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I dagens samhélle finns behovet att medvetandegora naturvetenskapens betydelse i skolan och for framtida liv.
Denna studie har gjorts for att undersoka sambandet mellan inlarningsteorier, naturvetenskap och laroplaner
bade historiskt och i nuldget for att se hur dessa har paverkat naturvetenskapen i skolans tidigare aldrar samt
behovsinventera vilka fordndringar som behdvs infor framtiden. Arbetet baserades pa kvalitativa undersdkningar
genom primédra och sekundéra textkillor, ldroplaner, lairobdcker och intervjuer. Dessa jamfordes sedan for att se
samband bade i de olika kategorierna och mellan dem. Det empiriska materialet presenterades sedan i
schematiska figurer som konkretiserade likheter och skillnader. Analysen av det empiriska materialet var i
huvudsak textanalyser frén olika kéllor. I liroboksanalysen och intervjuerna har vi funnit stod for de drag vi
kunnat se 1 6vrig analys. Sammantaget visade resultatet att inldrningsteorierna aterfanns i samtliga kategorier och
att laroplanerna innehdll influenser fran ett spektrum av inlérningsteorier. Detta skapade dilemmat, om det gér att
undervisa enligt ldroplanerna, dd de &r en blandning av olika inldrningsteorier, eftersom vi anser att
inldrningsteorierna maste tolkas i sin helhet och kontext. Vi stéller oss frigan om dilemmat medfor svérigheter
att undervisa i det faktabaserade dmnet naturvetenskap? Eftersom vi fann att ldrarens kompetens och
medvetenhet blev viktigt for elevernas undervisning, gar det att undervisa naturvetenskapligt och enligt delar av
laroplanerna trots dilemmat. Da vi ocksd fann att naturvetenskapen har blivit &mnesovergripande, fir d&mnet
storre relevans och utrymme da héllbar utveckling betonas av bdde myndigheter och massmedia. Detta
foranleder till vér utblick att det behdvs en storre fordndring inom naturvetenskapen i skolan for att 6ka elevernas
och lararnas kunnighet och medvetenhet.



Forord

Efter drygt tre ar pa lararutbildningen ndrmar vi oss ett avslut pa utbildningen och ser var
blivande yrkesverksamhet ta form. Genomgaende under utbildningen har vi fatt ta del av olika
inldrningsteoretiska perspektiv och vi ville skapa oss en egen bild av vad de egentligen
innebar istéllet for att bara nosa pa ytan. D4 vi har ett gemensamt intresse for naturvetenskap
blev det naturligt for oss att forsoka att sammanstélla vara intryck fran bade lararutbildningen
och naturvetenskapen som vi ldst under lararutbildningen.

I forarbetet har alla varit lika delaktiga och vi har arbetat gemensamt med allt material 1 en
oppen dialog och nira samarbete. Samtliga har list allt skrivet material och fort egna
anteckningar 6ver lasta kéllor. Anteckningarna har vi sedan gemensamt gatt igenom for att
diskutera kring dessa. Under sammanstillningen av texten har vi forsta hélften av arbetet
skrivit texterna tillsammans, men resterande del har sammanstillningen skett av Camilla och
Jenny, med stotvisa insatser frn Patricia, som ej deltagit i dessa moment, med undantag for
diskussionsdelen och opponeringsarbetet.

Arbetet har blivit en givande avslutning och sammanstillning av vara gemensamma
kunskaper och tankar kring var utbildning och hur vi tror att naturvetenskapsundervisningen
kommer att se ut. Framforallt hoppas vi att vi kan hjdlpa andra att bringa klarhet i sambandet
mellan inldrningsteorier och deras paverkan inom skolan och naturvetenskapen for sina
kommande yrkesroller som lirare. Vi ldimnar detta arbete med nyvunna kunskaper i bagaget,
packade for att bara med oss genom resten av vart liv.

Kungsbacka den 8 januari, 2008

Jenny, Camilla och Patricia
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1. Inledning

Denna studie har gjorts i syfte att undersoka sambandet mellan inldrningsteorier, laroplaner
och naturvetenskap. Genomgaende har vi under lararutbildningen lést de olika delarna var for
sig, men eftersom det finns ett samband ville vi ocksé utforska detta i sin helhet och ej i
separata delar. Vi ville folja de olika fordndringarna inom naturvetenskapen i skolan for att
battre kunna forsta vilka effekter de har fatt, eftersom det rent historiskt finns en
bakomliggande orsak till de fordndringar vi idag upplever och darmed till fullo forsoka forsta
viarlden och tidsandan. Skolan har fordndrats mycket under det senaste seklet, d& den
utvecklats frdn folkskola till ett obligatoriskt folkvdsende och en “skola for alla”. Genom
dessa fordandringar har bade synen pa inldrning och kunskap forandrats, vilket i sin tur ocksa
paverkat synen pd naturvetenskapen inom skolan. Med vér historiska tillbakablick vill vi
utforska de fordndringar som skett och ocksa forsoka att undersoka de fordndringar som vi
star infor och mdjligen forutsdga de fordndringar som borde goras infér morgondagen inom
skolans naturvetenskapsundervisning.

Intresset for naturvetenskap har vi alla gemensamt. Nér vi laste Matematik, naturkunskap och
miljo for de tidigare dldrarna blev vi inspirerade av den tankevickande lirarutbildaren Stefan
Stromberg. Han betonade vikten av att vara medveten om var egen paverkan pa var lilla plats
pa jorden. Ingenting forsvinner utan allting stannar kvar i ndgon form. Betydelsen av att, dels
vara medveten om att allting vi gor har en effekt och dels att vi kan péverka eller minimera
den negativa effekten av vdra val genom medvetenhet, visade oss att nddviandigheten att vara
kunnig inom naturvetenskap numera ar ett maste hos oss alla och inte bara inom skolan. D4 &r
det extra viktigt att skolan tar ett 6kat ansvar och ddrmed anvénder sig av kunnig och utbildad
personal framforallt inom naturvetenskapen.

Synen inom naturvetenskap har stindigt forandrats alltsedan ménniskan tog sitt forsta steg pa
jorden. Naturvetenskapernas framsteg har bade paverkat och framkallat flera fordndringar
inom samhéllet. Samhéllsfordndringar (politiska- och socioekonomiska intressen) har i sin tur
paverkat hur skolan sett ut och dven hur man sett pa naturvetenskapsdmnet. Skolan
genomsyras ocksa av kunskapssynen och vilka inldrningsteorier som anvénts, parallellt med
de samhdlleliga krav pa kunskap som stélls. Med andra ord utgdr naturvetenskapen, skolan
och samhiéllet en cirkuldr gemenskap didr samtliga deltagare paverkar varandra i ett stindigt
hjul av kunskapssokande. Det &r inte en frdga om vilket som &r viktigast eller vem som
paverkar vad, utan alla aspekter far effekt pd de resterande deltagarna inom cirkeln. Vi har
dopt detta samband till den naturvetenskapliga sambandscirke/n (SamNav-cirkeln).

Vi behéver en 6kad kompetens inom skolan nir det giller naturvetenskap. /gdr styrde
gardagens samhéllskrav en skola utan storre betoning pa naturvetenskapen. /dag lever vi i ett
samhdlle i stdndig fordndring. Virlden stér infor den storsta utmaningen hitintills, ndmligen
ett okat klimathot. /dag behover var och en vara medveten om vér miljé och vilken skada som
var existens asamkar jorden. Kraven pad oOkad medvetenhet genomsyrar dagspressen.
”Mainskligheten stir infor véldigare utmaningar &n kanske nigonsin tidigare i historien,
skriver biologen och miljodebattéren Stefan Edman. Kunskap kan ge makten att skapa en
hallbar utveckling, men for detta krivs ett lirande som bygger pa dialog och handling” skriver
Edman i Pedagogiska magasinet (2006). Denna kunskap tillagnar vi oss bland annat inom
skolan, nér vi utbildar den generation som kommer att bestimma /morgon. For att utforska det
som kanske sker /morgon maste vi borja med att undersdka det som hinde /gar, genom att
studera skolan ur ett naturvetenskapligt perspektiv och historiskt sammanhang.
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1.1 Tidigare forskning

Att dmnet naturvetenskap har en stor relevans idag rdder det ingen tvekan om. “Flertalet
menar att naturvetenskapliga kunskaper &r nddvindiga, framfor allt for att hantera
samhiéllsfrdgor om natur och milj6” skriver Barbro Gustavsson (2007) ndr hon bdrjar sin
avhandling  Naturvetenskaplig — utbildning for demokrati och hallbar utveckling,
Licentiatavhandling i Naturvetenskap med utbildningsvetenskaplig inriktning. Gustavsson
(2007), som é&r lararutbildare vid Véxjo universitet, skriver ocksa att de nya laroplanerna
patalar att det finns gemensamma uppgifter for lirarna och det innebdr bland annat att
miljoperspektivet blir ett tviramne som inkluderas 1 samtliga skoldmnen (s 3). Hon fortsitter:
’[d]et som forut bendmndes ‘'miljéundervisning” och hanterades av biologildrare pd skolorna
har efter hand utvecklats till en uppgift for alla lirare i form av utbildning for hallbar
utveckling” (2007, s 3).

Mikael Perssons (2006) examensarbete Ldroplan och ldarobok ett (o)maka par? En
komparativ textanalys genom tre ldroplaner tar upp tre av de aktuella ldroplaner som
behandlats i var studie ur ett aktorsperspektiv. Aven Katrin Ragnarsson och Anne-Marie
Rasmussen (2005), forfattare till Kunskap + bedomning = betyg. En textanalytisk studie av
Lgr69, Lgr80 och Lpo94, behandlar kunskapssynen och ldroplanerna, men ur ett
bedomningsperspektiv. Dessa tva examensarbeten tar upp en del av det som behandlas i var
studie, men deras arbeten omfattar inte samtliga laroplaner cller sambandet, som vi dven
kallat for SamNav-cirkeln. Till skillnad fran dessa arbeten tar vi upp laroplanerna ur ett
inldrningsteorietiskt och naturvetenskapligt perspektiv, vilket ocksa utgdr basen i var studie.
Dessa tidigare arbeten valde vi eftersom de genomgéende har gjort relevanta analyser som
greppar 6ver en del av det omrade som denna studie omfattar.

Staffan Selander (1988), professor inom didaktik pa lararhogskolan i Stockholm, har skrivit
boken L4robokskunskap, som tar upp bade en relevant metod att analysera larobocker, visar
pa ett patagligt sitt vad som definierar en ldrobok och hur liroboken som redskap ar barare av
kulturella och samhilleliga vdrden (s 11). I boken finns det tydliga definitioner och praktiska
exempel pa hans egen studie av historiska lirobocker. Dessa exempel har vi anvént oss av, da
vi gjort laroboksanalyser, dock ur ett naturvetenskapligt perspektiv istillet for hans historiska
perspektiv. Selander skriver att:

En ldrobok kan betraktas som en del i ett pedagogiskt utformat informationsbéarande
system. Detta system omfattar flera komponenter och delprocesser: vetenskap och
politiska védrderingar, teknologiska och ekonomiska mdjligheter, laroplaner och
kursplaner, undervisning i klassrummet m m.

(Selander, 1988, s 11)

Selander pdvisar ddrmed ett samband mellan ldroboken och samhdllet, eftersom ldroboken
ocksa avspeglar de rddande viarderingarna. Sambandet har vidare undersokts i var studie, da vi
gjort undersokningen utifrdn kunskapssyn, inldrningsteorier, SamNav-cirkeln, 1droplaner och
larobocker. Goran Linde, professor i pedagogik pa Lirarhdgskolan i Stockholm, skriver i
boken Det ska ni veta! En introduktion till Idroplanstéori, om dels hur en laroplan byggs upp,
tolkas och tillimpas, och dels hur ldroplanerna har samband med radande forutsittningar i
samhillet (2006). I Utbildningsdepartementets Ldroplan for det obligatoriska skolvasendet,
forskoleklassen och fritidshemmet (2003) star det att skolans uppdrag definieras av
nodviandigheten att ... eleverna utvecklar sin formaga att kritiskt granska fakta och
forhédllanden och att inse konsekvenserna av olika alternativ”’ (Utbildningsdepartementet,
2003). Det star ocksa att:
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Skolan har i uppdrag att overfora grundliggande vdrden och frdmja elevernas
larande for att darigenom forbereda dem for att leva och verka i samhéllet. Skolan
skall formedla de mer bestdndiga kunskaper som utgdr den gemensamma
referensram alla i1 samhéllet behover. Eleverna skall kunna orientera sig i en
komplex verklighet, med ett stort informationsfléde och en snabb fordndringstakt.
(Utbildningsdepartementet, 2003)

I skollagen stir det att ”[s]kolans uppdrag dr att frimja lirande dir individen stimuleras att
inhdmta kunskaper. I samarbete med hemmen skall skolan frimja elevernas utveckling till
ansvarskdnnande ménniskor och samhillsmedlemmar” (Utbildningsdepartementet, 1985, kap
1, 2§). I kursplanerna fordjupas och forklaras detta syfte vidare. Det stir att ”[s]yftet med
utbildningen i de naturorienterande dmnena &r att gora naturvetenskapens resultat och
arbetssitt tillgdngliga. Utbildningen skall bidra till samhéllets strdvan att skapa héllbar
utveckling och utveckla omsorg om natur och méinniskor” (Skolverket, 2000a). Syftet med att
utbilda elever har fordndrats framforallt under det senaste seklet, men vissa detaljer liknar
dock varandra. Motsvarigheten till att utbilda elever till ... ansvarskdnnande ménniskor och
samhillsmedlemmar...” frdn Lpo94 kan vi redan hitta i den ldroplan som gjordes 1962, dér
det stér att:

Aven samhillet befinner sig i stindig utveckling. (...) Skolan utgdér en del av
samhdllet. Skall den lyckas fostra sina elever till goda samhdllsmedlemmar, maste
den gé dem kunskap om samhillet och stirka deras samhorighet med det. Sarskilt
géller detta ndrsamhaillet, dvs. den bygd dar eleven bor.

(Skoloverstyrelsen, 1962, s 13-14)

Detta pavisar att strdvan att eleverna utbildas till samhillsmedlemmar inte dr nagon ny tanke
utan att det dr samhéllskraven som har forandrats. Jorgen Dimends och Monica String-
Haraldsson (1996) menar att skolan for ett sekel sedan var i takt med den tid som radde,
medan idag ser det annorlunda ut (s 35). De stiller sig frigan: ”[k]an skolan ségas vara i takt
med tiden, eller behover dess verksamhet utvecklas for att sdgas strdva mot dessa mal?”
(Dimends & String-Haraldsson, 1996, s 13). Gunilla Lindqvist (1999) menar att en
naturvetenskaplig kompetens idag krévs for att {4 forstielse for de bakomliggande principerna
1 ”... informationstekniken, miljofridgorna och néringslivets struktur, och dessutom behdvs
insikter om maénniskans villkor och Onskningar, dvs. en humanistisk kunskap” (s 228).
Lindqvist ser en forening av naturvetenskap, samhéllskunskap och humaniora som ett mdjligt
sétt for att ge dagens elever allménbildning (ibid, s 228). Detta liknar det samband vi kallat
for SamNav-cirkeln. I Skolverkets rapport om hallbar utveckling stir bland annat att:

Malet om en hallbar samhéllsutveckling omfattar saledes ekologiska, sociala och
ekonomiska aspekter. Dessa tre aspekter dr beroende av varandra och maste vigas
samman pa ett balanserat sitt for att mélet om en hallbar utveckling skall uppnas.
Det innebdr att miljopolitiken méste ses som ndra sammankopplad med den
ekonomiska och sociala utvecklingen.

(Skolverket, 2001, s 7)

Malet om en hallbar utveckling pavisar 1 sin tur vikten av att ett naturorienterat perspektiv blir
mer noddvandigt om skolan och samhillet tillsammans skall verka for en héllbar
samhdllsutveckling. Fortsatt miljoforstoring och bristande kunskap kring miljéfragor kommer
pa sikt att fa savil sociala, som ekonomiska och ekologiska konsekvenser skriver skribenterna
Hansson, Lo6f och Sachse (2005) i sitt examensarbete Mdlinriktad NO-undervisning - en
forutsdttning for hdllbar utveckling2(s 5).

Sverige har alltid varit en ledande nation nir det giller miljomedvetenhet. Redan 1972 var
Sverige virdnationen till den fOrsta stora internationella miljokonferensen i Stockholm.



Naturvetenskapen i skolan— igdr, idag och imorgon 4

Efterfoljarna blev konferenserna i Rio de Janeiro 1992 och senare Kyoto-avtalet 1997, som
tradde i kraft 2005 (Skolverket, 2002, kap 1). Mellan 3-14 december 2007 samlades ett antal
landers representanter pa miljokonferensen pa Bali 1 Indonesien (”Vérlden stir pd randen ...”,
2007-11-17). Sveriges framatanda inom miljopolitiken har ocksd genererat i att skolans
verksamhet har paverkats 1 allra hogsta grad. Detta kan man bland annat se 1
Skolverksrapporten Hallbar utveckling i skolan. Ett referensmaterial (2002) som kortfattat
redogdr for innehillet i Hagadeklaration 2000, Ostersjoregionens dverenskommelse grundad
pa Baltic 21. Dir stdr det att ”[u]tbildning for héllbar utveckling skall finnas pé alla nivder
och integreras 1 alla &mnen liksom dven utvecklas som ett eget perspektiv”’ (Skolverket, 2002,
s 10). Utbildningen 1 skolan é&r till for att generera kunskap och dirigenom kunna arbeta och
verka i ett samhille som dr anpassat dven for de generationer som skall komma.

Kunskapen kan anvindas pa ménga olika sdtt. Likt Francis Bacons begrepp “kunskap dr
makt” (Liedman, 2001, s 262), vidareutvecklar Edman tanken med forbehallet att ”’[kJunskap
kan forvisso ge makt att fordndra, makt att skapa en hallbar utveckling, socialt, ekonomiskt
och ekologiskt. Men den kan dessvérre dven leda till passivitet eller likgiltighet. Hur det blir
beror i hog grad pa sjdlva ldrandeprocessen” (2006). Larandeprocessen blir da extra viktigt.
Den inldrningsteori som tillimpas i1 undervisningen far di extra stor pédverkanseffekt pa
eleverna. En elev som fatt ta del av Skinners behaviorism lir sig genom positiva och negativa
forstarkningar, beloning och straff, medan en elev med Deweys progressivistiska
inldrningsteori fir gora egna erfarenheter och dra slutsatser i ett problemorienterat arbetssétt.
Piagets kognitivistiska inldrningsteori lar eleven genom assimilation och ackommodation och
den elev som far ta del av Vygotskijs sociokulturella teori far deltaga i dialoger pd ett aktivt
sitt. Dessa ér sjilvklart forenklade beskrivningar, men inldrningsteorierna utvecklas och
fordjupas under kapitel 8. Elevernas syn pa kunskap och kunskapsanvindning kommer att
paverkas beroende péd vilken inldrningsteori som tillimpats och dven vilka formagor och
kunskapsformer som de tar med sig ut i samhéllet, som 1 sin tur paverkar vilket sitt de kan
fordndra och paverka framtiden, /morgon.

2. Syfte

Syftet har varit att undersoka sambandet mellan inldrningsteorier, naturvetenskap och
laroplaner, for att ta reda pa hur synen pa naturvetenskapen har forandrats inom skolan 1 de
tidigare aldrarna och vilka effekter som fordndringarna har fatt.

2.1 Fragestallningar

e Vilka fordndringar har skett inom synen péd kunskap och inlérning och hur har det
paverkat synen pa naturvetenskapen?

e Hur har fordndringar inom liroplaner paverkat naturvetenskapen inom skolans
tidigare aldrar?

e Kan man se nigra fordndringar inom naturkunskapsliarobocker och undervisning
inom naturvetenskapen?

e Ar synen pa kunskap, inlirning och naturvetenskap forenliga i undervisnings-
sammanhang?

2.2 Begrepp

I denna studie anvénds vissa centrala begrepp. Begreppen anvénds pa olika sétt och med olika
definitioner i olika kontexter, vilket gor att vi ocksa finner det ndodvéandigt att definiera de
viktigaste begreppen som anvinds i studien.

Kunskap: Definitionen av kunskap fordndras utifran vilket filosofiskt perspektiv man utgar
ifrdn, exempelvis rationalistisk-, empiristisk-, konstruktivistisk-, kognitivistisk- eller
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sociokulturell kunskapssyn. De olika perspektiven att se pa kunskap utvecklas mer under
rubriken kapitel 8. Om inte annat anges anvdnds kunskapsbegreppet med foljande definition 1
denna studie: ” Kunskapen utvecklas i ett vaxelspel mellan vad man vill uppna, den kunskap
man redan har, problem man upplever med utgangspunkt i denna samt de erfarenheter man
g0r. Kunskapen fyller en funktion, l16ser ett problem eller underléttar en verksamhet. Kunskap
fungerar som ett redskap, som en utvidgning av sjdlvet” (Skolverket, 2003, s 29). Kunskap
kan ta olika former exempelvis fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet [4F], varav de
flesta formerna dr dolda for 6gat, tysta eller underforstaddda (ibid, s 29-35).

Inldrningsteori: For att definiera begreppet /n/drningstéori behover vi forst definiera
begreppen inldrning och teori. /n/darning ar den process, det vill sédga ett ”... tillignande av viss
kunskap eller fardighet” (Nationalencyklopedin [NE], 2007-11-30), som dessutom &r
beroende pa vilket filosofiskt perspektiv som anvindaren utgar ifran. Exempelvis kan man
sdga att ett sociokulturellt sdtt att definiera inldrning utgérs av det tilldgnande av kunskap som
sker i samspel med omvérld och personer i omgivningen. Det sociokulturella perspektivet att
tolka inldrning, dr ocksa den definition som anvidnds i denna studie om inget annat anges.
Dock i kapitel 8 kommer inldrningsbegreppet att fa olika inneborder beroende av vilken teori
som beskrivs, men detta kommer noggrant att anges under respektive rubrik. 7€0r/ definieras
enligt Nationalencyklopedin som: ... en grupp antaganden eller pastienden som forklarar
foreteelser av nagot slag och systematiserar var kunskap om dem” (2007-11-30).
Inldrningsteori blir d& summan av vilket perspektiv pé inlirning som anvénds, baserat pa det
eller de antaganden som 1 sin tur forklarar inldrningen; det vill sdga processen.

Ldrande: Larande ér en vidgning av begreppet /n/drning. Ingrid Carlgren (2003) definierar
vidgningen i Bildning och kunskap enligt foljande: ”Begreppet inlérning leder tinkande till att
det ar nagot 'utifrdn” som skall tas in medan man kan tdnka péd ‘lirande” som en aspekt av
maénsklig social och praktisk handling” (Skolverket, s 25-26). Begreppet /drande ar ocksa
forknippat speciellt till det sociokulturella perspektivet, varfor vi har valt att anvdnda oss av
begreppet /nldrning rent generellt och kommer att definiera de tillfallen déar /n/drning eller
ldrande far annorlunda betydelser 4n ovan ndmnda.

Lédroplan.: Myndigheten for skolutveckling definierar en ldroplan enligt foljande: "Regeringen
faststéller ldroplaner. Liroplanerna skall tillsammans med skollagen styra verksamheten i
skolan. Skolans uppgifter och de virden som skall ligga till grund for undervisningen bestims
i laroplanerna” (2007). Laroplanerna tillsammans med kursplaner och skollagen utgér det som
dven kallas for styrdokument. Nationalencyklopedin beskriver att en laroplan &r: ... riktlinjer
for verksamheten inom det offentliga skolvdsendet, i forsta hand grundskola och
gymnasieskola, men sedan 1998 ocksa for forskolan (Lpf698)” (NE, 2007-11-27). Denna
definition finns det inga variationer pa utan en ldroplan utgors alltid av ovanstiende
definition.

Naturvetenskap.: Definitionen av naturvetenskap ar enligt Nationalencyklopedin “den
sammanfattade bendmningen pd de vetenskaper som studerar naturen, dess delar eller
verkningar” (NE, 2007-11-19). Vi vill ocksa tilldgga till studiens definition av naturvetenskap
att begreppet ocksd omfattar dessa fenomen och den naturfilosofiska aspekten. Synen pa
inldrning, kunskap och de sammanhdrande filosofiska teorierna blir d& sammanldnkade med
synen pa naturvetenskap. Inom skolan anvinds begreppet naturkunskap. Naturkunskap ar
bendmningen pd skoldmnet, med ett ursprung ur naturvetenskapen, for de gymnasiala
utbildningarna. Inom de tidigare arskurserna kallas skoldamnet for de naturorienterade
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amnena [NO] och omfattar biologi, kemi, och fysik. Teknik riknas numera som ett separat
skoldmne och har ddrmed en egen kursplan.

Naturvetenskapen har sina rotter i olika historiskt givna ménskliga aktiviteter. Hit
hor fekniken i vid mening, varigenom ménniskan under hela sin existens som art
sokt utnyttja naturen och avvinna de skilda produkter, energiformer och information,
medicinen, som egentligen &dr en form av teknik anpassad till hilsa och sjukdom, och
naturfilosofin, som tidigare &n de enskilda naturvetenskaperna, formulerade
genreralla principer, beslidktade med vad som kom att kallas naturlagar.
(Nationalencyklopedin, 2007-11-19)

Var definition omfattar ocksa teknik, d& jamforelsen med de tidigare ldroplanerna har varit
lattare att genomfora, och for att naturvetenskapen omfattar detta omrade fastén
Utbildningsdepartementet har separerat kursplanerna.

Hallbar utveckling: De finns ménga olika definitioner pa héllbar utveckling. Ursprunget till
begreppet kommer fran Brundtlandrapporten Our common future skriven av Gro Harlem
Brundtland 1987. Denna definition 4r ocksa en av de mest frekventa och lyder enligt foljande:
»[eln hdllbar utveckling tillfredsstiller dagens behov utan att &dventyra kommande
generationers mdjligheter att tillfredsstalla sina behov’ (Skolverket, 2002, s 29). I senare
rapporter tas dven den andra mest frekventa definitionen upp nidmligen den fran Caring for
the Earth utgiven av IUCN, UNEP och WWEF' 1991: »[a]it firbéttra kvaliteten hos ménskligt
liv och samtidigt leva inom ramen for de stodjande ekosystemens barkraft’ (Skolverket, 2002,
s 29). Caring for the Earth och aven Agenda 27 ar tva rapporter, som &r vidareutvecklingar
utav Our common future, aven kallad for Brundtlandrapporten. Dessa tvd definitioner
tillsammans utgor var definition av begreppet hallbar utveckling.

2.3 Uppsatsens upplagg

Da kapitel 3-6 ar mycket omfattande och utgdrs av manga metodbeskrivningar, avgransningar
och urval samt tillvigagangssitt, har vi disponerat texten, sd att det gér att 14sa dvrig text som
en helhet och komplettera ldsningen med kapitlen 3-6 fore eller efter lasningen. Vi
rekommenderar dock att texten ldses i1 ordning, eftersom ménga frigor som annars
uppkommer 1 texten besvaras genom att ldsa texten i rdtt foljd. I historisk bakgrund
presenteras historiken om tiden fore 1900-talet. Inldrningsteorierna presenteras under
respektive rubrik for att sedan gemensamt sammanfattas. Laroplanerna presenteras dérefter
kronologiskt, for att foljas av larobdckerna, som har valts utifran naturkunskapen i skolan for
de tidigare aldrarna. Intervjumaterialet presenteras under egen rubrik. Jamforelser mellan de
olika teorierna, laroplaner, larobdcker och intervjuer redogdrs for i resultatdelen for att senare
diskuteras under diskussionen och sammanfattas 1 en kortfattad slutsats. Arbetet slutfors med
en utblick mot framtiden.

3. Metod

De olika metoderna dr separerade och rubricerade for sig under respektive metodrubrik for att
underlitta ldsningen, men det finns ocksd en allmén metoddel som fungerar Gvergripande.
Syftet var att med stod av litteraturstudierna av olika teoretiska inriktningar fa ett historiskt
perspektiv pa hur kunskaps- och inldrningssyn fordandrats over tid, bade generellt och inom
naturvetenskapen. Vi undersokte samband, med stod av litteraturstudierna, mellan de

"TUCN — World Conservation Union, tidigare namn var International Union for Conservation of Nature and
Natural Resources

WWEF- World Wide Fund for Nature

UNEP — United Nations Enviroment Programme
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teoretiska inriktningarna 1 styrdokument fran olika tidsperioder, valda enligt nedan, och
larobocker knutna till respektive styrdokument. Genom de kvalitativa intervjuerna undersokte
vi dven samband mellan teori och praktik samt sokte efter tendenser hur den framtida synen
pa naturvetenskapen samt naturvetenskapsundervisningen eventuellt kan se ut. I kapitel 3-6
redogors for val av metod, tillvigagangssitt, urval och avgriansningar samt syftet med
avgransningarna. Vi tar dven upp tolkningsutrymme samt validiteten och reliabiliteten 1 de
olika killorna och for studien.

3.1 Allman metoddel

I denna studie har vi i huvudsak anvdnt kvalitativa metoder bland annat textanalys,
laroplansanalys, ldroboksanalys, och ostrukturerade intervjuer. Steinar Kvale (1997) skriver i
Den kvalitativa forskningsintervjun att den kvalitativa metoden handlar om tolkningen av
meningsfulla relationer, till skillnad fran den kvantitativa metoden som snarare faststéller
kvantiteten av objektiva data (s 17). Kvale definierar begreppen pé foljande sitt: [k]valitet
syftar pa arten, pd beskaffenheten av nigot. Kvantitet syftar pd hur mycket, hur stort,
mingden av ndgot” (ibid, s 67). D4 vi undersdker samband mellan olika empiriska material
fann vi att den kvalitativa metoden var den lampligaste metoden for huvuddelen av vér studie,
men vi har dven anvént en kvantitativ metod vid sammanstillningen av inldrningsteoriernas
paverkan pa laroplanerna, dd vi fann att det askadliggjordes béttre hur influenserna fran
inldrningsteorierna forandrats.

Inom utbildningsvetenskap och forskningsmetodik dr Staffan Stukat, en framstaende forskare,
och forfattare till bland annat Aff Skriva examensarbete inom utbildningsvetenskap (2005).
Hans bok har varit en viktig kdlla genom hela studien. Vi har ocksd arbetat enligt
instruktionerna i Jan Carles och Lennart G Svenssons kompendium for LAU370 — Aft
genomfora examensarbete. En instruktion till kursen LAU 370 (Goteborgs universitet, ht
2007). Kompendiet har anvints som mall och basmaterial under hela examensarbetet. Aven
Bo Johanssons och Per Olov Svedners bok Examensarbetet [ ldrarutbildning.
Undersdkningsmetoder och spraklig utformning (2006) har anvints pa liknade sitt. Nedan
foljer en mer ingaende beskrivning av respektive metod, syftet med metodvalet, urval och
avgransningar, samt tillvigagingssitt. Vi har delat in det empiriska materialet under olika
rubriceringar. Rubriken Litteratur” (3.2) omfattar givetvis samtligt material, men vi har valt
att anvinda begreppet for det empiriska material som ej omfattar ldroplaner och larobdcker,
da dessa har egna rubriker.

3.2 Litteratur

Textanalys ar ett vanligt verktyg inom vetenskapen, dé litterdra verk skall tolkas och/eller
beskrivas skriver Johansson och Svedner (2006, s 64). De menar att inom textanalysen lises
texterna pa olika sétt beroende pad om man normallgser, narlaser eller kritiskt narlaser.
Normalldsningen dr den vardagliga lasningen som sker dagligen; nirldsningen &r en noggrant
kartldggande 14sning och den kritiska nérldsningen dr da man under noggrann lasning kritiskt
ifrdgasitter texten, textens ursprung och dess syfte. Johansson och Svedner problematiserar
ocksa nirldsningens subjektivitet, da texter uppfattas olika beroende pé vilket perspektiv som
lasaren har (ibid, s 64-65). Detta dmne behandlar vi vidare under kapitlet 'Reliabilitet,
validitet och generaliserbarhet” (6). Den kvalitativa textanalysen, har anvénts som redskap i
var studie inom samtliga moment dir texter har bearbetats eller analyserats. Staffan Stukat
(2005) skriver att textanalysen skiljer sig frdn innehéllsanalysen d& man i en textanalys
genomfor fordjupade granskningar, medan man i innehallsanalysen anvinder ett mer
kvantifierat sitt att studera texten. Han skriver ocksa att textanalysen dr ett vanligt redskap
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inom utbildningsvetenskaplig forskning, dir exempelvis ldrobocker, kursplaner, ldroplaner
eller andra texter gillande utbildningsvetenskap skall granskas (s 53).

Esaiasson, Gilljam, Oscarsson och Wingnerud, verksamma pd Goteborgs universitet,
Statsvetenskapliga institutionen, &r forfattarna till Mefodpraktikan — Konsten att studera
samhélle, individ och marknad (2004) som behandlar forskningsmetodikens grunder
exempelvis kvalitativ textanalys. Esaiasson m.fl. (2004) skriver bland annat att fordelen med
den kvalitativa textanalysen dr att den littare fangar det centrala budskapet/ meningen, da
helheten inte alltid ar likstdlld med summan av delarna och att den kvalitativa textanalysen
som redskap &r en vanligt forekommande metod, dd samband mellan tidigare forskning och
nuvarande studier skall genomf6ras (s 233). I arbetet anvindes ocksa en variant av kvalitativ
textanalys ndmligen diskursanalys. Esaiasson m.fl. (2004) bendmner diskursanalysen som en
gren ur den kritiskt granskande textanalysen. Diskursanalysen beskrivs snarare som att
forskaren uppfattar spraket, ger verkligheten form och ifradgasitter accepterbara samhilleliga
granser samt intressekonflikter och grinsdragningar. De menar att diskursanalysen ar ett
anvindbart verktyg fOr att genom texten uppticka forhallanden och tillstdnd inom
samhdllslivet ur ett storre perspektiv (s 235).

3.3 Laroplaner

Aven i ldroplansanalysen anvindes kvalitativ textanalys samt diskursanalys. Vi har ocksa
anvant oss av Mikael Perssons (2006), Katrin Ragnarssons och Anne-Marie Rasmussens
(2005) tidigare forskning som sekundirkéllor i diskussionsdelen, da dessa behandlar och
analyserar laroplaner. Vid komparativa studier eller andra studier av laroplaner ar det viktigt
att se vad som star bakom den tryckta texten och vilka effekter ldroplanerna far. Dessa brukar
kallas for den “dolda ldroplanen” (Linde, 2006, s 14). Lindqvist menar att den dolda
laroplanen pavisar forekomsten av ett klassamhélle i skolvdsendet och att utbildningen dé
snarare forstarkte dn forsvagade villkoren mellan ... det intellektuella och det manuella, teori
och praktik” (Lindqvist, 1999, s 227). Linde skriver att ldroplansteori utgér en del av det
didaktiska forskningsomradet. Det didaktiska omradet definieras som “det systematiserade
studiet av undervisningens innehall, form, aktorer och forutsdttningar” (2006, s 15).
Léroplansteorin studeras d utifran vad innehallet &r i ldroplanen, vilka star bakom det skrivna
ordet, hur skall laroplanen tilldmpas, varfér och av vilka orsaker har innehéllet valts (ibid, s
14). Laroplansteorin utforskar de omgivande faktorerna som utgdr bas for liroplanen i sig.
Linde beskriver laroplansteori som en:

.. upptacktsfard for att forstd hur vi skapat var vérldsbild, till stor del beroende pa
vad andra foreskrivit som larostoff for oss. Studiet av laroplansteori kan ocksé hjélpa
oss att forstd och avslgja makten dver vara sinnen och att kunna paverka skola och
utbildning.

(Linde, 2006, s 9)

Aven om liroplanerna kan ses som de krav som stills frén samhillet menar Linde (2006) att
man inte fir vara omedveten om att laroplanerna ger ett visst uttryck for de dominanta
varderingar som var radande, i ett slags hegemoni (s 9; s 12). Det leder ocksa till att det blir en
snedfordelning och en underrepresentation av minoriteter och deras virderingar. Det blir da
uppenbart att uppfattningarna fran de som skrivit laroplanerna kommer till uttryck i texterna
fortsitter Linde (ibid, s 19). Liroplanerna behandlar frdgor om ménniskosyn, kunskapssyn,
omvérldssyn och etiska varderingar. De blir da uttryck och rekommendationer for de metoder
och former som tar hinsyn till dessa aspekter (ibid, s 20). Laroplanerna skrivs ocksa utifran
olika slags syften. Dessa bendmns enligt ldroplanforskaren Ulf P Lundgren som
’laroplanskod” 1 Lindes bok (ibid, s 34). Beroende pé vilket stoff som fokuseras blir da
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laroplanskoden riktad mot antingen bildning eller daning, vetenskaplig forstelse for
omvérlden, moralisk, nyttoinriktad eller aristokratiskt inriktad (ibid, s 34-35). Linde menar att
dven om samtliga koder finns integrerade i ldroplanen, blir det &nda en obalans at endera
héllet beroende pa vad forfattaren till ldroplanen anser vara viktigast (ibid, s 37-38). Han
menar ocksd att laroplanen utgoér en idealistisk bild av hur skolan skall verka och vara i en
slags beskrivning av det som dr dnskvért. Foljaktligen blir d& en omskrivning av ldroplanerna
ett forsok till en reformering inom skolan (ibid, s 48).

3.4 Larobocker

I ldroboksanalysen anvédndes kvalitativ textanalys samt diskursanalys. Selander (1988)
definierar en pedagogisk text eller ldrobok som att: ”’[e]n ldrobok kan betraktas som en del i
ett pedagogiskt utformat informationsbdrande system. Detta system omfattar flera
komponenter och delprocesser: vetenskap och politiska vérderingar, teknologiska och
ekonomiska mojligheter, ldroplaner och kursplaner, undervisning i klassrummet m m.” (s 11).
Han hinvisar ocksa till den historiska forskaren Goran Andolfs beskrivning av pedagogiska
texters och bockers parallellitet med styrdokument som en livsnddvindighet (ibid, s 44).
Selander beskriver laroboken som en informationsbarare:

[1]aroboken &r egentligen bara, en om &dn mycket viktig, del av det som vi har kallat
ett informationsbarande system. Detta system bestar av skolan som institution och
de sociala villkoren for denna, av hur lektionerna tidsmaissigt ar strukturerade i
skolan, av de ldromedel som anvinds och de tekniska hjidlpmedel som finns
tillgingliga.

(Selander, 1988, s 126)

Genom vara kvalitativa textanalyser av larobdcker fran olika tidsepoker, och d& dessa é&r
delbdrare av bdde information och kultur fran den egna tidsepoken, framgar samband
tydligare, om sddana finnes. Ddrav kan man ocksa tydligt se samband mellan textanalyser av
bade larobocker och styrdokument.

3.5 Intervju

Professor Steinar Kvale frén Arhus universitet skriver att: ”... den kvalitativa forsknings-
intervjun soker forstd virlden ur de intervjuades synvinkel, utveckla innebdrden av
méinniskors erfarenheter, frildgga deras livsvérld for de vetenskapliga forklaringarna” (1997, s
9). Genom intervjuerna ville vi utforska teorins samband med vara informanters verklighet
och ta del utav erfarenheter utifran deras kunskaps- och larosyn. Samtalets vikt betonas ocksa
av Kvale nir han skriver: ’[1] den kvalitativa forskningsintervjun byggs kunskap upp: det ror
sig om ett samspel, om ett utbyte av synpunkter mellan tvd personer som samtalar om ett
dmne av gemensamt intresse” (1997, s 9). Eftersom en naturlig samtalsform anvédnds i den
kvalitativa intervjun finns ocksa styrkan i att intervjusituationen efterlikar en vardagsmiljo.
Da blir ockséd paverkan eller styrning av informanten som minst, skriver Idar Magne Holme
och Bernt Krohn Solvang (1997, s 99).

Johansson och Svedner (2006) menar att den kvalitativa forskningsintervjun utgoér i den
intervjuform som &r vanligast inom lararexamensarbeten. Dock varnar de for att det ocksa
finns negativa aspekter pa att anvénda sig enbart av denna intervjumetod, ndmligen att det
existerar en mycket stor risk med att allmént formulerade fradgor kan generera svar som blir
tamligen innehéllslosa och kanske till och med oanvédndbara (s 41-42). Séttet att genomfora
forskningsintervjuer kan variera beroende pa syftet med intervjun skriver Stukat (2005, s 37-
38). Han menar att det oftast dr behovet, hur resultatet dr tinkt att redovisas och syftet med
intervjun, som styr hur mycket utrymme informanten far. Vidare pévisar han att foljden av att
om intervjuutrymmets storlek okar, forstirks ocksa risken att svaren blir svartolkade och
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minskar jdmforbarheten (ibid). Daremot 6kar mojligheten att intervjun alstrar utmanande och
intressant material (ibid). Medvetna om riskerna med allmédnt formulerade fragor, valde vi
dnda att anvinda metoden, da fordelarna 6verviagde nackdelarna.

De kvalitativa forskningsintervjuerna kan enligt Stukat (2005) delas in 1 strukturerade eller
ostrukturerade intervjuer. Han definierar en strukturerad intervju, som en intervju dér frdgorna
ar forbestdmda, stélls i en specifik ordning och svarsalternativen ar fasta (minde &ppna) och
forutbestdmda (s 38). Till skillnad frdn den strukturerade intervjun har den ostrukturerade
intervjun huvudfrdgor som man utgér ifran, dock utan inbdrdes ordning och anpassade utifran
svaren och situationen som de bidst ldmpar sig for menar Stukat. Han pétalar ocksa vikten av
att intervjuaren maste vara medveten om vilka omraden som svaren bor omfatta, och dirmed
stdlla foljdfragor som foljer upp och utvecklar svaren inom respektive omrade niar man utgar
fran huvudfragor eller teman. Huvudfragornas formulering dr lika for samtliga informanter,
men foljdfragorna kan anpassas till var och en som intervjuas, dock kan man anvinda sig utav
en checklista, teman eller amnen for att se till att informationen om omradet uppfylls (ibid, s
39). En kombination av de tva intervjuformerna kan anvidndas och Stukéat (2005) anser
kombinationen kanske till och med utgér den form av intervju som é&r riktigast (s 38). Denna
kombination av intervjuformerna ostrukturerad och strukturerad beskrivs ocksa av Judith Bell
(2000) som den styrda eller fokuserade intervjun (s 122). D& dndamélet med intervjuerna var
att dels ta reda pa informanternas yrkes- och utbildningsbakgrund och dels att undersoka deras
syn pa kunskap, inldrning och naturvetenskap, lampade det sig bést att i bakgrunds-
undersokningen anvénda sig av strukturerad form och i undersdkning av synsétt anvidnda sig
av en ostrukturerad form av intervju.

3.6 Etiska principer

Nar man skriver ett utbildningsvetenskapligt examensarbete finns tydliga riktlinjer som maste
tas hinsyn till. Gédllande och aktuella etikregler for forskning har styrt arbetsmetoderna under
studiens gang. De mest essentiella etikregler som varit aktuella for denna specifika studie
presenteras nedan.

Johansson och Svedner (2006) betonar vikten av att visa respekt for de ménniskor som
medverkar 1 ett examensarbete. De skriver att deltagarna méste informeras om arbetets
egentliga syfte samt vilka rattigheter de har och vilka skyldigheter skribenterna har gentemot
dem. Forfattarna framhaller ocksé att deltagarna skall frivilligt medgivit sitt tillstind att
materialet fir anvéndas i detta specifika sammanhang samt att de har rétten att avbryta sitt
deltagande nirsomhelst under arbetets gang (s 29-30). Enligt Lag (2003:460) om étikprévning
av forskning som avser méanniskor (Regeringskansliet, [SFS2003:460] 2003) och
Personuppgiftsiagen (1998:204) (Justitiedepartementet, [SFS1998:204] 1998) star det
uttryckliga regler gillande information och samtycke i1 forskningssyfte. Dér star det att:
informanterna har rétt till omfattande information om studiens avsikt, samtycke skall finnas
dokumenterat samt att samtycket maste vara specificerat till enbart gillande studie och pa
frivillig basis (SFS2003:460 & SFS1998:204). Speciella foreskrifter finns om personernas
alder understiger 18 ar, vilket inte blir aktuellt i denna studie, da samtliga informanter &r dldre
dn 18 ar. Det dr ocksa viktigt att personer i studien medvetet skyddas, eftersom det finns
regler som kriaver konfidentialitet enligt foljande utdrag:

Uppgifter om alla i en undersokning ingaende personer skall ges storsta mojliga
konfidentialitet och personuppgifterna skall forvaras pa ett sddant sétt att obehoriga
inte kan ta del av dem.

(Vetenskapsradet, Forskningsetik, 2002, s 12)
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Genom att avidentifiera deltagarnas karaktéristiska igenkdnnetecken skyddas deltagarnas
identitet. Det skall inte g att hitta dessa personer genom beskrivningen som é&terfinns i
rapporten (ibid). Johansson och Svedner har ytterligare betonat att ”[d]eltagarna skall vara
sdkra pé att deras anonymitet skyddas. Av den fardiga rapporten skall det inte vara mdjligt att
identifiera vare sig forskola/ skola, ldrare eller elever/ barn” (2006, s 30). Personuppgiftslagen
tar dven upp att forskningen maste utforas med en sddan metod att forskningspersonen inte
paverkas fysiskt eller psykiskt (Justitiedepartementet, 1998, § 4). Detta utgor den svéraste
paragrafen, dd det dr svart att veta hur informanten péverkas av studien, men genom att visa
hinsyn géllande omradet for studien och genom noggrant formulerade fragor samt
skribenternas bemotande av informanten, hoppas vi att eventuell paverkan reduceras eller
anses vara av god karaktdr. Dessutom genom att folja de forskningsetiska principer som
beskrivs ovan, begrdnsas ocksd eventuellt uppkommen paverkan, eftersom personerna
forbereds, informeras samt skyddas, vilket erbjudits samtliga informanter (bilaga 1).

4. Urval och avgransningar

Metodvalet dr ett sétt att avgrinsa studien. Nir man medvetet véljer en metod, innebér det
automatiskt att man har valt bort ett visst antal andra metoder och ddrmed gjort ett urval.
Sokradien for litteraturen har strickt sig frdn Halmstads till Goteborgs bibliotek samt GR
utbildningscenter. Sokmotorer pad internet, exempelvis Google, GUNDA, Libris och
respektive biblioteks hemsidor, har anvénts for att bland annat hitta litteratur. Avhandlingar
och examensarbeten fran tidigare forskning har sokts via GUNDA och GUPEA. Rapporter
har sokts via Myndigheten for skolutveckling, Skolverket och GUNDA. En viss begrinsning
pa grund av tillgdngen av befintlig sokt litteratur har det blivit, men genom idogt sokande har
vi lyckats fé relevant litteratur och bide priméra och sekundéra kéllor, som verifierar varandra
samt svarar mot vart syfte i examensarbetet. Hjdlp har ocksé tagits fran litteraturforteckning
och referenslistor i de kéllor vi funnit, da dessa ofta innehaller fler tips pé relevanta bocker
samt fordjupningsmaterial. Vi dr medvetna om att det finns mer litteratur inom respektive
omrade, men da vi skriver ett examensarbete och inte en avhandling, fanns det vare sig tid
eller utrymme till en storre fordjupning dn vad vi hittills har genomfort. Samma sak géller
ocksa for antalet informanter och mangden ldrobdcker. Vi har ej tagit med den mangkulturella
aspekten som en egen punkt, da vi finner att detta omrade hade blivit en egen uppsats 1 sig.
Dock har vi beaktat detta perspektiv under ldsningen. Sa giller dven for genusperspektivet,
som enbart ndmns kortfattat under ‘Intervju’ (4.4) och under 'Bakgrund — skolan i Sverige
fram till 1900-talet” (7), men har beaktats under hela arbetets gang.

4.1 Litteratur

Den historiska litteraturen dr skriven av Gunnar Richardsson och Henry Egidius. Richardsson
ar bade historiker och pedagog. Han har skrivit Svensk utbildningshistoria (1999) som
utspelar sig fran 1500-talet och fram till 2000-talet. Egidius, forfattare till Skola och
utbildning i historiskt och internationellt perspektiv (2001), har bland annat utarbetat
referensverk inom pedagogik, psykologi samt psykoterapi. Denna litteratur har valts, da
forfattarna inte enbart tar upp en historisk forklaring, utan dven behandlar den pedagogiska
delen av dagens skolas tillblivelse. Vi anség det nodvandigt att gora en kortfattad tillbakablick
pa de skeendena fore ldroplanernas tillblivelse for att ge ett vidare perspektiv. De tidigare
besluten fore Lgr62 rorande skolan har olika bendmningar och avser ménga olika slags
skolformer, det vill sdga det finns inga generella bendmningar pa skolan, d& skolformerna
varierade sd pass mycket. P4 grund av de varierande skolformerna och deras bendmningar, var
de politiska beslut rérande skolvdsendet fore 1962 ej klassade som ldroplaner. De mest
betydelsefulla besluten géllande skolans visende redovisas kortfattat under uppsatsens kapitel
7 och grundas pa material fran Richardsson (1999), och Egidius (2001).



Naturvetenskapen i skolan— igdr, idag och imorgon 12

Utbildningshistoriskt har det 1 forsta hand urskiljts fyra stora teoriparadigm: behaviorismen,
kognitivismen (konstruktivismen), progressivismen och den sociokulturella teorin. Dessa har
ocksd behandlats genomgaende under var utbildning och forefoll som naturliga val nér vi
skulle spara inldrningsteoretiska inslag i det empiriska materialet. Fenomenografin, har vi ej
tagit med eftersom den har mer en lokal anknytning snarare &n en internationell
genomslagskraft. Vi har valt att stodja de primédra killorna med nyare tolkningar och
redogorelser fran andra forskare, for att fa ytterligare perspektiv och forklaringar. Vidare
kommer kéllorna att presenteras under respektive inldrningsteori som underrubriker till
kapitel 8.

4.2 Laroplaner

I ldroplansanalysen bearbetades foljande ldaroplaner: Ldroplan for grundskolan 1962,
(Skoloverstyrelsen, [Lgr62], 1962), Ldroplan for grundskolan 1969, (Skoloverstyrelsen,
[Lgr69], 1969), Ldroplan for grundskolan 1980, (Skoloverstyrelsen, [Lgr80], 1980) och
Laroplan for det obligatoriska skolvasendet, forskoleklassen och fritiadshemmet,
(Utbildningsdepartementet, [Lpo94], 2003), d& endast fyra ldroplaner existerar. I Lpo94
bendmns det som obligatoriska skolvédsendet istéllet for grundskola, men avser i stort sett
samma aldersgrupperingar och skolan som vdsen. Den forsta liaroplanen for grundskolan —
Lgr62 for grundskolan (Skoloverstyrelsen, 1962) — avsag for forsta gangen en obligatorisk
och enhetlig skola, det vill sdga inte tva parallella skolvisen som tidigare (Richardsson, 1999,
s 45).

Eftersom vi ldst med inriktning pd de tidigare aldrarna F-5, blev det ett naturligt urval att
begrinsa oss till de alderskategorier dér vi far behdrighet. Under den historiska tillbakablicken
kommer forskolan och andra skolformer kortfattat att nimnas for att skapa en helhetsbild av
barnens utbildning forr och nu, dock utan att fordjupa oss i innehallet. I laroplanerna har vi
valt ut de allménna delarna samt befintliga tillhorande kursplaner och timplaner, dd med fokus
pa naturorienterande dmnena. De naturorienterade amnena har haft olika bendmningar igenom
de olika laroplanerna. D& vi har granskat dessa har vi valt ut de omrdden/ &mnen som omfattat
det, som vi idag bendmner som naturvetenskap, enligt definitionen av naturorienterade
damnena som aterfinns i Aursplanen for de naturorienterade amnena for grundskolan
(Skolverket, 2000a) samt kursplanen for teknik for grundskolan (Skolverket, 2000b).
Miljoaspekten tas upp i samtliga &mnen och dven i den allménna delen i liroplanen Lpo94
(Skolverket, 2003) och utgor ocksa en stor del utav var definition av naturvetenskap (2.2).

4.3 Larobocker

Tillgangen pé lidrobocker fran de tidigare ldroplanerna dn Lpo94 har begrdnsat vart urval av
larobocker. Dessutom har dmnet naturvetenskap ytterligare begrénsat antalet larobdcker. Vi
har studerat de befintliga ldrobdcker och dérefter gjort en selektering av stoffet. Tva exempel
pa larobocker knutna till respektive ldroplan valdes ut, dd de berdrde de aldrar som é&r
relevanta for denna studie. Lirobockerna med ldrarhandledning har i forsta hand prioriterats,
eftersom det tydligare framgatt om ndgon anknytning till ndgon teoribas fanns. I vissa fall
existerade ingen ldrarhandledning eller andra alternativa ldrobdcker, med pafoljden av att en
viss forcering i urvalet skedde. Problematiken kring bendmningen av naturvetenskap som
skoldmne har ocksa utgjort ett urvalskriterium nér vi sokt efter litteratur. Naturvetenskap som
skoldmne och som begrepp har fOrdndrats bade innehdllsmissigt och begreppsméssigt
allteftersom att tiderna har fordndrats. Under ldroboksanalysen var vi medvetna om att
larobockerna var utformade utifrdn specifika syften och med specifika mal, relaterade till den
utbildningsteori som forfattarna innehade och de styrdokument som var géllande for den
tidsepok som ldroboken skrevs under.
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4.4 Intervjuer

I samtliga metodikbocker framgér det hur viktigt det &r att formulera de skrivna frdgorna och
hur fragorna stélls till informanterna. De skrivna frigorna begrénsas av hur de dr formulerade
och hur informanterna tolkar fragan samt hur och inom vilken situation och miljo som frdgan
stdlls. Problematiseringen tas ocksd upp under ‘Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet’
(6). Kvale (1997) framhédver att intervjuare som vet syftet med fragorna — vad skall fragas
efter och varfor fragan stills — ocksd renderar till att samtliga fragor besvaras, eftersom en
medvetenhet om detta under intervjun diarmed underléttar vid analys och tolkningar av
resultaten (s 125). Dé frdgorna formulerades infor intervjuerna framtogs forst vilket stoff som
egentligen behodvdes; det vill sdga vilket tema/ omrdde undersokningen skulle omfatta.
Huvudfrdgorna begrinsades till fem stycken fragor (Bilaga 1- III) som omfattar
syftebeskrivningen i studien . Efter formuleringen av huvudfragorna, diskuterades noggrant
om frigorna verkligen forhdrde sig om informationen vi ville veta. D4 huvudfrdgorna var
bade oppna och omfattande kunde de leda till feltolkningar, varfor stodfragor utformades
kring varje huvudfrdga, for att underlétta for informanterna under intervjun.

Stukat (2005) skriver att urvalet av undersdkningsgrupp varierar och att man i de flesta studier
vill skapa ett urval med stor variation av olika anledningar (s 62). Dock hanvisar han till Jan
Trosts myntade begrepp Stratégiskt urval som éterfinns i boken Kvalitativa intervjuer (1997).
Ett strategiskt urval eller kvoturval gors genom att vissa variabler av intresse (karakteristika)
viljs ut och att undersokningsgruppen véljs for att omfatta samtliga variabler som kan tdnkas
spela in ndr studien genomfors exempelvis alder, utbildningsniva eller kon (Stukat, 2005, s
62).

Selekteringen av informanterna gjordes utifran deras ldrarkategori, det vill séga bade
utbildning och inom vilken verksamhet de var aktiva inom. Vi har forsokt att fa en bredd och
en spridning av bade utbildade och ickeutbildade, nyexaminerade och etablerade ldrare samt
lararstudenter. Samtliga informanter valdes pa grund av att de inriktade sig mot de tidigare
aldrarna samt arbetar med naturvetenskapsdmnet inom sin verksamhet. Geografiskt valdes
informanter fran olika kommuner samt olika skolor. Vi valde ocksa informanter som skulle
representera bada konen. Urvalet av informanter som uppfyller de tinkta karakteristika som
sattes upp infor studien, valdes utifran vart kontaktndt av verksamma ldrare eller studenter
frdn VFU-skolor, kurskamrater, tidigare befintliga kontakter samt andrahandskontakter. Dessa
utgjorde sdledes de yttre begridnsningarna. D4 studien omfattar enbart fem informanter &r vi
medvetna om att resultatet inte blir generaliserbart, ej heller gdllande utanfér uppsatsens
ramar. Da vi sokte samband mellan teori och praktik var intervjuer det alternativ som ldmpade
sig bast for undersokningen, trots fatalet informanter. D& syftet stélldes for att undersoka
tendenser infor framtiden, blir resultatet av intervjuerna betydelsefullt, trots det ringa antalet
informanter. Tendenser behdver inte vara stora. Informanterna presenteras under
nidstkommande rubrik.

5. Tillvagagangssatt

Tillvdgagdngssittet som presenteras hér avser alla moment forutom tillvigagingssittet under
intervjuerna, som presenteras under en egen rubrik (5.3). Detta for att intervjumaterialet och
resultatbehandlingen blivit véldigt specifik for intervjun som metod. Vi har foljt de metoder
som redogdrs for i detta kapitel 3. De urval och avgrinsningar (4) om ndmnts har ocksa
paverkat det resultat som framkommit i kapitel 12.
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5.1 Allméan del

Skribenterna har i mgjligaste mén deltagit inom alla moment i forarbete. Anledningen till
detta var for att forforstaelsen av materialet samt omgivande diskussioner fOrutsatte att
samtliga varit insatta inom de berérda omrddena. Genomgiende har vi cirkulerat allt
lasmaterial mellan oss, for att samtliga skulle hinna studera stoffet, vilket har inneburit att vi
last allt material, fitt likvirdig forforstaelse och kunnat deltaga i bearbetningen utifran
liknande forutsittningar. Vi har kontinuerligt fort egna anteckningar under ldsningens gang,
dar vi har utgdtt frdn de nyckelord samt uppsatsens syfte ndr vi selekterat materialet.
Anteckningarna har ocksd anvints som utgadngspunkt ndr sammanstillningen gjorts,
innehdllande analyser av resultat och den diskussion som redogors for. I resultatredovisningen
utgick vi fran likheter sdvil som skillnader i de olika kategorierna. Vi har ocksa utgétt fran
dessa likheter och skillnader vid jamforandet 6ver kategorigranserna, ndr vi undersokt spar av
teorier i laroplaner, ldrobocker och i intervjuer.

Under textformuleringen har vi dtergétt till de priméra och sekundéra kéllmaterialen for att
problematisera var tolkning och granska att tolkningarna blivit korrekta. D& anvindningen av
begrepp skiljer sig bade i anviindning och i betydelse, har det varit extra viktigt att lyfta upp
dessa begrepp till diskussion samt finna flera forklaringar till begreppen i vara killor. Vi har
analyserat vad begreppen innebdr och hur de anvéinds. Nér ord, begrepp och texter har
bearbetats och analyserats har vi tagit hdnsyn till att de maste tolkas utifran sin kontext och
tidsepok, (6).

Vi har burit med oss syftet samt de centrala begreppen (2.2) d& de varit betydande for
uppsatsen, for att forsoka hélla ett stringent innehall. Under textens sammanstillning har vi
forsokt att utldsa om textens budskap stimmer med vad vi vill meddela. Detta trots att vi &r
medvetna om att vi redan dr infirgade och att var forforstielse blir annorlunda &n for en
utomstdende ldsare. Genom att vila texten en tid efter att den skrivits har vi forsokt att lasa
den med “andra glasdgon”.

5.2 Presentation av informanterna

Informanterna &r avpersonifierade enligt de etiska regler som géller enligt Pérsonuppgifts-
lagen (1998.204 )(Justitiedepartementet, 1998) och Lag (2003.460) om etikprovning av
forskning som avser méanniskor (Regeringskansliet, 2003). Val av informanters fingerade
namn har ocksd en betydelse, d@ namn forknippas med bade vissa tidsperioder samt
kulturtillhorighet. Vi har forsokt att vdlja namn som inte bér pa vdrderingar utdver de som vi
inte kan paverka. Namnen valdes utifran listan pd Svenska namntoppen (2006) fran de namn
som stod hogst upp péd namntoppen.

Emma

Emma &r larare pa en skola dédr hon undervisar 1 &rskurs ett till och med arskurs tre. Skolan
ligger 1 en kranskommun sdder om Goteborg. Hon har varit yrkesverksam inom skolan under
35 ars tid. Emma dr fodd under tidigare delen av 1940-talet och tog sin studentexamen 1965.
Emma har ingen specifik behorighet, men under 1976/1977 fick hon dispens av
Skoldverstyrelsen att arbeta som ldrare trots att hon ej var utbildad inom yrkesomradet. Da
hade hon arbetat ett ar inom skolan. Under sin yrkeskarridr har Emma gétt flertalet korta
utbildningar badde via kommunen och via andra institutioner, bland annat Idrott och
NO/teknik. Under tre &rs tid gick hon en matematikutbildning parallellt med sitt arbete.
Emmas tidigare arbetserfarenheter har varit pa ett ostlager néar hon var yngre. Emmas dotter ar
ocksé verksam inom ldraryrket.
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Maja

Maja ir ldrare pa en skola dir hon undervisar i en aldersintegrerad klass, rskurs tva och tre.
Skolan ligger i en sovstad 1 en av grannkommunerna sdder om Goteborg. Hon har varit
yrkesverksam inom skolan under sex till sju drs tid. Maja dr fodd under det tidiga 1970-talet
och tog sin ldrarexamen 2005 pad Goteborgs universitet. Hon dr behorig inom Matematik,
naturkunskap och miljo ar F-5 samt svenska /4s- och skrivinlarning ar F-5. Tidigare har hon
examen som fritidspedagog. Maja har dnnu inte fatt nagon vidareutbildning under sin
yrkeskarridr. Hennes tidigare arbetserfarenhet har varit forsdljare, vardbitride, lokalvardare
och forskolelarare.

Lukas

Lukas &r ldrare, idag verksam pé en forskola. Forskolan ligger i en kranskommun Oster om
Goteborg. Han har varit yrkesverksam 1 ett ars tid. Lukas ar fodd under tidigt 1980-tal och tog
sin ldrarexamen 2007 pd Goteborgs universitet. Han har behorighet inom MA/NO och feknik
ar 1-7. Lukas har dnnu inte fatt ndgon vidareutbildning under sin yrkeskarridr. Hans tidigare
arbetserfarenhet har varit som bostddjare samt arbetat med funktionshindrade personer.

Julia

Julia &r ldrarstudent och ldser for ndrvarande sin sjunde termin pa ldrarutbildning pa
hogskolan 1 Halmstad. Hon &r fodd under det tidigare 1970-talet. Julia har fyra &rs
yrkeserfarenhet inom skolan, ndr hon arbetat som vikarie. Forutom den verksamhetsforlagda
utbildningen har hon inte varit verksam inom skolan under utbildningstiden, d& hon dnnu inte
har tagit sin ldrarexamen. Julia kommer att fa behérighet inom Barn och matematik/
naturorienterade amnen for barn i aldrarna 0-12 ar, samt €nge/ska och historia for yngre och
dldre aldrar. Hennes tidigare arbetserfarenhet har varit som aupair i Grekland och England
samt praktiserat inom reklambranschen.

Agnes

Agnes édr larare pd en skola diar hon undervisar i en arskurs tva och i en arskurs sex. Hon
kommer att f6lja nuvarande klass till och med att de gir arskurs sex. Agnes dr f6dd under den
senare delen av 1940-talet och tog sin folkskoleldrarexamen 1969. Hon har dven lédst en
horselpedagogiksutbildning 1982. Agnes har 27 ars yrkeserfarenhet inom skolan. Hon har last
didaktik, teknik och vetenskaplig metod pa Goteborgs universitet under 1990-talet. Dessutom
har hon gatt diverse vidareutbildningar pé studiedagar via skolan i till exempel l4s- och
skrivinldrning, svenska, SO samt specialpedagogik. Agnes tidigare arbetserfarenhet som
dagbarnvardare under elva érs tid.

5.3 Intervjuer

Informanterna har beviljat tillstdnd, bade skriftligt och muntligt, att materialet fran
intervjuerna far anvindas inom denna studie (7///stdndsblankett se Bilaga 1-I). De har blivit
vél informerade om de etiska regler som géller samt vilka réttigheter de har. Intervjuerna har
styrts av de metodbeskrivningar som &terfinns under rubrik 3.5. Aven framtagningen av
intervjufragorna har pdverkats av dessa, dd frigeformuleringen dr av stor betydelse for
resultatet. Nér vi utformade intervjufrigorna utgick vi ocksa fran syftet och
fragestéllningarna. Vi tog fram fem huvudfragor som vi sedan gjorde stodfrigor till.
Stodfragorna anviande vi for att hjilpa informanterna att bibehélla fokus kring huvudfragan.
Stodfragorna och huvudfragorna utgér tillsammans de ostrukturerade frdgorna, dvs. dppna
frdgor. Vi har ocksa péaverkats av urval och begriansningar (4.4) och foljt de etiska principer
som ndmnts i (3.6). Innan vi gjorde intervjuerna s& fick informanterna ta del av
huvudfragorna. Vi har ocksd anvént oss av strukturerade fragor da vi ville ta reda pa vilken
bakgrund de olika informanterna har i form av ett /ntervjuformular - Checklista (Bilaga 1-I1).
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En av frdgorna som fanns med i Intervjuformuldret — Checklistan, dr en graderingsfrdga dér
informanterna skulle bedoma hur viktiga amnena &r for dem ( Graderingsamnen Bilaga 1- IV).
Denna anvindes for att se hur informanterna vérderade naturvetenskapsundervisningen.
Under intervjun var vi vdl medvetna om vad vi ville veta nér vi stéllde frdgor och 14t samtalet
kring frdgan fortlopa tills dess att vi kénde att frdgan var besvarad. Vi har under intervjuerna
bade spelat in och fort anteckningar for att vara sdkra pd att vi inte misstolkat eller
missuppfattat informanten. Banden har vi lyssnat igenom och sedan transkriberat de delar som
besvarade syftet med intervjuerna. Band och anteckningar fOrvaras hemma hos en av
skribenterna. Informationen om informanterna kommer efter arbetets gang att forvaras sikert.
Vi avpersonifierade informanterna och dolde de faktorer som pa ndgot sitt kunde pavisa
vilken identitet de har. Vi har ocksd forsokt att reducera eventuell paverkan som
undersokningen har haft pa informanterna. Den paverkan som skett har forhoppningsvis varit
positiv istéllet.

6. Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Ord och begrepp har genom tiderna fordndrats i betydelse, definition och anvindning.
Framforallt finns en tydlig variation av begrepp anvidnda inom skolans verksamhet. Med
foljden av att det skrivna ordet blir mycket svartolkat, speciellt om orden &r skrivna i tidsanda
som ligger langtifrdn dér ldsaren befinner sig. Nér texter utanfor den egna néirsfaren léses,
méiste ldsaren medvetandegdras om att ordens betydelse varierar i olika kontexter (Gilje &
Grimen, 1992, s 175). Med étanke pa detta gjordes ménga litteraturstudier, bade fran den
tidsepok som forfattaren befann sig i och frdn nutida tolkningar av fOrfattarens teorier.
Andock kunde vi inte utesluta att tolkningarna fick en viss spridning di vi sjilva var
paverkade av vér forforstaelse utifrdn den kulturella milj6 vi befann oss 1.

Nér en text tolkas kan innebdrden variera beroende pa om texten har lists utifrdn vad ...
forfattaren avsag att uttrycka eller vad vi som ldsare far ut av texten? Eller tdnker vi pa textens
relevans for var egen situation” (Gilje & Grimen, 1992, s 176). Bell skriver att syftet med
varfor texten skrivits, alltsa forfattarens eget syfte, har ocksa stor betydelse for hur texten
tolkas. Hon refererar till Evans tolkningsfragor: ” Vem &ar upphovsmannen? Vilket syfte har
kdllan? Avsag forfattaren att informera, ge order, pdminna eller var han eller hon ute efter
nagot annat?” (Bell, 2000, s 99). Gilje och Grimen problematiserar tolkningen och kallar
omrddet for hermeneutik, som innebdr ... att klargora vad forstaelse och tolkning dr, hur
forstaelse dr mojligt och vilka speciella problem som uppstér vid tolkning av meningsfulla
fenomen” (1992, s 176). Gilje och Grimen menar att ”’[v]i moter aldrig virlden som ett blankt
blad utan vissa forutséttningar som vi tar for givna” (1992, s 183). Hans-George Gadamer
myntade dessa forutsdttningar som “forforstielse eller for-domar” (Gilje & Grimen, 1992, s
183) och asyftar bland annat de forgivettagna saker som vi bar med oss (ibid). Forforstaelse i
pedagogiska sammanhang &r ofta forknippade med de senare inldrningsteorierna till exempel
inom konstruktivismen och inom den sociokulturella teorin. Aven om begreppet ir kopplat till
specifika teorier dr vi som tolkare och ldsare dndock paverkade av var egen forforstaelse.
Detta oavsett vilken teori som tolkats.

I texttolkningen tolkades texterna i sina helheter, d& delarna inte alltid motsvarar budskapet
som aterfinns i helheten. I tolkningen maste ocksd tas hinsyn till de samband som finns
mellan det som skall tolkas, forforstaelsen och kontexten/sammanhanget, vilket tillsammans
bildar den hermeneutiska cirkeln (ibid, s 191). En annan aspekt att ta hdnsyn till var de
tolkningar som forskare har gjort pd andra forskares material. Dessa tolkningar dr dels
baserade pa forskarens egen tolkning utifran sin kontext och sin egen tolkning av andra
forskarens tolkning; det vill sdga en dubbeltolkning som Gilje och Grimen kallar f6r dubbel



Naturvetenskapen i skolan— igadr, idag och imorgon 17

hermeneutik (ibid, s 181). Detta var vi framforallt medvetna om dér vi anvédnt oss av
sekundérkallor eller andra redogodrelser av andra forskares material &n forfattarens egna och
resultatet. Tolkningar ar alltid subjektiva handlingar. Det finns en tolkningspluralism dd vi
aldrig kan vara helt medvetna om forskarens tolkning utgér den mest korrekta eller sanna,
dock bor tolkningen alltid goras sa att den tolkade framstills sd réttvist och fornuftigt som
mdjligt (ibid, s 203, s 237-239).

Vi utgick ifrén: hur trovérdiga dr vara kéllor? Hur trovérdiga dr tolkningarna av kéllorna?
Med pafoljd av att vi ocksé stillde fragan: hur tillforlitligt blev resultatet? Bell skriver att
’[d]et finns alltid en risk for att man far en viss skevhet i resultaten...” och hinvisar da till
Sellitz m. fl (Bell, 2000, s 123). Skevheten bendmns ofta som bias. Det ar sjalvklart att en sa
pass liten studie som faktiskt har gjorts, med det ringa antalet informanter, skapar en skevhet
inom bade resultat och tolkning. Dessutom blir det en naturlig skevhet om man tar hansyn till
ovan ndmnda fenomen sasom: tolkningspluralism, dubbelhermeneutik, forforstaelse och de
rddande samband som giller inom hermeneutiken. Tar man hénsyn till studiens syfte samt
medvetenheten om eventuell bias, leder det till att resultatet som redovisas dndock blir
betydelsefullt i detta sammanhang. Dock blev inte resultaten fran intervjuerna generaliserbara,
ej heller gillande utanfor denna studie. Vi talade inte om sanningar utan forsokte redogora i
den mén det gick, for att sedan diskutera resultatet och ge ldsaren en rittvis chans att gora en
egen tolkning.

Vi var medvetna om att urvalet av kdllmaterial har haft stor inverkan pd hur vi tolkat texterna
och det empiriska materialet. Selekteringen av materialet har noga avvégts, dandock var vi
medvetna om att vara tolkningar och forforstaelse var beroende pa vért val av kédllmaterial. Vi
var ocksd influerade av det vi studerat tidigare under ldrarutbildningen, vilket gor att vér
forforstdelse for materialet var delvis fairgad. Genom att kritiskt granska bade kéllmaterial,
resultatet och genom att diskutera var egen forforstaelse av befintligt material hade vi genom
problematiseringen, forsokt att tolka texterna utifran den kontext (kultur, miljo, tidsepok) som
innehdllet kontextméssigt avsag, 1 den mén som det gick att "bortse” frin vir egen infargning.

7. Bakgrund — skolan i Sverige fram till 1900-talet

Vi valde att gora en kort sammanfattning 6ver det som har hiant fore 1900, d& den forsta
laroplanen kom ut i Sverige. Bakgrundshistorian blev nddvéindig da den l&g som grund till den
efterfoljande utvecklingen inom samhéllet och av skolan och fick ocksd genomslagskraft 1
laroplaner och 1 skolan.

Redan under antiken foresprakades en allmédnbildning. Deras bildningstanke levde kvar fram
till medeltiden for att sedan aterupptas under den nya tiden det vill sdga tidigt 1500-tal
(Egidius, 2001, s 205; Richardsson, 1977, s 15). Svenska samhillet genomgick en radikal
fordndring frdn bondeland till ett stdndssamhélle under 1500-talet, dér sedermera
stadsskolorna skapades for borgarstindets utbildning (Richardsson, 1977, s 18). Med
uppkomsten av pristerstdndet etablerades kristendomen i1 Sverige och det inrdttades sirskilda
skolor for prister (ibid, s 19). Sverige reformerades fran att vara en nationalstat till en
centraliserad kungamakt. Reformationen av kyrkan pa 1500-talet ledde ocksd till en
omskolning av folket, framst ur religios synpunkt. Hela den kyrkliga skolorganisationen kom
i och med kyrkans forstatligande under statens ledning” (1977, s 21). Vid 1541 ars
kyrkoordning kunde man se ett forsta forsok till en svensk skolordning. Men det var inte
forrdn 1571 ars skolordning kom att bli en viktig milstolpe for skolvésendets utveckling i och
med att “skolorganisation och kursplaner fastslogs i en kunglig férordning” (Richardsson,
1977, s 23). Under slutet pa 1500-talet foresprakade Johan Amos Comenius (1592-1670),
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forfattaren till Didactica magna, en undervisning dér den ldrande star i fokus och att eleverna
genom egna erfarenheter sdg samband och sokte kunskap. Eleverna skulle ldra sig vara
kritiska och det skulle vara lika villkor 1 skolan f6r tjejer och killar (Claesson, 2002, s 16-17).
Begreppet didaktik blev forst aktuellt i skolan i och med Comenius bok. Samtida med
Comenius var Descartes René (1596-1650). Descartes foresprakade tvivlet som metod for
sina undersokningar “Jag tinker, alltsa existerar jag” (2002, s 14). Immanuel Kant tog fasta pa
Descartes teorier hundra r senare.

Skolordningen fran 1649 delade upp ldroanstalterna 1 tre olika slag: trivialskolor,
gymnasieskolor och akademier, didr gymnasieskolor och akademier rdknades som
fortsittningsskola och hdgre utbildning. Skolordningen innehdll bide organisationsplan,
metodiska anvisningar och kursplaner (Richardsson, 1977, s 30). Kyrkolagen 1686 fastslog att
katekesforhor skulle hallas, detta skriver Richardsson, riknades inte som négon obligatoriskt
skolplikt men nérvaro var obligatorisk annars fick man boter (ibid, s 32-34).
Naturvetenskapen gjorde sitt intrdde i skolan genom 1745 ars uppfostringskommission. Detta
skedde 1 samband med sekulariseringen, da kyrkans makt forsvagades och intresset for
naturkunskapen véxte (ibid, s 64). Upplysningen och rendssansen skapade ytterligare intresse
for kunskapsbildningen (Egidius, 2001, s 40). 1600-1700-talet fick naturvetenskaperna en
starkare stdllning genom Comenius, skriver Lindqvist (1999, s 223). Liroplansteorin
definierades under denna era av Ulf P Lundgren som realistisk (ibid).

Descartes och Kant lade fokus pd maénskligt tdnkande och erfarenheten, Comenius och
Rousseau lade fokus péd elevernas forstdelse av undervisningens innehdll och hur de gor
erfarenheter. Dessa fyra var alla humanvetenskapliga forskare vars traditioner dn idag ar
verksamma ibland annat sociokulturella teorin och fenomenografin (Claesson, 2002, s 116).
1842 éars folkskolestadga fastslog att det skulle finnas minst en skola och lirare 1 varje socken
pa landsbygden och stadsforsamling. Det stod inskrivet i lagen att skolgdngen skulle vara
obligatorisk, men dd bondebefolkningen ansag att folkskolan var onddig och ménga hushall
sokte dispens for hemundervisning var bara cirka 20 % av alla barn inskrivna vid folkskolan
(Richardsson, 1977, s 46-47). Under tiden for inforandet av folkskolan i Sverige beskrivs
laroplanskoden som moralisk av Lundgren, dar religion och ldsning/skrivning betonades
(Lindqvist, 1999, s 224). Eftersom det fanns stora klassmotsittningar i samhillet blev
laroverken, dir de hogre klassernas barn gick och folkskolorna, dir de ldgre klassernas barn
gick, parallellskolor (Egidius, 2001, s 41). Den fanns da “[t]vd fran varandra helt skilda
skolsystem var ddrmed i1 funktion: ett statligt liroverk och en kommunal folkskola ”
(Richardsson, 1977, s 45). Industrialismen gjorde ocksa att det blev mer viktigt for folket med
kunskap framfor allt d& det blev nddvandigt for ménniskor att ldra sig ldsa (Egidius, 2001, s
41). 1880-1950 var en av de stora uppgifterna att omvandla parallellskolesystemet till ett enda
integrerat system (Richardsson, 1977, s 45).

8. De fyra inlarningsteorierna

Inldrningsteorierna presenteras under varsin rubrik. I slutet av kapitlet finns en
sammanfattning av de olika huvuddragen i inldrningsteorierna. Inldrningsteorierna anviandes
senare i arbetet som utgdngsmaterial for de Ovriga delarna. De visade ocksd pa hur
kunskapssynen, inldrningsteorier, samhallsfordndringar och synen pa naturkunskap har haft
genomslagskraft i laroplaner, 1aromedel och i skolans verksamhet.

Roger Siljo, professor pa Goteborgs universitet och framforallt ledande inom den
sociokulturella forskningen, skriver att [n]dar undervisning och kunskapstradering blir
huvudsyftet med en verksamhet — som i fallet med skola och utbildning — utgér saddana
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aktiviteter dock alltid ifrdn antaganden och idéer om hur larande gar till och hur kunskaper ar
beskaffade” (2000, s 47). Dessa antagande dr kopplade till en teoribas och forklarar hur den
teorin forklarar inldrningsfenomenet. Schwebel och Raph (1976) skriver att det finns spar av
vissa drag i varje system inom skolan (s 154).

Inom varje system kan man identifiera drag som inom vissa grénser samvarierar for
att igenkédnnbara och konsekventa monster for samspel mellan personerna inbdrdes
och mellan personerna och undervisningsmiljon skall bibehallas. Dessa drag styr
besluten rorande larokursens innehall, valet av material, klassrummets utformning
och samspelsmonstren mellan de personer som deltar i programmet.

(Schwebel & Raph, 1976, s 154)

Systemen eller som vi menar teoriernas drag aterfinns alltsd i skolans verksamhet och i
respektive styrdokument och ldromedel. I allménhet anvinds grundarnas eller tongivande
personers namn parallellt eller till och med istéllet for teorinamnet. Silwa Claesson (2002), fil.
dr 1 pedagogik och didaktik vid G6teborgs universitet, hdvdar att den tydliga personifieringen
av teorierna och inte till respektive teorinamn, grundar sig i att inriktningarna har blivit
grundldggande och Overgripande och snarare ses som sjdlvklara, istdllet for att anses vara
separata teoretiska inriktningar, vilket de faktiskt &r (s 23). P4 grund personifieringen valde vi
att rubricera respektive teorinamn inkluderat med grundarens namn. Som vi tidigare nimnt ar
begreppet /nldrning och /ldrande virdeladdade och kopplade till olika inldrningsteorier, vilket
ocksa medforde olika inneborder i olika kontexter. Detta géllde speciellt inom de olika
inldrningsteorierna. Vi har angivit avvikelser i anvindningen av begreppen, samt redogjort for
vilken teori begreppet kopplats till for att underlitta ldsningen. Vissa upprepningar kom
dérigenom att uppstd, men vi fann dessa nddvéndiga for att motverka eventuella feltolkningar
och missforstand.

8.1 Behaviorismen och BF Skinner

Burrhus Frederic Skinner (1904-1990) var professor 1 psykologi p4 Harvarduniversitet, USA.
Han anses dn idag vara en av pionjirerna inom den moderna inldrningspsykologin och en
gigant inom det behavioristiska omradet (Skinner, 1969, s 8). Skinner utvecklade en
behaviorism som grundade sig i tankarna hos J. B. Watsons behaviorism. Urfadern till
behaviorismen var egentligen Watson, men Skinners behavioristiska undervisningsteknologi
forknippas i dagsldget som den mest frekventa nir man generellt talar om behaviorismen
(Stevenson, 1977, s 131). Skinner var influerad bland annat av Ivan Pavlov (NE, 07-12-06).

Ivan Pavlovs bok om obetingade och betingade reflexer fran 1927 inspirerade Skinner att
utveckla metoden stimulus och respons @n mer (Stevenson, 1977, s 130-131; Skinner, 1969, s
8). Pavlov var i grund och botten fysiolog och tilldelades Nobelpriset i medicin 1904. Hans
arbete om inldrda reaktioner kom att kallas for betingad reflex eller klassisk betingning (NE,
2007-12-06). Framforallt dr han kind for sina experiment som visade betingade reflexer hos
hundar genom stimulus. Experimentet blev berdomt under namnet “Pavlovs hundar”
(Stevenson, 1977, s 131). Skinner utvecklade teorin om betingning och kallade det for
instrumentell eller operant betingning (ibid, s 138). En definition av begreppet instrumentell
eller operant betingning 4r att den utgor en ... form av inldrning som uppkommer nér en viss
handling eller ett visst beteende leder till en beloning, varvid handlingen med o6kande
sannolikhet kommer att upprepas” (NE, 2007-12-06).

”Behaviorismens grundlaggande idé &r att det just ar beteendet som ar det egentliga amnet for
psykologin och dess nédrliggande filt” (Marton & Booth, 2000, s 21). Marton och Booth
skriver att bdde Skinner, Watson och Pavlov ansag att enligt den vetenskapliga seden, skulle
man hélla sig kring det som 4r mdjligt att observera (ibid, s 21), dérigenom blev det endast
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mojligt att vara vetenskaplig pad observerbara fenomen. Man forstarker ett dnskat beteende
genom att stimulera goda beteenden och forsvaga stimulus vid /cke onskvérda beteenden.
Beloningen av positiva beteenden eller bestraffningen av negativa beteenden, genererar 1 sin
tur en respons hos exempelvis elever. Upprepade responser leder slutligen till att betingningen
blir reflexartad. Denna metod kallas ofta for st/imulus - respons. Skinner menar att man lar sig
genom sddana betingelser (Skinner, 1969, s 57-59; Stevenson, 1977, s 138-139). Siljo
beskriver betingning som ”... nyckel till manniskors ldrande och till forstdelsen av hur vi
fordndras som ett resultat av vara erfarenheter” (2000, s 51).

Skinner (1969) foresprikade s& kallade undervisningsmaskiner som komplement i
undervisningen. Han menade att betingning kan goras genom anvidndning av under-
visningsmaskiner, instrumentell betingning. Undervisningsmaskinerna ersdtter inte helt
lararens roll, men har ménga positiva effekter i undervisningssammanhang. Skinner menar att
fordelen med maskinerna dr att de exempelvis: héller eleven sysselsatt, later eleven arbeta i
sin egen takt samt hjdlper eleven genom ett steg-for-steg-system, dér eleven far direkt respons
av maskinen och pa sa sitt héller intresset vid liv (s 39-40). Skinner anses vara
undervisningsteknologins grundare och en av hans mest kidnda undervisningsmaskiner var
Skinnerboxen (ibid, s 8).

Skinners kunskapssyn beskrivs av Séljo som en instrumentell inldrning dir ”’[k]unskap finns
utanfor individen och den ar fardigforpackad i 1ampliga, 14tt avgriansbara, enheter. Den byggs
sedan upp hos individen likt en tegelstensmur dér kunskapsbit fogas till kunskapsbit, fran den
lilla enheten till den storre. Individens ansvar dr att inforliva de separata kunskapsbitarna med
sin beteenderepertoar och se till att de fastnar. Kunskapen uppfattas som kvantitativ och
diskret till sin karaktir” (Saljo, 2000, s 52). Skinner (1969) menade déremot inte att barnen
var tomma kirl, utan bar med sig ett visst genetiskt arv som exempelvis vissa formagor att
utfora handlingar, dock maste dessa formagor utvecklas genom olika variabler (s 11-16).

Skinner (1969) beskriver inldrningen som en process beroende pé olika variabler. Han menar
att barnets ufveckling eller lillvaxt sker beroende pé olika variabler exempelvis tiden och
miljon. Det tidiga beteendet kan da forutsigas men inte fordndras (s 11). Skinner
exemplifierar barnet som fods med en formaga att tala ett visst sprak, men dndock inte ar
sprakligt annu. 7///vaxten har ocksa ett samband med inhdmtningen av kunskap (ibid, s 11).
Eleven far sina kunskaper, inhdmtar, frdn virlden runt omkring. Med andra ord [h]an far
eémot undervisning” (Skinner, 1969, s 11). Lararen delar med sig av sina egna erfarenheter,
’[h]an ger, och eleven tar emot” (1969, s 12). Léraren vidarebefordrar dirmed kunskaperna sa
att eleven kan uppfatta strukturen i den givna kunskapen. Om eleven ej uppfattar strukturen
kan ldraren drilla in begrepp hos eleven. ”I en osmotisk version av denna andra metafor
absorberar eleven kunskaper fran omvirlden. Han suger 4t sig information. Det liraren siger
sfunker i’ (1969, s 12). Detta kallar Skinner for /nhdamtande. Efter inhamtandet av kunskap
maste eleven tilligna sig kunskapen. ”Det som overfors maste ocksa lagras (lararen fy/ler
eleven med kunskaper, och eleven behdller det han har inhimtat), men det ir inte beteendet
utan bara vissa forutséttningar eller bestimmande faktorer for detta som kan lagras i minnet”
(1969, s 12).

Inhamtandet och tillvdxten ar beroende av sina variabler, men ytligt sett blir det ett vixelspel
mellan organism och miljo; det vill sdga /nput och oufput (Skinner, 1969, s 12). Skinner
menar att tva variabler inte blir tillrdckligt for att forklara véxelspelet, utan har darfor
beskrivit andra inre aktiviteter som tillskrivs de egenskaper som behdvs utdver variablerna
(ibid). Skinner beskriver de fysiologiska forutsdttningar som Stimulus — respons, medan de
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inre fOrutsdttningar, de kognitiva, beskrivs genom informationsteorierna. Dessa
forutsattningar har tillskrivits de egenskaper som behdvs for att forklara det som sker forutom
input och output. Informationsteorierna beskriver hur inldrning byggs upp (ibid).

Skinner (1969) beskriver uppbyggnadsfasen, ddr han menar att eleven har genetiska anlag
som kan mogna eller utvecklas (s 13). Foljden av detta blir att elevens beteende mer
komplicerat och tar form. ”Att undervisa ar att bygga upp” (1969, s 13). Skinner utvecklar
syftet med undervisningen genom att tillskriva undervisningen som ett ”... paskyndande av
inldrning; den som far undervisning lér sig fortare 4n den som inte far det” (1969, s 14). Men
mognadsprocessen eller utveckling beskriver inte hela inlérningsprocessen, utan andra
processer dr ocksd delaktiga for att komplettera hela inldrningen (ibid, s 13). Han valde att
anvanda sig av tre klassiska teorier: ”vi ldr genom att vara aktiva (learning by doing)”, "vi
lir av erfarenhet” och "vi lir av vdra misstag (trial and error)’ (1969, s 14-15).

Skinner (1969) menar att det inte rdcker med att beteendet utfors pa ett visst sétt. Det dr ingen
garanti att inldrning da sker. Han anser att det inte ar sjdlvklart att en elev upprepar ndgonting
enbart for att eleven har gjort det en ging. Skinner skildrar ldrarens roll som dé blir att forma
eleven att trdna upprepade ginger pa dessa beteenden da enskilda tillfdllen inte genererar
ndgon inldrning (s 14-15).

Vi ldr genom att vara aktiva (learning by doing). Det ir viktigt att en elev inte
passivt absorberar kunskaper fran omvirlden; han maste spela en aktiv roll, och
handling &r inte detsamma som prat. Att veta dr att handla effektivt, bade med och

utan ord. Men en elev ldr sig inte bara génom att vara aktiv.
(Skinner, 1969, s 14)

Att vara aktiv dr dock inte tillrackligt utan eleven maste /dra Sig av erfarenheter (ibid).
Skinner (1969) menar att lararen maste forse sina elever med erfarenheter. Enbart kontakten
med omgivningen ir inte tillracklig for att eleven skall ldgga marke till det, skriver Skinner.
Dirfor méste lararen beskriva detaljer i omgivningen for att darefter skapa en erfarenhet av
denna detalj hos eleven. Erfarenheten kan jdmstdllas med stimulus eller input. Aktiviteten
jémstills dd med respons eller output (s 15). Elevens aktiva handling alstrar i sin tur en
mental handling, dir han absorberar miljoinformationen. Dérefter organiserar eleven
erfarenheten och i sitt medvetande bildar han samband — han lar sig (ibid). Nésta variabel som
paverkar tidsrelationen #r att  [V]i /dr av vdra misstag (trial and error)’ (Skinner, 1969, s 15).
Att ldra genom sina misstag menar Skinner dr foljden av ett visst beteende med tanke pé deras
verkningar. Detta kallar han for beloning och bestraffning. Beloning eller bestraffning alstrar
en respons hos eleven, som kan utgéras av stimulans/ beloning — en forstarkning av 6nskvarda
beteenden, eller bestraffning — en fOrstirkning av icke onskvéirda beteenden (ibid, s 16).
Skinner menar att inlérning dger rum oavsett om handlingen ar ritt eller fel.

Dessa klassiska teorier representerar de tre viktigaste delarna av en uppsittning
forstarkningsbetingelser: ‘ldra genom att vara aktiv’ ldgger tonvikt pd responsen, ‘ldra av
erfarenheten” lagger tonvikten pa den situation som utléser responsen och "ldra av misstagen”
betonar foljderna. Men ingen av delarna kan studeras helt och haller fristdende, och vid all
beskrivning av inldrning maste man ha alla tre i minnet (Skinner, 1969, s 16). Tillsammans
bildar dessa tre teorier en helhet, dir de utgdr forutsittningarna for inldrning. Aterigen betonar
Skinner (1969) att dessa teorier eller nimnda variabler separerade inte kan utgdra en hel
beskrivning av hur barn lér sig, utan de ar alla nddviandiga for att skapa en total forstaelse for
inldrningsteorin (s 11-16).
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8.2 Kognitivismen/ konstruktivismen och Jean Piaget

Jean Piaget (1896-1980) var verksam pa J.J Rousseau-institutet i Genéve och pd Neuchatel
universitet, bdda beldgna 1 Schweiz. Han doktorerade 1918 1 biologi, som var hans frdmsta
intresse, men kom ocksa sedermera in pa bdde psykologi och filosofi. Piaget var ocksa
verksam 1 Paris under en kort period dér han utforde intelligenstest pd barn 1 olika &ldrar (NE,
2007-12-07). Piaget forsokte bringa klarhet i grundfragor inom kunskapsteorin. D4 han fann
att det inte rdckte med enbart biologin, kom han mer och mer att inrikta sig pd filosofi och
utvecklingspsykologi, ddr han sedermera ocksa blev kind for sin utveckling av kognitivismen
(NE, 2007-12-07). Piaget influerades starkt av den tyske filosofen Immanuel Kant (1724-
1804). Kant betonade att det &r i de ménskliga erfarenheter av olika foremal som é&r viktiga,
inte foremaélet i sig. Han betonade ocksa den person som beskrev foremaélet, eftersom ... det
alltid 4r ndgon, en minniska, som lir sig eller kan nigot” (Claesson, 2002, s 14).

“Piagets teori kallas kognitiv darfor att den liagger tyngdpunkten vid den forstdindsméssiga
utvecklingen” (Liedman, 2001, s 38-39). ”Kognitivsmen dr en modern variant av en klassisk
filosofisk stdndpunkt vad giller syn pad kunskap och spréak...” (Sdlj6, 2000, s 49) och
forknippas ocksd med den franske filosofen René Descartes. Piaget var dock den, som
utvecklade en annorlunda metod men som fortfarande var kognitivt betonad (ibid). Piagets
teori fokuserade inte bara pd beteendet och utvecklingen, utan &dven pa de inre
inldrningsprocesserna, det kognitiva (Piaget, 1968, s 110-111). Med andra ord omfattar teorin
bade miljon, som utgjorde de yttre faktorerna, och mognad, som utgjorde de inre faktorerna.
Han fokuserade pa barnets sjélsliga utveckling och hans teori kom att kallas for Piagets
utvecklingsteori” (1968, s 2). Egil Ruuth skriver i forordet till Piagets bok Barnets sjélsliga
utveckling att Piagets utvecklingsteori ... utgdr en beskrivning av den intellektuella
utvecklingen fran den tidiga barndomens enkla sensorisk-motoriska aktivitet fram till den
vuxnes abstrakt tdnkande” (1968, s 2). Det som var revolutionerande med Piagets utveckling-
steori var att den fokuserade pa ”vad som finns hos barnetr’ (Vygotskij, 1999, s 49) och
beskrivit drag och egenskaper darifran, istillet for att fokusera pa ... det som inte finns hos
barnet, det som barnet saknar i jamforelse med den vuxne...” (Vygotskij, 1999, s 49). Med
andra ord betraktar inte Piaget barnet som en vuxen person i liten upplaga, utan som ett barn
med mojligheter att utvecklas till en vuxen (ibid).

Piagets teori bygger pd att barnet utvecklas i olika faser, som borjar i det lilla barnets
sensomotoriska egocentrering for att senare bli en jidmvikt mellan den rationella
slutledningskonstens och det inre livet odndliga tankebyggnader (1968, s 79). Faserna var: det
nyfodda barnet och spddbarnet (det sensorisk- motoriska stadiet), smdbarnsaldern (det
preoperationella stadiet), barnet frin sju till tolv ars dlder (det konkret operationella stadiet)
och ungdomsaren (det formella eller det abstrakta tinkandets stadium) (Piaget, 1968, kap 1;
Schwebel & Raph, 1976, s 110). De olika faserna &r i sin tur beroende pa olika variabler.
Spraktilldgnandet under de olika faserna blir dd extremt viktigt. Barnets tidiga sprak gar fran
uppbyggandet fran den ’primitiva, totala egocentreringen till det slutliga utarbetandet av en
yttre objektsvirld” (Piaget, 1968, s 19). Frdn den fysiska vdrlden kommer barnet genom
tillignandet av spraket 1 kontakt med den sociala virlden och den inre forestidllningsvirlden
(ibid, s 24). Tankandet forutsitter att ett inre sprak finns (ibid, s 51) och interaktionen mellan
individer forutsitter ett yttre sprak. Spréket tilldter en interaktion rent kommunikativt mellan
individer och pdbdrjas med harmningen (ibid, s 25). Piaget menar att barnets tidiga sprak inte
likstdlls med barnets pdgaende tankar utan det dr forst under de senare utvecklingsfaserna som
sprék och tanke borjar ndrma sig varandra (Piaget, 1973, s 35-37). Piaget skriver att [s]praket
sjalvt bar med sig en begreppsvirld som ar allas egendom och som forstirker det individuella
tainkandet med ett vidstrickt system av kollektivt tinkande. Detta kollektiva tdankande
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genomsyrar barnets vérld frin den stund det borjar handskas med spriket” (1968, s 29).
Eleanor Duckworth hénvisar till Piagets tankar om att barnets sprék ofta blir vilseledande om
man forsoker att jimfora barnets sprakliga formaga med barnets egentliga forstielse
(Schwebel & Raph, 1976, s 125). Spréktillignandet har ocksd den funktionen att barnet
socialiseras och ett kommunikativt vaxelspel blir mgjligt mellan individer, istéllet for enbart
ett samspel med omgivande miljo (Piaget, 1968, s 24).

Utvecklingsvariablerna kallade Piaget for kategorier, vilka var objekt, rum, kausalitet och tid
(Piaget, 1968, s 18). Piaget menar att barnet dels utvecklades i olika stadier, utvecklingsteorin,
och dels ldrde sig genom anpassning av sina erfarenheter, inldrningsprocess (ibid, 110-111).
Piagets teori utgér utifran den kognitiva utvecklingen av barnet; det vill sdga ”de intellektuella
funktionerna 1 vid mening (NE, 2007-12-07) och utforskade vilka effekter, som de tre
klassiska faktorerna arvet, den fysiska och den sociala miljon, fick pa barnet (Piaget, 1968, s
110). Effekterna fran de tre faktorerna spéras i processerna assimilation och ackommodation.
“Dessa betraktas av Piaget som den intellektuella utvecklingens tvillingmekanismer”
(Schwebel & Raph, 1976, s 107). Piaget beskriver detta som:

.. samverkan mellan yttre och inre faktorer, sa [didr eg. tilligg] framstar varje
beteende som en assimilation mellan en given situation och tidigare monster (vilket
pa olika nivadjup dven innebér assimilation av drvda mdnster) samtidigt som varje
beteende ar en ackommodation (anpassning) av dessa monster till nusituationen.

(Piaget, 1968, s 2)

Assimilation definieras inom utvecklingspsykologin av Piaget som den process dér barnet
med sinnenas hjilp forvarvar upplevelser av omvirlden och bildar nya erfarenheter som de
sedan sammankopplar med tidigare erfarenheter som gjorts (NE, 2007-12-07). Andra
definitioner utanfor utvecklingspsykologin har betydelsen “inforlivande av nytt, anpassat
material” (NE, 2007-12-07), d& oftast en beskrivning av en organisms upptagning av
ndringsdmnen. Piagets anvdndning av begreppet omfattar organismens upptagning men med
tillimpningen pa barn som ‘upptar’ kunskap istdllet for nédring. Ackommodation definieras
enligt Piagets teori som den psykiska fordndringsprocess, som gor att barnet anpassar sina
tankar till rddande eller fordndrade forhéllanden (NE, 2007-12-07). Ackommodation kan
likstéllas med anpassning till olika forhdllanden. Enligt Piaget foreligger en jimviktsbalans
mellan assimilation och ackommodation, som han kallar f6r jdgmvikisfaktorn (1968, s 110-
111). Strdvan efter att utjdmna obalans och att hitta balans mellan individens anpassning till
omgivnings krav kallas ocksd for adaption (NE, 2007-12-07). Piaget anvinder begreppet
adaptivt beteende och beskriver det som ... saddant beteende som frdmjar individens
anpassning till omgivningen och som organiserar och omorganiserar hans tankar och
handlingar” (Piaget 1968, s 2).

Piagets Aunskapssynutgick fran att kunskap inte absorberas, utan ”... byggs upp inom barnet i
staindigt samspel med miljon” (Schwebel & Raph, 1976, s 42). Samspelet kan ocksa
bendmnas som interaktion. Darav kom ocksa Piagets teori att kallas for interaktionism skriver
Constance Kamii (ibid, s 196), trots att interaktionismen ocksd kan tillimpas i bade
Vygotskijs och Deweys teorier. Samspelet med omgivningen gor ocksé att kunskapen ej tas
upp genom sinnesfornimmelser utan av handlingen i sig (ibid, s 42). Kamii skriver att
kunskap inte dr ndgot man far utan det konstrueras (byggs upp) genom absorbering och
ackumulation av omvérldens information, d4 hon sammanfattar kognitivismen (ibid, s 203).
Genom de kognitiva strukturerna sker ett samspel med miljon som dessutom ombildar .

den sensoriska informationen vi mottar fran var omgivning” (ibid, s 202). Piaget menar att
kunskapen utvecklas genom en spontan process som &r knuten till bade kroppens,
nervsystemets och de mentala funktionernas utveckling (den embryogenetiska processen)
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(ibid, s 154). Hermina Sinclair (1973) menar att ordvalet spontan process indikerar att
processen helt och héllet skulle vara spontan, vilket blir missvisande, d& utvecklingens
resultat alltid utgors av ett samspel. Sinclair skriver 1 Schwebels och Raphs bok att det dr egna
upptidckandet av samband eller ldnkar som utgdr framstegen och att det dr dessa uppticker
som dger rum 1 utvecklingsprocessen (ibid, s 59). Upptackandet av samband skulle man kunna
kalla for det adaptiva beteendet. Kunskapen forvdrvas ... genom handling pd och samspel
med omgivningen” (Schwebel & Raph, 1973, s 42) och som ett direktupptag sinnesméissigt.
Howard E. Gruber vidareutvecklar beskrivningen och séger att “kunskap uppstir genom en
tillvixtprocess och att den byggs upp av personen under loppet av dennes
anpassningsaktivitet” (ibid, s 74). Det dr genom interaktion och genom subjektets (elevens)
ackommodation som kunskapsprocessen sker. I samspelet blir da spréket extremt viktigt.

Den spontana kunskapsprocessen blir dd motsatt till den framkallade /n/drningen. Inlarningen
framkallas medvetet av exempelvis en ldrare i en specifik situation och med ett speciellt syfte.
Inldrningen blir ocksd dd begréinsad till den specifika situationen, ett enda problem och med
en struktur (Schwebel & Raph, 1976, s 154). Barnet lér sig frimst genom att i samspel med
andra gora”... egna iakttagelser, imiterar och genom sin egen aktivitet forvarvar differentierad
forstaelse” skriver Schwebel & Raph (1976 s 27). Genom upprepade erfarenheter lar barnet
sig, men d4 inte sagt att sjdlva gorandet ar likstédllt med inldrningen (ibid, s 27; s 29). "Men
dven om det egna handlandet paverkar de logiska operationernas strukturering, sa dr det
tydligt att den sociala faktorn méste tilldelas en vdsentlig plats i denna process, ty individen
handlar aldrig ensam utan &r 1 olika grad socialt integrerad” (Piaget, 1968, s 137).

Det rider ocksd ett jamviktslige mellan inldrningen och utvecklingen, dd dessa olika
processer blir lika svara att skilja at som assimilation och ackommodation. “Ett
grundliaggande faktum fir vi emellertid inte glomma bort: att handlingarna oavbrutet
fordndrar objekten och att dessa fordndringar likaledes dr objekt for var kunskap” skriver
Piaget (1968, s 136). Bade inldrningen och utvecklingen &r i hogsta grad beroende av
varandra och utgor dessutom de forutsattningar som behovs for att endera processen skall ske.
Schwebel och Raph uttrycker detta samband som att ” [d]et vdsentliga ar att man inte kan
likstdlla utveckling och inldrning: utveckling handlar om att tankeparadigm forindras,
inldrning dger rum inom ett speciellt paradigm” (1976, s 154). Med andra ord kan man inte
sdga att inldrning dr lika med utveckling, d& de faktiskt utgdr olika processer, dock ér deras
vikt 1 barnets inldrning och utvecklingssituation lika viktiga. Kamii betonar fyra faktorer i
Piagets teori som dr oumbdrliga for att kognitiv utveckling i1 klassrummet skall ske, nimligen
mognad, erfarenhet av fysiska objekt, socialt samspel och en jdmviktprocess (Piaget, 1968, s
111; Schwebel & Raph, 1976, s 203).

Konstruktivismen ses som en del av den kognitiva teorin. ”Det element i kognitivismen som
fatt storst inflytande vad géller synen pé larande dr vad som brukar kallas konstruktivism, det
vill sdga betoningen av att individen inte passivt tar emot information utan sjidlv genom sin
egen aktivitet konstruerar sin forstaelse av omvérlden” (Siljo, 2000, s 56). Claesson menar att
da konstruktivismen kan rdknas till kognitivismen da den ... primdirt tar fasta pa tinkandet”
(2002, s 31). Néar kunskap assimileras konstrugras en forstaelse for omvéirlden och genom
ackommodationen kan den nya kunskapen tillimpas i andra situationer; det vill sdga individen
har anpassat kunskapen.
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8.3 Progressivismen och John Dewey

John Dewey (1859-1952) filosof och pedagog, var grundaren for den progressiva
pedagogiken 1 USA. Hans filosofiska tankar rérde skolan och de nddvindiga fordndringar
som behdvdes for att utveckla personer, som var intellektuella och emotionellt forberedda att
mota samhéllet. Ddrmed kom hans filosofi att betraktas som grundldggande inom pedagogisk
teori (Dewey, 2004, s 11-15). Hans teori kallas ofta for progressivismen eller progressiv
pedagogik, dd den fokuserar pa det praktiska “gérandet”; det vill sdga /earning-by-doing.
Termen /earning-by-doing skapades inte av Dewey, men da begreppet hade en central
betydelse 1 hans teori, har han dérefter forknippats med begreppet (NE, 2007-12-10). Dewey
skolades 1 Hegels dialektiska anda, och blev sedermera en fOorgrundsgestalt inom den
amerikanska pragmatismen® (Lindqvist, 1999, s 225). Dewey influerades av Jerome Bruners
(1915-ff) problembaserade strategier. Bruner betonade barnets aktivitet och sprakliga
fardigheter och att man utgick frdn barnets egen upplevelsesfir (NE, 2007-12-10), vilka
utgjorde grundpelarna i Dewey pedagogik.

Dewey (2004) anser att de demokratiska virdena skulle vara enarddande (s 152). Han har ett
holistiskt tankesétt diar han i1 forsta hand undersoker helheter, samband och forlopp (ibid, s
16). Slagorden /earning-by-doing och intelligent action beskriver Deweys huvudingredienser,
ndmligen att aktivt skapa erfarenheter 1 sin omvirld (intelligent action) genom att
experimentera och préva en problemstéllning (learning-by-doing) (ibid, s 17). Nair
erfarenheter skapas avser de béde situationer i vardagslivet liksom situationer i skolan (ibid, s
75). Forsvenskat kan Deweys teori bendmnas som aktivitetspedagogik (Lindqvist, 1999, s 76).
Det revolutionerande med Deweys teori var att han hidvdar att ”[t]eori och praktik &r inte
varandras motsats men vl varandras forutsdttning. Darfor kan ingendera virderas hogre dn
den andra” (Dewey, 2004, s 17). Dewey betonar ocksé ”the power to grow’ (2004, s 19) hos
de smi barnen. Han menar att utveckling/ mognad/ vixt (growth) bildar en biologisk
referensram som vuxna har forlorat. Det innebdr ocksa att de unga har en frihet att vixa och
utvecklas for att skapa gynnsamma forutsittningar for samhallet i sin framtid (ibid, s 19). For
att skapa gynnsamma fOrutsittningar méste de etiska vidrdena beaktas. Dewey hdvdar att de
etiska virdena borde ”... relateras till situationen, till av naturen och historien beroende
forutsdttningar” (2004, s 18). Uttrycket ~the power to grow”’ omfattar barnets érfarenhet som
den storsta enskilda forutsattningen for ett utvecklande véxande.

Deweys (2004) teori kan grovt delas upp i tva olika slags kdrnkategorier namligen /ndividen
och det sociala sammanhanget (s 17). Han beskriver individen som en ... social individ och
att samhéllet dr en organisk enhet av individer” (2004, s 48). Utifran dessa tva kategorier kan
man ocksé se en relation utifrdn wivecklings- eller nyttoperspektivet. Dewey menade att det
fanns en relation mellan individen och omviérlden, som han kallade for en dialektisk process
(ibid, s 17).

Uttrycken intelligent action och learning by doing aterspeglar en syn pa ménniskan
som aktiv gentemot sin omvarld, dir utveckling ar en arbetsuppgift for manniskan. I
utbildningen maste da eleven ges mojligheter att aktivt prova och experimentera. ...
dér individens intresse och aktivitet dr utgangspunkten for ett malinriktat arbete dar
lararna aktivt stimulerar, breddar och fordjupar elevens utveckling.

(Dewey, 2004, s 17)

En del av den dialektiska processen utgdrs av det dialektiska forhallandet mellan tanke och
handling. Det finns ocksd en dialog, ett samspel, mellan hur individen utvecklas genom att

? Pragmatismen definieras som en metod dir handling betonas, bide handlingen emellan eller mot minniskor
eller handling med nigot redskap. Kunskap blir da handlingens resultat. Ur Lindqvist, 1999, s 225



Naturvetenskapen i skolan— igdr, idag och imorgon 26

individen ldr sig de rddande sociala reglerna, gillande sammanhang och aktuella benimningar
pa sin omvirld. Den dialektiska tanken dr overgripande genom hela Deweys teori (Dewey,
2004, s 17).

Barnets intresse utgor det centrala i Deweys teori (Lindqvist, 1999, s 75). Hans metod handlar
1 grund och botten om att utveckla barnets olika formégor baserat pd barnets eget intresse
(Dewey, 2004, s 53). Dewey lagger stor vikt vid att all undervisning skulle anpassas efter
varje elevs olika forutsdttningar (ibid, s 126). Till skillnad fran tidigare genre inom pedagogik
har progressivismen en stark tendens som bygger pa barnens egna erfarenheter och deras
omgivande miljo (ibid, s 136). Alla erfarenheter ar dock inte bildande. Dewey menar att vissa
erfarenheter kan vara icke-bildande, exempelvis om en erfarenhet leder till minskad eller brist
pa medkénsla och kénslighet, da blir erfarenheten snarare en begriansning och en belastning
(ibid, s 171-172). Dewey gor stor skillnad pa de icke-bildande och de bildande erfarenheterna.
Han definierar de icke-bildande erfarenheterna som de som saknar mening 1 ett
utbildningssammanhang och de bildande erfarenheterna som de som &r meningsfulla.
Meningskriteriet kan Dewey inte nog betona vikten av, och han kallar det for
kontinuitetsaspekten eller erfarenhetens kontinuum (ibid, s 176). Han menar att den bildande
erfarenheten var:

.. en erfarenhet [som eg.tilldgg] vicker nyfikenhet, starker initiativformagan och
leder till 6nskningar och syften som dr tillrackligt starka for att bara en person 6ver
doda punkter i framtiden... Varje erfarenhet &r en rorlig kraft. Dess vérde kan bara
beddomas pa grundval av vad den ror sig mot och in i.

(Dewey, 2004, s 180)

”En erfarenhet pagér inte endast i en persons inre” (Dewey, 2004, s 181). Det finns en aktiv
sida 1 en erfarenhet, om den &r genuin. Dessutom fordndrar aktiviteten de rédande
forhallandena under situationen som erfarenheten gors inom (ibid, s 181). Dewey pétalar
ocksd att de forgivettagna erfarenheterna i var egen narmiljo0 har en stor betydelse for
utbildningen och bor medvetandegdras hos pedagogerna (ibid, s 182). Dewey (2004) anser att
vissa kriterier maste uppfyllas for att skapa en erfarenhet. Detta omfattar att ett klart syfte
méste formuleras och att syftet i sig innebdr en komplicerad mental process (s 201-204).
Syftet innebdr att: omgivande forhallanden observeras, liknande erfarenheters kunskap
anvinds (samband mellan tidigare erfarenheter upptickts), och en slutgiltig beddmning av
betydelsen pa de gjorda observationerna sammanstélls. Lararens roll r att ge den ledning som
eleven behdver, som dels utmanar elevens intelligens, och dels hjdlper eleven att tilldgna sig
demokratisk frihet och pd intet sétt inskranker denna frihet. Observationen blir dock inte
tillracklig, utan forstéelsen av betydelsen for observationen maste ocksa finnas (ibid).

Deweys kunskapssyn grundar sig pa att Aunskap konstrueras genom erfarénheten.
Erfarenheten kan styras eller snarare de yttre forhdllandena kan styras av en pedagog och
pedagogen kan ocksa ha en direktpaverkan och ddarmed utbilda eleverna (Dewey, 2004, s
186). Kvaliteten pa erfarenheterna spelar ocksa in. Om erfarenheten &r positiv eller negativ far
effekten av hur mycket inflytande som den ger, ocksd pa senare erfarenheter. Dewey menar
dock att varje erfarenhet paverkar pa nagot sitt, framforallt vilken attityd som eleven far inom
omradet infor framtida upplevelser (ibid, s 173; s 179). Har blir det viktigt att ldraren fangar
tillfallet och intressena hos eleven (ibid, s 204). Lararens roll blir da att selektera material med
beaktande for materialet paverkan barnen och direfter hjilpa dem att ... pa ett lampligt sitt
svara pa denna paverkan” (2004, s 50).
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Barnets utveckling sker enligt Dewey (2004) i en specifik ordningsfoljd. Den aktiva férmagan
foregar den passiva formaga hos barnet, s gor ocksa muskelutveckling som kommer fore
sinnesutvecklingen. Dewey anser att medvetenheten kan likstillas med en kraftkilla eller en
slags impuls, dirmed blir handlingarna ett uttryck for meavetenheten (s 53-54). Handlingarna
blir da ett resultat ur idéer, som Dewey ocksé kallade for intellektuella och fornuftsmissiga
processer. Barnets /ntfresse blir da en indikation pa en formadga i utveckling, vilket da blir en
slags viardemaétare pa hur mycket barnet har utvecklats (ibid, s 53-54). Utbildningen blir da ett
sdtt for varje individ att deltaga i en social medvetenhetsprocess som paborjas redan fran det
att barnet fods menar Dewey. Niar medvetandet vicks och vanor bildas, vicks ocksé
emotionella kénslor. Dewey skriver ”[g]lenom denna omedvetna utbildning blir man
gradvis delaktig av de intellektuella och moraliska tillgdngar, som méinskligheten
lyckats samla ihop” (2004, s 46). Genom att barnets intresse tillvaratas och genom att
stimulera barnets formégor, uppmuntras barnet att deltaga i den sociala gemenskapen och
utmanar sina yttre och inre grianser. Dewey anser att ”[a]v de reaktioner man far som svar pa
sina handlingar 14r man sig vad handlingarna innebér socialt sett” (2004, s 46). Da blir
reaktionerna ett slags stimulerande respons av handlingen i sig. /n/drningen, da i den
bemarkelsen att barnet faktiskt lar sig sjdlv genom erfarenheter, har bade en psykologisk och
en social aspekt. Bada ar dock lika viktiga och ingendera kan tas bort eller negligeras (ibid, s
46). Den sociala aspekten kallar Dewey for /nteraktion och utgor en av de tva grundliggande
principerna for att erfarenhet skall bildas. Den andra utgors av kontinuum (ibid, s 190). Dewey
beskriver kontinuums (kontinuiteten) och interaktionens samspel enligt f6ljande:

Kontinuiteten och interaktion i aktiv forening med varandra ger ett matt pa den
pedagogiska betydelsen och vérdet i erfarenheten. Forst och framst géller det for
pedagogen att vinnldgga sig om de situationer dir interaktionen dger rum.

(Dewey, 2004, s 185)

Dewey (2004) menar att dessa tva processer gar att sirskilja definitionsmissigt, men da de
existerar i ett symbiotiskt forhallande med varandra blir de dirmed svara att separera i ett
utbildningssammanhang (s 190). Deweys definition och anvandning av begreppet kontinuitet
(kontinuum) svarar mot att erfarenheter, fardigheter och kunskap genererade av tidigare
erfarenheter, paverkar och medfoljer i de situationer som kommer dérefter. Det som har hint
och upplevts tidigare blir alltid en “packad ryggsidck” med tidigare erfarenheter (ibid, s 185).
Varje individ bdr med sig sina egna erfarenheter om vérlden som hon lever i. Vi bér ocksa
med oss de vara gelikar har erfarit tidigare. Vérlden utgors inte av olika virldar for olika
individer, dock bdr var och en med sig olika erfarenheter och dédrmed olika kunskapsblock och
olika uppfattningar om den vérld som méanniskan befinner sig 1 (ibid). ”Det han léir sig 1 form
av kunskaper och férdigheter i en situation blir ett instrument for att forstd och handskas
effektivt med de situationer som foljer. Processen fortgér sd ldnge livet och ldrande pagar”
(Dewey, 2004, s 185). Kontinuitet behdver nddvéandigtvis inte ha betydelsen ofordnderlig,
men definieras som ett “obrutet sammanhang i1 tiden eller rummet” (NE, 2007-12-11).
Begreppet kan ocksd omfatta den genomlevda situation som ménskligheten har tillbringat 1
stort sett under hela manniskans livshistoria. Ytterligare en beskrivning &r att det motsvarar en
kontinuerlig helhet 6ver en langre tidsrymd (ibid).

Interaktion definierar Dewey som det samspel som sker mellan det inre och det yttre
forhallandet. ”Tillsammans eller nér de interagerar, bildar de vad vi kan kalla en S/fuation”
(2004, s 183). Det inre forhallandet ... utgdr hela bildningsprocessen, i den form som den
rakar ha just for stunden” (Dewey, 2004, s 183). Det yttre forhallandet menar Dewey borde i
vissa fall understéllas det inre forhallandet. Han beskriver de yttre forhallandena som det
forhallande som man faktiskt kan reglera exempelvis dta eller sova och vilken milj6 som
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omger barnet i1 olika situationer. De inre forhdllandena paverkas av de yttre forhallandena, da
det inre forhdllandet motsvaras av vilken typ av erfarenhet som gors. Interaktionen kan ocksé
vara mellan individer eller grupper (ibid, s 183-184). Interaktion definieras av
Nationalencyklopedin som en process didr handlingar fran individer eller grupper har en
omsesidig pdverkan pad varandra 1 ett gemensamt samspel. Det beskrivs ocksd som ett
véxelspel mellan olika individer (NE, 2007-12-11). I véxelspelet mellan individerna blir da
spraket och kommunikationen av stor vikt. Dewey (2004) menar att barnets samspel i samtal
och genom kommunikation pavisade deras sociala instinkt. Han skriver att den enklaste
formen av ett socialt uttryck dr den groende sprakinsikten (s 79-80). Han bendmner de fyra
instinkter som barnets aktiva utveckling &r beroende av som: “intresset for att samtala och
kommunicera”, "att undersoka och forstd saker och ting”, "insikten att tillverka - impulsen att
konstruera” samt en “Onskan att berdtta, att avbilda” (2004, s 80-81). Genom instinkterna
formas barnen att deltaga i minniskans sociala arvedel och utveckla formagan att anvénda
sina kunskaper for att skapa sin egen roll i samhillet genom meningsskapande aktiviteter. For
att framgangsrikt ge barnet mojligheten att utvecklas behdvs skolan och utbildningen, som da
utgdr den sociala institution och samhéllsliv som pa mest effektivt sdtt kan tillhandahalla
barnet de erfarenheter som det behover for sin framtida roll (ibid, s 48-49).

8.4 Sociokulturell teori och Lev S Vygotskij
I denna inldrningsteori har begreppet inldrning ersatts av det vidgade begreppet larande enligt
begreppsforklaringen som aterfinns under uppsatsens avsnitt 2.2.

Lev S Vygotskij (1869-1934) psykolog fran Vitryssland, har haft stor betydelse for nutida
pedagogik och utvecklingspsykologi. Hans teori kom att kallas for sociokulturell. Han var
verksam pa Moskvas universitet. Det var i sitt tidigare arbete med utvecklingsstdrda barn som
intresset for fragor kring barns utveckling, inldrning (/4rande) och beteende uppstod (Bréaten,
1998, s 8-9; Lindqvist, 1999, s 9-10). Vygotskij var influerad av Jerome Bruners tankar.
Bruner anség att:

[m]anniskan skapar ‘redskap” for att tolka och konstruera sin forestdllningsvirld.
Det dr en kulturell angeldgenhet som dger rum i ett socialt samspel mellan andra
ménniskor. Hon &r intresserad av att undervisa det uppvéxande sléktet, och kultur
traderas samtidigt som det skapas nagot nytt, dvs. forandras. Méanniskan &r i grunden
kreativ.

(Lindqvist, 1999, s 191)

Vygotskij himtade inspiration frin Watsons amerikanska behaviorism, Freuds psykoanalys
och Kohlers tyska gestaltpsykologi samt fran Piagets schweiziska kognitivism. Under hans
korta livstid blev Vygotskij internationellt kdnd inom psykologin. Vygotskij var samtida med
Pavlov och kinde vl till Pavlovs arbete (Braten, 1998, s 10). Vygotskijs (1999)
sociokulturella teori utgdr fran att barnet fods som en social individ, delaktig i en social
gemenskap, dér spraket genom dialogen mellan individer fyller en social funktion (s 11).
Grupper och individers sitt att tinka och handla och hur resurser i form av fysiska och
kognitiva redskap utnyttjas dr utgdngspunkten i den sociokulturella teorin skriver Sélj6 (2000,
s 18). Det ar samspelet mellan bade kollektiv och individ samt mellan individ och resurs som
star 1 fokus (ibid).

Den sociala gemenskapen ar ocksa barare av de kulturella virdena som baserats pa de tidigare
erfarenheter som gjorts. Séljo beskriver detta som att ’[v]i ar kulturvarelser och samspelar och
tanker tillsammans med andra ménniskor 1 vardagliga aktiviteter. I vr omvérld finns ocksa
materiella resurser som vi kan anvianda for att tinka med” (2000, s 17). I kulturen ingar idéer,
kunskaper, resurser och vérderingar som har forvérvats hittills frdin omvérlden bade historiskt
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och nutida. Den kultur som omger oss blir da ocksd bdrare av dessa vérderingar, tankar och
kunskaper (ibid, s 29). Kulturbegreppet omfattar ocksd den tidsaspekt, den miljé och den
situation som vi befinner oss i, dven kallad for s/fuerad kontext (ibid, s 30). Lindqvist skriver
att ”Vygotskij utgdr frdn att psykologiska fenomen och processer bara kan fOrstds i sina
historiska och sociala sammanhang” (Vygotskij, 1999, s 9). Siljo (2000) forklarar att
kontexten blir da betydelsefull dd handlingar skall tolkas, eftersom handlingarna 1 sig blir
kontextberoende och kan missforstds om man plockar dem ur sitt sammanhang. Forstielsen
och handlingar blir sdledes delar av kontexten och anses inte vara separerade fenomen.
Handlingar blir dé ett aterskapande av kontexten, darfor maste handlingar ocksa tolkas utifrdn
den kontext som handlingen utspelades inom. Kontexten dér handlingen eller dialogen
utspelar sig blir ocksé den helhet som skapar mening i handlingen eller i dialogen (s 135).

Minniskan ar alltsd enligt Vygotskij bade social och kulturel/ till sin natur. Méanniskan &r
ocksé en biologisk varelse. Siljo beskriver detta som:

Vi ér biologiska varelser som lever samtidigt i en sociokulturell verklighet med
tillgng till olika slags hjdlpmedel och verktyg som kan ta oss langt bortom de
granser som vara egna biologiska forutsittningar sétter upp.

(Séljo, 2000, s 17)

Det som skiljer ménniskan fran andra biologiska varelser dr att ”[slJom art d&r ménniskan
laraktig. Faktum dr att detta dr ett av hennes mest utmirkande drag: formagan att ta vara pé
erfarenheter och anvinda dessa i framtida sammanhang” (Siljo6, 2000, s 13). Formagan att
minnas, skriva och att kommunicera dr ocksé egenskaper som ar forbehéllet ménniskan. Som
art 4r méinniskan och aporna de enda varelser som anvéinder redskap (Vygotskij, 1999, s 7).
Béde spraket och redskapen dr central inom den sociokulturella teorin (Siljo, 2000, s 29).
Spréaket enligt Vygotskij dr ... tdnkandets sociala redskap” (Braten, 1998, s 83). Begreppen
redskap eller verktyg har en specifik betydelse nimligen de fysiska redskap, dven kallade for
artefakter, som finns i den kulturella vardagen exempelvis olika instrument, informations- och
kommunikationsteknologi och fortskaffningsmedel (Siljo, 2000, s 29). Séljé definierar
artefakterna som att ’[d]essa redskap och verksamheter innehaller tidigare generationers
erfarenheter och insikter, och vi utnyttjar dessa erfarenheter ndr vi anvinder redskapet” (2000,
s 22). Artefakterna blir da ocksa betydelsefulla inom den sociokulturella teorin, eftersom de
hjdlper oss att agera och forsté vérlden runt omkring oss (ibid, s 20). Inget av vare sig kontext
eller redskap skulle vara meningsfulla eller kunna utnyttjas i en social gemenskap utan
dialogen, det vill siga minniskan som en kommunikativ varelse med ett vil utvecklat sprak.

De kommunikativa processerna fokuseras da spraket utgor en forutséttning for att larande och
utveckling skall kunna ske, skriver Sélj6 (2000, s 37). ”Kulturella forestéllningar och redskap
fors vidare genom kommunikation och kommunikation dr ocksa ldnken mellan kulturen och
manniskors tdnkande” (Siljo, 2000, s 105). Genom ett passivt deltagande (hdra) eller ett
aktivt deltagande (tala) gors iakttagelser och individen kan ddrigenom lédra sig vad som é&r
viktigt och hur virdefullt och intressant stoff kan selekteras (ibid, s 37). Bréiten skriver att
”[s]praket dr bdde det sociala redskapet for Overforingen av strategier och det kognitiva
redskapet for etablering och lagring av internaliserad kunskap” (1998, s 109). Spréket far en
betydelse da vi dels forsoker forsta varandra och dels da vi formulerar vara tankar (Siljo,
2000, s 37). Vygotskij menar att ”[s]praket dr framfor allt ett medel for social samvaro, ett
medel for utsagor och forstaelse” (1999, s 38). I spraket blir da ordens betydelse, mening och
val av ord extra betydelsefulla (ibid, s 37; 394; 455).
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Vygotskij menar att kommunikationen har dubbla aspekter och sidor. Sdljo beskriver detta
som att "kommunikationen har en utsida vind mot andra och en insida vind mot oss sjélva
och vart eget tinkande” (2000, s 105). Utsidan bendmns som /nferpsykologisk och insidan
som /ntrapsykologisk. De éterfinns forst i ett socialt sammanhang och sedan pa ett
individpsykologiskt sammanhang (ibid, s 105). Spréket blir dd ldnken mellan det yttre
(kommunikationen) och det inre (tdnkandet) (ibid, s 108). Innan individen kan sétta ord pé
sina tankar 1 sitt inre gir hon igenom utvecklingsstadier dér ldnken mellan strukturerna och
operationerna inte har kontakt med varandra. Detta medfor att tinkandet enbart styr den yttre
horbara dialogen (Bréten, 1998, s 20).

Spraket och tanken i samspelet mellan individer inforlivas i1 det egna tidnkandet
(internaliseras). /nfernaliseringen blir endast mojlig da individen har nétt det
utvecklingsstadiet att hon kan sdtta ord pa sina tankar. Forst d& kan kunskapen anses vara
internaliserad (Briten, 1998, s 109). Att sdtta ord pa tankar i sitt inre kallas i den
sociokulturella teorin for metakognition. Vygotskij var en foregéngare till metakognitiva
studier och hans sociokulturella teori blev ocksé tillimpbar da man talar om metakognition
(ibid, s 60-61). Metakognition definieras som:

... medvetenhet om eller forstaelse av den kunskap man har... att vara medveten om
sitt eget tdnkande, hur man gér till vdga nir man l6ser problem, fattar beslut, tolkar
en text eller soker i sitt minne. Metakognition innebédr forutom avsiktliga val av
strategier nir man stélls infor problem ocksa att man fortldpande Overvakar sitt
tillvigagangssitt och kontrollera att man ar pa rétt vig.

(NE, 2007-12-12)

Metakognition handlar alltsé sédledes om en medvetenhet om sitt eget tinkande som dessutom
gar att formulera i ord. Metakognitionen utvecklas inte till en borjan hos en individ utan
utvecklas forst nir spréket har blivit tillrickligt utvecklat. Vygotskij (1995) liksom ménga
andra forskare har delat in utvecklingen 1 flera olika utvecklingsstadier. Dessa kallar
Vygotskij for perioder. Dels menar han att talspraket alltid kommer fore skriftspraket och dels
har han indelat utvecklingen i: forsta perioden innebar muntlig utveckling (tre till sju ér),
andra perioden innebar skrivutvecklingens (sju till tondren) och tredje perioden innebar
litterdra utvecklingen (fran forpuberteten genom hela tonarsperioden) (s 69).

Sprak och artefakter blir ocksd de redskap som gor att var kunskap medieras genom
redskapen. Séljo exemplifierar detta med fordldern som benédmner barnets leksak som ordet
boll. Ordet gor att barnet s& smaningom skapar en uppfattning om vad boll dr och hur den
skiljer sig frdn andra ting (Bilaga 2). Redskapet (ordet boll och bollen som objekt) blir da
mediet dir var kunskap forklaras och forstas. Siljo skriver att genom spraket medieras
forestidllningen om nagot eller en idé om ndgot abstrakt och kan déirigenom skapa en
forstaelse (ibid). Medierad inldrning i praktiken definieras av Braten och Thurmann-Moe som
den undervisning som kédnnetecknas av ett dialogiskt forhallande mellan eleven och ldraren
(Bréten, 1998, s 109). Silj6 skriver att var relation till virlden runt omkring oss medieras
genom artefakterna och genom spraket. Samspelet och kommunikationen (spraket) med
omvarlden och med de personer som omger oss blir d& forutsittningar for att mediering skall
ske (Bilaga 2).

I samband med barnets allmdnna utveckling skapas intresset for vidare utveckling (Lindqvist,
1999, s 60). Barnets intresse utgor den storsta drivkraften for barnets naturliga utveckling och
dess strdvan efter att vidga sina erfarenheter om sin omvirld (Lindqvist, 1999, s 55-56).
Intresset dr ocksa den faktor som avgor hur mycket barnet lar sig. L4randeprocessen ar inte
efterfoljare till den ndrmaste utvecklingen utan kan foregd, ske parallellt eller 1 takt med
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utvecklingen (Vygotskij, 1999, s 308). De ar alltsd tvd skilda processer som é&r intimt
forknippade. Vygotskij anvidnder sig av tesen att ”... inldrningen och utvecklingen varken
utgdr tva oberoende processer eller en och samma process, och att det mellan utveckling och
inldrning finns komplicerade relationer” (1999, s 313). Enligt Vygotskij befinner sig individer
stindigt 1 utveckling, varje ny situation i samspel med andra individer ger mgjlighet att
inforskaffa och tilligna oss (appropriera) nya kunskaper (ibid, s 119). Séljo definierar
appropriering som att “man tillagnar sig ett intellektuellt redskap eller ldr sig behirska ett
fysiskt redskap i den bemadrkelsen att man kan anvdnda det for vissa syften och i vissa
situationer” (2000, s 152). Men approprieringen kan ocksd anvidndas om sprakliga
sammanhang, eftersom spraket utgdr det viktigaste redskapet i den sociokulturella teorin.

Vygotskij definierar den ndrmaste utvecklingszonen (Zone of proximal development) for ...
‘avstandet” mellan vad en individ kan prestera ensam och utan stdd 4 ena sidan, och vad man
han prestera under ’vuxen ledning eller i samarbete med mer kapabla kamrater’, & andra
sidan” (Séljo, 2000, s 120). Den narmaste utvecklingszonen utgor villkoren for vad individen
kan och inte kan utveckla/ldra sig. Den dr den redan vunna kompetensen hos individen som
utgoér potentialen for fortsatt utveckling och utdokad kompetens (ibid, s 122). Den nérmaste
utvecklingszonen utgoér ockséd forutsattningarna var vid ett 1arande kan ske, diar den ldrande ar
mottaglig for undervisning och handledning frén en lérare eller annan kompetent person (ibid,
s 123). Bréten forklarade detta som det ... utrymmet mellan den nivd barnet redan har natt
och den niva det ér pa vdg mot. I detta utrymme ligger borjan till en utveckling i form av dnnu
ofdrdiga laroprocesser” (1998, s 108). Braten och Thurmann-Moe skriver att Vygotskij
motsétter sig den traditionella tanken att man inte kunde 4ga sin kunskap forrdn man klarade
av att reproducera kunskapen, badde utan medhjélpare och utan hjdlpmedel (ibid). Vygotskij
menar istéllet att imitationen 1 sig var en process av bade konstruktiv och selektiv karaktr.
Selektionen var 1 allra hogsta grad ett sétt for eleverna att sjdlva vélja material 1 forhallande
till var de befinner sig i utvecklingsfasen (ibid). I den nérmaste utvecklingszonen skapades
ocksa forutsittningarna for att ett larande och ett kunskapande.

Vygotskijs holistiska kunskapssyn utgar fran att kunskapen ar intimt forknippad (situerad) till
ett specifikt ssmmanhang — en kontext — och kan dirfor inte plockas bort fran sammanhangets
betydelse och studeras som en isolerad foreteelse. Detta innebér dé att kunskapen enbart kan
vara meningsskapande eller motiverande om den ingér i en helhet (Bréten, 1998, s 106). Siljo
skriver att:

Kunskap lever forst i samspel mellan ménniskor och blir sedan en del av den
enskilde individen och hans eller hennes tdnkande/handling. Och sedan kommer den
tillbaka 1 nya kommunikativa sammanhang (och byggs in i artefakter, vilket ar en

annan av mina huvudteser).
(Séljo, 2000, s 9)

Braten och Thurmann-Moe skriver att en kvalitativ fordndring av barnets kunskap inte bara
alstrar fardigheter utan ocksa agerar utvecklande for barnets kognitiva medvetande (Bréten,
1998, s 107). Lindqvist beskriver kunskapsprocessen i Vygotskijs teori som en frdga om
”forhallandet mellan réproduktion och produktion, de tva aspekter som berér hela vidden av
manniskans aktivitet” (Vygotskij, 1999, s 8). Produktivitet dr den kreativa férmagan och
reproduktion hor samman med minnet och utgdér en av fOrutsdttningar for tinkande.
Produktiviteten gor att manniskan ar kapabel till ett nyskapande (ibid, s 8). Reproduktionen
innebér enligt Vygotskij (1995) ett aterskapande av tidigare upplevda situationer eller intryck
genom minnet. Aterskapandet eller reproduktionen har da ett givet monster (s 11). Kunskapen
fordndras ocksa genom de i sténdigt forédndrade villkor och krav fran omvérlden menar Séljo.
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Han skriver att kunskaper och fardigheter historiskt har byggts upp i samhillet och genom
samspelet blir vi alla delaktiga i dessa. L4randet ar bade naturligt och nédvindigt eftersom
hela manniskans existens bygger pa att vi kan ldra och dela med oss av vara kunskaper (Siljo,
2000, s 13;s 21; s 47). Vi lér inte bara i1 skolan utan vardagssituationerna som exempelvis ett
samtal runt matbordet kan ocksd vara ett larande, d larandet sker 1 samspel mellan ménniskor
oavsett var man befinner sig (ibid, 12). Siljo (2000) menar att teorierna blir intimt
forknippade i och med bearbetningen, och dérigenom blir den en s kallad tyst kunskap (s 47),
det vill sidga den vardagskunskap som Gadamer ocksad kallar for forforstielse (Gilje &
Grimen, 1992, s 183).

8.5 Sammanfattning av inlarningsteorier

Sammanfattningsvis kan man i korthet beskriva behaviorismen enligt Skinnér som en teori dér
det dr granskandet av beteendet som &r det visentliga. Olika faktorer sasom tillvaxt eller
utveckling finns genetiskt hos barnet fran borjan. Genom inhdmtning och uppbyggnad fér
barnet kunskap av exempelvis en ldrare och direfter absorberas kunskapen och en mental
handling sker inuti barnet. Forutséittningen for att den mentala handlingen skall leda till en
inldrning &r att barnet dr aktivt. Drillning och forstirkning av stimulus alstrar en respons hos
barnet. Skinner beskriver tre teorier om hur man ldr sig: v/ /dr genom att vara aktiva
(learning by doing)”, “vi ldr av erfarenhet” och “vi ldr av vara misstag (trial and error)”
(Skinner, 1969, s 14-15). Genom de olika tidsvariablerna tillvixt och utveckling samt
miljovariablerna inhdmtning och uppbyggnad sker ett vixelspel som sammantaget skapar en
inldrning. Inga variabler kan enskilt anvdndas for att beskriva inldrningen, utan det &r helheten
1 vixelspelet som utg6r inldrningsprocessen (8.1 ).

Piagets kognitivistiska och konstruktivistiska teori utgér fran det som finns hos barnet och
med de fOrutsittningarna att barnet utvecklas i1 olika faser (mognar 1 olika faser).
Spraktillagnandet utgér en viktig faktor for att interaktion mellan individer skall kunna ske.
Objekt, rum, kausalitet och tid ar de olika kategorierna som paverkar utvecklingen och barnets
mognad. Tre klassiska faktorer: arvet, den fysiska och den sociala miljon, utgdr bade
forutséttningar och har stora effekter pa barnets utvecklingsprocess, da barnet samspelar bade
med miljon och med personer. Samspelet kan ocksd bendmnas som interaktion.
Utvecklingsprocessen och inldrningsprocessen utgor tva helt separata processer, som dnda ar i
beroendesituation av varandra. Inldrningen anses vara icke-spontan och medvetet frammanad
1 specifika situationer och syften, medan kunskapandet (kunskapsprocessen) anses byggas upp
i samspel med milj6, i en spontan process. Tvillingmekanismerna assimilation och
ackommodation utgdér paradord inom kognitivismen. Assimilation dr den process som dir
barnet i samspel med miljon gor kognitiva samband mellan det som barnet tidigare vet och det
nya som erfars. Ackommodation blir den process dédr barnet anpassar den assimilerade
kunskapen till nya fordndrade situationer, dven kallad for adaptivt beteende. Mellan dessa tva
mekanismer rader ett jamviktsforhdllande, eller snarare en strédvan efter jamvikt. Assimilation
och ackommodation utgor de tva enskilt viktigaste processerna for att kunskap skall kunna
byggas upp och att inlérning skall kunna ske (8.2 ).

Deweys progressivistiska teori utgar fran begreppen /eéarning-by-doing och intélligent action.
Man léar sig genom att skapa erfarenheter och genom att aktivt préva, observera och att
formulera syften. Dewey framhaller de demokratiska virdena och de ungas mdjligheter att i
sin framtid skapa gynnsamma forutsédttningar. Han anser att teori och praktik inte var tva
motsatser utan utgjorde varandras forutsittningar. De tva kategorierna /ndivid och socialt
sammanhang (omvérld) star i relation med varandra i en dialektisk process. Processen utgors
bland annat av samspelet mellan fanke och handling. Barnets intresse star i centrum, eftersom
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intresset indikerar tecken pa en vixande formaga hos barnet, da handlingarna utgor ett uttryck
for medvetenheten. Dewey menar att kunskap aktivt konstrueras baserat pa gjorda
erfarenheter. Erfarenheten ar beroende pd de tva faktorerna kontinuitet (kontinuum) och
interaktion. 1 interaktionen rader dessutom ett forhallande mellan de /nreé och yitre
forhdllandena. Kontinuiteten och interaktionen #r intimt forknippade i ett vixelspel. I
vixelspelet blir dd spraket och kommunikationen av stor vikt och Dewey menar att barnets
sprakinstinkt visades genom kommunikationen. Den omgivande miljon, individer eller
grupper och kvaliteten i1 erfarenheterna som gjordes utgor de variabler som ocksa péverkar
vilka samband som kan slutas utifrdn den gjorda erfarenheten. Alla ménniskor bar med sig
olika erfarenheter in i nya situationer, dessa tidigare erfarenheter ligger till grund f6r hur man
ser pa sin omvérld, vilka slutsatser som man kan gora och vad man ldr sig hdrnist. Allas bild
av sin del av véirlden blir dé olika i en inldrningsprocess som pagar genom hela livet (8.3 ).

Vygotskijs sociokulturella teori ar holistisk och utgér fran att vi alla fods in i en social
gemenskap. Vi ér alla sociala, kulturella och biologiska varelser och bidr med oss de
sociokulturella viarden och erfarenheter som tidigare gjorts av mainskligheten. Samspelet
mellan individ och kollektiv utgdér grundforutséittningen i Vygotskijs teori. Det unika for
ménniskan dr den sprakliga formégan och formagan att anvinda sig av verktyg, artefakter.
Artefakterna innehdller de tidigare erfarenheter och insikter som astadkommit dem. Genom
nyttjandet av artefakterna anvidnder vi oss samtidigt av dessa erfarenheter och insikter.
Kommunikationen &r central i den sociokulturella teorin och utgor ldnken mellan kultur och
tankandet. Spréket blir d& det sociala redskapet som kan dverbrygga och formedla strategier
och kunskap. Spraket anvinds bade utat (socialt/interpsykologiskt) och inat (tdnkandet/
intrapsykologiskt). Lédrandeprocessen och utvecklingen blir intimt férknippade processer
eftersom ldrandet kan bdde forega, ske parallellt och efterfoljande samt utgor forutsédttningen
for utvecklingen. Barnets intresse utgér drivkraften och genom den nirmaste
utvecklingszonen kan barnet med hjdlp handledas in i nésta utvecklingssteg. Genom detta
forfarande kan barnet sjidlv ta detta steg “imorgon”. Kunskapsprocessen beskrivs som ett
forhallande mellan produktion (det kreativa skapandet) och reproduktion (&terskapande
genom minnet). Kunskap blir meningsfull i samspelet mellan méinniskor. Den ar situerad till
en specifik kontext, men genom appropriering (tilldgnandet) av kunskap och av artefakter som
hjidlpmedel kan kunskapen internaliseras (goras till sin egen). Metakognition handlar om att
sdtta ord pa sitt eget tdnkande och denna kognitiva formaga utvecklas forst da spraket blivit
val utvecklat (8.4 ).

9. Naturvetenskap, inlarnings- och kunskapssyn i laroplanerna
Nedan presenteras ldroplanerna 1 kronologisk ordning f6ljt av ldrobocker inom
naturvetenskapens tidigare skoldldrar fran olika tidepoker och intervjuer. Vi valde att fokusera
pd de delar dir kunskapssyn, inldrningssyn, radande samhaéllestrukturer och synen pé
naturkunskapen framgick. Laroplanerna har jimf6rts med varandra 1 resultatredovisningen for
att belysa likheter och skillnader, som sedan diskuterades.

9.1 Lgr62

’I viast kom Deweys laroplansteori med idéer om en demokratisk skola att dominera. Hans
idéer bygger péd tre viktiga principer: individualism, pragmatism och rationalism” skriver
Lindqvist (1999,s 224). Denna tidepok inom ldroplanerna kallar Lundgren for rationell
laroplanskod, dd det fanns ett politiskt och vetenskapligt samband fortsétter Lindqvist.
Laroplanens syfte var att “skapa en relation mellan arbets- och samhéllsliv och individens
fostran” (1999, s 224). Léaroplanen var disponerat med en allmén del, mél och riktlinjer samt
kursplaner och timplaner. I timplanerna var det uppsatt fem timmar 1 veckan &t
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hembygdskunskap i &rskurs ett till tre. Arskurserna fyra till sex disponerade dver fem timmar
totalt, d& inkluderas historia, samhéllskunskap, naturkunskap och geografi (Skoldverstyrelsen,
1962, 9; s 113).

En snabb industrialisering och urbanisering dgde rum under 1900-talet, vilket innebar storre
krav pd folkets utbildning, da enligt ett enhetligt ménster och skolgéng. Utbildningen skulle
vara likvdardig over hela landet och skulle kontrolleras av ett ambetsverk i Stockholm
(Egidius, 2001, s 26). "Undervisningen var ocksa starkt prdglad av byrékratins visen med
allsmiktiga ldrare, underdaniga elever som bugade och neg, ldxor och forhér och betyg som
fungerade som meritering for hogre studier” (2001, s 27). Den nya skolkommissionen fran
1946 influerades Deweys nytinkande pedagogik. ”I sin [Deweys eg. tilligg] psykologi
betonade han i demokratins namn Sjd/vréglering som princip: barn skulle fa vara sig sjdlva
och fa utvecklas enligt sin egenart” (2001, s 65). Deweys idéer hade ursprung i Rousseau
tankar, men samhdéllet var inte moget for hans frihets- och individinriktade pedagogik forrdan
andra halften av 1900-talet (ibid).

Ett forslag om en enhetsskola lades, som dé skulle ersétta skillnaden mellan folkskola och
realskola (Egidius, 2001, s 56; 67). Men dé det var svart att faststdlla vad enhetsskolan skulle
innebéra, ledde det till 1957-ars skolberedning, som framlade forslaget om en ny obligatorisk
grundskola (ibid, s 67). 1962 ars riksdag beslot att grundskolan stegvis skulle inforas i riket
(Richardsson, 1977, s 75). Grundskolan skulle bli ett likartat skolsystem, dar barnen skulle
undervisas av speciellt utbildade lirare frdn gemensamma ldrarhdgskolor. Skolsystemet kom
att innebdra tre steg: grundskola, gymnasium och hdgskola. Den niodriga grundskolan delades
1 sin tur upp 1 tre stadier: 1ag- mellan och hogstadiet (Egidius, 2001, s 67). En annan stor
fordndring med Lgr62 var att flickskolan avskaffades och grundskolan integrerade flickorna i
den obligatoriska undervisningen. Detta var ndgot som efterstravats tidigare och redan 1905
infordes samskolor, dock utan att flickornas utbildning gavs storre vdrde eller mer
existensberittigande (Richardsson, 1977, s 78-79).

Individens behov och de samhilleliga krav var avgorande for hur skolans verksamhet skulle
utformas och hur innehallet 1 denna skulle se ut. Samhéllet och skolan anpassades tillsammans
s& att varje individ frimjades i sin personliga utveckling. ”Aven samhillet befinner sig i en
standig utveckling” (Skoldverstyrelsen, 1962, s 13). Skolan var den del av samhillet som
skulle fostra barnen till foredomliga samhéllsmedlemmar. Barnen skulle utvecklas som
individer och “medborgare i1 ett demokratiskt samhélle” (1962, s 15). Fostransbegreppet
omfattade badde undervisningen och innehéllet i liroplanen, samt att alla tillfdllen tillvaratogs
déar de kunde fa inverkan pa eleverna bade genom skolliv och skolarbete. Skolans uppgift var
att ge eleverna en forberedande bildning genom social och individuell fostran, vilken sedan
skulle tilligna eleverna de kunskaper och fardigheter som var betydande for den personliga
utvecklingen och som gjorde det mojligt for dem att anpassas till det rddande och framtida
samhillet (ibid, 14-15). Skolans undervisning hade da syftet att ”... meddela eleverna
kunskaper och Ova deras fardigheter samt i samarbete med hemmen frimja elevernas
utveckling till harmoniska ménniskor och till dugliga och ansvarskdnnande
samhillsmedlemmar” (1962, s 13).

I Lgr62 understroks att det var ”en skola for alla” (Skoloverstyrelsen, 1962, s 17) och att det
skulle tas héansyn till den enskilda elevens formaga och intresse. Ett intresse for bildning
skulle vickas hos eleverna, vilket sedermera skulle Oppna védgen frdn skolan till andra
institutioner exempelvis media, bibliotek och studiecirklar. Skolans uppgift var saledes att ge
eleverna en fortsatt strivan efter bildning med inriktning pa den personliga utvecklingen (ibid,
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17). Enligt Lgr62 hade elever ritt till en specialanpassad studieging efter sina egna
forutsattningar som kallades Spécialundervisning. Denna kunde bedrivas i form av
specialklass eller vid sidan av den vanliga undervisningen. Eleven fick enbart delta 1 den
vanliga undervisningen om hans utveckling eller mognad inte riskerade att besvira eleverna i
den vanliga klassundervisningen. Det fanns flera typer av specialklasser exempelvis
hjalpklass, observationsklass, horsel- eller synklass och lasklass (ibid, s 62).

9.1.1 Kunskapssyn

Vikten av att eleverna sjidlva loste forutbestimda uppgifter 1 antingen skol- eller hemmiljo
podngterades, for att befdsta kunskaperna hos eleverna och trdna upp sina formégor och sitt
ansvarskdnnande (Skoldverstyrelsen, 1962, s 20). Skoldverstyrelsen skrev att:

En forutsittning for att en larare skall kunna ge en gedigen undervisning ir, att han
sjalv har goda kunskaper. De fakta, han meddelar, maste sjilvfallet vara korrekta
och aktuella och han maste kunna ge dem med den konkretion och fyllighet, som
amnet och stadiet motiverar, och pa ett sitt som skapar intresse.

(Skoloverstyrelsen, 1962, 33)

Kunskap kunde alltsd mitas 1 form av prov och elevernas arbetsresultat kunde foljaktligen
ocksd betygsittas eller bedomas genom diagnostiska prov (ibid, s 97). ”Nar det giller
elevernas kunskaper och fardigheter, blir de vanligaste hjdlpmedlen for iakttagelser olika
typer av kunskapsprovning” (1962, s 97). Kunskapsinhdmtandet skulle inte bara gilla en
mingd olika fakta, utan vissa fordjupningar inom specifika omraden borde ocksa goras skrev
Skoloverstyrelsen (ibid, s 233). Kunskapen var métbar, kunde dverforas fran lérare till elev
och det fanns ritt och fel sitt att ldra sig pa.

9.1.2 Inlarningssyn

Undervisningen kunde utforas individuellt, i klass, 1 grupp eller grupparbete under ledning av
lararen. Undervisningsformerna fick inte anvindas var for sig utan en kombination av dessa,
med hénsyn till elevernas forutsittningar, vilket skulle ge en variation och ett forbattrat
resultat. Ett aktivt deltagande fran eleverna och variation i undervisningen skulle efterstravas,
dé detta utgjorde en viktig forutséttning for elevernas glidje och intresse for skolarbetet.
Innehallet skulle motsvara elevens mognadsniva. For att eleverna skulle fa stimulans till aktivt
deltagande i skolarbetet foresprdkades att undervisningen skulle kidnnetecknas av konkretion
och verklighetsanknytning. Det ansags dven viktigt att hdlla elevernas intresse och aktivitet
vid liv for ett mer varaktigt inldrningsresultat (Skoloverstyrelsen, 1962, s 19-20). Léararen
skulle ha ingdende faktakunskaper och ... en god teoretisk och praktisk utbildning i
pedagogik och metodik™ (Skoldverstyrelsen, 1962, s 34) samt ett pedagogiskt kunnande for
att veta vilka olika undervisningsformer som &r mest lampliga i olika situationer (ibid, s 34).
Lérostoffet skulle bestd av sammanhidngande fakta som skapade mening och intresse hos
eleven och ddrmed leda till att eleven littare kunde behélla inldrd kunskap.

Larostoff, som enbart bestar av fran varandra isolerande fakta, &r tidsédande att
inldra och svart att varaktigt behalla. Sa ar ocksa fallet med sddant som eleven
uppfattar som meningslost att lira. Om han daremot finner, att det &r mening med
studierna, om fardigheterna verkligen kommer till anvandning och om fakta ingér i
sammanhang som han kan 6verblicka och forsta, da lar han lattare och behaller det
inldrda bittre.

(Skoloverstyrelsen, 1962, s 37)

Som allmén regel gillde, att inldrning maste vara motiverad, om det skulle ge varaktigt
resultat. Undervisningen var tvungen att vddja till elevernas intresse och behov. I den
pedagogiska psykologin hette det vanligen, att man skapade motivation (Skoldverstyrelsen,
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1962, s 46). Forutsittningar for inldrning var elevens intresse, ett arbetssitt anpassat for deras
mognadsniva, samarbete med andra elever som gjorde att aktiviteten fick en social inriktning,
meningsfulla lektioner genom att ldrostoffet knots till deras erfarenheter och fritidsintressen,
och att lata eleverna sjélva vara med och paverka planeringen av skolarbetet. Eleverna skulle
fa experimentera och upptacka inom dmnet hembygadskunskap (ibid, s 46-47).

9.1.3 Naturvetenskap i laroplan och kursplan

Lgr62 hade de allra minsta barnen i arskurs ett till tre ndgot som hette hembygdskunskap och
arskurs fyra till sex hade naturkunskap. Hembygdskunskapen var béade ett
samhiéllsorienterande och naturorienterande dmne. Det skrevs i Lgr62 att ldraren bor ge
elevforsok och demonstrationer stort utrymme inom det naturvetenskapliga dmnet, da det ar
elevernas frdgor och intressen som fann nya kombinationer genom exempelvis laborativa
experiment (Skoloverstyrelsen, 1962, s 50). ”Exkursioner, studiebesok och fortlopande
naturiakttagelser ger eleverna inte bara tillfélle att iaktta, uppleva och studera verkligheten.
De ger dem ocksa vérdefulla mdjligheter till samarbete och samvaro av annat slag édn det som
arbetet 1 klassrummet kan erbjuda” (1962, s 50).

Malet med hembygdskunskapen var att ldra eleverna att orientera sig i den nirliggande miljon
samt ge dem kunskap om intressanta forhdllanden i deras omvirld, exempelvis hur méinniskor
lever och fungerar tillsammans. Amnet skulle ocksi ge ett begynnande intresse for de
framtida studierna inom samhéllskunskap, historia, geografi och naturkunskap. I inledningen
till &mnet fick man ett studieplansforslag, dar det d&ven angavs arbetssitt och undervisnings-
material (Skoloverstyrelsen, 1962, s 230-231). I Lgr62 framholls det att det var viktigt att
eleverna fick en “elementér naturvetenskaplig orientering” (1962, s 15). Som fritt val hade
eleverna mgjligheten att vilja undervisning i naturvard, dér huvuduppgiften var att sprida
upplysning om och forstéelse for vikten av att ratt varda naturtillgangarna” (1962, s 43).
Vidare skulle de som valde &mnet ocksa ldra allménheten att umgas ritt med naturen och inte
stora viaxt- och djurvérlden. Det skulle ocksa undervisas 1 vad allemansrétten innebdr samt
vilka regler som var straffbart att bryta mot (ibid, s 43-44).

Innehéllet i hembygdskunskap var Om hembygden, Forr i varlden, Vaxter och ajur samt Tid
och véderlek. Om hembygden fick de ldra sig om istiden, kartkunskap i hembygden, natur och
arbetsliv i sin hemtrakt. FOrr / vdrlden skulle ge barnen historiska minnen fran hembygden
och vaxter och djur skulle bland annat ge eleverna en orientering i hembygdens naturtyper,
djur i hemmiljén och naturvard. 7/d och védderlek skulle lira eleverna érets indelning,
astronomi, termometer, klockan och viderleksforhdllanden. Det pdpekas att [u]ndervisningen
samlas darfor till valda och sakliga helheter, huvudsakligen i den form de moéter barnen ute i
livet” (Skoloverstyrelsen, 1962, s 231-233). Man skulle dven tillvarata barnens spontana
intresse for djur och vixter: “upptdckarglidjen bor uppmuntras, kunskaperna utokas,
ansvarskénslan vickas (naturvard, djurskydd) och kéinslan for skdnheten i naturen odlas. Detta
kan ske bl.a. vid direkta, helst fortlopande iakttagelser i skolans omgivningar” (1962, s 235).
Det stimulerades &dven till en integrering av olika &mnen (ibid, s 237). I malen for
naturkunskapen stod det att naturkunskapen skulle utoka tidigare fordrvda kunskaper om
tekniska ting och naturforeteelser, om ménniskan och om hennes standpunkt i naturens och
teknikens véarld. Har, liksom 1 hembygdskunskap, gick man igenom vad som skall ldras ut i
dmnet men nu istéllet drskursvis (Skoloverstyrelsen, 1962, s 273-274). Fran arskurs sju och
uppét hade man sedan @mnesvis fysik, kemi och biologi (ibid, s 278-295).

9.2 Lgr69
Lgr69 bestod av en allmén del, mal och riktlinjer, kursplaner samt timplaner. Det fanns ocksé
ett supplementhiifte for orienteringsimnena. Arskurs ett disponerade &ver fem timmar i
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veckan, arskurs tvd hade sex timmar/vecka och arskurs tre hade sju timmar/vecka. Dessa
timmar omfattade religionskunskap och hembygdskunskap (Skoldverstyrelsen, 1969, s 112).
Arskurs fyra till sex hade &tta timmar per vecka, di naturkunskap, sambhillskunskap,
religionskunskap, geografi och historia omfattades i dessa timmar. (ibid, s 114).

Skoloverstyrelsen hade uppgiften att tillgodose att regeringens och riksdagens beslut
genomfordes ute i landet. Deras oberoende stillning gjorde att de kunde driva pa utvecklingen
av skolan, vilket ledde till att de 1965 astadkom en fornyelse av utbildningens innehéll och
metoder. Dessa skulle forbéttras och utvecklas 1 takt med forskningens framsteg och
samhillets utveckling. Redan hosten 1962 startades ett projekt av Skoldverstyrelsen som kom
att leda till en ny laroplan redan 1969 (Egidius, 2001, s 100).

Lgr69 askadliggjorde syftet med undervisningen genom att undervisningen skulle ...
meddela eleverna kunskaper och 6va deras fardigheter samt i samarbete med hemmen framja
elevernas utveckling till harmoniska ménniskor och till dugliga och ansvarskdnnande
medlemmar” (Skoloverstyrelsen, 1969, s 10). I verksamhetens centrum stod eleven i fokus
och skolan skulle visa aktning for elevens minniskovirde”, darigenom skapades nddviandiga
forutséttningar for att frimja elevens individuella mognad till en fri, harmonisk och
sjdlvstindig manniska. Samhillets krav och individens behov styrde hur skolans verksamhet
skulle utformas samt hur innehallet skulle se ut. Eleven skulle ges mojlighet att paverka sin
arbetssituation sjdlv (ibid, s 10). Det papekades dven att samhallet var i snabb utveckling och
att det var viktigt att eleverna medverkade 1 den utvecklingen. Skolans uppgift var att
stimulera elevernas utveckling till "medborgare 1 ett demokratiskt samhille” (1969, s 12). I
Lgr69 understroks att det var “en skola for alla” déar det helt och héllet var den enskilde
elevens intressen och forméga som stod 1 fokus samt att kraven pd prestation fick variera inom
en och samma klass. Specialundervisning erbjods elever som ansdgs behova det
(Skoloverstyrelsen, 1969, s 75-76). Hemmet bar huvudansvaret for barnens fostran (ibid, s
20). Syftet med undervisningen var att 0ka formagan att géra upprepade val och fatta egna
beslut i arbetslivet och framtiden (ibid, s 37). Variationerna mellan olika grupper samt
ménniskors olika vérderingar skulle tas upp for diskussion och belysning inom skolan. Det
papekades ocksa att man det var viktigt att knyta an till barnens aktivitetsbehov och att en
stravan att utveckla en arbets- och bildningsglddje fanns, likvdl som ett intresse for studier

som Oppnar vdgen fran skolsalen till andra institutioner exempelvis studiecirklar, bibliotek
etc. vicktes (ibid, s 13-14).

9.2.1 Kunskapssyn

Undervisningen skulle vara saklig, objektiv och enbart sanna eller atminstone sannolika
uttalanden fick goras (Skoldverstyrelsen, 1969, s 41). Genom att experimentera och upptéicka
skulle kunskaperna efterhand anpassas till de erfarenheterna som gjordes nir de sedan

tillaimpades. Lérarens arbetssitt skulle ocksa varieras utefter elevernas olika variationer (ibid,
s 58-59).

Hur tillrdttalagt kunskapsmaterialet lampligen bdor vara och hur studierna bor
bedrivas har ofta diskuterats. Om malet uteslutande dr att pa kort tid och kort sikt
inprigla en i forvdg klart fixerad kunskap om fakta, torde det ske effektivare, om
materialet &r relativt koncentrerat.

(Skoloverstyrelsen, 1969, s 59)

Man kunde ocksé ha ett friare uppldagg och eleverna kunde ocksé fa be om forklaringar och
stdlla frigor samt meddela egna erfarenheter och reflexioner (Skoldverstyrelsen, 1969, s 59).
Det ansdgs viktigt att eleverna fick uttrycka sina tankar och ge redogorelser och yttranden
(ibid, s 60). Eleven skulle med skolans hjélp f4 ldra sig de kunskaper som klarades av utifran
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sina forutsdttningar (ibid, s 62). Genom utvérdering skulle man se elevernas kunskaper och
fardigheter samt hur undervisningen kunde goras bittre. Det skulle ge en mdjlighet att se om
eleverna kunde reproducera faktakunskaper och anvinda sig av kunskapen i andra situationer.
Har beskrevs dven kognitiva funktioner som torde vara “elevens formaga att forvdrva och
tillampa kunskaper och fardigheter 1 skolans &mnen” (1969, s 71).

9.2.2 Inlarningssyn

Det ansags viktigt att integrera &mnen eller att man ldser dem i en bestimd ordningsfoljd dé
detta skulle ge en fordelaktigare inldrningssituation (Skoloverstyrelsen, 1969, s 43-44).
”Larostoff, som enbart bestar av fran varandra isolerade fakta, ar tidsodande att inldra och
svart att varaktigt behélla” (1969, s 43). Lirarens frihet 1 arbetsséttet skulle bidra till en
forbéttrad undervisning, dir han i samverkan med skolledningen, andra ldrare samt eleverna,
skulle utforma undervisningen och arbetsséttet. Det papekades att det var onskvért med
teknologiska material i undervisningen exempelvis radio, tv och film. Det var viktigt att knyta
an till elevernas egna erfarenheter for att skapa motivation och intresse. Undervisningen
skulle ocksa priiglas av ”konkretion och dskadlighet’ (1969, s 16). Genom att individualisera,
aktivera och intressera samt ge eleverna helheter i stoffet som de kunde dverblicka skulle det
ge dem ett langvarigt inldrningsresultat (ibid, s 16-17). Inom léroplanens grénser skulle
larostoffet 1 undervisningen anpassas till individens utvecklingsniva och erfarenhet. ”Stoffet
bor viljas sa, att elevens behov, intressen och problem kommer att utgéra en grundval for
inldrningen” (1969, s 41).

I Lgr69 uppmuntrades grupparbeten da eleverna liarde sig att 16sa gemensamma uppgifter i
grupp, vilket i1 sin tur skulle 6ka elevernas mojligheter att skaffa sig kunskaper samt Ova
fardigheter. Grupparbeten skulle dven vara bra da eleverna trinade upp sin formaga till
samarbete vilket dven skulle ge tillfélle till en social utveckling. Ocksd anvdndandet av olika
undervisningsmetoder for att gynna inldrningsresultaten och fardighetstriningen
uppmuntrades (Skoloverstyrelsen, 1969, s 56-57).

Inldrning &r en aktiv process. I sista hand var det inte ldraren som ldr eleven, utan det
ar eleven som inom ramen for den framst av ldraren eller lararlaget arrangerade
undervisnings- och arbetssituationen sjélv eller i samarbete med kamraterna tilldgnar
sig kunskaper och fardigheter eller rent allmént ett beteendemdnster.
(Skoloverstyrelsen, 1969, s 58)

Larostoffet tyckte man skulle indelas 1 olika delar: grundkurs och o&verkurs da
inldrningsresultatet, dédrigenom skulle komma att anpassas efter individens forméga
(Skoldverstyrelsen, 1969, s 62). Den fortlopande kontrollen av elevernas arbete har en viktig
uppgift 1 undervisningen. Framst avser den att kartligga, om ldrarens undervisning och
elevernas arbete varit 1dmpligt anordnade och om eleverna fatt avsett gagn av skolarbetet.”
(1969, s 100).

9.2.3 Naturvetenskap i laroplan och kursplan

Naturkunskapsdmnets omfattning var beroende av den aldersgrupp som utdvade dmnet. De
allra minsta barnen, arskurs ett till tre, hade nagot som hette hembygdskunskap och mellan
arskurs fyra till sex hade barnen naturkunskap. Hembygdskunskapen var bade ett
samhiéllsorienterande och naturorienterande &mne. Maélet med undervisningen i
hembygdskunskap var att ldra eleverna orientera sig i den nérliggande hemmiljon samt ge
dem kunskap om forhallanden som de mindre barnen var intresserade av, exempelvis hur
minniskor levde och fungerade tillsammans. Amnet skulle ocksa ge ett begynnande intresse
for de framtida studierna inom sambhaéllskunskap, historia, geografi och naturkunskap.



Naturvetenskapen i skolan— igadr, idag och imorgon 39

Hembygdskunskapen skulle ge eleverna en mjuk 6vergang mellan hemmet och skolans vérld,
nirsamhillet. (Skoldverstyrelsen, 1969, s 178-181).

Inledningen av kursplanen for hembygdskunskap utgjordes av en dverblick dver det som var
viktigast att eleverna larde sig och vad varje del skulle ta upp 1 &mnet. Exempelvis fanns en
del som hette vdr hdlsa som hade till syfte att diskutera minniskokroppen, hilsan och
sjukvard (Skoloverstyrelsen, 1969, s 178). ”Undervisningen i hembygdskunskap bor i s& stor
utstrdckning som mojligt grundas pd elevernas egna iakttagelser av verkligheten” (1969, s
181). Det uppmuntrades till exkursioner, studiebesok och iakttagelsedvningar som skulle
motivera elevernas intresse for larostoffet som undervisades i samt att barnen tillignade sig
firdigheter (ibid, s 178). Amnet skulle ocksi innehélla ett aktivt och mycket varierande
arbetssétt med variationer i laromedel (ibid, s 181).

Barns spontana intresse for véxter och djur bor tillvaratas: upptiackarglddjen
uppmuntras, kunskaperna utokas, ansvarskénslan vickas (naturvard, djurskydd) och
kénslan for skonheten i naturen odlas.

(Skoloverstyrelsen, 1969a, s 15)

Detta skulle helst goras via egna iakttagelser i ndrmiljon. Naturkunskapsdmnet skulle ge
eleverna en orientering 1 naturforeteelser och tekniska ting. Undervisningen skulle vara
biologiskt inriktad som skulle viicka respekt for de levande organismerna i naturen. Amnet
skulle 1 sd stor utstrickning som mdjligt byggas pd elevernas egna iakttagelser om
verkligheten (Skoloverstyrelsen, 1969, s 191). I Lgr69 betonades vikten av att eleverna fick ta
del av miljovardsfragor, da detta ansigs vara ’det moderna samhéllets vésentligaste problem”
(1969, s 51). Genom att ta del av naturvetenskapliga samt samhéllsvetenskapliga fakta skulle
eleven kunna diskutera och forstd miljoproblematiken (ibid, s 51).

9.3 Lgr80

Léroplanen, Lgr80, skulle utgdra samhillets styrning av skolan och delades in i en allmén del
och ett kommentarmaterial. Laroplanen bestod ocksa av maél och riktlinjer, timplaner och
kursplaner (Skoldverstyrelsen, 1980, s 9).

Under 1970-talet var utbildningsteknologin och behaviorismen stark och en arbetsgrupp frin
Skoldverstyrelsen tillsattes 1970 for att granska den behavioristiska synen pé ldrandet och
malrelatering av betygen. De kom fram till att entydigt formulerade kunskapsmal skulle
medfora en alltfor langtgdende centralstyrning av undervisningen, kanske #dnda ner pa
lektionsniva” (Egidius, 2001, s 28-29). Léaroplaner och utbildningsplaner blev mer allméint
héllna i Lgr80 (ibid, s 31). Aven Piagets teorier gjorde stort intryck d4 han menade att barn lir
sig genom konkret och askadligt material vilket skulle utveckla barnens logiska tankeférméga
(ibid, s 102). 1970-talets tankar kom till uttryck i Lgr80 (ibid, s 107). 1977 kom en lag om
barnomsorg som en fortsittning pd 1973 ars lag. 1977-ars lag omfattade ocksa de mindre
barnen och fritidshem samt annan fritidsverksamhet (Richardsson, 1977, s 118). I och med
Lgr80 kom dven skolplikten att omfatta grundskolan i ett nioarigt obligatoriskt skolsystem
(Skoloverstyrelsen, 1980, s 14).

Grundtanken 1 Lgr80 var att grundskolan var en del av samhillet och de demokratiska
viardena skulle vara rddande (Skoldverstyrelsen, 1980, s 13). Skolans huvudsyfte var att
“eleverna far goda kunskaper och fardigheter” (Skoldverstyrelsen, 1980, s 13), s att de ocksa
kunde ta ett okat ansvar och fi ett storre inflytande 1 sin egen skolging, dd utifrdn deras
mognadsgrad (ibid, s 13). Barnen skulle forberedas for vidare studier genom grundskolan
darigenom fick ocksé alla elever en likartad kunskapsbas infor nésta studiegéng (ibid, s 39).
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”Med utgangspunkt i ett historiskt perspektiv maste arbetet ha en konkretisering i nutiden och
en inriktning mot framtiden for att ge eleven god beredskap att méta dndrade forutsattningar
och nya krav” (1980, s 15). Syftet med undervisningen var att bygga vidare pa elevernas
verklighetsbild samt elevernas egen nyfikenhet genom att ldta dem forumlera egna fragor att
sOka svar pa (ibid, s 48).

Mainniskan anségs vara aktiv, ansvarstagande, kunskapssokande och skapande och genom
dessa egenskaper skulle minniskan erovra forstaelse for sina medménniskor och dédrigenom
forbattra samhillssynen och minniskosynen (Skoloverstyrelsen, 1980, s 13). Grundskolan var
till for alla oberoende av ”kon, geografisk hemvist och sociala och ekonomiska férhallanden”
(1980, s 14). Barnens olikheter understroks och skolan skulle stridva efter att bibehalla barnens
unikhet. Dessa sidrdrag och individualitet skulle skolan anpassa sig till snarare dn att forsoka
anpassa individer efter skolan (ibid, s 14). Skoloverstyrelsen kallade detta for ett ”individ-
inriktat arbete” (1980, s 54).

Skolan skulle ocksd knyta an till de erfarenheter och kunskaper som eleven tillignade sig
utanfor skolan (Skoloverstyrelsen, 1980, s 14). Skolan skulle fostra eleverna, dd& med
hianseende till att eleverna skulle vickas till insikt om alla ménniskors lika vérde, en frihet att
uttrycka sig och jimstidlldheten mellan kvinnor och mén. Fostran skulle ocksd inbegripa
solidaritet for minoritetsfolkgrupper samt for ménniskor med annat ursprung dn svenskt, med
andra ord alla de demokratiska viardena (ibid, s 17).

9.3.1 Kunskapssyn

”Kunskaper, fardigheter, normer och virderingar skall genom skolans forsorg inte endast
foras vidare frdn en generation till nésta utan dven aktivt bearbetas och vidareutvecklas”
(Skoloverstyrelsen, 1980, s 13). Urvalet av kunskapsomraden har gjorts av regering och
riksdag med ... hénsyn till vart nutida och framtida samhille och till den kulturkrets vi
tillhor” skriver Skoldverstyrelsen (1980, s 14). I urvalet betonades talet, rikning, 1dsning och
skrivning, som utgjorde basen dér all undervisning utgick ifrdn (ibid, s 15). De fOrutsitt-
ningar, dd forst och frimst kommunikationen, utgjorde det grundval, genom vilken barnen
utokade sin forméga att tdnka abstrakt (ibid, s 15).

Skoloverstyrelsen skriver om urvalet av stoff att ’[m]dngden fakta ir odndlig. Fonden av
kunskaper — insikter av samband mellan olika fakta — ar dvervéldigande och 6kas genom
forskningens framsteg varje dag” (1980, s 30). Méngden fakta gjorde ocksd att det stdlldes
hoga krav pa elevernas fardigheter (ibid, s 30). Detta stéllde ocksa hogre krav pa liromedlen
som da skulle vara skrivna pa ett intresseviackande sdtt som uppmuntrade till en kritisk debatt
skrev Skoloverstyrelsen (ibid, s 31). Det stoff som presenterades skulle dd ocksa vara
viasentligt och relevant enligt den skolanda som radde (ibid, s 31). I Lgr80 skilde de ocksé pa
baskunskaper och fordjupade kunskaper (ibid, s 30). Baskunskapen var de kunskaper som alla
skulle tillgodogora sig innan de gick ut grundskolan och som valdes ut av regering och
riksdag, exempelvis de demokratiska virdena. ”De kunskapsomraden som skall behandlas
skall vara av grundldggande betydelse for alla, oavsett kommande verksamhet” skrev
Skoloverstyrelsen (1980, s 15). Fordjupande kunskaper skulle da utgdras av temaarbeten och
var tilldelade tolv stadietimmar per vecka for hogstadieeleverna (ibid).

”Kunskapsinhdmtandet dr en aktiv och skapande process och innebédr ett tridget arbete som
syftar till ett bestimt mal” (Skoldverstyrelsen, 1980, s 14). Processen innebar att man dels
kunde oOverfora kunskap frdn andra ménniskor, men dessa kunskaper skulle sedan ocksé
utvecklas och bearbetas av eleverna (ibid, 13). Kunskapen var inte alltid ndgot som kunde
matas eller vdgas, dock kunde den beddmas.
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9.3.2 Inlarningssyn

“Barnets fostran och personliga utveckling &r oupplosligt forenad med deras arbete att
inhdmta och utveckla kunskaper och fardigheter” (Skoloverstyrelsen, 1980, s 17). Kraven och
forvantningar fran vuxna i barnens omvérld samt deras sitt att agera pdverkade barnens
sjalvbild och dven deras instillning till etiska fragor, arbete och kunskap (ibid, s 17). Barnen
kom in i skolan med tidigare kunskap och erfarenheter samt med nyfikenhet och vetgirighet
skrev Skoloverstyrelsen (ibid, s 14). Dessa skulle tillvaratas och knytas an till genom att utga
fran barnens tidigare erfarenheter, for att sedan styra in dem mot de omrdden som var
visentliga samt att vidga och fordjupa deras kunskaper (ibid, s 14).

Skoloverstyrelsen skrev att ett mekaniskt tillvigagangssitt att leda dem igenom stoffet, utan
att problematisera och ldra sig forstd sammanhang och begrepp, skulle fa negativa foljder
(Skoloverstyrelsen, 1980, s 14). Inldrningen skulle da istdllet vara aktivt skapande genom
idogt arbete (ibid, s 14) och eleverna skulle ldra sig att tillimpa de fardigheter som de lérde
sig (ibid, s 29). Skolan skulle verka for att alla skulle utvecklas i sin egen takt, ddrigenom
skulle de fa de fardigheter som eleverna behovde. Skoloverstyrelsen betonade ockséd den
systematiska trdningen som utgjorde en viktig del i inldrningen (ibid, s 16).

Skolan skulle ocksé bistd med vardagsfardigheter och vardagskunskaper, det vill sdga allt som
individen behdvde for att framgéangsrikt kunna klara av sin vardag och ett fortsatt arbetsliv
(Skoldverstyrelsen, 1980, s 16). Barnen fick genom aktivt deltagande och genom att gora
egna erfarenheter, sdsom ansvaret for de fria aktiviteterna, insikt 1 de grundldggande vérden
som gillde for savil skolan som samhdllet (ibid, s 20-24). Skoloverstyrelsen skrev att ’[m]an
kan inte ldra sig samarbeta om man inte far praktisera samarbete, ... man lér sig aldrig att ta
ansvar for gemensam trivsel, om ingen ger en ansvaret och stéller kravet” (1980, s 48).
Léraren skulle da ldra eleverna att utforma egna fragor och soka svaret pa sina fragor, genom
att bygga pa deras nyfikenhet (ibid, s 48). Detta arbetssitt skulle ockséd trina eleverna i
problemldsning, att sélla information, att dra logiska slutsatser och att ldra sig argumentera
och att hitta losningar (ibid).

Eleverna skulle tilligna sig kunskaper genom ... att sjdlva undersdka, observera och erfara”
(Skoloverstyrelsen, 1980, s 48). Detta arbetssétt framhidvde samtalets roll i samarbetet mellan
larare och elev samt att eleven gjordes medveten om arbetssitt ddr man kunde dra nytta av
andras tidigare erfarenheter (ibid, s 49). Det aktiva arbetssittet var dock inte enarddande utan
dven katederundervisnings forordades, dock skulle inget av arbetssdtten Gvervdga utan
undervisningen skulle bestd av bada metoderna (ibid). Eleverna inhdmtade kunskap,
problematiserade och trdnade fardigheter genom ett aktivt arbetssdtt och fostrades till
demokratisk medkdnnande och rattrddiga medborgare genom de forebilder som ldrarna och
skolan satte upp samt det medvetna valet av stoff som utbildningen grundades pa (ibid).

9.3.3 Naturvetenskap i laroplan och kursplan

Skolan skulle inte bara ge eleverna insikt i samhéllsfridgor utan ocksd fa kunskap om ...
naturkunskapens roll for utveckling av vért samhille...” (Skoldverstyrelsen, 1980, s 17).
Barnen skulle ocksé ldra sig att prova kritiskt och ldra sig grundlidggande begrepp, alla de
fardigheter som omfattar den naturvetenskapliga genren (ibid, s 15; s 37). Genom att de skulle
anvinda sig av samhdllet och den natur som omgav skolan skulle iakttagelser och
undersdkningar goras (ibid, s 50).

I kursplanerna var &mnena uppdelade 1 olika block som exempelvis SO (samhéllsorienterande
dmnen) och NO (naturorienterande dmnena). NO omfattade biologi, kemi, fysik och teknik
(Skoloverstyrelsen, 1980, s 41; s 113). De naturorienterande &mnena var dessutom uppdelade
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1 tre huvudmoment: ménniskan, ménniskan och naturen, samt ménniskans verksamhet (ibid, s
113). SO- och NO-blocket var utformade for att komplettera och stodja varandra (ibid).
Kursplanerna disponerades utifrdn syfte (varfor dmnet skulle ldsas), mal (vart &syftade
undervisningen), huvudmoment (vad skulle arbetas med) och riktlinjer (hur skulle det
genomforas) (ibid, s 66). Orienteringsdmnena fick forfoga dver sex lektionstimmar per vecka
1 lagstadiet och sju timmar per vecka i mellanstadiet, varav NO-blocket forfogade over tva
lektionstimmar per vecka (ibid, s 156-157). Kursplanerna for Bild och miljo framhéavde att det
skulle finnas en samverkan mellan de olika &mnena och att miljé var det omrade som skulle
verka dmnesovergripande (Skoldverstyrelsen, 1980, s 74). Skoldverstyrelsen skrev att ™ [i]
samverkan med andra dmnen skall eleverna darfor utveckla sin kunskap om miljéon och sin
forméga att uppleva, granska, virdera och paverka miljons utformning” (1980, s 74). Alla
maste bli medvetna om vikten av att hushalla med jordens resurser av energi, vatten, skog och
odlingsbar mark liksom om de kriser som kan hota vérldssamhillet genom 6verbefolkning,
arbetsloshet och vidgade klyftor mellan rika och fattiga ldnder” skriver Skoldverstyrelsen
(1980, s 16). I fria aktiviteter ndmndes ocksd denna miljoaspekt och avsag da endast elever i
mellanstadiet och hogstadiet. Dessa aktiviteter kunde da omfatta en kdnnedom om sin
nirmiljo utifrdn kulturell-, fritids- och foreningsaspekter (ibid, s 21).

Syftet med orienteringsimnena var att eleverna bland annat skulle fa: forstdelse for
maénniskans liv, ldra sig om samspelet mellan omgivning samt teknik, 14ra sig om naturen och
dess lagar, ldra sig om ménniskan genom ett historiskt perspektiv (Skoldverstyrelsen, 1980, s
114). Malet var att fordjupa elevernas kunskaper om naturen, manniskors verksamhet och om
sig sjdlva (ibid, s 114). De skulle bland annat ldra sig om kroppen, hélsorisker, vixter och
djur, livets uppkomst pa jorden, videriakttagelser och egenskaper hos vatten, luft och ljus,
sambandet mellan arstider, fordndringar i naturen, rymden, miljovard, fragor om ddden,
arbetsliv, produktionsmetoder samt naturtillgdngar (ibid, s 114-119). Dessa omraden utgjorde
det stoffurval som Skoloverstyrelsen, regering och riksdag arbetat fram. Omrédena
bendmndes tydligt i kursplanerna, dock ndmndes inte specifika metoder och arbetssétt utan
dessa skulle utarbetas av respektive skola, arbetsenhet och ldrare. Metodvalet utgjordes da
baserat pa de grundvalar som de sjidlva ansidg vara mest effektivt (ibid, s 66).

9.4 Lpo94

Lpo94 skulle utmérka sig med tydligare ansvarsfordelning och tydligare mal, vilket
framforallt berodde pé att regering och riksdag ville ha en mer 6verskadlig kontroll 6ver hur
deras ekonomiska resurser fordelades inom skolvdsendet och vad skolorna astadkom 1
forhallande till ekonomin (Egidius, 2001, s 121).

1980-talet priaglades av en utbyggnad av stdderna, vilket gjorde att det krdvdes en fordubbling
av antalet platser 1 forskola och skola. Under 1990-talet skedde fler stora fordndringar vilket
ledde till att fler fordldrakooperativ startades, andra privata 10sningar samt en forflyttning av
sexaringarna till skolverksamheten. Ett 6kat samarbete mellan forskola och skola gjorde att
det nu behovdes en sirskild skolplan for denna skolform, forskolek/ass, och ett inforande av
en sarskild /droplan for forskolan, Lpfo98, blev nédvindig (Richardsson, 1977, s 118-119,
Utbildningsdepartementet, 2006). Samhéllsforandringarna gjorde att Lgr80 kéndes foraldrad
redan ett artionde senare, dd man ansag att liroplanerna nu dven skulle omfatta ”sameskolan,
specialskolan och den obligatoriska sirskolan” (Egidius, 2001, s 121). Den fick ocksa byta
namn till Lpo istdllet for Lgr. I och med infoérandet av Lpo94 blev skolgédngen tiodrig, men
endast nio ar bestod av skolplikt, d4 skolplikten inte intrddde forrdn barnet fyllt sju ar
(Utbildningsdepartementet, 1985).
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I Lpo94 betonas demokratins grundldggande virden och minniskans lika rittigheter. Dessa
stods av Skollagen. I Lpo94 star det ocksé att ”[s]kolan har en viktig uppgift nér det géller att
formedla och hos eleverna forankra de grundldggande virden som vart samhillsliv vilar pa”
(Utbildningsdepartementet, 2003, kap 1). De demokratiska virdena omfattar en frihet att ha
skilda é&sikter och forstaelse och medmaénsklighet med allt liv (ibid). Genom att
uppmdrksamma gemenskapen 1 sitt eget kulturarv skapas sdledes en trygg identitet
tillsammans med férmégan till empati for andra ménniskors livsvillkor och virderingar (ibid).
Skolan skall utgdra en motesplats som omfattar bade sociala och kulturella aspekter, samt dér
mojligheter och ansvarstagande skall verka stirkande for alla som vistas dér (ibid). Den
demokratiska virdegrunden skall ocksa omfatta arbetsformer, arbetssétt och bemdtande. Med
andra ord skall skolans hela verksamhet baseras pa dessa virden (ibid).

Skolan har i uppdrag att overfora grundliggande virden och frimja elevernas
larande for att darigenom forbereda dem for att leva och verka i samhéllet. Skolan
skall formedla de mer bestindiga kunskaper som utgdér den gemensamma
referensram alla i samhéillet behover. Eleverna skall kunna orientera sig i en
komplex verklighet, med ett stort informationsfléde och en snabb fordndringstakt.
(Utbildningsdepartementet, 2003, kap 1)

Utbildningsdepartementet forordar ocksa att undervisningen skall individanpassas, sé att varje
elevs olika behov eller forutsiattningar skall tas hdnsyn till. Skolan skall verka fraimjande for
ett fortsatt ldrande och en kunskapsutveckling hos eleven. Detta skall ske i samverkan med
hemmen (Utbildningsdepartementet, 2003).

Skolan skall préglas av omsorg om individen, omtanke och generositet. Utbildning

och fostran &r i djupare mening en fraga om att 6verfora och utveckla ett kulturarv-

vérden, traditioner, sprak, kunskaper - fran en generation till nésta.
(Utbildningsdepartementet, 2003)

Skolan skall ocksd aktivt motverka traditionella kdnsmonster och hegemonier, da eleverna
oavsett kon skall kunna utvecklas fritt utifrin deras intressen och formagor
(Utbildningsdepartementet, 2003).

9.4.1 Kunskapssyn
Eleverna skall stimuleras till att inhdmta kunskaper skriver Utbildningsdepartementet (2003).
Utbildningsdepartementet beskriver kunskap som ett komplext begrepp:

Kunskap ar inget entydigt begrepp. Kunskap kommer till uttryck i olika former -
sasom fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet - som forutsétter och samspelar
med varandra. Skolans arbete maste inriktas pa att ge utrymme for olika
kunskapsformer och att skapa ett lirande dér dessa former balanseras och blir till en
helhet.

(Utbildningsdepartementet, 2003)

Eleverna skall f tillfdllen att erfara olika slags kunskapsuttryck genom att aktivt préva och
darigenom sjilv utveckla olika uttrycksformer (Utbildningsdepartementet, 2003). De olika
kunskapsformerna tillsammans med de ’[g]emensamma erfarenheter och den sociala
och kulturella vdrld som skolan utgér” (Utbildningsdepartementet, 2003), skapar
forutséttningarna for ldrande diar de olika kunskapsformerna tillika blir delar av en helhet
(ibid). Kunskapen skall ocksé diskuteras for att frimja ldarandet. Detta torde ske genom att
resonera kring kunskapen idag och i framtiden och dven om hur kunskapen utvecklas (ibid).
Eleverna skall ocksa ha inhdmtat kunskaper och gjort erfarenheter som gor att de kan vélja
yrke eller fortsatt utbildning, pa de grundvalar de tilldgnat sig 1 skolan (ibid).
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9.4.2 Inlarningssyn

”Skolans uppdrag ar att frdmja ldrande dér individen stimuleras att inhdmta kunskaper”
skriver Utbildningsdepartementet (2003). Eleverna skall f4 kidnna en “vilja och en lust att
lara” (2003, kap 1). Att frimja larande innebdr inte detsamma som att frimja inlérning, dé de
definieras olika som vi ocksd tidigare nimnt under begreppsforklaringen (2.2).”Begreppet
inldrning leder tdnkande till att det dr ndgot "utifrdn” som skall tas in medan man kan ténka pé
‘larande” som en aspekt av ménsklig social och praktisk handling” (Skolverket, 2003, s 25-
26). Lérandebegreppet dr ocksa intimt knutet till den sociokulturella teorin (2.2).
Utbildningsdepartementet skriver ocksa att “skolan skall formedla kunskaper” och “att
overfora grundldggande virden” (2003). Hér blir ordvalen mycket betydelsefulla dé de i dessa
sammanhang anspelar pd andra aspekter dn fostransbegreppet eller att eleverna far sin
kunskap. I larandet betonas vikten av lust att ldra, elevernas nyfikenhet och utforskande skall
utgora de grundldggande faktorerna i undervisningen skriver Utbildningsdepartementet. Detta
kan astadkommas genom att varje elev skall ha rétten att utveckla ett eget sétt att ldra sig pa,
utveckla en tillit till den egna formégan och att i samarbete med andra eller individuellt kunna
bade arbeta och ldra sig (ibid). Det stdr ockséd att ldrande, sprdk och identitet &r intimt
forknippade och genom att utveckla kompetens i de kommunikativa aspekterna (samtala, 14sa
och skriva) utvecklas kommunikationen och dirmed larandet (ibid). I Lpo94 ndmns dock inte
nagra hanvisningar om Aur larandet sker, utan enbart att gynnsam milj6 skall utformas sé att
ett larande kan ske.

9.4.3 Naturvetenskap i laroplan och kursplan

Kursplanerna i de naturorienterande &mnena paborjas av dvergripande en gemensam, dérefter
foljer en uppdelning av de olika delamnena kemi, biologi och fysik. Teknik har en egen
kursplan. I de naturorienterande &mnenas kursplan delas mélen upp i: natur och ménniska, den
naturvetenskapliga verksamheten och kunskapens anvidndning (Skolverket, 2000a). Mélen &r
uppdelade i strivansméal och uppnéende mal. Uppnaendemalen avser arskurs fem och arskurs
nio. Naturvetenskapens aktualitet och betydelse framgar i Lpo94 dar det star:

Genom ett miljoperspektiv far de mojligheter bade att ta ansvar for den miljo de
sjdlva direkt kan péverka och att skaffa sig ett personligt forhallningssitt till
overgripande och globala miljofragor. Undervisningen skall belysa hur samhéllets
funktioner och vart sétt att leva och arbeta kan anpassas for att skapa hallbar
utveckling.

(Utbildningsdepartementet, 2003)

Detta vidareutvecklas i kursplanerna for de naturorienterande &mnena:

Utbildningen skall bidra till samhéillets strdvan att skapa hallbar utveckling och
utveckla omsorg om natur och médnniskor. Samtidigt syftar utbildningen till ett
forhallningssétt till kunskaps- och asiktsbildning som star isamklang med
naturvetenskapens och demokratins gemensamma ideal om &ppenhet, respekt for
systematiska undersdkningar och vilgrundade argument.

(Skolverket, 2000a)

Niér eleverna nér femte skoldret skall de bland annat ha tilldgnat sig: kunskaper om beréttelser
med ursprung i andras och den egna kulturen, kunna goéra observationer och stilla det mot
teorier och ha kunskap om hur naturvetenskapen framstélls i andra uttrycksformer, en
historisk vetskap om naturvetenskapliga framsteg och vad de lett till inom samhillet,
vardagskunskap om resurser och argumentera for miljo- och hélsofrdgor (Skolverket, 2000a).
Utover detta finns ocksd d@mnesspecifika mal for biologin, kemi, fysiken och tekniken
(Skolverket, 2000a: 2000b). Déar aterfinns exempelvis att kénna till namn pé frekventa djur
och vixter i ndrmiljon, ha kinnedom om kroppen, provat pa laborationer, kénna till planeterna
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1 solsystemet och deras rorelser samt manens forhéllande till jorden och arstidsvixlingar,
kdnna till naturen i andra kulturer, ha kdnnedom om existentiella fragor sasom livet och
virldens uppkomst, kunna gora iakttagelser och dra slutsatser av dessa samt ha en uppfattning
om hur material bryts ned (Skolverket, 2000a).

Syftet med naturorienterande dmnen &r att géra naturvetenskapliga resultat och arbetsmetoder
tillgdngliga for eleverna (Skolverket, 2000a). Eleverna skall striva mot att utveckla sin
formaga att se modeller och sammansittningar som dessutom gor att eleverna forstar sig pa
varlden genom sitt undersdkande arbetssitt (ibid). De skall ocksa strdva mot att “utveckla
kunskap om hur experiment utformas utifran teorier och hur detta i sin tur leder till att
teorierna fordndras” (Skolverket, 2000a). Inom de naturorienterande dmnena skall eleverna
lara sig att gora antaganden, vara kritisk och praktiskt prova sina antaganden samt kunna
argumentera for antagandena (ibid).

10. De naturvetenskapliga larobockerna i studien

Vi har utforskat vilken kunskapssyn, inldrningssyn eller inldrningsteori som &terspeglas i
larobockerna samt pa vilket sitt naturvetenskapsdmnet framstélls i larobockerna. I analysen
kommer ldrobockerna att anvdndas som stod for att pavisa influenser fran olika
inldrningsparadigm samt de samhéllsfordndringar som legat till grund for de olika
fordndringarna som skett. Vi har ocksd undersokt ldrobockerna for att utforska vilka spar vi
kan se frdn den da rddande ldroplan eller andra ldroplaner, och om det finns nagra spar
overhuvudtaget.

10.1 Larobocker knutna till Lgré2

Liaromedel konstruerades ofta som hela paket med exempelvis bédde ldsebok,
hembygdskunskapsbok/naturkunskapsbok och sédngbok, dessutom var ldromedlen anpassade
for en hel arskurs. Lararhandledningen for Hembygdskunskap for grundskolan gavs ut tva ar
efter det att laromedlet utgavs. I ldararhandledningen for Hembygaskunskap for grundskolan
(Berg, Pederby & Mattson, 1965, kap 1) fanns en studieplan utformad for dmnet med fem
timmar/vecka 1 35 veckor. I studieplanen fanns riktlinjer hur man skulle jobba med
arbetsboken, det stod att “arbetsboken tar helt kortfattat upp inpriaglingsuppgifter... ” (1965, s
1). Handledningen inneholl ockséd exempel pa annat material i varje avsnitt, till exempel
bredvidldsning, filmer, spel, sdnger och uppmuntrar grupparbeten (1965, s 1). Studieplan och
laromedel var anpassade utifran Lgr62 och 04-boken hanvisar till ldroplanen under kapitel 1.

Undervisningen inom orienteringsdmnena bor under sadana forhallanden mera
inriktas pa att hos eleverna grundldgga forstielse &n pé att ge dem ett stort forrad av
kunskaper om fakta. Déarutover ar det vdsentligt att ge dem en orientering om var
kunskaperna kan hdamtas, att uppova studieteknik och grundldgga goda studievanor
samt att soka stimulera intresset for studier pa egenhand.

(Green & Berg, 1964, kap 1)

Gemensamt for bada dessa lirobocker var att det framgick tydligt genom detaljerade och
metodiska beskrivningar om hur uppgifterna skulle genomforas, vad som skulle behandlas
och dven hur mycket tid som krivdes for att genomfora de olika momenten. Eleverna gavs
fragor dér svaren antingen var rétt eller fel. En typisk uppgift kunde vara utformad enligt:
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Ett bra sétt att ldra sig kdnna igen I6vtrdden ar att noga ge akt pa de nakna tradens
utseende. Men man bor ocksa ldra sig hur de olika trddens blad ser ut. De vanligaste
Iovtraden dr bjork, ek, lind, ask och bok. Boken finns endast i sydligaste Sverige.
Eken kan bli flera hundra ar gammal.

Uppgifter:
Skriv om vilka 16vtrad du sett och var de véixer
Samla blad fran l6vtrad. Satt fast dem pa arbetsblad och texta tradets namn.
(Berg & Pederby, 1963, s 14)

Hembygdskunskap fér grundskolan — tredje arskursen var utformad s att eleven forst far ta
del av en informativ text med tillhdrande uppgifter att 16sa i samband med texten (Berg &
Pederby, 1963, s 14). Till detta fanns det informativa bilder pa trdden och dess 16v med namn
utsatta vid deras sida. (ibid, s 14). Det framgick tydligt att eleverna i de tidigare &ldrarna ofta
jobbade tematiserat. Faktakunskaper integrerades med ldsetexter ofta med en nytto- och
moralisk vinkling samt f6ljdes upp av ytterligare information eller faktarutor. Dessutom stod
ofta tips péd sdnger inom ett tema och ldsetexter i barnens bdcker.

0d-boken - Grundskolan — drskurs 4, ségs som ett hjilpmedel till skolans ordinarie lise- och
larobocker. Det foljde en studieplan till Od-boken som redogjorde for hur mycket tid som
kréavdes for varje arbetsomrade. Det stod ocksd i bada ldrobockerna att materialet endast utgor
forslag vilket ldmnar en frihet for ldraren att vélja ldromedel. Utdver arbetsavsnittens
anvisningar fanns avsnitt med “stimulering och motivation” som ldraren sjdlv kunde
bestimma over hur dessa skulle anvdndas, om eleverna sjédlva skulle utfora dessa eller om de
gjorde det i grupp (Green & Berg, 1964, kap 1). Arbetsomraden var indelade i olika rubriker,
P4 egen hand och Gemensamt. Varje omrade avslutades med nigon form av redovisning eller
sa kunde lararen ocksd sjélv vilja om hon/han ville genomfora en vanligare form av forhor
eller kunskapskontroll (ibid).

10.2 Larobocker knutna till Lgré9

Vi har valt tva ldrobocker utgivna 1970, det &r da Lgr69 skulle trida i kraft i skolan.
Larobockernas forfattare anger klart och tydligt att de baserat sina bocker utefter Lgr69.
Manniskan, naturen och samhallet 1A [MNS] var den forsta delen i en ldroboksserie som
anslot sig till den nya laroplanen for grundskolan (Lgr69). I serien fanns en ldararhandledning,
en serie studiehandledningar och arbetsuppgifter samt material som eleverna arbetade med
enskilt eller 1 grupp. Det ingick ytterligare ett kompletterande ldromedel med undersokningar
(Isling & Cullert, 1970, forordet). OA-ldseboken del 2, tillhorde en serie ldrobocker for
mellanstadiet. I forordet stod att stoffet knot an till laroplanens huvudmoment for &mnet samt
tillgodosdg kravet pa integration mellan d@mnen (Lidromedelsforlagen, 1970, forordet).
Forfattarna till MNS betonade att stoffet ordnats i1 intresse- och arbetsomraden enligt
anvisningar i Lgr69. Vidare var materialen individanpassade med en grund- och dverkurs, dér
overkursen inneholl olika stadier. Forfattarna citerade dven ldroplanen i syfte att synliggora
liromedlets uppldgg “uppdva studieteknik och grundligga goda studievanor samt att soka
stimulera intresset for studier pad egen hand” (Isling & Cullert, 1970, forordet;
Skoloverstyrelsen, 1969, s 170).

De forsta sidorna i MNS inneholl studierad med bilder och bildtexter, for att visa eleverna
studiestrategier och hur boken var uppbyggd. Studieraden talade om att eleven forst skulle
lasa ett avsnitt for att f4 en Overblick for att sedan fordjupa detta genom sakregistret om de
ville veta mer 1 @mnet (Isling & Cullert, 1970, s 12-13). Bada larobockerna var formulerade
pa ett intressevickande och berittande sétt och kompletterad med bilder. Texterna borjade
med att ta upp saker i barnens egen vérld for att sedan fordjupa kunskaperna till forklaringar
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av vardagliga fenomen (Isling & Cullert, 1970; Liromedelsforlagen, 1970). 1 OA-liseboken
avslutades varje del med en Overskadlig faktaruta som skulle synliggéra dmnet. I slutet av
boken fanns en form av uppslagsverk, dér eleven kunde sdka mer information om ett omrade
eller soka forklaringar till ord. OA-lidseboken, ansdg forfattarna, dppnade for ett fritt och
varierande arbetssitt (Liromedelsforlagen, 1970, forordet).

Om du gér ut i skogen en solig hostdag, stoter du néstan alltid pa folk... Som du

maérker, dr hosten en skordetid. Du har kanske redan listat ut vad man plockar i skog

och mark och i tdppor och odlingar. Anteckna nu detta under foljande rubriker:
(Isling & Cullert, 1970, s 18)

Texten fortsatte sedan med en mer faktabaserad text istéllet for en “sagoanpassad” text. I
texterna fanns uppgifter dér eleven kunde fa rubricera olika skeenden under hdstens skordetid.
I uppgifterna fanns det ett rétt och ett felaktigt svar. Efter ett avsnitt fanns ord att sla upp 1
ordlistan som fordjupningsuppgift. Exempel pa en uppgift kunde vara enligt féljande: en bild
illustrerar en massa olika rotfrukter och gronsaker dér eleven skall skriva ner namnet pa de
rotfrukter och gronsaker som den kan namnet pa (Isling & Cullert, 1970, s 18-19).

10.3 Larobocker knutna till Lgr80

Sesam-bdckerna var en serie larobocker 1 de naturorienterande &mnena. Material var uppdelat
i en grundbok och en arbetsbok samt tillhorande lararbok (Fresk & Waldenstrom, 1992;
1993). Den andra ldroboken som bearbetades var Aspeling och Berings (1995) bok Skogen —
én biotop. Denna bok ingick ocksa i en serie med biotophéften som tog upp natur, teknik och
ménniskor (Aspeling & Bering, 1995).

Lirobockerna var disponerade med en faktabaserad text 1 borjan, med forklarande och
konkreta bilder samt experiment och undersdkningar. De borjade 1 ndrmiljon och strickte sig
langre bort fran elevernas egna sfdrer. Forfattarna ville fanga elevernas intresse och vécka
deras nyfikenhet genom att formulera intressevickande texter och intressanta experiment eller
undersokningar. Experimenten kndt an till faktatexten som stod innan, sa att eleverna pa ett
konkret sétt sjdlva fick prova sig fram. Daremot forklarades resultatet i experimentet direkt
efter experimentets beskrivning. Mellan texterna var konkreta och beskrivande bilder
infogade. Fresk och Waldenstrom skrev att ”[d]rommen for en laroboksforfattare ar att lyckas
skriva en bok som &r sé intressant, att eleverna sjalvmant kan ta hem den och ldsa den” (Fresk
& Waldenstrom, 1993, s 5). Innehallet i bockerna var upplagt for att ldsas i specifik ordning
med valt stoff mestadels frdn ndrmiljon (Aspeling & Bering, 1995).

I Fresk och Waldenstroms ldrarbok stod i inledningen att “Naturkunskap 1 ger grundlig
kunskap om hur naturen dr uppbyggd och hur den fungerar” (1993, s 5). Forfattarna skrev att
materialet inte skulle vara moraliserande utan snarare dppnar for spontana diskussioner (ibid,
s 5). Bada laromedlen strdvade efter att materialet skulle kunna anvéndas individanpassat vid
en fordjupning (Aspeling & Bering, 1995; Fresk & Waldenstrom, 1993). Liarobdckerna var
uppdelade 1 omrddesblock, men det fanns &ndd ett sammanhang helhetsmaissigt. Ett
omradesexempel fran Fresk och Waldenstrom (1993) var temadamnet Fjd/let (s 74). Den
innehdll fjallvandringen, fjillets vixtzoner, renen och jarven, lammeln, utrotningshotade djur,
nationalparker, sné — till nytta och ndje och sammanfattning. Under varje rubrik fanns
rekommendationer om det arbetssitt som ldmpade sig bést enligt forfattarna. Det varierande
fran gemensamt, grupparbete, individuellt samt med arbetsformerna laborativ, samtal,
text/bildarbete samt fordjupning (ibid, s 74). Det stod ocksa sidangivelser med hdnvisningar
till Grundboken och Arbetsboken som horde till Ldrarboken. Langst ner angavs malen for
temat:
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Malet
Ar att eleverna skall

e  Forsta vilka extrema pafrestningar véixter och djur i fjéllen utsétts for

e  Forsta att vissa arter, som klarar att 6verleva i fjéllvarlden snabbt skulle konkurreras
ut i andra omréden

e  Forsta varfor djur blir utrotningshotade

e Fa kunskap om varfor det finns nationalparker

e Kunna fordjupa sig individuellt i ett arbete om nagot fjalldjur

(Ur Sesam- Naturkunskap 71, tema Fjillet, Fresk & Waldenstrom, 1993, s 74)

Malen som inte ndmndes ovan &r att arbetsbeskrivningen ocksd medforde att eleverna fick
mojlighet att ta del av ménga olika arbetsmetoder (Fresk & Waldenstrom, 1993, s 74).

10.4 Larobo6cker knutna till Lpo94

Fresk och Waldenstrom (1995) ér forfattarna bakom Sesam — Naturkunskap 3. Laroboken
tillhdr samma serie som vi tidigare ndmnt, men i ny och omarbetad tappning. Ny ldroplan och
foljaktligen en ny lirobok. Karlsson och Wadsteins (2007) lirobok Hdllbar utveckling for dig
och mig — skoldr 3 ir ett helt nytt liromedel. De tvé lirobdckerna ir ytterligheter av varandra
dé de dels &r utgivna frdn borjan av Lpo94 och fran dagens dato, och dels innehallsmissigt
behandlar tva helt olika genrer inom naturvetenskapen. Fresk och Waldenstrom (1995)
betonar det undersokande arbetssittet och vetenskapliga metod i sin ldrobok, medan Karlsson
och Wadstein (2007) betonar hallbar utveckling och interaktivitet genom diskussion och
samtal. Dessa tvd ytterligheter i bdde innehéll, arbetssétt och metoder harrér sig fran Lpo94,
men frén tva olika synvinklar.

I Sesam — Naturkunskap 3 ar materialet disponerat som i Sesam — Naturkunskap 7, med den
skillnaden att det som kallades fordjupning har foréndrats till undersékande istéllet (Fresk &
Waldenstrom, 1995, 1993). Man har ocksa gjort tilligget pararbete och skrivande i
arbetsmetoden. Annars utgar texten fran ett dvergripande tema med underteman och forslag
till arbetsmetod under varje undertema och avslutas med mal, formulerade péd liknande sétt
som tidigare ldrobdcker i Sesam-serien (ibid). Genom det vetenskapliga forhéllningssittet
skall eleverna fa ldra sig att ”anvédnda sina kunskaper som redskap for att formulera och prova
antaganden och 16sa problem, reflektera dver erfarenheter och kritiskt granska och vérdera
pastadenden och forhallanden” skriver forfattarna i Sesam - Ldrarboken (ibid). Eleverna skall
utga frén vad vi vet; vad vi kan gissa rikna ut samt vad vi undrar 6ver” (ibid, s 14). Hér blir
ocksa skrivandet ett redskap for reflekterande for savil larare som elev. Eleverna far ocksa
sjdlva soka sig fram till de material som behdvs samt ta fram aktuella fakta (ibid, s 14).

Karlsson och Wadsteins (2007) ldrobok &r uppdelad i tre stora huvudteman: ekologisk
hallbarhet, social héllbarhet och ekonomisk héllbarhet. Underrubrikerna till dessa utgdrs av
luft, vatten, mark, demokrati, virdegrund, transport och energi (Karlsson & Wadstein, 2007).
Varje kapitel pabdrjas av en lastext, utformad som en beréttelse med ett hdandelsescenario som
inte avslutas helt. Dérefter stills oppna fraigor om vad som hédnde och vad eleverna trodde
hinde och vilka konsekvenser det kunde fi. Utan att fylla i luckan i berdttelsen, fortsétter
texten och foljdfragor stélls. Dessa ska man sedan diskutera med sina kamrater (ibid).
Karlsson och Wadstein (2007) betonar elevens eget tinkande, diskussionen med andra, allas
tankar lyfts fram, ny information sdkes och vdrderandet och stéllningstagande som eleverna
far gora (s 30). De menar att ldrarens roll blir att locka fram elevens tankar och synliggora
dem for alla, vilket medfor en 6kad motivation hos eleven. Lararen skall ocksa lotsa eleverna
fram till kunskap. “Information blir inte automatiskt kunskap” (2007, s 31). “Genom att
kommunicera med andra far eleverna veta vad andra tycker, vad de sjdlva vet och inte vet”
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star det 1 handledningstexten (2007, s 30). Dar star ocksé ”genom att lyfta fram vad alla tycker
skapas ytterligare nya mdjligheter till larande” (2007, s 31). Larobokskapitlen avslutas med
att eleverna fér vérdera och ta stillning till det som har behandlats. ”Hér finns inget facit eller
ritt svar” skriver forfattarna avslutningsvis (2007, s 31). Arbetssittet frimjar formagan att ta
ansvar och att argumentera for sin egen asikt menar Karlsson och Wadstein (ibid, s 31). Det
gemensamma 1 ldrobockerna dr att de utgar frdn barnens egen kunskap och erfarenhet och
utforskar dessa vidare genom samtalet. Barnens intresse och lust utgér ocksd gemensamma
ndmnare i ldrobdckerna.

11. Verklighetsforankring genom intervjuer

Intervjuerna gjordes da vi ville fa en forankring i skolans verklighet och for att utforska hur
inldrningsteorierna och laroplanerna tillimpades i undervisningen. Vi ville ocksa utforska
lararnas syn pd naturvetenskapen och vad de trodde skulle behdvas for fordndringar infor
framtiden. Intervjuerna och ldrobockerna blir dd endast ett stod, ndr vi utforskar
forandringarna inom naturkunskapen, kunskapssynen och inldrningssynen.

11.1 Emma

Nér vi kom fram till Emmas arbetsplats var det fullt av liv och rorelse badde inom- och
utomhus. Barnen hade precis slutat skolan och en négot stressad Emma svischade forbi och
ropade till oss att vi kunde ga in till klassrummet och sitta oss. P4 fragan vad ordet kunskap
betyder for Emma svarade hon att ”[k]unskap dr det jag kan formedla till barnen, kan jag vil
tycka” (Personlig kommunikation, 07-11-19). Hon ansiag ocksa att det som ar viktigt ar att
hon kan ge/formedla barnen sin kunskap. Kunskap far man hela livet genom exempelvis att
ldsa, internet, frdga andra. Emma tyckte ocksd att det dr viktigt att man forstir att man kan
lara sig att gora fel (ibid). Emma framholl att det var en stor skillnad att undervisa for 30 ér
sedan @n vad det dr idag. Hon tyckte att det &r mer individuellt idag, dn forr d& man holl
barnen mer samlade och alla skulle ldra sig samma saker och helst 1 samma takt. Emma sade
att hon ger barnen verktygen att arbeta med och sedan far barnen gé vidare i sin egen takt.
Emma patalade vikten av att ldra sig soka eller snarare att hon ldr barnen hur de skall soka
information for att de skall kunna sdka vidare pa egen hand eller med hjélp (ibid). En annan
skillnad mellan nu och for 30 ar sedan, menade Emma, dr ldroboksanvindningen. “Forut
foljde jag slaviskt OA-boken som vi séiger "Vi ser oss omkring’, men nu har jag inte haft den
framme 1 ar. Det blir mycket eget istéillet. Hon exemplifierade detta genom att de gar till
affaren och tittar pa frukt och gront och eleverna far provsmaka och sedan baka nir vi har
pratat om siddesslagen” (ibid).

Nér Emma skulle forsoka beskriva en typisk lektion sade hon: [d]et finns inga typiska
lektioner. Det dr klart att jag har planerat hur jag skall gora. Jag gar igenom, och sedan far de
sjdlva soka bilder, klippa, klistra och skriva. En del barn har gjort jittestora jobb och andra har
gjort efter sin formaga mindre” (Personlig kommunikation 07-11-19). P4 frdgan om vad de
har haft for tillgdng till inldrningsteorier under hennes tid som verksam larare talade hon om
att ’olika larstilar har vi jobbat litegrann med och det &r ju sé att man kan ga ut och ldra sig.
En del barn behover sitta, alldeles sjdlva. Andra barn kan ldra sig béttre om vi gor en
utomhuslektion och vissa barn kanske ér jatteduktiga pa att ta till sig genom att bara lyssna pa
froken. Man far blanda och ge litegrann. Jag tror inte man skall anamma allting utan man
skall ha en god kompott av allting” (ibid). Néar vi pratar om hur naturkunskapsdmnet
fordndrats genom tiderna, menade Emma att de nu har lite NO varje dag utan att varken hon
eller barnen tinker pd det. Hon sade ocksé att ”’[i]dag ar det lite friare med vara scheman...
[dd eg.tillagg] arbetar man med faglar far de svenska och matte i det ocksd” (ibid). Hon
menade att det &r stor skillnad nu mot hur det var forr, dd hon sade, att hon aldrig skulle bryta
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efter 40 minuter, om hon ser att de jobbar och att barnen méste fa bli fairdiga med det de héller
pa med (ibid).

Naturkunskapen omfattar att det &r viktigt att lira barnen att vara ridda om vér milj6 samt om
vaxter och djur 1 var ndrmiljé for det arbetar de mest med 1 de ldgre klasserna, sade Emma
direkt. Sen dr rymden spdnnande och ménniskokroppen. Hon menade ocksd att det inte bara
ar 1 skolan som det dr viktigt att tdnka pa miljon utan dven i vardagen och i samhillet
(Personlig kommunikation, 07-11-19).

11.2 Maja

Nar vi kommit hem till Maja bjod hon in oss till koket dér det doftade av nybryggt kaffe. Vi
satte oss tillsammans runt koksbordet och borjade samtalet som skulle inleda intervjun. Maja
beskrev kunskap enligt foljande: ”[k]unskap ir inte ett paket som kan levereras och dppnas
utan kunskap dr att kunna soka kunskap sjdlv. Darfor skall jag ge redskapen”, sade Maja
(Personlig kommunikation, 07-11-20). Det hon férmedlade till barnen utan att hon tyckte att
det egentligen var betydelsefullt, glomde de snabbare &n det som hon formedlade med
entusiasm. Det mérkte hon tydligt eftersom fordldrarna da kom tillbaks och talade om att
barnen beréttat hemma vad de lart sig, beskrev Maja med glod (ibid).

Pa frdgan om hur Maja utvecklade sitt eget och barnens ldrande svarade hon att hon upptéckt
att ldrandet adr som bdst ndr jag och barnen uppticker litegrann ihop” (Personlig
kommunikation, 07-11-20). Hon menade ocksé att det ar viktigt att kunna soka kunskap sjélv.
Hon sade ocksé att ’[j]ag testar mig fram vad som passar. Jag far ta nagon slags erfarenhet av
det. Jag far utvirdera mig sjélv. Det ér ett sokande och experimenterande” (ibid). Maja ansig
att ”’[1Jnom sinom tid méste naturkunskapen fa stérre utrymme, for det ser vi ett klart resultat i
vér verklighet. For vi kan inte ldngre fostra vara barn som vi dr uppfostrade for det héller inte
virlden for. Du maste vara medveten om din egen plats, vad du gor” (ibid). Hon menade
ocksa att hon hela tiden maste knyta an till naturvetenskapen och pévisa att vi midnniskor
paverkar hela tiden (ibid). Naturkunskapen omfattar att”[d]Ju miste visa dem naturen runt
omkring dig och vattnet och djuren, alltsd naturkunskapen i din nérmiljé och det kan man
borja med ganska tidigt”, sade Maja med intensivt tonfall (ibid). Det ar viktigt att man forstér
partikeltdnkandet och det, menade hon, kan pébdrjas ganska tidigt. Maja tyckte att skolan ofta
g0r misstaget att de aldrig forklarar sa att vanligt barn forstar och att man kan géra mer pa
barns vis, mer konkret. Maja sade ocksd med eftertryck att allting hela tiden flyter runt och att
allt finns kvar (ibid). Nér hon vidgar fragan mer globalt sade Maja att:

[d]et finns ingen plats som vi inte har satt var fot pa lingre. Vi har gjort sa
fruktansvirt stora avtryck och det finns ingen atervdando. Det enda vi kan gora ar att
forsoka bromsa det lite, sa att ndgra till generationer far kvar till lite ldngre. Och dé
maste det finnas en medvetenhet.

(Personlig kommunikation, 07-11-20)

Med en blick pa framtiden menade Maja att utvecklingen egentligen har varit enorm, men inte
hos massan utan bara hos den lilla. Hon hédnvisade till den klick av forskare som bland annat
fétt nobelpris for sina upptickter. Hon menade ocksd att vi hela tiden motsétter oss naturens
regler for hur vi vill leva och att det som funnits i flera miljoner &r dndrar vi pd, under en
véldigt kort tid. Hon papekade ocksé att om vi vill finnas kvar hér pd jorden “imorgon” sé
maste vi 0ka medvetenheten annars kommer vi straffa ut oss sjdlva. Hon framhavde ocksa att
”det maste finnas framtidstro ndr du pratar med barnen annars blir det s& meningslost. Men
det méste ocksd finnas en medvetenhet om att den hér leksaken som jag fatt fran en
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hamburgerkedja”. Vad fyller den for funktion egentligen? fragade Maja avslutningsvis
(Personlig kommunikation, 07-11-20).

11.3 Lukas

Efter en ldng bilresa nddde vi Lukas forskola som lag pa en liten upphdjd kulle. Lukas motte
oss 1 trappan och vi fick sétta oss i det tomma konferensrummet som lag en trappa upp.
Kunskap 4r ndgot man kan ha nytta av, inledde Lukas intervjun med. Det &r stor skillnad
mellan fakta och kunskap, sade han. Lukas beskrev att kunskapen &r nir man far anvéinda
fakta 1 praktiken och syr ihop det teoretiska med det praktiska (Personlig kommunikation, 07-
11-22). ”Kunskap kan man hidmta i samspelet om man ser till skolan, samspelet mellan ldrare
och elev, dir tror jag det finns mycket kunskap”, sade Lukas eftertdanksamt (ibid). Det géller
att hitta &mnen som bygger pa barnens intresse for att sedan vidareutveckla, sade Lukas.
Lukas ansag att ett problembaserat lirande var vildig bra och att lita eleverna sjdlva fa
komma fram till svaren istillet for att serveras fardiga sanningar (ibid). Lukas brukade l4ta
barnen diskutera saker och ting fram och tillbaka s& att de fick tdnka efter. Han arbetade
mycket med utomhuspedagogik och har medverkat till att hans forskola numera skall 6ppna
en egen utomhusavdelning samt gjort detta till en del av skolans profilering (ibid). Lukas sag
naturen som det fordnderliga klassrummet, dir naturen skapar en naturlig nyfikenhet hos
barnen (ibid). Naturen ar ocksa full av ofardigt” material som talar till barnens kreativa sida
och utvecklar fantasin (ibid).

Om fordndringarna inom naturkunskapen menade Lukas att medvetenheten har 6kat sedan vi
gick i skolan, nér han talade om sin egen skolgéng. ”Det pratas mycket mer om det idag och
jag tror och hoppas att det &r s i skolorna idag. Att det bygger mycket pa det hiar med hallbar
utveckling, att det dr det som styr &mnena idag” (Personlig kommunikation, 07-11-22) Lukas
ansag att naturkunskapsdmnet omfattar fotosyntesen, eftersom allt bygger pa den. Han tyckte
dven att det dr viktigt med kroppen, grundlagarna i fysiken samt tekniken dér man far
applicera det rent praktiskt. Han ansdg ocksd att det bland de tidigare aldrarna &r svért att
separera dmnena (ibid). Lukas naturkunskapssyn utgér helt och hallet frdn det han lart sig
under sin lararutbildning, det vill sdga héllbar utveckling (ibid). ”Jag tror att det &r oerhort
viktigt for framtida generationer” betonade Lukas. Om inte allménheten verkligen forstéar
orsakerna till exempelvis vixthuseffekten, bryr de sig mindre om problemet dn de faktiskt &r
insatta. Han trodde att fokus i framtiden kommer att flyttas och att mer tid kommer att 1dggas
pa miljon. I framtiden &r det maénga tekniska problem maste I6sas bland annat
brianslemotorerna (ibid). Det méste ju till nat for annars kommer det g at skogen, avslutade
Lukas och lutade sig eftertinksamt tillbaka i stolen.

11.4 Julia

Nér vi kom hem till den ldrarstuderande Julia blev vi bjudna pa kaffe och fikabrod. Vi satte
oss kring det runda kdksbordet och pabdrjade intervjun. Nar vi diskuterar kunskap med Julia
ansig hon att ’[d]en finns dverallt — TV, vissa filmer, dokumentérer, kompisar, sldktingar,
kulturen barnen lever i, man sjilv lever 1 den finns Overallt tycker jag” (Personlig
kommunikation, 07-11-19). Larandeprocessen sker hela livet ’fran borjan till slut” (ibid). Hon
papekade ocksa att ”’[m]an bygger upp kunskapen hela tiden om man séger sa och det dr okey
att gora misstag, for gor man ett misstag sa kan man alltid reflektera 6ver vad som var fel och
vad kan jag gora annorlunda nésta gang. Man skall inte stilla for hoga krav pa sig sjilv att
man alltid skall lyckas” (ibid).

Julia ansdg att man utvecklar barnens ldrande bist genom att motivera dem till ldrande och att
det ar viktigt att de har roligt, exempelvis genom att anvidnda spel som material och att man da
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kan hitta den gnistan som behovs for att de ska lara sig. Hon menade att de lar sig mycket mer
samt kommer ihag lingre vad man har gjort under lektionerna. Det dr ocksa viktigt att utga
frdn barnens erfarenheter utanfor skolan, sade Julia (ibid).

I klassrummet forsokte Julia gora mycket praktiska dvningar. Om detta sade Julia ”De fér
jobba i grupper mycket och experimentera. De skriver hypoteser om vad de tror skall hdnda,
hur de gjorde, resultatet och gor det tillsammans. De lar sig att samarbeta” (Personlig
kommunikation, 07-11-22). P4 frdgan om hon kunde se ndgra f{Ordndringar inom
naturkunskapsdmnet svarade Julia att ”’[m]an har mer naturkunskap nu dn forut och det ar bra
for att det behdvs” (ibid). ”Naturkunskapen omfattar véildigt mycket” (ibid), sade Julia nér vi
diskuterade naturkunskapens omfattande. Hon tyckte att biologidelen var ett brett &mne och
att kemi samt fysik var &mnen som gar i varandra och darfor var svara att direkt séra pa (ibid).
Nér hon funderade vidare kring vilka kunskaper som behdvs for vardags- och samhéllslivet,
menade Julia att miljokunskapen ar viktig, att man vet hur vi paverka klimatet och
vixthuseffekten. Nér Julia spekulerade fritt trodde hon med tekniska framsteg i tankarna att
”’[nJagon gang i1 framtiden kanske vi inte har pengar éverhuvudtaget. Du kanske bara lamnar
ditt tumavtryck sa betalar du” (ibid).

11.5 Agnes

Nér vi kom till Agnes lilla skolbyggnad i ett mindre villaomrade lyste fonstren inbjudande. Vi
fick sitta oss i barnens grupprum dér en affar har byggts upp. Viggarna var dekorerade med
barnens handavtryck pa en stor gobeldng. Anges betonade att det var mycket svart att
definiera begreppet kunskap. Hon ansag att “en form av kunskap dr att de funderar pa
samband och klarar av att koppla ithop dem” (Personlig kommunikation, 07-11-23) Hon
vidareutvecklade det med att ”[s]peciellt om man kan ldra sig ndgot genom att uppticka
sambandet mellan sma problem och de globala problemen” (ibid), men framférallt betonade
hon hur svért det &r att beskriva kunskap. Kunskap ar ocksd att kunna veta var man kan fa tag
pa saker och att vara intresserad, fortsatte Agnes (ibid). Hon vidareutvecklade detta med
forklaringen att nir man klarar av att generalisera ndgot man lért sig, det dr kunskap (ibid).

I sin verksamhet forsokte Agnes att bemota barnen positivt. Att ldraren kunde tillrdttaligga
och samtidigt forklara var viktigt menade hon.

Agnes forsokte ta fasta pa det som dr bra samt anvinda motfragor for de ska g& vidare. Hon
menade att det inte dr alltid som eleverna sjdlva 4r medvetna om motfragornas syfte, men hon
som ldrare ser att de utvecklas sade Agnes. Hon tyckte ocksd att det &r viktigt att ta vara pa
fradgor som kommer upp (ibid). Jag tinker mycket pa att jag 1ar mig hela tiden och det sdger
jag till eleverna att: — Nu ldrde du mig ndgot. Att tinka pé detta sétt var en metod att utveckla
bade hennes och elevernas ldrande (ibid). Agnes arbetade mycket genom samtal,
genomgangar, individuellt arbete efter arbetsschema och grupparbeten eller snarare oftast
pararbeten 1 sitt klassrum (ibid). Hon anvédnde exponering av olika material som verktyg for
att underlétta inldrningen hos eleverna (ibid). Nidr Agnes beskrev naturkunskapsdmnet
framhdvde hon att det var véldigt intressant och tacksamt &mne speciellt om man ténker pa
laborationer. Det dr vildigt fingande sade Agnes om naturkunskapsdmnet. P4 hennes skola
hade man bidde NO och teknik som separata &mnen. Hon tyckte att &r véldigt viktigt att barnen
far jobba praktiskt och fundera pa vad som hénder och varfor samt att genom att 14ta barnen
gora mycket praktiska Gvningar och experiment far de ldra sig att hélla isdr resultat och
slutsats (ibid).

Pa fragan om vad naturkunskapen omfattar hivdade Agnes att miljon och hallbar utveckling
ar den kunskap som behovs i skolan. Forstaelse for omgivningen och varfor saker hinder som
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de hidnder dr ocksa viktiga inslag (Personlig kommunikation, 07-11-23). ”Miljén och hallbar
utveckling och bade en medvetenhet och en vilja att ha kunskap och anvédnda den krdvs for
samhdllet och virlden. Dir ar det hdr med dtervinning och spara energi, kanske fundera dver
kan vi leva som vi gor nu. Det kanske inte dr meningen att vi ska fa dka utomlands som vi
gor. Vi kanske ska vara 1 var del av virlden tianker jag ibland” sade Agnes (ibid). I framtiden
trodde Agnes pda manga fordndringar. Hon menade “att det finns mycket fordjupning i
kursplanerna som manga kanske inte har anvindning for utan det finns annan kunskap som
kanske dr viktigare. ”Energi och miljo, alltsd pédfrestningar pd miljon pé olika sétt bdde med
forgiftningar och med metaller som kommer ut och koldioxid och uppvarmning och det har
med livscyklarna” framholl Agnes med bestimdhet att det ar for vikigt och maéste
medvetandegoras (ibid). Miljo och hallbar utveckling, menade Agnes méste komma f{or
annars har vi ingen naturvetenskap och det dr diar som framtidens fokus maste ligga. Elever
ska ha forstaelse och engagemang och det kan jag tdnka mig att undervisningen utvecklas pa
det sittet. Jag hoppas det och att eleverna far kinna att det ar nyttig kunskap de far, som de
har anvéndning for (ibid).

12. Resultatredovisning

Resultatet presenteras i schematiska figurer for att ldttare synliggora likheter och skillnader 1
de fyra inldrningsteorierna (8) och i ldroplanerna (9) samt de spar frdn de olika
inldrningsteorierna som framkom 1 ldroplanerna ur ett naturvetenskapligt perspektiv (9).
Dessa likheter och skillnader stéds genom lédrobockerna (10) och intervjuerna (11). Under
12.5 har vi gjort en schematisk versikt Over sambanden mellan inldrningsteorier, ldroplaner,
larobocker samt intervjuer, vilka diskuteras under kapitel 13. Samtligt material i kapitel 12
kommer fran respektive kapitel i denna uppsats. Darfor har vi valt att inte hanvisa referenser i
figurerna.

12.1 Inlarningsteorier

Inledningsvis stillde vi frigan om vilka fordndringar som skett inom synen pd kunskap och
inldrning och hur detta har paverkat synen pa naturvetenskapen i skolan. De fordndringar som
skett har kunnat hérledas till olika inldrningsparadigm. De olika paradigmen har ocksa kunnat
sparas till specifika tidsperioder i1 skolans historia och dirmed ocksa till olika ldroplaner,
vilket synliggors under 12.2. Genom att sammanstilla de olika inldrningsteoretiska dragen
jamsides blir det mer 6verskadligt, och likheter och skillnader i de olika teorierna tydliggors.
Dock ar det viktigt att podngtera att trots att de olika inldrningsteorierna har haft eller har
’storhetstider”, innebdr inte detta att teorierna inte tillimpas idag.

Vi valde att kategorisera resultatet utefter centrala drag ur inldrningsteorierna, dd med tanken
att en fordjupning kunde gbras genom en aterlasning av kapitel 8 deé fyra Inldrningsteorierna
om vidare forklaring behdvs. Genom att redogdra for huvuddragen i inldrningsteorierna,
forsokte vi att 1ata jamforelsen att tala for sig sjélv och inte ldgga ndgra varderingar i texten
under detta kapitel. Hur det har paverkat naturvetenskapen kommer att behandlas under
laroplaner (12.2), ldrobdcker (12.3) och intervjuer (12.4) for att sedan ytterligare diskuteras
under kapitel 13.

Figur 12.1.1 Jamforelse av likheter och skillnader i inlarningsteorierna

Behaviorism Kognitivism/ Progressivism Sociokulturell teori
konstruktivism
Grundare B-F Skinner Jean Piaget John Dewey Lev S Vygotskij
Yrke Psykolog Biolog, psykolog och ~ Pedagog och filosof =~ Psykolog

filosof
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Behaviorism Kognitivism/ Progressivism Sociokulturell teori
konstruktivism

Tidsepok 1904-1990 1896-1980 1859-1952 1869-1934

Influenser Pavlov, Watson Kant, Descartes Bruner, Hegel Bruner, Watson
Freud, Piaget,
Kohler

Vad Beteende, det Den kognitiva Helheter, samband Barns utveckling,

studerades observerbara utvecklingen hos barn  och forlopp i ldrande och

skolbarnens beteende

utveckling, problem-
baserade strategier

Begransning
hos

Vetenskap ér det som
gér att observera

Ténkandet blir inte
fullt utvecklat forran

Alla erfarenheter &r
inte bildande, utan de

Inget, vare sig
kontexten eller

inldrnings- talet utvecklats som genererar redskap skulle vara
teorin tillrackligt minskad medkénsla meningsfulla eller
eller kénslighet blir kunna utnyttjas i en
begransande och en social gemenskap
belastning. utan dialogen.
Centrala Input - Output. Assimilation Learning-by-doing. Den nérmaste
begrepp Stimulus - Respons. Ackommodation Intelligent action. utvecklingszonen
Learning - by - doing. Jamviktsfaktorn Interaktion Internalisering
Trial and error. Kognitiv Kontinuum. Metakognition
Konstruktiv The power to grow Mediering
Tvillingmekanismer Dialektisk process Situerad kontext
Adaptivt beteende Demokrati Appropriering
Léarande
Artefakter
Viktiga Beteendet var en foljd Ténkandet blir inte Barnets erfarenhet Spréket och
variabler av stimulus fullt utvecklat forran (the power to grow) samspelet

talet utvecklats
tillrackligt

som den storsta
enskilda
forutsittningen for ett
utvecklat vixande.

Inldrningssyn

Inlarning sker genom en
process beroende pa
vissa variabler

Inlérningen &r en
motsatt process mot
kunskapsprocessen.
Inlarning &r ofta
framkallad. Inldrning
och utveckling har en
jamviktsbalans och
utgor varandras
forutséttningar.

Barnet lar sig sjélvt
genom erfarenheter.
Av reaktionen som
barnet far av sina
handlingar genererar i
att barnet gor en
erfarenhet. Teori och
praktik &r inte mot-
satser, utan utgor
varandras forutsétt-
ningar.

Larandet ar naturligt
och dven nddvandigt
eftersom hela var
existens bygger pa
att vi kan ldra oss
och att vi kan dela
med oss av véra
kunskaper. Larande
sker i samspel
mellan minniskor
oavsett var man
befinner sig.
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Behaviorism

Kognitivism/
konstruktivism

Progressivism

Sociokulturell teori

Inlarnings- Vixelspel mellan Barnet forvérvar, Inlérningen sker nér Sprak och tanke i
process inldrning och tillvaxt konstruerar, barnet lér sig av sig samspel mellan
samt inhdmtning och upplevelser om sjdlvt genom individer inforlivas i
uppbyggnad. omvérlden erfarenheter. det egna ténkandet
Input och output (assimilation) och Interaktion dr det (internaliseras) ofta
bildar nya erfarenheter = samspel som sker genom eller med
som det sedan mellan inre och yttre ~ hjilp av medierande
anpassar till sina forhallanden och artefakter
tankar och kontinuum ir de (mediering).
radande/fordndrade erfarenheter, Individen har natt
forhéllande fardigheter och den utvecklingsstadiet
(ackommodation). kunskap som nér hon kan sétta
genererats av tidigare  ord pé de inre
erfarenheter samt det  tankarna
som foljer darefter. (metakognition).
Férutsatt- Léra sig av erfarenheter.  En jimviktsbalans Mellan individen och  De kommunikativa
ningar fér Lara sig av att vara mellan tvilling- det sociala processerna ar
inldrning aktiva (learning-by- mekanismerna sammanhanget finns  forutséttningen for
doing). assimilation och en relation (dialektisk  att larande och
Lara sig av sina misstag  ackommodation process), dér det utveckling skall ske.
(trial-and-error). dialektiska Kommunikationen
Dessa tre faktorer forhéllandet mellan ar knuten till den tid
tillsammans utgor tanke och handling situation, och milj6
forutséttningarna for ingér. som den sker inom,
inldrning. situerad kontext.
Inldrning Inlarning Inlérning Léarande
Metod Stimulus alstrar en Barnet ldr sig framst Inlérning sker genom  Individer befinner
respons hos individen, genom att i samspel att skapa erfarenheter  sig i utveckling,
responsen kan antingen ~ med andra gora egna (learning-by-doing) varje situation i
vara betingad eller iakttagelser, imitera och aktivt prova samspel med andra
forcerad. Belonar och genom egen dessa (intelligent skapar mojligheter
positiva beteenden och  aktivitet. action). att inforskaffa och
bestraffar negativa tilldgna oss
beteenden. kunskap.
Barnsyn Barnen bar vissa Att barnen har Skolbarnet har en Barnet fods som en

genetiska arv dvs.
formégor att utfora
vissa handlingar.
Forutom arvet och
formagor var barnen
behallare och mottagare
kunskap.

mdjlighet att utvecklas
till en vuxen, alltsd
ingen vuxen i miniatyr

potential att vixa och
utvecklas for att
skapa gynnsamma
forutséttningar i
samhallet.

social, kulturell och
biologisk varelse,
som dr deltagare i en
sociokulturell vérld.

Kunskaps-syn

Kunskap som
fardigforpackade
avgransbara enheter,
finns utanfor individen

Kunskapen kan inte
absorberas av

sinnesfornimmelser,
utan av handlingen i

sig.

Kunskap konstrueras
genom erfarenheten.

Kunskapen var
intimt forknippad i
sin situerade
kontext, kunskapen
kan inte plockas
bort fran sitt
sammanhang eller
studeras isolerat.
Den blir meningsfull
forst ndr den ingar i
en helhet.
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Behaviorism Kognitivism/ Progressivism Sociokulturell teori
konstruktivism
Kunskaps- Eleven tar emot Kunskaps byggs upp Kunskapen Forhallandet mellan
tilldgnande kunskap. Léraren drillar ~ inom barnet i ett konstrueras genom de  reproduktion och

in kunskap. Eleven
suger at sig information
som han sedan maste
tilldgna sig.

standigt samspel med
miljon, dér barnets
anpassar sig till
omgivningens krav
(adaptivt beteende).
Kunskapen utvecklas
genom en samspels-
process mellan
kroppens, nerv-
systemets och de
mentala funktionerna

handlingar som
individen gor, da blir
kunskapen
handlingens resultat

produktion, dar
produktion dr den
kreativa formagan
och reproduktion dr
det som utgdr forut-
sittningarna for
tédnkandet. Genom
handledning frén det
som de kan till det
som det inte kan
idag, okar mojlig-
heten att de klarar
av samma sak
imorgon (den

potentiella

utvecklingszonen).
Lararen delade med sig ~ Fokuserade pa vad Bygger pa barnets Barnets intresse
av sina erfarenheter och  som fanns hos barnet intresse och utgor den storsta
gav darmed eleverna och inte vad barnet erfarenhet drivkraften i for
kunskap saknade barnets naturliga

utveckling.

Sammanfattningsvis kunde man 1 inldrningsteorierna se vissa likheter som samtliga utgér
ifrén, trots att det dr olikheterna som &verviager. Framforallt fanns det stora olikheter om hur
kunskap definierades och hur kunskap tillignades. Detsamma kunde ocksa sdgas om
inldrningsdefinitioner och hur inldrning beskrevs. Dessa tvd kérnpunkter, kunskap och
inldrning, var ockséa de faktorer som gjorde att inldrningsteorierna ridknades som banbrytande
och revolutionerande inom omrddet. Det som inte synts i den schematiska bilden var de
samband som faktiskt fanns mellan de olika inldrningsteorierna. Det faktum att samtliga
forgrundsgestalter varit samtida spelade en stor roll under utvecklandet av inldrningsteorierna
(kategori tidsepok 1 figur 12.1.1). Exempelvis Vygotskij var vil insatt i den didaktiska och
psykologiska forskningen som var aktuell under hans livstid. Ur hans sociokulturella teori
kunde vi se spar fran Piaget och Vygotskij influerade i sin tur Piaget. Man kunde ocksa under
denna tidsepok som grundarna levde i1 och att de under inldrningsforskningen utgatt frén
samma foregdngare och ddrmed frdn samma material. Det som avgjorde skillnaden ar att
utvecklat sina teorier at olika hall.

12.2 Laroplaner

Hur har f6randringar inom laroplaner paverkat naturvetenskapen inom skolans tidigare aldrar
fragade vi oss inledningsvis. Dé blev det naturligt att fundera over vilka fordndringar som har
skett inom ldroplanerna som en foljdfrdga. D& laroplanerna tillkom for att skolan behovde
reformeras och foréndras pd olika sitt, harrors sdledes forandringen av laroplanerna till bade
samhilleliga fordndringar och den inldrningsteori som var radande. Linde (2006) menar att
laroplanerna dessutom pévisar de dominanta vdrderingar som var rddande i samhéllet di
laroplanen skrevs (s 12; s 19). Linde skriver ocksa att laroplanerna utgjorde en idealistisk bild
av hur skolan skulle fungera (ibid, s 48). Resultatet av var laroplansanalys presenteras i
liknande form som inldrningsteorierna, da detta sitt blivit véldigt 6verskadligt samtidigt som
vi inte forcerar vara egna vérderingar pd ldsaren.



Naturvetenskapen i skolan— igdr, idag och imorgon

57

I denna figur kommer materialet badde fran ldroplaner och fran kursplaner, vilka vi

metoddelen.

ocksa har redovisat i

Figur 12.2.1 Jamforelse av likheter och skillnader i Iaroplaner

Lgr62 Lgr69 Lgr80 Lpo94
Sambhallet Foredomliga Stimulera eleven till ~ Demokratiska virden = Demokratins
medborgare i ett medborgare i radande grundlaggande
demokratiskt demokratiskt vérden - virdegrund
samhille samhille
Lokalt och nationellt ~ Lokalt och nationellt ~ Nationellt och Lokalt, nationellt och
invandrarpolitik globalt
Skola for Skola for alla En skola for alla — Skola till for alla Skola som motesplats
vem (specialundervisning  specialundervisning oavsett kon och for olika kulturer
i specialklass) erbjods etnicitet Motverka fordomar
t.ex. genus och
minoriteter.
Syfte med Stivan efter bildning ~ Oka formaga att gora  Barnen skulle Vidareutbildning,
utbildning — inriktning personlig  egna beslut mot forberedas for vidare  orientera sig i dagens
utveckling arbetsliv och framtid  utbildning. Alla samhdélle och verka i
skulle ha samma bas-  samhéllet och vilja
kunskaper (folket) yrke.
samt vissa
fordjupningar
(individ).
Stoffurval Skoloverstyrelsen Integrera omraden Léroplanerna mer Tydligare mal
valde stoff om vad eller ldsa i specifik allmént hallna. Urval
som omfattade ordning. Valt stoff av stoffet ur en stor
bildningen utifran elevens méngd fakta (fond av
intressen och kunskap) bestdmdes
problem. centralt medan
arbetsséttet
bestamdes lokalt.
Vem i fokus Individens behov och  Eleven i fokus Skolan skulle ga Elev och samhiillet i

samhaéllets krav i
fokus

elevernas intressen
tillmotes

fokus

Vem fostrar  Skolan skulle fostra Hemmet fostrade Skolan skulle fostra — Skolan ska utbilda
individuellt och barnen till solidariska samt fostra i
socialt demokrater, allas lika  virdegrund
réitt médnniskors lika
varden, etc.
Méannisko- Barnen var Minniskans olika Minniskan som Minniskans lika
syn understéllda de vuxna  vérderingar belystes aktiv, skapande, vérde, forstaelse for

och diskuterades t.ex.

genusfrigan och
invandrarpolitik samt
solidaritet.

kunskapssokande

manniskolivets
okridnkbarhet och
frihet att vélja,
empati
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Lgr62 Lgr69 Lgr80 Lpo94

Hur eleven Aktivt deltagande Elever skulle uttrycka  Aktivt deltagande Kritiskt granska,

skulle vara tankar och ge och erfarenhet prova antaganden
redogorelser och argumentera for sin
yttranden sak, kommunikativ

Vad utgar Intresse for bildning Elevens enskilda Elevens egen Elevens lust att lira

undervis- skulle vdckas. intresse och formaga  nyfikenhet och och samhillets krav

ningen ifran  Undervisningen betonades verklighetsbild

védjade till elevernas
gléddje och intresse

Kunskap Inhdmtande av fakta.  Meddela elever Kunskaper fors Formedla kunskaper
kunskap och 6va vidare for att sedan (samspel) och
fardigheter aktivt bearbetas och overfora viarden

vidareutvecklas. (vardegrund/
demokrati)

Kunskaps- Kunskap som fakta Kunskap som védgbar, Kunskap kunde inte Erfara olika

syn (upptas) métbar och bedombar  vigas eller métas kunskapsuttryck (4 F)
via diagnostiska prov  men beddmas — kunskap som delar

av en helhet

Inlarning Det fanns rétt och fel ~ Inldrning som aktiv Kunskapsinhdmtande = Lérande som en

svar process ar en aktiv och social och praktisk
skapande process handling. Inhdmta
som sker genom kunskap, larande-
problematisering och  miljon skall vara
forstaelse av stimulerande
sammanhang.

Inlarnings- Aktivt deltagande Varierat och Metoder och Aktivt prova och

séatt individanpassat arbetssitt bestimdes  utveckla egen
arbetssitt, fria av resp. skola och kunskap.
uppldgg tillatna ndmndes inte Kommunikation som

verktyg (samtala, ldsa
och skriva).
Individanpassad
Arbetssitt Grupp, individ, klass, =~ Grupparbeten — dva Individinriktat Gemenskap i
eller under ledning av  fardigheter och social — arbetssitt kulturarv och
lararen forméga, samt forstaelse for andra
individuellt arbete kulturer
Olika Konkretisering och Experiment, uppticka Knyta an till tidigare =~ Gemensamma
moment i verklighetsbaserat pa egen hand skulle erfarenheter och erfarenheter, koppla
under- Elevforsok och kunskap anpassas till ~ kunskaper genom till tidigare gjorda
vishingen observationer (i erfarenheter kommunikation. kunskaper (hos sig
klassrummet) genom (i klassrummet) Elevernas och hos andra),
laborativa experiment  genom exkursioner problematisering och ~ Observation (i och
och studiebesok katederundervisning  utanfor klassrummet)
integrerat.
Vardagsfiardigheter
och vardagskunskap.

Allmén Némns inte i Lgr 62 Reproducera fakta Forstaelse for Formagor betonas —

metod och anvénda maénniskans liv, utveckla en formaga

kunskapen i andra
omraden

samspel mellan
omgivning och
teknik, naturens
lagar, forstad samband
och sammanhang.

att se samband och
sammanhang
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Lgr62 Lgr69 Lgr80 Lpo94
Némns inte i Lgr 62 Gora egna Prova kritiskt, Kritiskt granska —
iakttagelser i miljon iakttagelser och argumentera for sin
undersokningar sak och prova
temaarbeten antaganden

Krav pa Losa forutbestimda Undervisning - Konkret och Diskussionsfragor,

material i uppgifter (rétt eller Saklig, objektiv info,  askadligt material problemldsande och

undervis- fel svar kunde anges). sanna eller sannolika Oppna fragor.
ningen uttalanden.

| vilken Hembygdskunskap Hembygdskunskap Naturorienterande Naturorienterande

kursplan samt naturkunskap samt naturkunskap dmnen samt bild och  &mnen samt teknik

syns natur- miljo

vetenskap

Var finns Allmén del samt Allmén del samt Allmén del samt Skolans vardegrund

milj6 hembygdskunskap hembygdskunskap kursplan for natur- och uppdrag samt i

benamnd i och naturkunskap och naturkunskap orienterande &mnen samtliga kursplaner

laroplan och i kursplaner for
bild och miljo

Miljébe- Varda miljotillgdngar ~ Naturvard Miljovard Miljoperspektiv —

ndmning i dmnesovergripande héllbar utveckling

laroplan

Milj6be- Lokalt och nationellt ~ Lokalt och nationellt ~ Nationellt och Lokalt, nationellt och

greppet invandrarpolitik globalt

omfattar

Namn pa Hembygdskunskap Hembygdskunskap Naturorienterande Naturorienterade

naturveten-  [Hbk](arskurs 1-3) [Hbk] (arskurs 1-3) dmnen [NO] dmnen

skap Naturkunskap Naturkunskap Bild och milj6 [Bm]

[Nk](arskurs 4-6) [Nk](arskurs 4-6)

Omfattning Hbk: Samhills- och Hbk: Samhélls- och NO:Amnesspecificer ~ Amnesspecificerat
naturorienterade naturorienterade at naturvetenskapligt  naturvetenskapligt
amne. amne. dmne. Biologi, kemi,  &mne: biologi, kemi,

fysik och teknik. fysik. Teknik som
Nk: Nk: separat &mne.
Amnesspecificerat Amnesspecificerat Bm: Miljé skulle
naturvetenskapligt naturvetenskapligt vara Amnesévergripande:
dmne. amne. dmnesovergripande. hallbar utveckling.

Mal Hbk: Orientering i Hbk: Orientering i NO: Oka forstaelsen ~ Malen ir uppdelade i:

den nérliggande
miljon samt ge
kunskap om
intressanta forhall-
anden i deras
omvérld samt hur
maénniskor lever.
Skapa begynnande
intresse for framtida
studier.

Nk: Utdkning av
tidigare fordrvda
kunskaper inom
tekniska ting, natur-
foreteelser,
ménniskan och
ménniskans stdnd-
punkt i naturen och
teknikens varld.

den nérliggande
miljon, ménniska och
hélsa. Kunskap om
forhallanden samt ge
begynnande intresse
for vidare studier.

Nk: Orientering i
naturforeteelser och
tekniska ting med
biologisk inriktning.
Genom egna
iakttagelser och
biologiskt inriktad
undervisning skulle
respekt for naturen
och varelser déri
véckas.

for manniskans liv.
Léra sig om:
samspelet mellan
omgivning samt
teknik, naturen och
dess lagar,
ménniskans
historiska perspektiv.
Fa en insikt om
naturkunskapens roll
for sambhéllet.
Kritiskt prova
grundldggande
begrepp och natur-
kunskapsfardigheter.
Oka medvetenheten
om att hushélla med
jordens resurser av
energi, vatten, skog
och odlingsbar mark.

natur och ménniska,
den
naturvetenskapliga
verksamheten och
kunskapens anvind-
ning. Belyser
samhélls funktioner
och vart sétt att leva
och verka for en
héllbar utveckling.
Utveckla omsorg for
natur och ménniskor.
Gora naturveten-
skapliga metoder
tillgingliga. Kunskap
om att experiment
utformas fran teorier.
Gora antaganden,
vara kritiskt,
praktiskt prova.
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Amnes- Hbk: Allemansratten, Hbk: Ménnisko- NO: Minniskan, Mangkulturella NO

innehall naturvard, natur- kroppen, hilsa, manniskan och berittelser,
tillgangar, kunskaper  véxter, djur, naturen, ménniskans  observationer,
om fenomen sdsom naturvard, djurskydd  verksamhet. Barnen naturvetenskapliga
tid och vdderlek samt  och sjukvard. skulle ldra sig om framsteg 1 historien
en historisk kroppen, hilsorisker,  och deras effekt,
tillbakablick om sin Nk: Naturforeteelser,  véxter och djur, livets  vardagskunskap om
egen ndarmilj6 samt miljovardsfragor, uppkomst, vader- resurser, frekventa
djurliv. samhélls- och iakttagelser, vattnets- namn pé djur och

naturvetenskapliga luftens- och ljusets véxter, rymden,

Nk: Kunskap om fakta och kunskap egenskaper. arstidsvaxlingar,
tekniska ting, natur- om tekniska ting. Sambandet mellan livets och virldens
foreteelser, arstider, rymden, uppkomst, ménnisko-
ménniskan och miljovéard och kroppen.
ménniskans néringsliv.
stdndpunkt i naturen
och teknikens varld.

Metod Hbk: Amnes- Hbk: Exkursioner, Specifika metoder Laborationer,
integrering mellan studiebesok, eller arbetssatt iakttagelser,
amnen. lakttagelser i  iakttagelsedvningar, ndmndes inte utan undersdkande

skolans direktmiljo.

Nk: Laborativa
experiment,
exkursioner,
studiebesdk och
fortlopande
naturiakttagelser.
Taktta, uppleva och
studera verkligheten.

varierat arbetssétt

Nk: Aktivt och
varierande arbetssitt
som byggs pa
elevernas egna
iakttagelser i
verkligheten.

skulle bestimmas av
respektive skola,
arbetsenhet eller
larare t.ex.
iakttagelser och
undersokningar.

arbetssétt och dra
slutsatser fran
arbetssittet.

D4 skolans intressesfar har gatt fran en mer lokal anknytning i Lgr62 och Lgr69 till ett mer
internationell (Lgr80) och globalt perspektiv (Lpo94), stiller den demokratiska anda som
genomsyrar samtliga liroplaner olika krav pa sina elever. Aven mélet med utbildningen har
utvecklats fran att enbart ha en personlig inriktning till ett mer samhélleligt mél att verka for
samhillet och for sin egen vidareutbildning. Stoffet i skolan som tidigare har varit toppstyrt &r
numera elevanpassat och samhéllsanpassat och skolan fostrar inte lingre eleverna utan de
utbildas, forutom i1 den demokratiska andan dér de faktiskt fostras” enligt Lpo94. Synen pa
eleverna har fordndrats och de har ett mer jamlikt forhallande till sin ldrare i de nyare
laroplanerna, dock utan att séga att det verkligen fungerar pa detta sétt i verklighetens skola.
Kunskapssynen har gatt frdn inhdmtande av fakta, meddelande av kunskap och Ova
fardigheter, fora vidare kunskap och sedan vidareutvecklats till att formedla kunskaper 1 vid
bemaérkelse och att dverfora vissa viarden. Elevernas kommunikativa forméaga betonas idag
som ndgot positivt medan 1 Lgr62 var denna forméga inte lika hogt virderad. Samtliga
ndmnda delar har sin paverkan pa naturvetenskapen i skolan. Framforallt har den att géra med
hur skolan ser pé eleverna och vilket bemétande eleverna och elevernas egenskaper fatt. Dér
dessa fordndringar syns tydligast dr de arbetssdtt som naturvetenskapen forordar idag i
laroplanen. Ett kritiskt granskande och en helhetssyn 6ver samspelet mellan individer, mellan
ménniskan och vérlden samt mellan méinniskan och naturen dr det som &r den stora
forandringen. Detta kunde man tydligt se ndr man studerade utrymmet som miljon far i
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laroplanerna. Fran att ha varit ndrmiljostudier och dmnesspecifikt 1 Lgr62 har vi 1 Lpo94 ett
globalt miljotankande som ar &mnesovergripande. Déri ligger den storsta skillnaden.

12.3 Larobocker

Fordndringar inom sambhéllet leder till fordndringar inom skolan. Dessa leder 1 sin tur till att
laroplaner revideras och nya ldroplaner skrivs. Reformeringen i laroplanerna &terspeglas i
bade larobocker och i skolans verksamhet. Samtidigt méste det finnas en medvetenhet om att
det likt mode, gér trender inom samhéllet och ocksd inom anvindningen av inlérningsteorier.
Inlérningsteorierna blir d& bade upphovet till att 1droplaner reformeras och far da foljaktligen
en aterspegling i larobocker. Till skillnad frédn ldroplanerna, blir larobocker inte granskade
lika noggrant, utan larobocker kan vara knutna till andra ldroplaner dn den gillande samt att
forfattaren/forfattarna kan ha stora influenser frin andra inldrningsteorier 4n de som é&r
”moderna” just nu. Genom att granska larobocker utgivna 1 specifika laroplansepoker, ville vi
se de fordndringar som skett inom ldrobockerna for att bekréfta de fordndringar som syns i
laroplaner och 1 sambhillet. I denna schematiska figur gjordes kopplingen mellan
laroboksinnehdll och ldrobokens upplidgg med inldrningsteorier och ldroplaner. Samtliga
ldrobocker var utgivna under ar dé laroplaner var stadda i bruk, undantagsvis Skogen — en
biotop (Aspeling & Bering, 1995), som &r utgiven aret efter en ny ldroplan tritt i kraft. Den
kunde dndock hirledas till Lgr80, och vi anar att tidsforskjutningen kunde bero pé att den

kanske reviderades eller vintande pa att bli tryckt, ddrav det sena utgivningsaret.

Figur 12.3.1 Jamforelse av inlarningsteorier och laroplaner i larobdckerna

Larobokstitel, Spar av inldrningsteori Hénvisning  Motsvarande beskrivning i
utgivningsar, eller ldroplan till laroplan/  inldrningsteori eller ldroplan
férfattare och inldrnings-
aktuell ldroplan teori:
Hembygdskunskap 1 Lararhandledningen stir det  Behaviorism Arbetsbokens uppldgg gér att jimfora
for grundskolan att "arbetsboken tar helt med Skinners sitt att se pa inldrning,
(1963;1965) kortfattat upp det vill sdga att upprepning méste ske
Berg, Pederby & inpraglingsuppgifter...” (Berg, for att eleven skall ldra sig ndgonting
Mattson (Lgr62) Pederby & Mattson, 1965, s ).
D).
I lararhandledningen finns det ~ Lgr62 Detta gér att knyta an till det vi
en studieplan utformad for skrivit under 9.1.2 i vért arbete under
fem timmar i1 35 veckor. I Lgr62 - Undervisningsformerna fick
denna studieplan finns inte anvdndas var for sig utan en
riktlinjer hur man skall jobba kombination av dessa, med hénsyn
med arbetsboken samt till elevernas forutséttningar, vilket
exempel till varje avsnitt i skulle ge en variation och ett
boken pa annat material, forbattrat resultat. (Skoloverstyrelsen,
bredvidlasning, filmer, spel, 1962, s 19-20).
sanger m.m. (Berg, Pederby &
Mattson, 1965, s 1).
Hembygdskunskap  Liroboken édr utformad sé att Lgr62 Vikten av att eleverna sjilva 16ste
for grundskolan eleven forst far ta del av en forutbestimda uppgifter i antingen
(1963;1965) informativ text med skol- eller hemmilj6 poédngterades,
Berg, Pederby & tillhdrande uppgifter att 16sa i for att befasta kunskaperna hos
Mattson (Lgr62) samband med texten. Till detta eleverna och tréna upp sina forméagor
finns det informativa bilder pa och sitt ansvarskdnnande
trdden och dess 16v med namn (Skoloverstyrelsen, 1962, s 20) och
utsatta vid deras sida. (Berg & 9.1.1).
Pederby, 1963, s 14).
Behaviorism Befista kunskaper
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Larobokstitel, Spar av inldrningsteori Hénvisning  Motsvarande beskrivning i

utgivningsar, eller laroplan till laroplan/  inldrningsteori eller ldroplan

foérfattare och inldrnings-

aktuell ldroplan teori:

OA-boken (1964) Undervisningen inom Lgr62 Kunskapsinhdmtandet skulle inte

Gren & Berg orienteringsdmnena bor ... bara gélla en méngd olika fakta, utan

(Lgr62) inriktas pa att grundlagga vissa fordjupningar inom specifika
forstaelse hos eleverna én att omraden borde ocksa goras skrev

ge dem ett stort forrad av Skoloverstyrelsen (1962, s 233).

kunskaper som fakta. Att ge

dem en orientering om var Progressivism  Kunskap konstrueras genom

kunskaperna kan himtas erfarenheten (12.1.1)

(Green & Berg, 1964, kap 1). Erfarenheter, fardigheter och den
kunskap som genererats av tidigare
erfarenheter samt det som foljer
dérefter (12.1.1)

OA-laseboken fér OA-liseboken dppnar for ett Lgr69 Man kunde ocksa ha ett friare
mellanstadiet fritt och varierande arbetssétt uppligg om man ville och eleverna
(1970) kunde ocksé fa be om forklaringar
Laromedelsforlagen och stélla fragor samt meddela egna
(Lgr69) erfarenheter och reflexioner
(Skoloverstyrelsen, 1969, s 59)
Miénniskan, naturen De forsta sidorna i liroboken ~ Lgr69 Det inspireras ocksa till anvindandet
och samhallet 1A skulle ge eleverna studierad av olika undervisningsmetoder for att
(1970) med bilder och bildtexter i hur gynna inldrningsresultaten och
Isling & Cullert man kunde g4 till viga for att fardighetstraningen
(Lgr69) lira sig samt lite om hur boken (Skoldverstyrelsen, 1969, s 56-57).
var uppbyggd.
Naturkunskap 1 Léarobockerna ar disponerade Lgr80 och Kunskap fors vidare for att sedan
Sesam (1992;1993)  med forst en faktabaserad text, kognitivism aktivt bearbetas och vidareutvecklas
Fresk & forklarande och konkreta (Skoloverstyrelsen, 1980, s 13)
Waldenstrom bilder samt experiment och
(Lgr80) undersokningar. Lgr62 Konkretisering och verklighets-
anknytning genom laborativa
experiment (12.2.1).

I Fresk och Waldenstroms Progressivism  Bygger pa barnets erfarenheter och

lararbok star i inledningen att ~ och utvecklar dessa vidare (12.1.1).

”Naturkunskap 1 ger grundlig  kognitivism

kunskap om hur naturen &r

uppbyggd och hur den Progressivism  Diskussion som verktyg, att skapa sig

fungerar” (1993, s 5). Borjar i erfarenheter genom problembaserat

ndrmiljon och stracker sig arbetssitt (12.1.1).

langre bort fran elevernas egna

sfarer. Lgr80 Borjar i ndrmiljon och stricker sig ut
mot internationella sfarer (12.2.1).

Skogen— en biotop  Innehallet i bockerna var Lgr69 Lisa i specifik ordning och utgér fran

(1995)
Aspeling & Bering
(Lgr80)

upplagt for att lasas i specifik
ordning med valt stoff
mestadels fran narmiljon
(Aspeling & Bering, 1995).

ndrmiljon (12.2.1).
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Larobokstitel, Spar av inldrningsteori Hénvisning  Motsvarande beskrivning i
utgivningsar, eller ldroplan till laroplan/  inldrningsteori eller ldroplan
foérfattare och inldrnings-
aktuell ldroplan teori:
Naturkunskap 3 Fresk & Waldenstrom larobok  Lpo94 Formedla kunskaper i samspel och
Sesam (1995) Naturkunskap 3 har ett elevens lust att lira &r i fokus
Fresk & undersdkande och (12.2.1).
Waldenstrom reflekterande arbetssétt. Med Progressivism
(Lpo94) utgangspunkt i vad barnen Barnets intresse och tidigare
redan vet och &r intresserade erfarenheter &r viktiga for
av utmanas eleverna genom kunskapstilldgnandet (12.1.1).
gemensamma diskussioner Sociokulturell
(s 14). teori Individer i samspel med andra skapar
mojlighet att inforskaffa och tilldgna
sig ny kunskap. Lust och intresse &r
en forutsittning for att detta skall ske
(12.1.1).
Hallbar utveckling 1 avsnittet T/// ldraren star det  Lpo94 Lirande som en social och praktisk
for dig och mig. att man skall utga ifran dér handling. Inhdmta kunskap i en
Skoldr 3. (2007) eleverna befinner sig. stimulerande milj6. Inlérning sker
Karlsson & Lararrollen handlar dérfor om genom att aktivt prova och diskutera
Wadstein att lyfta elevernas tankar och (12.2.1).
(Lpo94) gora dem synliga for alla bade
genom att lotsa dem till viktig ~ Sociokulturell ~ Spréaket och samspelet ar forutsatt-
kunskap genom att till- teori ningarna for att larande skall ske
sammans och sjélva lata genom bland annat den ndrmaste
eleverna tinka, diskutera med utvecklingszonen (12.1.1).
andra, lyfta fram tankar samt
att lata eleverna virdera ochta  Progressivism  Kunskap konstrueras genom
stédllning och konstruera interaktion (12.1.1).
kunskap. (2007, s 30).
Kognitivism Att utgé fran tidigare kunskap och

sedan vidareutveckla och fordjupa
den (12.1.1)

Det som tydligt framgick var att larobockerna hérrdrde sig frdn méinga olika moment fran de
laroplaner som var aktiva under samma tidsepok da ldroboken getts ut, med undantag for
Skogen — en biotop som vi tidigare ndmnt. Det fanns fa undantag déir ldrobockerna anvénde
sig av arbetssitt, elevsyn, kunskapssyn eller inldrningssyn som hérrérde sig frdn andra
laroplaner 4n den som var tidsenlig med ldroboken. Det som man ddremot kunde se var att
spar fran inldrningsteorier ocksd syntes tydligt. Om dessa spar stammade fran ldroplanen,
vilket var fullt mojligt eftersom vi ansag att laroplaner var en blandning av olika
inldrningsteorier, eller om spéren hérrorde sig frdn forfattarens anknytning till en
inldrningsteori gick inte att svara pé, dock krévs det att man d4r medveten om bada aspekterna.

Nar det giéller naturvetenskapen framgick det tydligt att det i mangt om mycket hade
utvecklats fran enbart ett faktabaserat Amne till att omfatta storre aspekter, dé oftast med fokus
pa miljofragor. Det problembaserade angreppsséttet att bdde problematisera och att granska
kritiskt fick stor genomslagskraft frdn de tva senare laroplanerna i ldrobdckerna. Stoffet som
lardes ut har ocksd varit en stindig killa till fordndring. De existentiella frdgorna tog
overhanden och pa senare tid har ocksd miljoproblematiken blivit en existentiell friga som
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betonas i1 ldrobocker. Framforallt har det inom naturvetenskapen handlat om att folja med 1
den stora utveckling som skett teknologiskt och att lira eleverna behirska teknologin samt att
kritiskt granska och se pdverkanseffekter som teknologiska framsteg innebér 1 bade narmiljo
och globalt. Naturvetenskapen i skolan &r inte bara ett faktabaserat amne utan ocksé ett &mne
for stindiga diskussioner om det som aterfinns 1 ldrobockerna och detta arbetssétt forordas 1
larobockerna fran bade Lgr80 och Lpo94.

12.4 Intervjuer

I var fragestillning tog vi upp om man kunde se ndgra fordndringar i undervisningen av
naturvetenskap i skolan. Genom intervjuerna och de fragor vi stéllt informanterna forsokte vi
att hiarrora deras kunskaps- och inldrningssyn till inldrningsteorier och ldroplaner, om dessa
kopplingar aterfanns hos informanten. Informanternas syn pa naturvetenskap bdde som &mne
och dmnets vikt for eleverna samt informanternas framtidstro gav indikationer pa hur
informanterna virderade naturkunskapen och vilka forindringar som de ansdg vara
nddvindiga inom dmnet i skolan. D& samtliga informanter hénvisade till skoldmnet, anvédnds

termen naturkunskap under intervjun.

Figur 12.4.1 Jamforelse av inlarningsteorier och laroplaner i intervjuer

Emma Maja Lukas Julia Agnes
Yrkes- 35ar 6-7ar lar Oar (4ars vik) 27ar
erfarenhet
Kunskap Kunskap drdet  Kunskap ér att Kunskap ér Kunskapen En form av
som kan ges/ kunna soka nagot man kan finns dverallt. kunskap é&r att
formedlas till kunskap sjélv. ha nytta av. Man bygger upp fundera pa
barnen. kunskapen hela ~ samband och
Kunskap é&r att tiden. koppla ihop
anvénda fakta i dem. Den dr
praktiken och sy svardefinierad.
ihop det Kunskap ér nir
teoretiska med man vet hur
det praktiska. man skall fa
reda pé saker
samt att man
kan generalisera
négot man lart
sig.
Kunskaps Man féar Kunskap Kunskap himtas Lérande- Man ldr sig av
syn kunskaper handlar om i samspel processen sker varandra hela
genom hela livet  formagor t.ex. mellan larare hela livet, fran tiden.
genom internet,  Formégan att: och elev. borjan till slut.

att ldsa och nér soka kunskap, Man bygger upp
man fraga anvéinda sin kunskapen hela
andra. kunskap, tiden, det ar

utviardera. Man
far erfarenhet
genom de olika
formagorna.

okey att gora fel
och léra sig av
dessa.




Naturvetenskapen i skolan— igdr, idag och imorgon

65

Emma Maja Lukas Julia Agnes
Inldrnings Individ- Barnen Inlérningen sker ~ Barnen lér sig Inlérningen sker
syn anpassad uppticker och genom bast genom att genom samtal,
undervisning. lar tillsammans ~ samspelet man motiverar genomgangar,
Man ger med léraren. mellan larare dem och hittar individuellt
eleverna Det ér ett ochelevoch i barnens gnista arbete och
verktygen att sokande och diskussioner sa att de tycker ~ grupparbeten.
arbeta med och  experiment- elever emellan.  det &r roligt. Det &r viktigt
sedan far barnen  erande Bygga pa Det ar ocksa att barnen far
jobba vidare i barnens intresse  viktigt att utga arbeta praktiskt
egen takt. for att vidare- fran barnens och ta reda pa
Alla barn lar pa utveckla erfarenheter. vad som sker
olika sitt och kunskapen Mycket och varfor saker
man lar sig genom ett praktiska hénder genom
genom hela problembaserat  Ovningar i experiment och
livet. arbetssétt dar klassrummet. laborationer.
svaren inte Det ar vikigt att
serveras utan far man som
sOkas sjalv. pedagog kan
tillréttalagga
och forklara for
eleverna.
Férdndringar Naturkunskapen Naturkunskapen Medvetenheten ~ Man har mer Det nimns inte
inom natur ar idag mer maste fa mer for natur- naturkunskap nu i intervjun.
vetenskapen integreratialla  utrymme. Det &r kunskapen har én forut.
skoldmnen. dar vi ser oOkat i skolan.
NO kommer in  resultat i var Amnet bygger
varje dag som verklighet. mer pa hallbar
ett medvetet utveckling och
eller omedvetet integreras i alla
val. dmnen.
Synen pa Naturkunskapen Naturkunskapen Naturkunskaps-  Miljodelen ér Framhaller att
natur- viktig i1 dagens knyts till synen utgar fran  viktig dels i miljomedveten-
kunskap samhille, verkligheten dér  sin ldrar- skolan men heten &r
vardag och i det tydligt syns  utbildning dvs. dven i vardagen  betydelsefull
skolan. att ménniskan héllbar och i samhaéllet.  inom skola och
paverkar hela utveckling. for livet.
tiden.
Vad omfattar  Djur och vixter  Pévisar for Naturkunskapen Naturkunskapen Miljon &r viktig
natur- 1 var narmiljo. barnen naturen omfattar foto- omfattar vildigt  och hallbar
kunskapen Rymden och runt omkring, syntesen mycket. Hon utveckling.
ménnisko- alltsé ndrmiljon.  eftersom allt tycker det ar Forstaelse for
kroppen. Det &r viktigt att  bygger pa den. viktigt att man omgivningen
Miljon, lara forsta partikel- Det ar dven vet hur var och varfor saker
barnen att vara tankandet. viktigt med existens och ting sker.
rddd om sin kroppen, paverkar klimat

nérmiljo samt
miljon i skolan,
vardagen och
samhéllet.

grundlagarna i
fysiken samt
teknik.

och vixthus-
effekt.
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Emma Maja Lukas Julia Agnes
Framatblick Tror att Vi maste inse Hallbar Fler tekniska Framtidens

tekniken vad ménniskans  utveckling &r framsteg fokus maste
kommer att paverkan pa oerhort viktig kommer att ligga pé miljon
forbattras naturen far for for framtida goras. och hallbar
ytterligare sé att  konsekvenser i generationer. utveckling,
vit.ex. kommer framtiden, Mer fokus annars har vi
att kunna flyga annars kommer  kommer att ingen natur-
snabbare. vi straffa ut oss  ldggas pa kunskap.
Miljon blir sjdlva. miljon.
viktigare att ”Det maste till
tédnka pa. nét for annars

kommer det gé

at skogen”

Samtliga informanter hade starka anknytningar till den nuvarande ldaroplanen Lpo94. Deras
syn pa arbetssidtt och bemotande av eleverna visade péd tydliga influenser frdn den
sociokulturella inldrningsteorin, men ocksd till progressivismens problemorienterande
arbetssitt och den konstruktivistiska synen pa hur kunskap byggdes upp och konstruerades.
Samtliga av dessa spar kunde héarrdras till laroplanen Lpo94, som faktiskt innehdller samtliga
moment fran dessa tre inldrningsteorier. Vi later det diremot vara obesvarat om informanterna
agerade eller undervisade enligt dessa inldrningsteorier, da vi inte observerade dem i
klassrummet tillsammans med sina elever i denna studie. De stora fordndringar som alla
informanterna utom en ndmnde var att naturkunskapen hade 6kat inom undervisningen.
Medvetenheten for naturkunskapen hade 6kat framforallt genom d&mnesintegrering och genom
miljoproblematiken som dagens samhaélle star infor. Naturkunskapens vikt betonades bade for
samhillet och for skolan. I de ldgre skoldldrarna framstod det som om miljon fick ett storre
utrymme dn faktakunskaper enligt informanterna och att forstielsen for samband mellan
miljon och ménniskan framgick for eleverna. Det var ocksd miljon som betonades i
informanternas framétblick.

12.5 Schematiska samband mellan inlarningsteorier och laroplaner

For att soka sambandet mellan ldroplaner och inldrningsteorier anvinde vi oss av de
schematiska figurerna och jamférde dem med varandra. For varje enskilt kategori som visades
1 laroplanen sokte vi efter en motsvarande beskrivning i inlérningsteorierna och definierade
vilken laroplan som hade influerats, om influenser fran inldrningsteorierna fanns. Vi rdknade
sedan samman hur méanga influenser fran respektive inlarningsteori som har patraffats. For
vissa kategorier hade influenser fran flera inldrningsteorier visat sig, vilket var fullt logiskt d&
det aterfanns flera likheter mellan inldrningsteorierna. Likheterna syntes tydligt i Figur 12.1.1.
Den schematiska bilden visar vilken inlérningsteori som har haft storst inflytande under
respektive ldroplan, men ocksé att ldroplanerna i sig bestar av influenser fran manga olika
inldrningsteorier, vilket Linde ocksd patalar (2006, s 37-38). D4 ldroplanerna har reviderats
och gjorts om har ocksa fler influenser fatt utrymme, vilket gjorde att antalet influenser ocksa
okat, dérav okningen av antalet frdn Lgr62 till och med Lpo94. Resultatet gav en indikation
over hur inldrningsteorierna paverkat laroplanerna, men utgér ingen total sanning. Vi &r
medvetna om att genom var selektering samt inriktningen pa denna uppsats ocksé gor att vi ej
har med ldroplanerna 1 sina helheter &ven om vi har utgatt fran helheten fran borjan. Vi
anvinde oss enbart av det material som presenterats 1 denna uppsats och om andra influenser
synts 1 de delar fran ldroplanen som vi inte tog med, blir det mojligt att det hade blivit en
annan fordelning. Dérfor dr det viktigt att se de schematiska bilderna enbart som en indikation
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som pavisar att samband faktiskt fanns frdn flera inldrningsteorier och att vissa
inldrningsteorier har haft starkare influenser 4n andra under vissa ldroplaner. Vi hédnvisar
ocksa till stycket under Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet (6) nir vi tolkat resultatet.
De samband som gjorts kommer att tas upp och definieras under diskussionen. Det totala
antalet kategorier var 24 stycken i ldroplanerna, vilket ocksd pédvisar antalet kategorier som
antingen haft flera influenser och antalet som inte har haft ndgra influenser.

Fbljande forkortningar anvédnds i den schematiska figuren 12.5.1: B = Behaviorism; P = Progressivism; K=
Kognitivism; S= Sociokulturell teori. Samtligt material dr hanvisas till foregaende kapitel 8-9.

Figur 12.5.1 Schematiska samband mellan inlarningsteorierna och laroplanerna

Lgr62 Lgr69 Lgr80 Lpo94
Sambhallet P P P P
Skola fér vem B B P S
Syfte med utbildning - P P S
Stoffurval B PS - -
Vem i fokus B - P S
Vem fostrar B - P B
Manniskosyn B P KPS P
Hur eleven skulle vara P KS KP PKS
Vad utgar undervisningen ifran P PS P S
Kunskap B BP KP BKPS
Kunskapssyn B B BKPS SP
Inlédrning B P KPS S
Inlarningssatt BK - - KS
Arbetssitt B PS - S
Olika moment i undervisningen - P PKS PS
Krav pa material i undervisningen B - PS
Allmén metod - K S PS
| vilken kursplan syns natur-
vetenskap P y ) K Kp P
Var finns miljé bendmnd i laroplan - - - -
Miljbbendmning i laroplan - - - -
Miljbbegreppet omfattar - - - -
Namn pa naturvetenskap - - - -
Omfattning - - - -
Mal K K PS P
Amnesinnehall B B KS PS
Metod KP KP K KP

I foljande figur har vi rdknat samman méngden av de olika influenserna fran varje inlérningsteori. Detta ger
indikationer om vilken inldrningsteori som influerat liroplansforfattarna mest.

Figur 12.5.2 Sambandsoversikt mellan inlarningsteorier och laroplaner

Behaviorism Kognitivism/ Progressivism Sociokulturell Summa influenser
Konstruktivism teori
Lgr62 12 3 4 0 19
Lgr69 4 5 10 4 23
Lgr80 1 9 14 7 31
Lpo94 2 4 12 14 32
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Da det finns tydliga drag frén flera olika inldrningsteorier i de olika laroplanerna, kunde ocksa
sambandet mellan inldrningsteori och ldroplan indirekt kopplas till ldrobockerna utgivna
under respektive ldroplan. Det fanns dnnu tydligare betoning pa den inlérningsteori som varit
mest rddande under respektive ldroplan i de naturvetenskapliga ldrobdckerna. Exempelvis
fanns det starka drag till behaviorismen i ldroboken frdn Lgr62 men ocksd drag av
progressivismen vilket ockséd stdds av sambandsoversikten ovan. I de ldrobocker fran Lgr69
och Lgr80 betonades progressivismen starkt och i de larobdcker fran Lpo94 éterfanns starka
sociokulturella drag parallellt med progressivistiska drag vilket ocksd &terfanns 1
sambandsoversikten. De samband som syns ovan blir da ocksé gillande i de ldrobdcker som
vi studerat 1 uppsatsen. Géllande intervjuerna dterfanns det starka sociokulturella drag vilken
kunde forklaras med att lararna varit aktualiserade i den nu gillande ldroplanen, vilket ocksa
tydligt visades genom att de arbetat enligt progressivismens problemorienterande arbetssatt
och samtidigt byggde upp kunskap (konstruktivistiskt kunskapssyn) i samspel med varandra
(sociokulturellt synsétt). Dessa tre inldrningsparadigm aterfanns samtliga 1 Lpo94 dér de
samexisterade jamsides med varandra och stddjer varandra, vilket ocksd syntes i
sambandsfiguren ovan.

12.6. Tre viktiga samband
Sambanden har vi sammanstéillt som bilder med forklarande bildtexter. Innehallet blir
sammanfattning av de samband vi studerat 1 kapitel 8-11.

Bild 12.6.1 Samband mellan inlarningsteori, laroplan, larobok och intervju

Likt kugghjul dr de olika delarna beroende av
varandra savil som att de paverkar varandra.
Kuggarna motsvarar de olika delarna som
kugghjulen innehaller. Samtliga kugghjul och
kuggar blir da nddvéndiga i naturvetenskaps-

: ; 4 undervisningen.
nlarings- \
teori ’ |

_ Tratten r naturvetenskapen och kulorna utgér det
ﬂl'a’rnin gs- ! / som stoppas i for att slutligen blir en
teori naturvetenskapsundervisning i skolans tidigare

aldrar. Pilarna motsvarar den yttre paverkan som
samhdllet har pé skolan i form av socioekonomiska
och politiska influenser. Pilen ut blir d& den
paverkan som eleverna kan gora pa samhéllet
utifran deras utbildning inom skolan.

Undervisning

v
HALLBAR UTVECKLING
i samhéllet och varlden
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Bild 12.6.3 SamNav-cirkeln

Samhéllsforandringar (politiska- och
socioekonomiska intressen) paverkar hur skolan ser
ut och hur man sett pa naturvetenskapsamnet.
Sambhallet Skolan genomsyras av kunskapssynen och vilka

inldrningsteorier som anvénts, parallellt med de
Naturvetenskap
\J

samhdlleliga krav pa kunskap som stélls.
Naturvetenskapen, skolan och samhéllet utgor da
en cirkuldr gemenskap déar samtliga deltagare
paverkar varandra i ett stdndigt hjul av
kunskapssdkande. Det &r inte en fraga om vilket
som dr viktigast eller vem som péverkar vad, utan
alla aspekter far effekt pa de resterande deltagarna
inom cirkeln. Vi har dopt detta samband till den
naturvetenskapliga sambandscirke/n (SamNav-
cirkeln).

De tre sambanden pavisar vikten av ldrarens roll for naturvetenskapsundervisningen och ovrig
undervisning. De pévisar dessutom att skolan blir ett forum dir bidde samhéllskrav,
forskningsresultat frdn bland annat naturvetenskap, inldrningsteorier, ldroplaner och
larobocker skall kunna métas och tilldmpas.

13. Slutdiskussion

Syftet var att ta reda p4 sambandet mellan inldrningsteorier, naturvetenskap framforallt inom
skolan och ldroplaner samt vilka fordndringar som dessa genomgétt under det senaste seklet
och vilka effekter som fordndringarna hade fatt i skolans tidigare aldrar. Diskussionen har
indelats i olika underrubriker for att sedan sammanfattas gemensamt under 13.4.

Frégestillningarna var:

e Vilka forandringar har skett inom synen péa kunskap och inldrning och hur har det
paverkat synen pa naturvetenskapen?

e Hur har fordndringar inom ldroplaner paverkat naturvetenskapen inom skolans
tidigare aldrar?

¢ Kan man se nigra fordndringar inom naturkunskapsldrobocker och undervisning
inom naturvetenskapen?

e Arsynen pé kunskap, inlirning och naturvetenskap forenliga i undervisnings-
sammanhang?

De tre forsta frdgorna dr intimt forknippade och har darfor diskuterats tillsammans under 13.1.
Under 13.4 har vi ocksa diskuterat framtiden och de tendenser till férdndring som vi funnit.

13.1 Forandringar inom skolan

Att den faktiskt finns ett samband mellan inldrningsteorierna, laroplanerna och ldrobdckerna
ar ndgot som kan konstateras i och med de schematiska figurerna i resultatdelen samt
efterfoljande text. Hur har dé& detta samband nagon anknytning till naturvetenskapen kan man
da fraga sig? I och med att skolans kunskapssyn och inldrningssyn forandras i takt med att de
samhilleliga kraven @ndrar sig, dndrar sig ocksé naturvetenskapen i skolan enligt det samband
som vi kallat for SamNav-cirkeln. Nar en av faktorerna fordndras sker det en paverkan pa de
andra faktorerna som 1 sin tur dd ocksé fordndras. Skolan har fordndrats 6ver tid framfor allt
under det senaste seklet, vilket vi ndmnt tidigare. Naturvetenskapen i samhdllet har & ena
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sidan haft stor paverkan pé de teknologiska framsteg som skett inom samhillet. A andra sidan
har utvecklingen i sin tur paverkat skolan tillsammans med att nya forskningsrén om inldrning
har tagit form. Dessa har d4 i sin tur genererat att nya ldroplaner har kommit till stind och nya
synvinklar pd hur naturvetenskapen i skolan skall se ut och hur den bor laras ut samt hur
eleverna skall tilligna sig denna vetskap.

Nér samhillstrender dndras, dndras ocksa de krav som samhillet stiller pa skolan. I samband
med dessa fordndrade krav kommer aktuell forskning pd inldrningsteorier in. De samhélleliga
kraven gor ocksd att de inldrningsteorier som passat i skolan tidigare blivit fordldrade eller
inte ldngre passar. Reformer inom samhéllet alstrar reformer inom skolan. De fordndringar vi
sdg var att skolan har gatt fran centralisering till decentralisering. Det har ocksa lett till att
eleven har stéllts mer i fokus och dven elevens intressen. Skolan har som vi tidigare ndmnt
utvecklats frdn en folkskola till en obligatorisk skola for alla (kap 7 och 9). Under denna
period har syftet med att utbilda sig gétt fran att strdva efter bildning med en personlig
inriktning till att ldra sig att orientera sig i dagens samhélle och for vidareutbildningar samt att
kunna vilja yrke. I Lgr62 stod individens behov i1 fokus under skolgdngen, d& med avseende
att uppfylla samhillets krav som stilldes. Detta kom senare under Lgr69 och Lgr80 att
formuleras som enbart eleven i centrum och elevernas intresse skulle tillmotesgas i
undervisningen under denna tidsperiod (12.2.1). Numera i Lpo94 skall aterigen elevens behov
och samhillets behov styra utbildningen. Men detta dr 4ndd inte samma sak som 1 Lgr62, dir
de samhilleliga kraven stod hogst upp pa listan, utan 1 Lpo94 dr det eleven som viljer, men
enbart for att vilja kriver mycket mer av eleven idag &n under 1960-talet. De samhélleliga
kraven idag dr att eleverna skall ldra sig orientera sig i ett &nnu mer komplext samhéllsliv én
det varit tidigare, och att dagens krav pa vidareutbildning blir d4 mer befogat 4n under Lgr62,
dé bildning innebar mindre komplexa ting sdsom att skaffa sig en utbildning for ett yrke.

Négot som inte har fordndrats dr att skolan skulle frammana elever som kunde verka i
demokratisk anda i samhillet, dock har kraven fran samhillet forandrats mycket (12.2.1).
Fran att ha wvarit yrkesutbildande till att forsoka dana elever som klarar av ett
informationssamhélle dir en globalisering har skett och &ven ett samhille i snabb
utvecklingstakt. Den demokratiska andan som aterfanns inom samtliga ldroplaner har kommit
fran Dewey som starkt betonade dessa demokratiska virden. Dock sag vi ockséd en koppling 1
och med att Lgr62 skrevs efter andra vérldskriget, vilket ocksa gjorde att Skoldverstyrelsen
och riksdagen starkare betonade dessa virden och att Dewey didrmed fick ett storre utrymme
inom ldroplanerna, da han vurmade for demokratin i alla dess former (Dewey, 2004, s 152).

Hur har synen pa demokrati framstéllts i ldroplanerna? Skolan skulle i Lgr62 fostra eleverna
bade individuellt och socialt, vilket d& innebar att skolan och Skoloverstyrelsen bestdmde vad
som skulle ldras och pa vilket sétt. I Lgr69 hade denna frasering dndrats till att hemmen skulle
fostra sina barn och skolan skulle hjdlpa eleverna att fatta egna beslut, men detta skulle goras i
en specifik ordning eller efter ett stoffurval gjort av skolan, baserat pd elevens intressen. |
Lgr80 utvecklades demokratins anda till att omfatta solidaritet, demokrati och allas lika vérde
vilket ocksa kunde hérroras till den davarande socialdemokratiska regeringen. Det var skolans
roll att fostra eleverna i denna anda 1 Lgr80 (12.2.1). Selander menar att ldroplanen &r ett
utryck for en politisk kompromiss medan laroboken dr en produkt av sina egna foregdngare
(Selander, 1988, s 19), vilket ocksd kan hérroras till Lindes dsikt att laroplanen oftast utgors
av de dominanta virderingar som rader och utav de uppfattningar fran dem som forfattat
laroplanerna (Linde, 2006, s 19). Detta blir da ocksé fallet 1 samtliga ldroplaner, da rddande
regering och riksdag har varit sammansatta av olika politiska partier och blir dérigenom en
politisk kompromiss.
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Vad idr det sa som orsakar forandringarna i ldroplanerna? Persson (2006) menar att det dr de
ekonomiska och materiella forutsittningarna som ar drivkraften bakom demokratiseringen
och inte idéerna (s 28), vilket dd skulle motsvara samhillets krav pd demokratisering i
slutindan. Skolan fick 1 Lgr80 sjidlva bestimma vilken metod och vilket arbetssétt som de
ansdg vara lampligast medan stoffurvalet gjordes centralt av Skoldverstyrelsen, dérav de
detaljerade beskrivningarna av stoff i Lgr80 och de mer allméint hallna metodbeskrivningarna
som aterfinns (12.2.1). I Lpo94 bendmns fostransbegreppet endast en gang, dir det stdr att
skolan skall fostra eleverna i den demokratiska anda som rader och den virdegrund som
skolans verksamhet skall vila pd. I 6vrigt bendmner man skolan som utbildande institution
och ldroplanen hade tydligare mal men inget specifikt arbetssitt eller stoff. Det ar malen i
laroplanen som styr samt kursplanerna som dessutom innehar egna malséttningar som maste
uppfyllas. Dock betonas sjilva larandeprocessen (vdgen dit) som det viktigaste och inte vilket
stoff som har larts (ibid).

Vilka fordndringar kunde vi se 1 arbetssittet och stoffurvalet? I stoffurvalet som gjorts har det
i allra hogsta grad betonat faktakunskaper i Lgr62. Aven det som riknades som rationellt och
vetenskapligt har haft en stor tyngd och eleverna har fitt ldra sig manga “sanningar” i
skolundervisningen. I och med Deweys storhetstid under Lgr69 och Lgr80 fick det
problemorienterande arbetssittet mer utrymme och dédrmed ocksé den kritiska blicken pa de
fakta som presenterades. Detta kan vi se paralleller till hur undervisningen i naturvetenskapen
1 skolan har sett ut. Dér har det 1 larobockerna framgéitt att 1 Lgr62 var det 1 huvudsak fakta
som presenterades och skulle tas emot av eleverna, medan i Lgr69 var faktakunskaperna det
som presenterades forst for att sedan genomfora experiment som sedermera reflekterades
over. Detta upplidgg kvarstod i ldrobockerna fran Lgr80 for att utvecklas till ett kritiskt
forhéllningssitt 1 larobockerna fran Lpo94. Dir blev det ocksd tydligt att arbetssittet
tillsammans med det vetenskapliga forhallningsséttet betonades mer inom naturvetenskapliga
dmnen i de tidigare aldrarna i skolan (12.3.1). Dessutom anses kunskapen inte som nagot som
fis utan som tilldgnas genom diskussioner som lyfter fram tankarna hos eleverna och lir dem
att ta stdllning, problematisera och att granska kritiskt (ibid). Detta arbetssétt praglar Lpo94
inom alla omraden och inte bara inom de naturorienterande &mnena och synliggors bade inom
laroplaner och inom kursplaner.

Vilka foljder far laroplansreformerna? D& ldroplaner uppdateras for att genomfora
skolreformeringen, far nya forskningsron utrymme, vilket 1 sin tur leder till att andra
inldrningsteorier kanske kommer in i laroplanen samt att nya larobdcker genererats som foljd
av detta. De fordndringar som vi sett inom kursplanerna och de allménna delarna i
laroplanerna inom naturvetenskapen var framforallt att fokus frdn ndrmiljén i Lgr62 och
Lgr69 hade flyttats for att omfatta ett mer internationellt perspektiv i Lgr80 och ett globalt
perspektiv i Lpo94. Detta aterfanns dven i de ldrobocker vi studerade fran respektive ldroplan.
I naturkunskapsldrobdckerna sdg man tydligt hur dmnesinnehéllet hade fordndrats fran att
vara ett faktabaserat d&mne till att omfatta fler miljoaspekter, dd med stdrre omfattning. Man
sdg ocksa att naturkunskapsdmnet 1 skolan influerats mer av miljofragor pé internationell och
global niva 1 stéllet for lokal- och ndrmiljo, dir fokus lag 1 de tidigare larobockerna.

Hur har miljoperspektivet fordndrats i ldroplanerna? I ldroplanerna bendmndes miljdbomsorgen
olika och har ocksa omfattat olika omraden. I Lgr62 och Lgr69 stod det att man skulle varda
miljotillgdngar och har naturvard i ndrmiljon, medan 1 Lgr80 kallades det for miljovard och
var amnesovergripande. Lpo94 har ett miljoperspektiv som genomsyrar hela allmdnna delen
och dr dessutom betonat 1 samtliga kursplaner. Lpo94 bendmns miljéomsorgen som héllbar
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utveckling och omfattar ett globalt perspektiv med bade ndrmiljé och vérlden som forum.
Skolverket (2002) skriver att utbildning for hallbar utveckling skall finnas pa alla nivaer och
integreras 1 alla &mnen liksom &ven utvecklas som ett eget perspektiv”’ (s 10). Gustavsson
(2007) skriver att "... det som forut bendmndes "miljoundervisning" och oftast enbart
hanterades av NO-ldrarna 1 skolan, efter hand har utvecklats till en uppgift 1 form av
utbildning for hdllbar utveckling” (2007, s 43) och numera ocksd omfattar bade
dmneskunskaper och de vérdegrundsfrigor som tidigare varit utanfor miljofragorna (ibid),
vilket ocksa tydligt syntes i Majemas lirobok Hdllbar utveckling for dig och mig — for skoldr
3 (Karlsson & Wadstein, 2007). Denna ldrobok fran Lpo94 var tydligt sociokulturell med
oppna frigestdllningar som sedan diskuterades tillsammans. Alla fragor och uppgifter var
noga genomtinkta for att vicka tankar om vilka konsekvenser som handlingarna far pa vér
miljo for att leda till en hallbar utveckling (ibid; 7.4; 12.3.1).

Stora fordndringar inom sidttet att ldra ut pd har ocksd skett, fran att ldraren 1 Lgr62
formedlade kunskap till barnen har det problematiserande, reflekterade och kritiskt granskade
arbetssittet fatt stor genomslagskraft i de tre senaste ldroplanerna samt tillhdrande larobdcker.
Léarobockerna har i sin tur paverkat undervisningen. Emma patalade i var intervju med henne
att hon anser att det dr mycket friare i dag dn vad det var for 30 ar sedan. D& foljde hon
larobockerna slaviskt medan hon idag knappt tar fram naturkunskapsldroboken (11.1).

Vi sdg stora likheter mellan Lgr62 och Lgr69 i manga avseenden, bland annat att bade
bendmningen pa dmnet, metod, mél och dmnesinnehall var dverensstimmande. Dock sdg vi
en stor skillnad mellan Lgr69 och Lgr80 dir dmnet dels bytte namn till naturorienterande
dmnen frin att ha varit &mnesseparerade 1 Hembygdskunskap och naturkunskap i Lgr62 och
Lgr69, och dels att miljon skulle vara @mnesovergripande 1 Lgr80. D& Lgr80 hade en stor
overensstimmelse med Lpo94 fann vi att det var en brytpunkt mellan Lgr69 och Lgr80
(12.2.1). Detta tror vi har samband med att kognitivismen och &ven den sociokulturella teorin
fick storre utrymme 1 Lgr80 sévil som 1 Lpo94 jamfort med de tidigare ldroplanerna (12.5.2).
Mellan Lgr80 och Lpo94 blev det en tillbakagang av influenser frdn kognitivismen déremot
skedde en 0kning av den sociokulturella teorin, vilket gjorde att influenser fran mestadels
sociokulturella teorin och progressivismen kunde spéaras i Lpo94. Behaviorismen aterfanns i
huvudsak i Lgr62, dar Skinners influenser i allra hogsta grad var gillande (12.5.1).

Dilemmat med ldroplanen som en inldrningsteoretisk kompromiss — gér det att tillimpa? Som
vi tidigare namnt bestér ldroplaner av en kombination av olika inlérningsteorier vilket gor att
hela ldroplanen blir ett viardebdrande system savil som ett informationsbarande system som
Selander (1988) kallar laroboken for (s 126). De fordandringar som laroplanerna har genomgatt
fick genomslagskraft i undervisning, d& det &r ddr som inldrningsteorierna och laroplaner
tillimpades och blev till praktik. Synen pd kunskap och inldrning utgjorde da basen for
undervisningen. D4 ldroplanen utgjordes av en blandning av olika inldrningsteorier, vilket 1
sig blir ett dilemma eftersom, vi anser att inldrningsteorier maste anviandas och uttolkas 1
deras helhet och inte i delar, och ldroplanen dessutom avspeglar det som ar onskvért — en
idealistisk bild — blev det 1 undervisningssammanhang en stor svarighet. Gar det att tillimpa
en del av ldroplanen eller en del av en inldrningsteori? Nér ldroplanen dessutom bestod av
bade en inldrningsteoretisk och en politisk kompromiss 6kade dessutom svérigheten. Detta
stéllde i sin tur hoga krav pé att ldraren dels var vil insatt 1 inldrningsteorierna for att kunna
uttolka laroplanen och dels att liroplanen tillimpades.

Vilka inlérningsteoretiska trender kunde vi se? Sambandet mellan ldroplaner och
inldrningsteorier som redogjorts for i resultatredovisningen (12.5.1), gjorde att man tydligt sg
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en tillbakaging av de behavioristiska dragen 1 Lgr62 for att bereda viag for kognitivismen,
progressivismen i Lgr69 och dven den sociokulturella teorin i Lgr80 och Lpo94. Influenserna
har pendlat fram och tillbaka mellan grundarna Piaget, Dewey och Vygotskij frdn Lgr69 och
framdt medan Skinner hade fatt sta tillbaka alltmer. Detta pavisade att det gick trender &dven
inom inlarningsparadigmen. Dessutom har den samhéllsutvecklingen som skett ocksa lett till
att reformer inom ldroplanerna har blivit nddvéndiga. Fordndringen som skett inom
laroplanerna har till stor del kommit fran de férdndringar som synen pé inlarning och kunskap
som ocksd syntes 1 inldrningsteorierna.

Det blir en naturlig foljd nér ett inldrningsparadigm byts ut mot ett annat att fordndringen slér
igenom 1 bade laroplaner, lirobdcker och inom undervisningen i skolan. Svarigheten blir att
balansera de olika sdtten att se pa kunskap och inldrning som éaterspeglas i ldroplanerna
eftersom dessa utgdrs av kombinationer av olika inldrningsparadigm. Detta blir siledes ett
dilemma ndr man skall uttolka vilken kunskapssyn eller inldrningssyn som betonas i
laroplanerna. I larobockerna blev tolkningarna ockséd svara, men dnda framgick det oftast ett
inldrningsparadigm som forfattaren/ forfattarna har tagit till sig och framholl 1 ldrobdckerna.
Trots detta finns det larobocker som faktiskt innehéller samma kombinationer som
laroplanerna vilket ocksa gor att samma dilemma uppstir hos ldrobdckerna och dven hos
informanterna. Ar denna samexistens egentligen mojlig kan man friga sig. Vi menar att
eftersom det finns tydliga hdnvisningar till flera inlirningsparadigm 1 ldroplanerna &r det inte
sdkert att uttolkarna, ldrarna, faktiskt urskiljer vilken teoribas som deras arbetssitt vilar pa.
Dessutom innebdr madlstyrningen 1 Lpo94 att sd ldnge som eleverna nir maélen ir det
egentligen mindre vésentligt vilken teoribas som ldraren anvinder sig av, dndock kvarstér
dilemmat och syns tydligt nir man jamfor de olika sétten att se pa kunskap och inldrning i
inldrningsteorierna.

Vilka svarigheter innebdr de olika inldrningsteorietiska grunderna? Svérigheten med att
definiera vilken inldrningsteori dterspeglas ockséd vid bedomningen av elevernas prestationer.
Trots att det 1 tidigare aldrarna inte betygssdtts méste eleverna dndé uppfylla uppnadendemalen
for att ta sig vidare i sin utbildning och fa behéllning av denna. Ragnarsson och Rasmussen
(2005) menar att svarigheten framgar niar bade bedomning och betyg blir intimt forknippat
med kunskapsbegreppet (s 30). De framhaller att det relativa betygssystemet som aterfanns i
Lgr69 och Lgr80 gjorde att det var stora svdrigheter att bedoma kunskapen, framforallt i
Lgr80 eftersom dir dterfanns den progressivistiska kunskapssynen som utgar fran att kunskap
finns Overallt. Nar Lpo94 skrevs infordes didrmed det mal- och kunskapsrelaterade
betygssystemet som fortfarande dominerades av en progressivistisk kunskapssyn, dock med
influenser fran den sociokulturella teorin (ibid, s 31-32). Samma tendenser och betoningar pa
inldrningsteorierna har vi ocksé aterfunnit i var egen studie (12.5.2), dér progressivismen blev
starkt forknippad med hur kunskap byggdes upp genom erfarenheter bade i Lgr80 och i
Lpo94 och att det under Lgr69 fanns ett ndgot svagare progressivistiskt synsitt och att 1 Lgr62
1 stort sett dominerades av behaviorismen.

Vilka fordndringar av kunskaps- och inldrningssyn fanns? De fordndringar som vi kunnat
utldsa ur analysen av de olika inldrningsteorierna och som redogors for under kapitel 12, var
synen pa kunskap och inldrning. Dessa tva begrepp utgjorde kérnan 1 de olika
inldrningsteorierna och det var ocksd didr som de storsta skillnaderna aterfanns. Da
kunskapssynen utgjorde basen for hur man sig pa inldrning borjade vi att jamfora de olika
satten att se pd kunskap. Om man 1 forsta hand jimforde kunskapsbegreppen i de olika
inldrningsteorierna hade vi tva ytterligheter 1 behaviorismen och den sociokulturella teorin.
Dessa utgjorde de yttersta grinserna och mer eller mindre varandras motsatser, medan
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kognitivismen och progressivismen hade en mer likartad syn pa kunskap. Det blev dessutom
ett logiskt forlopp i kronologin nir de olika inldrningsteorierna varit aktuella inom
laroplanerna. Lgr62 beskrev kunskap som fakta som kan kopplas starkt till Skinners
behaviorism. Lgr69s beskrivning av kunskap som vdgbar och métbar samt att kunskapen
kunde meddelas till eleverna for att fardighetstrana, kunde aterkopplas till kognitivismen och
progressivismen. I Lgr80 beskrevs kunskap som nédgot som fordes vidare for att sedan
bearbetas och vidareutvecklas, vilket aterfanns i kognitivismen och progressivismen. Och i
Lpo94 beskrivs kunskap som ett formedlande av kunskaper 1 ett samspel med olika former av
kunskapsuttryck, dir formerna utgjorde delar av en helhet vilket kunde anknytas till den
sociokulturella teorin och progressivismen (12.5.1; 12.1.1). Samma utvecklingsférlopp kunde
man folja om man sdg pa kunskapssynen i inldrningsteorierna i detalj.

I behaviorismen ségs kunskap som fardiga enheter utanfor individen for att i kognitivismen
definiera kunskap som nagot som ej gick att absorbera; det vill sdga en direkt kritik till
Skinners kunskapssyn (12.1.1). Piagets kognitivistiska kunskapssyn baserades pé att kunskap
byggdes upp inom barnet genom samspelet med miljon, diar barnet adapterade sitt beteende
genom handlingarna i sig. Kunskapsprocessen var alltsd en inre process till skillnad fran
Skinner som menade att kunskapstillignandet skedde genom drillning, dir eleven absorberade
kunskapen. Fran Piagets kognitivistiska och konstruktivistiska kunskapssyn blev steget inte
langt till Deweys progressivistiska syn pd kunskap (ibid). Dewey ansag att kunskap
konstruerades utifrdn erfarenhet och genom sjélva handlingen i sig. Handlingens resultat blev
dd sedermera den kunskap som konstruerades. Han betonade ocksé att alla bar med sig sina
konstruerade kunskaper i form av tidigare erfarenheter vilket gjorde att ingen besatt samma
kunskap utan endast mojligheten att inneha liknande erfarenheter. Likheten mellan Piaget och
Dewey blev dé att kunskap konstruerades utifran handlingen (ibid).

Diremot fanns det en stor skillnad dem emellan, d4 Piaget ansag att det fanns en inre
kunskapsprocess som han dven beskrev i detalj, medan Dewey varken beskrev eller benimnde
hur sjdlva tillignandet av kunskapen gick till. Detta kunde bero pa att Piaget i grund och
botten var biolog och psykolog, medan Dewey var larare och besatt inte tillrickliga kunskaper
om de inre processerna eller fann det nddvandigt att beskriva dem (12.1.1). Vygotskijs var
daremot psykolog i grunden vilket ocksé forklarade varfor han, likt Piaget och ockséd Skinner,
beskrev bdde de inre och de yttre processerna vid kunskapstillignandet. Vygotskij beskrev att
kunskap ej gick att separera fran sin situerade kontext och att han istéllet for att tala om
kunskapstillignandet betonade ldrandeprocessen (ibid). Vygotskij understrok vikten av en
kreativ formaga som skulle genom den ndrmsta utvecklingszonen och samspelet leda till
meningsfull kunskap, vilket skiljer sig mycket fran Skinners instrumentella kunskapssyn
(ibid). Foljaktligen kunde vi bade se skillnaderna i kunskapssynen inom de olika
inldrningsparadigmen, men ocksd att det fanns en logisk utvecklingsfoljd 1 bade hur
inldrningsteorierna tillimpats och nér inldrningsteorin haft sin storhetstid.

Den logiska ordningsfoljden dterfanns da foljaktligen dven nédr vi analyserade kunskapssynen
1 larobockerna, men inte hos informanterna, dd dessa har varit influerade av den géllande
laroplanen Lpo94. Det faktum att alla informanterna utom en, var yrkesverksamma idag
gjorde att det blev naturligt att de integrerade den nyaste laroplanen. Som vi tidigare nimnde
innebar Lpo94 att bidde kognitivism, progressivism och den sociokulturella teorin blivit
aktuella. Informanternas anvindning av inldrningsteorier eller om de influerats av specifika
inldrningsteorier dterspeglades sedan 1 deras sitt att undervisa, bdde inom naturkunskaps-
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dgmnet och framforallt inom miljéundervisningen. Skolverket (2002) skriver i sin rapport’ att
ungefdr en tredjedel av ldrarna i deras undersdkning bedrev ndgon typ av miljoundervisning (s
135). Dock fanns énd4 viljan hos hilften av ldrarna som inte bedrev miljoundervisning att det
skulle inkludera ett perspektiv som blir mer milj6orienterat (ibid). Gustavsson (2007) betonar
vikten av att vdga de olika argumenten mot varandra péd ett respektfullt sdtt och att inte
formedla fardiga paketlosningar (s 44). Hon beskriver ett formedlande som att det inte ar ...
den enda och ritta vigen utan ska ses som en mojlighet av manga vérd att prova (Gustafsson,
2007, s 44), vilket ocksa aterspeglar det arbetssdtt som betonas inom naturvetenskapen
nidmligen att hitta egna losningar genom perspektivbyten och ett kritiskt forhallningssatt. Det
kritiska forhallningsséttet betonades bland annat progressivismen och inom den
sociokulturella teorin som ocksé aterfanns hos vara informanter.

Vilka inlérningsteoretiska spar fann vi hos informanterna? D& nagra av véra informanter har
varit yrkesverksamma inom skolan under flera laroplansepoker aterfanns vissa drag fran dven
behaviorismen. Emma menade att kunskap kunde ges eller formedlas, vilket dd leder till att
man kunde fi4 kunskaper. Detta stimde Overens med den behavioristiska kunskapssynen.
Dock vill vi betona att Emma inte dr helt behavioristisk vilket framgick nir vi tar upp
inldrningssynen. Séttet att se pa kunskap som nagot som kan befistas eller ges aterfanns bland
annat 1 de ldrobocker frdn Lgr62 som studerats, men dir fanns ocksd drag frdn den
progressivistiska kunskapssynen att kunskap konstrueras utifrdn erfarenheter. Utifran
sambandsfiguren 12.5.2 blev detta logiskt, eftersom det fanns spdr fran huvudsakligen
behaviorismen 1 Lgr62, men ocksa storre influenser frdn progressivismen.

Hos Julia aterfann vi samma betoning péa kunskap, da hon beskriver kunskapstillignandet som
ndgot som byggs upp genom hela livet och att man lar sig genom att gora erfarenheter dven
frdn misstag vilka i sin tur leder till erfarenhet (11.4). Detta talar for att Julia bade sag
kunskap ur ett kognitivistiskt och ett progressivistiskt synsétt vilket ocksa aterfanns i Lgr69
och Lgr80, vilket ocksa stods av sambandet som vi sett tidigare (12.5.2), dar bade kognitivism
och progressivism har haft storre influenser. I larobockerna fran Lgr69 fann vi inga andra
influenser dn de som var kopplade till ldroplanen i sig. Daremot aterfanns kognitivistiska och
progressivistiska drag i larobockerna fran Lgr80, vilket ocksé stods av sambandsfigur 12.5.2,
dar kunskapen bearbetades for att sedan vidareutvecklas utifran barnets erfarenheter i ett
problembaserat arbetssétt (12.3.1). Dock fanns det ocksé en tydlig sociokulturell influens hos
Julia eftersom hon betonade att lirandeprocessen var livslang (kap 9). Detta i sin tur gjorde att
hon dven hade likartad fordelning som Lpo94, som bestod av samtliga inldrningsteorier, men
hade en ytterst liten paverkan frdn behaviorismen (ibid).

Lukas och Maja betonade verkligen samspelet och att kunskap skapades tillsammans genom
olika formagor, vilket ledde enbart till den sociokulturella teorin (11.2 - 11.3). Detta kunde
bero pad att bdda informanterna var relativt nyutbildade och siledes danade i den
sociokulturella anda som Goteborgs universitet tillhandahallit 1 sin ldrarutbildning. Emma
patalade ocksa att alla barn larde pd olika sitt 1 sin intervju (11.1), vilket ocksd Dimenés och
Strang-Haraldsson betonar (1996, s 53). Agnes hade en mer dverensstimmande kunskapssyn
med Lpo94, d& hon menade att kunskap handlade bdde om att se samband genom att ldra av
varandra och att sedan kunna vidareutveckla kunskapen for att anvdnda den inom andra
omraden, vilket stdimde dverens med bade den sociokulturella teorin och kognitivismen (11.5;
12.1.1). I larobockerna fanns aterigen samma samband som vi upptickt i figur 12.5.2 eftersom
larobdckerna dvervigande bestod av influenser frin progressivismen och den sociokulturella

? Skolverkets rapport omfattade 1097 lirare med ett bortfall pa 8%. Undersdkningen omfattade
F-vuxenutbildning med 31 olika skolenheter fordelade dver 24 olika skolor (Skolverket, 2002, s 114-115).
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teorin (12.3.1), dér barnets intresse stod 1 centrum och att samspelet och ett problemorienterat
arbetssdtt var forutsiattningar for att kunskap skulle tilldgnas. Synen pa kunskap far da effekter
pa hur de naturvetenskapliga kunskaperna behandlas.

Da vi upplevde att man inom naturvetenskap hade en fallenhet att betona faktakunskaper blev
dé kunskapssynen dnnu viktigare. Ett naturvetenskapligt forhallningssétt betonar trots allt ett
kritiskt granskande och ett problemorienterat arbetssétt utifrdn de faktakunskaper som
aterfinns, vilket ocksd informanterna betonade 1 intervjuerna (12.4.1). Samtliga informanter
anviande sig av ett praktiskt arbetssitt diar barnen fick experimentera och undersoka; det vill
sdga att eleverna fick lira sig genom att sjdlva fa prova sig fram for att bade utga och skapa
erfarenheter hos eleverna (ibid). Detta skriver Skolverket utgor syftet med undervisningen, ”’

. att eleven aktivt och kritiskt vdrderar olika alternativ och tar stdllning” (2002, s 15). Dér
star ocksé att ett kritiskt forhallningssdtt dven behovs for att kunna reflektera ... dver sin
plats 1 virlden och tidnka Over vad hallbarhet betyder for dem och deras samhiélle”
(Skolverket, 2002, s 25).

Vilka svarigheter har vi stott pa i studien? Att jamfora inlérning i de olika inlérningsteorierna
utgjorde en stérre utmaning da det handlade om inlarningsprocessen och hur man lér sig. En
del av svarigheten har wvarit att dven om samma term har anvints i de olika
inldrningsteorierna, innebar det inte alltid samma sak. Detta tog vi upp 1 (2.2). Nar man ser till
inldrningsprocesserna i de olika inldrningsparadigmen aterfanns samma kronologi och logiska
samband som vi nimnt under kunskapssynen. Aven om det fanns vissa likheter inom
inldrningsteorierna var det olikheterna som overvdgde. Likheten mellan den sociokulturella
teorin och kognitivismen blev dé tydlig. Dessa likheter harrorde sig fran det samband som vi
ndmnt under 12.5, dér Vygotskij paverkades av Piaget och Piaget i sin tur paverkades av
Vygotskij. Bada beskrev inldrningsprocessen utifrdn bade yttre och inre aspekter, vilket inte
aterfanns 1 varken behaviorismen eller 1 progressivismen. Samspelet som betonas i den
sociokulturella teorin aterfanns ocksd hos kognitivismen, dér det stod att barnet lirde sig
framst genom samspel med andra, dir barnet gor egna iakttagelser, imiterar och genom egna
handlingar som vidareutvecklar det larda (12.1.1). Det fanns en viss likhet i progressivismen
dér det bendmndes som interaktion mellan det sociala ssmmanhanget och individen (12.1.1).
Med andra ord blev det dé likheter mellan samtliga inldrningsteorier forutom behaviorismen
om man ser till samspelet.

Det fanns ocksa vissa likheter mellan behaviorismen och progressivismen om man ser till
begreppet learning-by-doing som faktiskt aterfanns i bada inlérningsteorierna (12.1.1). Dock
maste man vara medveten om att &ven om begreppet var detsamma, var inte kunskapssynen
eller inldrningssynen likadana, dirfor blev det ocksé stora skillnader i effekten som learning-
by-doing alstrade. Detta innebar di i sin tur att man inte kunde granska teorierna enbart
utifran enskilda begrepp utan en helhetssyn pa inldrningsteorin blev nddvéndig. Da blev ocksa
dilemmat med att integrera olika inldrningsteorier i laroplanerna dnnu storre.

Ser man pa inldrningssynen 1 laroplanerna foljde ocksé dessa den kronologiska ordningen som
vi tidigare ndmnt. Lgr62 blev dd forknippad med behavioristiska inldrningssynen dir det
fanns ritt eller fel svar och inga mellanting samt att det krdvdes ett aktivt deltagande av
eleverna under ledning av ldraren (12.2.1). Agnes delade denna inldrningssyn da hon patalade
att hon tillrittavisade barnen som ett led i deras inldrning. Dock maste det patalas att Agnes
dven influeras mycket av progressivismen och den sociokulturella teorin (12.4.1). I Lgr69 och
i Lgr80 sdg man pa inldrning som en aktiv process, ddremot skiljde sig deras kunskapssyn &t
och ddrigenom sag man aterigen hur betydelsefullt det blev att utldsa inldrningsteorierna i
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deras helheter. I dessa bada ldroplaner fanns en stor atskillnad frén Lgr62 och Lpo94. I Lgr69
och Lgr80 kunde vi faktiskt inte utldsa att inldrningsséttet, som beskrevs i ldroplanerna, var
kopplat till ndgon av inldrningsteorierna (12.5.1; 12.2.1). I Lgr69 stod det visserligen att det
var ett friare tillvdgagdngssitt och att arbetssdtten var bade varierande och individanpassat.
Om man hade utlést detta utanfor sin kontext hade det kunnat tolkas som ett progressivistiskt
synsitt, men da vi tolkade detta utifran helheten och utgick fran det som varit i Lgr62, forstod
vi att det faktiskt rorde sig om ett friare tillvigagéngssitt dn i Lgr62, dndock inom vissa
ramar, vilket gjorde att det dd inte passade in i vare sig behaviorismen eller ndgon av de andra
inldrningsteorierna (12.1.1; 12.2.1).

I Lgr80 fanns inga specifika direktiv om hur inldrningssittet skulle vara, utan det bestimdes
utav respektive skola, arbetslag och ldrare (12.2.1). Detta innebar att inldrningssitten kunde
variera mellan samtliga inldrningsteorier utifrdn vad ldraren i slutinden valde och dédrmed
kunde vi inte uttolka att nagon specifik inldrningsteori forordades (ibid). Trots dessa
avvikelser utldstes ett samband mellan inldrningsteorierna och ldroplanen enligt figur 12.5.1. 1
Lpo94 anvinds begreppet ldrande istéllet for inldrning. Som vi tidigare ndmnt innebar larande
ett vidare begrepp 4n inldrning och &r intimt forknippat med den sociokulturella teorin.
Sociokulturella teorin aterspeglades ocksa nér det i Lpo94 beskrevs att ldrande utgjordes av en
social och praktiskt handling som maéste ske i en stimulerande miljo for att larandet faktiskt
skulle ske (12.2.1). En annan forutséttning var den kommunikativa aspekten som utgjorde det
viktigaste verktyget i den sociokulturella teorin (ibid). I Lpo94 fOrordades ett aktivt
problembaserat inldrningssdtt som sedan skulle diskuteras for att ldrandet skulle
vidareutvecklas. Detta kunde vi hdnvisa till sambandsfigur 12.1.1 och den kognitivistiska
inldrningsteorin, dér inldrning skedde genom att kunskap tillignades, adapterades och
vidareutvecklades (12.1.1). Didrmed éaterfanns starka drag fran bade kognitivismen och den
sociokulturella teorin 1 Lpo94, dédr inldrningssynen framgick, vilket kan pavisades 1
sambandsfiguren 12.5.1.

Hur ser fordelning av inlérningsteoretiska influenser ut idag? De tre inldrningsparadigm
kognitivism, progressivism och den sociokulturella teorin finns samtliga i Lpo94, fastin
kognitivismen har mindre influenser 4n de bada andra. Dessutom é&terfinns fa inslag fran
behaviorismen i Lpo94, vilket ocksa har pétalats innan. Blandningen av inldrningsteorierna
nidr det géller inldrning/ldrande aterspeglades hos informanterna nér de talade om hur de sag
pa inldrning/ ldrande. Julia blev dd den enda som faktiskt var renodlat progressivistisk i sin
inldrningssyn (12.4.1). Inldrningssynen liksom kunskapssynen hos informanterna blev extra
viktig d& den inte bara pdverkade undervisningen i de naturorienterande &mnena och miljon,
utan ocksd inom den 6vriga undervisningen.

Hur viktiga dr naturvetenskapsundervisningen och miljon? Skolverket (2002) patalar vikten
av att varje elev far ta del av miljoundervisning i ndgon form under sin skolgang med start
redan 1 forskolan (s 136). Hansson m.fl. (2005) betonar att pedagogernas kunskaper utgor en
faktor for hur eleverna utvecklar forstdelse for hallbar utveckling (s 27). De kommer ocksé
fram till att trots att manga pedagoger ar kunniga i hallbar utveckling ér det f& som verkligen
tillimpar miljofragor i sin undervisning® (ibid). Detta strider mot det som vi har kommit fram
till i var undersokning, d& véra informanter har bade varit kunniga inom omradet sévél som att
de tillimpat det 1 undervisningen enligt deras ord. Detta beror antagligen pa att under de
senaste tva dren har det dven lagts en storre fokus pa miljofragorna och héllbar utveckling har
dven fatt stort massmedialt utrymme under denna tidsperiod, varfor vara informanter har blivit

* Studien omfattade 67 pedagoger verksamma mellan F-6, fordelade 6ver fyra skolor. Bortfallet var 37%
(Hansson mfl, 2005, s 9).
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mer medvetna och upplysta om problematiken. Skolverket alarmerar och skriver om
miljodebatten redan 2002, dér det da star:

Under senare ar har ocksé debatten om ekonomins globalisering sannolikt haft ett
inflytande p& denna typ av undervisning. Inom denna tradition handlar miljéfragor
om konflikten mellan olika ménskliga intressen. Miljoproblemen &r darfor att
betrakta som sociala konstruktioner diar grupper av manniskor utifran olika synsétt
och vérderingar viljer att betrakta olika fenomen som miljoproblem.

(Skolverket, 2002, s 14)

Om miljoproblem dr sociala konstruktioner frdn olika intressegrupper, blir det dnnu mer
markbart att intressena sammanfaller ndr héllbar utveckling ndmns numera. Denna utveckling
kraver ocksd att naturvetenskapen utvecklar nya metoder att utvinna bland annat brinsle och
alternativa bréinsleformer &n tidigare, tillsammans med exempelvis frammarschen inom
medicin. Lukas ndmner detta i sin framtidsvision om vad som kommer att behovas i1 framtiden
(11.3). Som f6ljd av nya landvinningar inom teknik och andra naturvetenskapliga
dgmnesomréaden leder detta till en paverkan pa samhéllet. Nér naturvetenskapen fordndrats och
utvecklas, utvecklas ocksd samhillet. Den utveckling som skett inom naturvetenskapen det
senaste seklet har inte bara genererat i nya tekniska uppfinningar, nya upptéickter i rymden,
nyare bilar, datorer som kan “tédnka” eller i den senaste HDTV eller plasma tv:n, utan ocksé i
att naturen har exploaterats pé ett sitt som inte har hént tidigare vad vi vet. Under loppet av
alla dessa hdndelser har synen pa naturvetenskapen tagit en annan form &n tidigare, dd mycket
beroende pd de forskningsron inom inldrning som har tagits fram samtidigt som
naturvetenskapen explosionsartade frammarsch har skett. Skinners behaviorism var inte bara
banbrytande pa sin tid utan ocksé hans bruk av undervisningsmaskiner, vilket pavisade bruket
av teknologiska hjdlpmedel i undervisningen redan da. Idag tar eleverna for givet att den
teknik som de anvidnder badde som ndje och till nytta alltid kommer att finnas men likt
laroplaner fordndras mycket pa véldigt kort tid, vilket ocksa syns nér vi gjort denna studie.

Oavsett vilken inldrningsteori som anvénds, vilket &mne som undervisas i eller vilken ldroplan
som ldraren skall folja, handlar det om eleverna och deras framtida behov och bruk i
slutdnden. Det &r 1 undervisningen som teorierna blir till praktik och dér blir det uppenbart pd
flera olika nivder att laroplanerna och dven en ensidig teoretisk anvdndning speglar en
idealistisk bild av verkligheten, likvdl som att en blandning av inldrningsteorier utgor ett
dilemma. Som Linde skrev om ldroplanerna att de handlar om det som &r onskvart (2006, s
48).

Visst vill alla uppfylla villkoren som star i ldroplanerna och visst vill alla ha en grundlig
teoretisk bakgrund, vilket ocksa utgdr en del av lidrarens kompetens, men i slutinden nér de
star 1 klassrummet blir kopplingen mellan teori och praktik alltfor svag. ’Men vi anser att idén
om en likvérdig utbildning varhelst i landet &r en utopi” skriver Ragnarsson och Rasmussen
ndr de talar om det maélrelaterande betygsystemet som idag &ar gillande (Ragnarsson &
Rasmussen, 2005, s 31). I det idealiska klassrummet f6ljs ldroplanen och samtliga ldromedel
aterspeglar just densamma och ldraren vet mycket vdl om vad, hur, nir och for vem
undervisning r till for och vart den leder. I detta klassrum far alla en lagom utmaning och lér
sig 1 sin egen takt. I den idealiska vérlden koper alla ekologiska produkter, kor inte bil, byter
ut alla sina apparater till energisnalare modeller och ratar all konsumtion som leder till en slit-
och-sldng-mentalitet. Denna vérld skulle det ej heller finnas nigra linder som eldar med kol
eller sldpper ut mer koldioxid &n vad som dr foreskrivet. I den onskvdrda vérlden skulle
miljomotet pd Bali inte utgoras av politik och makt utan ett genuint intresse for att gora var
vérld béttre. Nar man sétter orden pa prant blir det uppenbart att detta blir just ndgonting
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onskvirt — en idealisk bild, for nir det vdl kommer till kritan &r det inte pa detta sétt som det
fungerar.

13.2 Ar synen pa kunskap, inlarning och naturvetenskap forenliga?

I fragestéllningen (2.1) stdllde vi frigan om synen pd kunskap, inldrning och naturvetenskap
ar forenliga i undervisningssammanhang. I naturkunskapslédrobdckerna kunde vi konstatera att
naturvetenskapen 1 bockerna fordndrades fran att vara ett mer faktabaserat d&mne till att
omfatta ett vidare miljoperspektiv mellan Lgr62 och Lpo94. Trots att det star i Lpo94 att
naturvetenskapen skall vara ett 6ppnare dmne alstrades dndé frigan om det verkligen fungerar
pa det sdttet i undervisningen, dd Linde (2006) betonar att liroplanerna ér en ideal bild av hur
det bor se ut och inte hur det faktiskt fungerar (s 48).

I begreppsforklaringen (2.2) beskrev vi definitionen for naturvetenskap och omfattade da bade
”de vetenskaper som studerar naturen, dess delar eller verkningar” (2.2) samt den natur-
filosofiska aspekten som innebar att ”[s]ynen pé inldrning, kunskap och de sammanhdorande
filosofiska teorierna blir dd sammanlédnkade med synen pa naturvetenskap” (2.2). Med detta
vidgade sitt att se pa naturvetenskapen blir d& foljden att inldrningssyn och kunskapssyn samt
existentiella fragor blir oerhort viktiga, dad det i allra hogsta grad styr inriktningen pa
undervisningen. Lérarens roll blir dd att med goda dmneskunskaper samtidigt veta vilka
forkunskaper som eleven besitter och hur dessa kunskaper kan utvecklas (Dimenés & Strang-
Haraldsson, 1996, s 60). Det mal- och kunskapsrelaterade betygssystemet leder till att det
finns en stor frihet och dven ett stort ansvar hos ldraren att se till att eleverna nar uppnaende
malen (Ragnarsson & Rasmussen, 2005, s 31-32), dock utan att specifika metoder bendmns.

Genom ldrarens, arbetslaget och skolans forsorg utformas undervisningen utifrdn de mél som
aterfinns 1 kursplaner och laroplaner. Da blir det extra tydligt att lararens egen kunskapssyn
och inldrningssyn far stor genomslagskraft i undervisningen. Dimenés och Stréing-Haraldsson
stiller fragan: hur paverkar lararens egen syn pa kunskap och ldrande hans [hennes, eget
tilldgg] syn pa fradgan Auri undervisningen (1996, s 23)? Samtliga av informanterna pavisade
att de influerades av den nuvarande laroplanen, men som vi tidigare ndmnt utgjorde det ingen
garanti for att undervisningen skedde pé detta sétt (12.4.1). Dock sag vi att deras kunskapssyn
och inldrningssyn fick en stor paverkanseffekt pd deras tankar om hur undervisningen
bedrevs. Fastidn det fanns en géllande ldroplan fanns det inte ndgot som faktiskt sade att
lararen till fullo kunde eller ville f6lja laroplanen med tanke pé att laroplanen dels var en
politisk kompromiss, och dels utgjordes av en blandning av olika inldrningsteorier (Selander,
1988, s 19; 12.5.2 ). Dilemmat om man kan selektera olika delar fran olika inldrningsteorier,
utan att utgd frdn helhetssynen i teorin, blev da ytterligare en slags kompromiss, dér ldraren
fick stort tolkningsutrymme sévil som ett storre ansvar att uttolkningen kommer eleverna till
godo.

I dagens skola handlar det om att lira eleverna att hitta den information som behdvs istéllet
for att ldra sig faktakunskaper utantill inom samtliga dmnen. Andersson skriver att den
traditionella @mnesundervisningen alltjamt dominerar inom de naturorienterande &mnena,
men han anser att isolerade &mneskunskaper inte racker till for att skapa den helhetsforstaelse
hos eleverna som ar nddvdndig (Dimends & String-Haraldsson, 1996, s 21). Elevernas
formégor och egenskaper virderas hogre dn faktakunskaper, vilket stods i Lpo94 (12.2.1),
men gar det att fa forstaelse for sammanhang i sin omvirld utan faktakunskaper? Da synen pa
kunskap och inlérning hos ldraren paverkar eleverna, fir ocksa kunskaps- och inldrningssynen
effekt pa hur man 1 klassrummet behandlar de naturvetenskapliga kunskaperna och dmnet som
sadant. Hansson m.fl. (2005) skriver att for att utveckla forstaelsen for héllbar utveckling
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utgdr pedagogens kunskaper en stor faktor (s 27). Aven de framholl att manga pedagoger
uttryckte en onskan att bedriva en mer miljoorienterad undervisning fastdn de inte bedrev
denna undervisning da studien gjordes (ibid). Trots att det naturvetenskapliga forhallnings-
sattet forordar problematisering och kritiskt granskande av faktakunskaper kvarstar dnda
dilemmat om det gér att undervisa enligt de kriterier som Lpo94 stéllt upp, med en blandning
av influenser fran olika inldrningsteorier och en politisk kompromiss, i ett &mne som ofta
forknippas med rena fakta, framforallt i de tidigare skolaldrarna?

Genom att de naturorienterande &mnena bade innehaller mycket faktakunskaper savil som det
dmnesovergripande miljoperspektivet, bor det g att finna en balans 1 hur mycket fakta som
behovs for att skapa en helhetsforstaelse for bland annat hallbar utveckling. Tillsammans med
en larare som har en medvetenhet om vilken syn pa kunskap och inldrning som han/hon star
for gar det idag forena en kunskaps-, inlirningssyn med naturvetenskap. Fragan blir da istéllet
om hur mycket kan en elev i1 de tidigare aldrarna klarar av att granska de naturvetenskapliga
fakta som presenteras, med ett kritiskt forhallningssitt, d& det behdvs ingdende fakta-
kunskaper for att ifrigasitta ndgot som exempelvis vilutbildade forskare tagit fram? Aven hir
finner vi en dilemmafraga om ndgot som ger aterklang av den ideala bild som Linde patalat
(2006, s 48). Genom ett praktiskt provande, experimenterande och att 6va eleverna att granska
kritiskt kan man pé sikt utveckla formagan att orientera sig tillrackligt vél for att ifrdgasitta
fakta 1 sin omgivning. Som Gustavsson skriver att [y]tterst handlar héllbar utveckling om
hallbara ménniskor i en hallbar milj6" (2007, s 43), och dven en hallbar utbildning.

13.3 Tendenser till férandring inom naturvetenskapen i skolan

I laroplanerna syns tydliga fordndringar inom naturvetenskapen. Skolan har stéllt mer fokus
pd miljofragan som i1 Lpo94 aterfinns under den allminna delen och dr dessutom
dmnesovergripande. Enbart att miljoaspekten numera integreras inom samtliga &mnen och
betonas ytterligare i kursplanerna visade vilken vikt som lades pa att medvetandegora elever
och dven ldrare om hur man kan verka for en béttre miljo (12.2.1). I miljoaspekten har ocksa
“héllbar utveckling” fatt ett stort utrymme (ibid). Med Brundtlandrapporten frdn 1987 har en
uppsjo av rapporter utgivits pd samma dmne och fatt effekt pd skolvdsendet (Skolverket,
2002, s 29). Begreppet hallbar utveckling omfattar mer 4n bara miljéaspekter och stracker
over alla dmnesgrinser, ut 1 samhillet och mot framtiden (2.2). I och med tillkomsten av
begreppet hallbar utveckling blir da ett vidgat naturvetenskaplig begrepp ocksd nddvéndigt.
Vér tolkning av begreppet naturvetenskap omfattade de existentiella livsfragorna,
samhillsproblematik pd bade social och ekonomisk nivd samt det ursprungliga natur-
vetenskapliga omridena (ibid). Skolverket beskriver detta som att > Naturen adr inte nagot som
ligger sdrskilt utanfér och skilt frain Samhéllet. Samhdllet 4r en del av Naturen, en del av
Natursystemet. Hur vi ser pd detta och tolkar verkligheten styr sedan ocksa hur vi definierar
bade miljodiskursen och hallbarhetsdiskursen” (2002, s 17). Enbart anvindningen och
omfattningen av héllbar utveckling visade att naturvetenskapen hade genomgatt stora
forandringar bara sedan Lgr80 skrevs (12.2.1). Enligt Skolverket (2002) maste ldrarna som
arbetar med hallbar utveckling ocksa forhélla sig till aspekter som vérdegrunden, som da
ocksa blir integrerad 1 detta forhallningssatt (s 21). I ytterligare en rapport fran Skolverket star
att:

Malet om en hallbar samhéllsutveckling omfattar sidledes ekologiska, sociala och
ekonomiska aspekter. Dessa tre aspekter dr beroende av varandra och maste vigas
samman pa ett balanserat sitt for att mdlet om en hallbar utveckling skall uppnas.
Det innebédr att miljopolitiken mdaste ses som ndra sammankopplad med den
ekonomiska och sociala utvecklingen.

(Skolverket, 2001, s 7)
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I och med héllbar utveckling har man inom skolan forsokt att 6ka medvetenheten i dessa
fragor genom att utveckla miljoundervisningen, da utbildning ses som nddvindigt for att
skapa en vilja och en formaga att forédndra samhéllet for kommande generationer (Skolverket,
2001, forord). Fordndringen bekréiftades ocksa bade av informanter och i de larobdcker som vi
analyserade. Informanterna sade att naturkunskapen i1 undervisningen hade 6kat och med den
har det ocksa skett en 6kning av miljomedvetenheten genom &dmnesintegreringen (12.4). De
ansdg att det for dem framstod som om miljon fick ett stérre utrymme &n faktakunskaper
bland de lagre skolédldrarna (ibid). I ldrobdckerna framstod det som om de existentiella
frdgorna numera omfattade miljoproblematiken och att naturvetenskapen i larobockerna idag
handlade om att ldra sig se samband, granska kritiskt och problematisera bade i ndrmiljon och
globalt. I larobdckerna framstod naturvetenskapen inte enbart som ett faktabaserat amne utan
ocksa ett &mne dar utrymme gavs for vidare diskussioner (12.3).

Genom utbildning och dirmed en 6kad medvetenhet hos allminheten, massmedia, ldrare och
hos elever blir det nddviandigt att skolan tillsammans med samhéillet verkar for ett
naturorienterat perspektiv med siktet mot en hallbar utveckling (2.1). Utbildning som skall
leda till ett demokratiskt medborgarskap och miljomedvetna samhéllsindivider bygger pa
fardigheter, vilket gor att utbildningen blir en delprocess for att utveckla medlemmar i
samhillet som dr medvetna om miljoproblematiken och klarar av att agera for att verka for en
bittre framtid (Skolverket, 2002, s 25). Aven massmedia uppmirksammar miljo-
problematiken. Om det dr for att det védcker intresse och sdljer mer upplagor, for att de ar
enligt trenden eller om det finns ett genuint intresse till forbattring dr svart att svara for, men
effekten pa samhillet blir att problematiken belyses d@ven hér och leder till en slags utbildning
utanfor skolan. Man skulle kunna kalla det for allménbildning eller en del av det livsldnga
larandet. Skolverket (2002) bendmner denna typ av upplysning som icke-formell utbildning (s
24).

I Pedagogiska magasinet star det att ”’[d]et handlar om att ldra och reflektera pa ett sitt som
berdr vara allra innersta tankar om oss sjdlva som ménniskor, om naturen och livet, véra
varderingar och prioriteringar, ja, ytterst om tillvarons existentiella dimensioner” (Edman,
2006). Han menar att larandet dr det enda sittet att fi manniskan att tinka om (rethink) och
dndra inriktning pa den milj6forstorelse som sker (ibid). Genom att anvénda sig av mantrat
’reflect- rethink- reform” (Edman, 2006) kan vi fordndra bade oss sjdlva och vart samhélle, da
med ett ldrande som stodjer ett lustfyllt sitt att uppleva naturen som vicker férundran och
vordnad istillet for “domedagsstdmning och mental forsurning” skriver Edman (2006). Pa
detta sétt kan eleverna i skolan utvecklas till att verka for sin egen och kommande
generationers framtid. Edman menar att makten att fordndra ligger i kunskap och ldrande och
ddrmed utbildning i skolan eller genom livet, men likt en svérdsklinga blir makten ett tveeggat
vapen som kan anvédndas bade for att gora gott eller att orsaka ondska. Vad man véljer att gora
med sin makt inom naturvetenskapen “alstrar ekon i var virld och milj6” (Manning, Haknert
& Karlsson, 1.1). For att utbildningen skall leda till en naturkunskapsundervisning som
uppfyller kriterierna for en undervisning i héllbar utveckling krdvs det att ldraren sjélv ar
medveten om problematiken och dven klarar av att formedla detta till sina elever. Véra
informanter betonade i allra hogsta grad hur viktigt det var att miljo fick ett &nnu storre
utrymme eftersom:

Vimaste inse vad médnniskans paverkan pa naturen far for konsekvenser i framtiden,
annars kommer vi straffa ut oss sjélva. (Maja, 11.2).

Framtidens fokus méste ligga pd miljon och hallbar utveckling, annars har vi ingen
naturkunskap. (Agnes, 11.5).
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Hallbar utveckling dr oerhort viktig for framtida generationer. Mer fokus kommer att
laggas pa miljon. *Det maste till nat for annars kommer det ga at skogen’. (Lukas,
11.3).

Med andra ord blev deras forhoppningar de tendenser till fordndringen inom undervisningen
som vi kunde utréna frin intervjuerna. Vi kan bara hoppas och tro att det finns flera aktiva
larare som bade besitter samma miljomedvetenhet och har forstaelsen for hur viktigt hallbar
utveckling dr pé det sitt som vara informanter visar. Vi tror att behovet av fler sidana ldrare
kommer att finnas eller réttare sagt behdvs redan idag och genom en mer riktad
lararutbildning mot hallbar utveckling kan den nya generationens lirare ta med sig denna
kunskap for att verka bland den kommande generationens beslutsfattare. Genom en fortsatt
massmedial uppmérksamhet inom det naturvetenskapliga omradet utbildas inte bara skol-
elever utan ocksa ovrig befolkning eftersom bada sétten behdvs for att fordndra, 16sa och
beddma de problem som vi stér infor (Skolverket, 2002, s 24; Edman, 2006).

Hallbar utveckling ses av regeringen som en utmaning for det svenska samhéllet (Skolverket,
2002, s 99), men ocksé for hela virlden da allting hanger ihop och ingenting forsvinner som
Stefan Stromberg sade pa var ldrarutbildning. Vi inledde med att siga att synen pa
naturvetenskapen har fordndrats alltsedan ménniskan gjorde sitt intdg pa jorden. Dessa
fordndringar har inte enbart lett till saker av godo utan ocksé haft stora konsekvenser for var
miljo.

”[gdr styrde gardagens samhillskrav en skola utan stdrre betoning pa

naturvetenskapen. /dag lever vi i ett samhalle i stdndig forandring ... /dag behover

var och en vara medveten om var miljé och vilken skada som var existens dsamkar

jorden ... Denna kunskap tillignar vi oss bland annat inom skolan, nér vi utbildar

den generation som kommer att bestimma /morgorn”.
(Manning, Haknert, Karlsson, kap 1)

For att klara av detta méste vi alla se att vi dr delar av en helhet som kallas f6r ménskligheten
och att ursprung, hudfirg eller kon spelar faktiskt ingen roll. Vi dr alla delaktiga i bade
forbattringar och de forsamringar som sker. Elridge Cleaver sade:” You're either part of the
solution or part of the problem” (Quoteland, 2008).

13.4 Sammanfattning
Vi sammanstillt arbetet under respektive fragestillning for att underlétta ldsningen, dven har
anvénds information fran tidigare kapitel.

Vilka forandringar har skett inom synen pa kunskap och inlarning och hur har det paverkat
synen pa naturvetenskapen?

Synen pa kunskap och inldrning har under det senaste seklet fordndrats mycket. Kunskapen
har definierats som avgrdnsbara enheter som existerade utanfor individen och som kunde
overforas, kunskap som byggdes upp genom absorbering och adaption, kunskap som
konstruerades genom erfarenhet och praktiskt provande till dagens definition dédr kunskap
beskrivs som nagot intimt forknippat med sin situerade kontext som blir meningsfull i sitt
sammanhang. Forutséttningarna for inlérning/larande av kunskapen har da varit alltifrén att ge
och ta emot, samspel mellan miljé och individ, individens erfarenhet samt samspel genom
artefakter och de sociala och kulturella omgivningarna som forutséttningar for att skapa
kunskap. Samtliga av dessa definitioner aterfinns idag inom skolan och kunde hérledas till
inldrningsteorierna. Dock har det skett fordndringar dér definitioner bytts ut och ersatts av
andra definitioner. Férdandringarna har vi kunnat spara till utgivningen av nya laroplaner som
svar pa de samhillsforandringar som skett under perioden. Reformer inom samhéllet alstrar
reformer inom skolan. Samhallsférdndringarna har 1 sin tur varit beroende av utvecklingen av
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naturvetenskapen, som 1 sin tur berott pa forskningsutveckling. Forskningen har kommit till
stind genom utbildade maéanniskor vilket leder utvecklingen tillbaka till skolan igen.
Sambandet mellan dessa faktorer har vi bendmnt SamNav-cirkeln. I och med att
inldrningsteoretiska framgéngar genererats har de framforallt paverkat liroplanerna dé nya
forskningsrén integrerats 1 ldroplanerna. Léroplanerna paverkar d& bade skola, lérare,
larobocker och i slutdndan eleverna.

D4 kunskaps- och inldrningssynen genomgaende aterfanns i alla dessa forum maste
ursprunget (inldrningsteorierna) jadmforas for att fordndringar skulle kunna spéras.
Inlérningsteorierna har haft olika storhetsperioder di de har haft stor genomslagskraft inom
skolan, da framforallt genom ldroplanerna. Det fanns en kronologi i hur stor influens som
inldrningsteorierna har haft pa de olika ldroplanerna. Lgr62 betonade i huvudsak behaviorism,
Lgr69 betonade kognitivism och progressivism, Lgr 80 aterspeglade mest progressivism och
Lpo94 hade néstan lika mycket influenser fran bade den sociokulturella teorin och
progressivismen. Detta pavisade att det gick trender dven inom inldrningsparadigmen. Nér
inldrningsparadigm byttes ut fick detta en paverkan pa bade laroplaner, lirobocker och i
undervisningen i skolan och ddrmed ockséd pé naturvetenskapen och samhillet. Vi fann ocksa
samma blandning av influenser som i sambandsfiguren 12.5.2 mellan inldrningsteori och
laroplan i ldrobockerna och hos informanterna. Da det finns likheter och olikheter mellan de
olika inldrningsteorierna fann vi dnda att om man tolkade inldrningsteorierna utifran separata
begrepp fick man @ndé en missvisande bild. Summan av delarna blev alltsa inte en helhet.
Detta ledde till att man maste tolka inldrningsteorin utifran dess helhet. Genom att tolkningen
av inldrningsteorierna maste ske utifran en helhet uppstod det ett stort dilemma dé vi fann att
laroplanerna bestod av en blandning av de olika inldrningsteorierna. Synen pa kunskap och
inldrning 1 ldroplanerna &terspeglades sedan i naturvetenskapen i skolan vilket ocksa har
resulterat i att naturkunskapsédmnet i skolan har gatt fran att vara ett faktabaserat damne till att
omfatta mer och storre existentiella aspekter. Speciellt framgick det att faktakunskaper som
oftast forknippas med de naturorienterande dmnena inte vérderades lika hogt utan snarare
jamstélldes med formégor att se samband och att granska kritiskt. Alltsd kunde man se att
samhillskraven foranlett en fordndring av skolan. Denna fordndring genomfordes genom
reformering av ldroplaner. Da ldroplanerna skrivits har bade sambhillskrav och nya
forskningsrén inom inlérningsteorier paverkat och dé ocksa paverkat naturvetenskapen bade i
skolan och i samhéllet.

Hur har forandringar inom laroplaner paverkat naturvetenskapen inom skolans
tidigare aldrar?

Fordndringarna inom laroplanerna har lett till séttet att undervisa barnen har utvecklats fran att
vara valdigt behavioristiskt ddr barnen var understdllda ldraren, till ett samspel dér eleverna
uppmuntras att anvdnda sina kommunikativa formagor. Stoffet idag viljs utifran andra
kriterier an tidigare, da miljoperspektivet blir &mnesdvergripande och det blir nddvéandigt att
lara sig problematisera och att granska kritiskt, vilket forknippas med ett naturvetenskapligt
forhallningssétt. Elevernas formagor och egenskaper virderas hogre eller likstélls med
faktakunskaper. D& miljoperspektivet blivit &mneséverskridande far da miljéaspekterna mer
utrymme i undervisningen. Fragestdllningar och diskussioner som skall granskas och vérderas
tar mer utrymme idag i laroplanen och déd foljaktligen 1 undervisningen ocksa. Detta stiller
andra krav pd bdde tillrackligt med faktakunskaper for att kunna ta stéillning och ett kritiskt
forhallningssitt som kraver forstdelse for sammanhang och samband i ett globalt tinkande.
Aven hir syns en stor forindring fran tidigare, d4 eleverna inte forviintades att vara aktiva pa
samma sitt 1 Lgr62 eller 1 Lgr69. Tankarna fanns redan i1 Lgr69, men fick inte
genomslagskraft forrdn 1 Lgr80 och 1 Lpo94, dir progressivismens problemorienterande
arbetssitt varmt forordades. Mellan Lgr69 och Lgr80 dterfanns ocksa en brytpunkt mellan de
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fyra laroplanerna. I ett fordndrat forhallningssitt gentemot eleverna blev det viktigt att
balansen mellan de naturvetenskapliga faktakunskaperna och sammanhangsforstéelsen. Att
hitta rétt balans, blev dé lararens roll, for att eleverna skulle fa den helhetssyn som efterfragas
1 Lpo94. Kvar aterstar da dilemmat om det gar att undervisa enligt Lpo94, da det finns en
blandning av olika inlirningsteorier sivdl som den politiska kompromissen. Ar denna
samexistens verkligen mojlig och gér den att genomfdra 1 naturkunskapsundervisning? D&
undervisningen idag dr malrelaterad fann vi att dilemmat kvarstar, men kan kringgas, da det
blir viktigare att eleverna nir mélen och inte hur det nér dit, men tankarna kring dilemmat
forsvinner inte. Behdvs en ny reform inom léroplanerna?

Kan man se nagra férandringar inom naturkunskapslarobocker och undervisning
inom naturvetenskapen?

Vi fann att sambandet mellan inldrningsteorier och laroplaner ocksd avspeglades hos bade
informanterna och i ldrobockerna, d& den logiska kronologin som vi tidigare ndmnt kunde
sparas dven dér. I och med att sambandet existerade blev det da upp till varje larare att dels
bejaka sin egen kunskapssyn och inldrningssyn och dels att fo6lja de foreskrifter som aterfinns
i laroplaner och kursplaner. Samma fordndringar som fanns dir skulle dd leda till en
fordndring av undervisningen. Eftersom foljden av att flera inldrningsteorier har influerat
laroplanen blir det da fullt mdjligt for lararen att vélja forhallningssdtt och dnda folja
laroplanen till viss del. Detta gor att tolkningsutrymmet i laroplanerna och kursplanerna blivit
mycket stort och att lararens ansvar har 6kat. Vi sdg ocksd samma 6kning av miljdinfluenser i
larobocker, men framf6rallt hos vara informanter. En 6kad miljomedvetenhet och ett stort
intresse att arbeta for en hallbar utveckling framgick av intervjuerna. Det pavisade behovet av
att man vidgar begreppet naturvetenskap och omfattar dven sociala, ekonomiska och
ekologiska samband, vilket leder till de existentiella frdgorna som héllbar utveckling innebr.
I manga rapporter fran Skolverket pétalas vikten av att samtliga elever far ta del av
miljoundervisning under hela sin skolgang. Gustavsson skrev da att det handlade om ”
hallbar utveckling om héllbara ménniskor 1 en héllbar milj6” (2007, s 43), dédr vi dven ansag
att det forutsatte en héllbar utbildning for bdde elever, blivande ldrare och yrkesverksamma
larare savil som styrande institutioner och deras personal.

Ar synen pa kunskap, inlarning och naturvetenskap forenliga i undervisnings-
sammanhang?

Déa kunskap och inldrning adr huvudingredienserna 1 undervisningen blir ldrarens egen syn pa
kunskap och inldrning extremt viktig. Eftersom en ldroplan utgdrs av en ideal bild var det inte
sdkert att det fungerat pa det sittet 1 undervisningen. Ldrarens medvetenhet och kunnighet
utgor dé en viktig faktor for att medvetandegdra eleverna om en vidgat naturvetenskap, som
omfattar naturvetenskap och naturfilosofiska virderingar. Detta leder till en forstdelse hos
eleverna om en hallbar utveckling utifrdn de beskrivningar som finns i kursplaner och
laroplaner. Da laroplanerna utgdrs av bade en politisk och en inldrningsteoretisk kompromiss
blir detta inte ldtt for ldraren att tillimpa. Enligt kunskapssynen och inldrningssynen skulle
barnen f& mer &n isolerade amneskunskaper; det vill sdga dven formagor att orientera sig i allt
stoff och ldra sig samband for att skapa forstaelse for sin omvérld. Det naturvetenskapliga
forhéllningssittet forordar ett kritiskt granskande och problematisering grundade pa
faktakunskaper finns dnda dilemmat om det gér att undervisa i ett faktabaserat &mne genom
att anvinda sig av ldroplanens politiska och inldrningsteoretiska kompromisslosning. Hur
mycket faktakunskaper behover eleverna for att de skall fa forstaelse for sammanhanget 1 de
naturvetenskapliga fenomenen? Genom att forsdka att hitta en balans mellan faktakunskaper
och forstaelse borde det gi att medvetandegdra eleverna for det &dmnesoOvergripande
miljoperspektivet. Forutsittningen for forena synen pa kunskap, inldrning och naturvetenskap
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blir d& att ldraren &r kunnig, medveten och aktiv. I slutdinden handlar det om att skapa en
héllbar milj6 for kommande generation, med en utbildning som verkar i tiden och framtiden.

Vilka tendenser till forandring inom naturvetenskapen i skolan kan vi se och hur tror
vi att behovet kommer att se ut imorgon?

En stor fordndring inom naturvetenskapen i skolan var att miljofragan stéllts mer i fokus och
numera dr dmnesovergripande. Miljoperspektivet integreras 1 samtliga av skolans d&mnen
genom héllbar utveckling. D4 hallbar utveckling omfattar dven existentiella fragor blir det
dnnu viktigare att det finns en 6kad medvetenhet om miljoproblematiken bade hos lérare,
elever och hos samhillet. Detta synsitt aterspeglades &dven i ldrobocker och hos
informanterna. Utbildningen 1 skolan blir d4 det sdtt som regeringen forsoker att paverka
samhillet. Informanterna menade att det har skett en stor fordndring i naturvetenskapen
eftersom @mnet far mer utrymme och dven striacker sig 6ver &mnesgranserna. Naturkunskap i
larobockerna har ocksa utvecklats till att omfatta mer diskussioner utover de faktakunskaper
som tidigare funnits. De tendenser som vi kunde utldsa var att miljointegreringen i skolan
kommer att oka eftersom det redan i1 dag finns ett skriande behov av flera medvetna och
aktiva ldrare som forordar hallbar utveckling. En mer riktad ldrarutbildning mot hallbar
utveckling blir d4 ocksé nddvindig, samt fortbildning av befintliga larare. For mota behovet
behover vi alla verka for att vi alla ar lika viktiga oavsett vem vi r eller vart vi bor och att vi
alla tillhor samma gemenskap 1 viarlden. Om man inte hjélper till da &r man med och stjélper.

14. Slutsats

Sambandet mellan inldrningsteori, laroplan, larobok och intervju, faktorernas paverkan pa
undervisning och SamNav-cirkeln pavisar att skolan blivit ett forum dir samtliga faktorer
mots. Inldrningsteorierna fanns som ett genomgéende inslag 1 samtliga kategorier i studien.
Naturvetenskapens relevans okar och far mer utrymme i skolans tidigare &ldrar genom 6kad
medvetenhet, storre integrering av miljoaspekter 1 ldroplaner och ldrobocker. Laroplanerna
bestod av bade politisk- och inldrningsteoretisk kompromiss samt utgjorde en 6nskvird bild
av skolan, vilket gor att kunnighet och medvetenhet hos léraren blir mycket viktigt. En 6kad
utbildning av befintlig lararkdr samt lararutbildning behovs samt revidering av nuvarande
laroplaner.

15. Utblickar och framtidstro

Om studien hade baserats pa dnnu fler informanter samt haft tiden att observera informanterna
1 deras klassrumsmiljé hade utfallet mgjligen sett annorlunda ut. Vi ser dock att det finns ett
utrymme for att forska vidare pd inom detta omrade. Ett annat alternativ hade varit om fler
larobocker hade granskats och dven om studiens &lderomfattning hade utdkats till forskolan
och dven de dldre dldrarna samt gymnasieskolan. Vi hade gérna sett att kursplanerna och dven
laroplanen hade reviderats och séllat ut onddiga moment samt stoff och mer konkret anpassats
till hallbar utveckling och vi tror och hoppas att den pégdende revideringen som f6ljd av
bologniseringen kommer att foranleda till att dessa fordndringar infors. Genom att utveckla
fler utbildade och medvetna ldrare samt att bekosta fortbildning av befintlig personal inom
skolan hoppas vi att det i sin tur genererar i att eleverna far mojligheten att utvecklas inom
denna genre, for att ta med sig denna kunskap dven i hemmet. Tillsammans med ett
massmedialt uppbad som fangar uppméarksamheten hos 6vrig befolkning hoppas vi att detta
racker fOr att gora var viarld lite battre, inte bara 1 var lilla del av virlden utan for alla varelser
som lever pd vér jord. "Pedagogiken maste orientera sig mot morgondagen i barnets
utveckling och vinda sig bort fran gardagen” skriver Erling Lars Dale (Braten, 1998, s 43). Vi
maéste blicka mot morgondagens undervisning, kanske inte genom att vinda ryggen mot det
som varit utan istéllet ta lirdom av detta, for att se en ljusning i morgondagens gryning.
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Bilaga 1. Intervjumaterial
. Tillstandsblankett

Anhallan om tillstdnd for att ni kan delta i en undersdkning inom ramen for ett
examensarbete vid lararutbildningen vid Goteborgs universitet

Vi dr tre studenter som utbildar oss till lirare vid Géteborgs Universitet. Vi skall nu skriva den
avslutande uppgiften inom lirarutbildningen som ir vart examensarbete och som ger oss var
lirarbehorighet. Arbetet motsvarar 10 veckors heltidsstudier och skall vara klart i januari 2008.
Examensarbetets syfte dr att underska hur synen pa naturkunskapen har férindrats under de
senaste hundra dren. For att kunna besvara vira fraigor behover vi samla in material genom
intervju med er.

Alla informanter kommer att garanteras anonymitet. De skolor/enheter/klasser som finns med i
undersokningen kommer inte att nimnas vid namn eller pa annat sitt kunna vara mojliga att
urskilja 1 undersdkningen. I enlighet med de etiska regler som giller dr deltagandet helt frivilligt.
Ni har rittigheten att intill den dag arbetet dr publicerat, nir som helst vilja att avbryta
deltagandet. Materialet behandlas strikt konfidentiellt och kommer inte att finnas tillgingligt for
annan forskning eller bearbetning.

Vad vi behéver fran er idr att ni skriver under detta brev. Sitt saledes ett kryss i den ruta som
giller for er del:

Jag ger mitt tillstand att min intervju behandlas i undersékningen inom ramar som nimnts

ovan.

Jag ger INTE mitt tillstind att min intervju behandlas i undersékningen inom ramar som

namnts ovan.

informantens underskrift samt namnfértydligande
Har ni ytterligare fragor ber vi er kontakta oss pa nedanstaende adresser eller telefonnummer:
Med vinliga hilsningar

Jenny Manning, Patricia Karlsson, & Camilla Haknert

e-post: gusmannje@student.gu.se tel: 0708-14 29 39

Handledare f6r undersckningen ar Arne Nyberg.

Kursansvarig lirare dr Jan Carle, docent, Goteborgs universitet, Sociologiska institutionen
031 786 4792
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[I. Intervjuformular — Checklista Datum: /-

Informant:

Narvarande skribent:

Kvinna [] Man []
Alderskategori: 20-24 [] 25-29 []
30-34 [] 35-39 ]
40-44 [] 45-49 []
50-54 [] 55-59 []
60-64 [] 65- []
Utbildning/Inriktning:
Examensar:
Antal yrkesér:
Yrkesverksam idag: Ja [] Nej []
Verksam i: Forskola [] F-klass []
Ar1 [] Ar2 []
Ar3 [] Ar4 []
Ars ] Ar6 L]
Laroplaner du arbetat med: Lgr 62 ] Lgr 69 ]
Lgr 80 ] Lpo 94 ]
Lpfo 98 [] Kursplan []
Timplan []

Vidareutbildning/Fortbildning (specificera ansvarig institution):

Andra yrkesverksamheter utanfor skolans verksamhet:
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Gradera de for dig fem viktigaste amnena (se bilaga 1-III):

Matematik

SO

Livskunskap/véirdegrund

Estetiska 4mnen

Idrott & halsa

Jag ger mitt godkdnnande enligt 6verenskommelse:

Namnfortydligande

NO

Svenska

Hemkunskap

Engelska
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ll. Intervjufragor och stodfragor

FRAGA 1 Kunskapssyn

T —
Hur ser du pd kunskap?
Var finns kunskapen?

Hur kommer man 4t
kunskap?

Vad ar kunskap for dig?
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FRAGA 2
Ldrteori/inldrningssyn

|
Hur ser ditt klassrum ut/
larandemiljon?

Hur anser du att du och
eleverna ldr sig pa bésta
satt?

Hur ser dina lektioner ut?
Vad anvander du for
material/laromedel?
Metoder/teorier/material
Var brukar du befinna dig i

klassrummet under
lektionstid?

Hur lange har du arbetat
enligt denna modell?

Vilka fordandringar har skett
inom din undervisning?

Vilka forandringar skulle du
vilja gdra?

Finns det ndgot samarbete
med andra ldrare/andra
klasser?

Hur gor du for att utveckla ditt eget och barnens larande?
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FRAGA 3 Fordndringar inom
tid

Pdverkan av styrdokument

|
Hur ser ditt klassrum ut/
larandemiljon — skiljer den
sig fran forut?

Hur ser dina NO-lektioner
ut?

Vad anvédnder du for NO-
material/NO-ldromedel?
Metoder/teoriet/material  —
inriktning NO

Hur ldnge har du arbetat
enligt denna modell?

Vilka fordndringar har skett
inom din NO-undervisning?
Vilka forandringar skulle du
vilja gora?

Ser du nagra férandringar inom naturkunskapsamnet?

(vilka  forandringar
naturkunskapsamnet?)

skulle

du

vilja

gora

inom
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FRAGA 4
Naturkunskapssyn
|
Vilken kunskap inom NO
behovs inom skolan och
upp  till  och  med
hogskolan?

Vilken kunskap inom NO
behovs [ samhéllet/
vdrlden?

Vilken kunskap inom NO
behdvs genom livet och
vardagen?

Vad omfattar naturkunskapen?
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viii

FRAGA 5 Framdtblick

Vad tror du kommer r att
behdvas?

Hur tror du att naturvetenskapen kommer att se ut
“imorgon”?




X
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Bilaga 2. E-post: Fragor om mediering till och fran Roger Salj6

2007-12-13

Fran: "Roger Siljo" <roger.saljo@ped.gu.se>
Till: "Jenny Manning" <jenny@manning.nu>
Amne: Ang: Frigor om mediering

Datum: den 13 december 2007 09:56

Hej’

det finns en ganska utforlig forklaring i den bok jag skrev och som kom ut 2005 Larande och kulturella redskap.
Idén bakom mediering dr att manniskor samspelar med omvérlden genom medierande redskap. Nar man som
barn leker med en boll s& anviander fordldern ordet 'boll' som medierande redskap. Detta innebér att barnet sé
sméningom kommer att uppfatta vad en boll 4r och man kan skilja bollar fran andra objekt. P& liknande sétt lar
man sig ndr man blir dldre exempelvis vad 'demokrati' eller 'firhet' dr. En forestéllning och idé om niagot mycket
abstrakt medieras genom en spraklig term.

Pa liknande sétt medieras var relation till omvérlden med hjélp av fysiska redskap, artefakter. Vi skriver med
hjalp av papper och penna, vi réknar med minirdknare och si vidare. Vi finns inte bara i given viérld, utan
ménniskan skapar hela tiden nya medierande redskap som blir del av var kultur och vart sétt att vara. Ménniskor
dr redskapsproducerande och redskapsanviandande varelser och det dr en viktig del av vad som gor oss sa
mangsidiga och kunniga.

Halsn
Roger

Frén Jenny Manning <jenny@manning.nu>

Skickat to 2007-12-13 09:44

Till roger.saljo@ped.gu.se

Kopia Patricia Karlsson <pling_power@hotmail.com>; Camilla Haknert
<camilla_hogman@yahoo.se>

Arende Frigor om mediering

Hej Roger!

Vi ér tre lararstudenter som haller pa att genomfora vart examensarbete. I arbetet har vi utgétt fran de tre "stora"
inldrningsteorierna behaviorismen, konstruktivismen och det sociokulturella perspektivet. Som killa for det
sociokulturella perspektivet har vi bland annat utgatt fran din bok Larande i praktiken. Vi har ockséd anvént oss
av Gunilla Lindqvists bok, samt Vygotskijs egna texter, Oversatta till svenska. Nar vi studerat ovanstéende
litteratur har vi dnnu inte funnit ndgon utforlig definition om begreppet mediering. Begreppet har anvénts i
samtliga bocker, men nagon vidare forklaring har vi &nnu inte stott pa. Dessutom anvdnds mediering i ménga
olika sammanhang och da med olika betydelser. Vi har ocksé sokt pa olika uppslagsverk, bade pa internet och i
bokform.

Vi undrar dérfor om du, som &r ledande inom denna teoretiska gren, kan ge oss en forklaring till begreppet
mediering.

Vi skulle bli ytterst tacksamma om du ville ta dig tid att hjdlpa oss.
Med vinliga hédlsningar

Camilla Haknert, Patricia Karlsson och Jenny Manning
Lararstudenter pa Goteborgs universitet LAU 370 ht-07



