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Abstrakt

Léararens uppfattning av ett lirodmne paverkar ldrarens undervisning och i
forlangningen elevens ldrande. Syftet med avhandlingen é&r att beskriva
variationen i klassldrares sitt att uppfatta undervisning inom de
naturvetenskapliga larodmnena och att belysa hur dessa larare viljer att arbeta
samt varfor de véljer som de gor. Forskningens 6vergripande syfte bryts i arbetet
upp i tre centrala forskningsfragor som beror ldrares uppfattningar av
undervisningen, larares erfaranden av arbetssitt i lairodmnet samt olika aspekter
som ar medvetet ndrvarande vid ldrares val av arbetssatt. Dessa aspekter synas i
avhandlingen frdn tva olika perspektiv: ett &mnesdidaktiskt perspektiv och ett
lararperspektiv. Den teoretiska bakgrunden till arbetet ar tvdrvetenskaplig.
Avhandlingen &r en kvalitativ studie ddr den vetenskapsteoretiska ansatsen ar
fenomenografisk. Den empiriska undersokningen genomfordes som tva
delstudier, en semistrukturerad intervjuundersokning (N = 15) och en
efterféljande undersokning enligt metoden stimulated recall, en kombinerad
intervju- och videoobservation (N = 3).

Som mialsittningar for undervisningen oOnskar larare vicka eller bibehalla
elevernas intresse for naturen och naturvetenskap samt att eleverna inom de
naturvetenskapliga larodmnena skall skapa sig grundldggande allminbildande
kunskap. Som motiveringar for wundervisning i de naturvetenskapliga
lirodmnena ser larare att lirodmnena utgér en grund for vardagslivet, planering
och demokrati men ocksa for elevens fortsatta studier och ett eventuellt yrke
inom omradet. De dmnesovergripande centrala kompetenserna, liksom
omsorgen om eleverna, stiger fram som aspekter som dr medvetet ndrvarande
vid ldrares val av arbetssitt.

Sammanfattningsvis kan konstateras att det foreligger en stor variation i lararnas
uppfattningar av savil de naturvetenskapliga lirodmnena som dmnen som av
arbetssitt i dessa laroamnen. Lérare beskriver en tidsbrist saval for sin egen del
som med tanke pa elevens ldrande. Resultaten fran den empiriska
undersokningen visar dven att ldrare i ringa grad fokuserar pa malsdttningen for
undervisningen och kommunikationen av mélsittningen. Det foreligger ett
behov av okad och kvalitativt forbattrad lararfortbildning inom dessa
larodmnen.

Sokord: Kklassldrares uppfattningar, naturvetenskapliga larodmnen, natur-
vetenskaplig undervisning, naturvetenskapligt larande, arbetssatt



Abstract

A teacher’s perception of a school subject affects a teacher’s teaching and by
extension pupils” learning. The main purpose of this thesis is to describe the
variation in the ways class-teachers perceive teaching within science subjects and
to illustrate how these teachers choose to work and why they choose as they do.
This purpose is operationalized into three central research questions concerning
a teacher’s perception of teaching, teachers” experiences of working methods in
the subject and different aspects that are consciously present when the teacher
makes his or her choice of working methods. These aspects are viewed from two
different perspectives: a subject educational perspective and a teacher
perspective. The theoretical background of the study is interdisciplinary. The
thesis is a qualitative study where the research approach is phenomenographic.
The empirical investigation was made as two separate studies: a semistructured
interview study (N = 15) followed by a stimulated recall study (N = 3), a
combined interview and video-observation.

Results from the empirical investigation indicate that regarding aims for science
education teachers wish to awaken or maintain the pupils” interest in nature and
science and that the pupils within the science subjects shall build a base for
fundamental general knowledge. As motives for teaching the science subjects
teachers view the subjects as a foundation for everyday life, planning and
democracy but also for pupils” further studies and a possible career in the field.
The interdisciplinary key competences and the care for the pupils” well being are
aspects that are consciously present when teachers make their choice of working
methods.

A great variation can be found in the teachers’ perceptions of the science
subjects as subjects and of the working methods within these subjects. Teachers
describe lack of time on their own part as well as for the pupil s learning. Results
from the empirical investigation also indicate that teachers modestly focus on
aims for the teaching and communication regarding these aims. There seems to
be an existing need for increased and qualitatively improved inservice education
within these subjects.

Keywords: class-teachers” perceptions, science subjects, science teaching,
science learning, working methods



Forord

Dé jag nyss hade avslutat min klasslararutbildning och stod i berad att ge mig ut
i arbetslivet i skolans virld fick jag fragan om hur jag stillde mig till att i stéllet
dgna mig at forskning. Mitt svar blev da att det inte var ldge for en forskarkarriar.
Jag sag min framtid som ldrare bland mina elever. Sakert &r att den da oskrivna
avhandlingen skulle ha fa likheter med det arbete som nu ar pa slutrakan.
Erfarenheter och moéten savil i som utanfor skolan har vidgat min syn pa larande
och pa mig sjilv som pedagog och forskare. Tanken pa och intresset for
forskning har dock hela tiden funnits i bakgrunden.

Att skriva en avhandling dr en lang, spinnande och tidvis mycket utmanande
process. Den langa resan skulle inte vara mojlig utan stod pa vagen. Tidvis har
jag behovt dgna mig at forskning pa heltid. Jag har ocksa upplevt att jag vill delta
i bade nationella och internationella konferenser och seminarier for att kunna
folja med aktualiteter inom mitt forskningsomrade. Tack till er som har stott mig
genom att bevilja ekonomiska medel for tjanstledigheter och resor:
Hogskolestiftelsen i Osterbotten, Styrgruppen foér doktorandprogram i
pedagogiska vetenskaper vid Fakulteten for pedagogik och vilfardsstudier vid
Abo Akademi, Svenska Kulturfonden, Svenska Tekniska Vetenskapsakademien i
Finland, Svensk-Osterbottniska samfundet / Harry Schaumans stiftelse,
Waldemar von Frenckells stiftelse samt Abo Akademi (Elna och Kalle Tahtinens
fond) .

Det hir arbetet grundar sig pa ett omfattande empiriskt material. Jag vill tacka
alla er larare som har stéllt upp och delat med er av er tid. Era tankar och
erfarenheter har mdojliggjort en insyn i ldrarens vardag i dagens skolvirld.
Eftersom skrivandet langt har varit ett ganska ensamt arbete, frimst pga.
geografiska orsaker, har det kidnnats speciellt vadefullt att kunna utbyta tankar
och idéer med forskarkolleger. Att var nationella, yrkesmissiga och
erfarenhetsmassiga bakgrund ar sa varierande har varit valdigt berikande.

Tack Irmeli Palmberg for att du i egenskap av handledare och véin har hjilpt
mig! Du har sporrat, utmanat och trott pd mig under hela den langa vigen. Nu
da det slutliga resultatet av arbetet skall laggas in mellan parmar har jag behovt
hjélp av manga slag. Tack Christina Ottander och Gunnar Jonsson! Av er biada
har jag erhallit sakkunniga rad géllande bade innehall, uppldgg och metoder.
Tack éven till Catharina Ostman och Patrick Gallagher for tdlmodig granskning



av spraket i avhandlingen. Tack ocksa Maria Sundstrom for att du har ryckt in
da figurer och tabeller har sokt sin utformning i texten.

Att sérskilja arbete och fritid under forskningens gang ér inte latt, i synnerhet
inte da arbetet for det mesta har pagatt hemma vid eget skrivbord. Trots att jag
har varit fysiskt ndrvarande har jag ofta mentalt befunnit mig i min
forskningsbubbla. Tradgarden och hushallet gror igen men framfor allt upplever
jag att jag har forsummat familj, slaktingar och vénner. Att samtala och leva med
en mentalt frinvarande hustru, som dessutom strér kring sig papper och
litteratur, dr sdkert inte latt. Med en édngels tdlamod har du Jacken inte bara
funnit dig i detta under hela den hdr langa tidsperioden utan ocksa stott mig
genom att finnas dar.

Forskningsprocessen ar viktig fér mig men de tre allra viktigaste projekten for
mig dr och kommer alltid att vara mina barn. Da jag stod i berad att inleda hela
forskningsarbetet fragade jag er i tur och ordning hur ni stéller er till detta. Alla
svarade ni da i stort "Bara kor mamma!”. Tack underbara Jonte, Ida och Tobias
for att ni finns! Den som jag personligen inte lingre kan tacka, men som sdkert
har hjalpt till att jag har vuxit till mitt nyfikna och mélmedvetna jag, ar du pappa.
Jag tror att du ddr nagonstans ser pa mina projekt med ett nojt leende.

Pargas, i december 2015

Ann-Catherine Henriksson
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1. Inledning och bakgrund

Lararens uppfattning av ett lirodmne paverkar ldrarens undervisning och i
forlangningen elevens lirande. For de naturvetenskapliga laroamnenas del visar
forskning att lararens beslut och handlande i klassrummet, férutom av lararens
uppfattning av undervisning och ldrande 6verlag, paverkas direkt av lararens
uppfattning av naturvetenskap, det naturvetenskapliga ldrandet och
undervisning i naturvetenskap (Fitzgerald, Dawson & Hackling, 2012; Levitt,
2001; Marbach-Ad & McGinnis, 2008; Smith & Southerland, 2007). Forskning
visar dven att elever kan skapa sin attityd till naturvetenskap redan fore 11 ars
alder (Royal Society, 2006). Av detta foljer att klasslararens roll ar central da det
giller elevens ldrande av, attityder till och intresse for naturvetenskap. Dérfor ar
det viktigt att fa kunskap om klasslarares uppfattningar av de naturvetenskapliga
lirodmnena liksom &ven ldrarnas uppfattningar av hinder och utmaningar i
samband med undervisning i dessa ldrodmnen.

En enkel modell for undervisning kunde vara att dels bestimma utgangslaget
(varifran) och dels beskriva malen for lektionen eller sekvensen (vart). Arbetssittet
blir da i modellen det valda sattet f6r hur férutséattningar skapas for att den larande
skall kunna ta sig fran utgangslaget till malet eller malen (hur). I den vardagliga
skolkontexten upplever klasslarare troligen inte modellen som enkel. Detta arbete
fokuserar pé den situation som ldrare star infor da det géller val av arbetssitt i de
naturvetenskapliga lirodmnena (biologi, geografi, fysik, kemi samt milj6- och
naturkunskap). For de flesta klassldrare utgor dessa lairoamnen endast en grupp
bland ménga andra lirodimnen som samma lirare undervisar i. Da det giller
forskning kring faktorer som kan tinkas gynna elevernas larande finns det snarast
ett overutbud pa internationella forskningsresultat. Minga ar de dven utanfor
forskningsvérlden (politiker, massmediernas foretradare, beslutsfattare, elevernas
foraldrar) som for fram asikter om hur undervisningen borde bedrivas i
klassrummen (Uusikyld, 2014). En ldrare forvintas hela tiden vara beredd att
besvara fragan varfor savil for sig sjalv som for eleven och andra aktorer. Lararens
arbete karakteriseras i mycket hog grad av beslutsfattande savil fore lektionen i
planeringsfasen som under sjdlva lektionen. I synnerhet under lektionen bor dessa
beslut fattas snabbt (Kansanen, 2004).

Genom detta arbete vill jag skapa en mera holistisk syn pd den méangfasetterade
verkligheten som utgér klasslirarens vardag, och sérskilt da i de
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naturvetenskapliga lirodimnena. Kroksmark (2007) talar om savil synlig som
osynlig didaktik. Detta arbete ber6r framfor allt den osynliga eller icke synliga
didaktiken, dvs. det didaktiska' tinkandet och handlandet. Denna studie stravar
inte efter att skapa eller soka normer for undervisning i dessa lirodmnen utan
efter att ge en erfarenhetsmissig beskrivning av ldrares arbete.

I titeln for avhandlingen ingar uttrycket “man méste tdnka sjilv”. Bakom uttrycket
star Nora, en av de lirare som for denna undersékningen har bidragit med
lararens tankar. Da det giller aspekter som kan tdnkas vara ndrvarande vid
lararens val av arbetssitt har jag valt att frimst se pa dem fran tva olika perspektiv:
ett damnesdidaktiskt perspektiv och ett lararperspektiv. Medan det amnesdidaktiska
perspektivet fokuserar pa olika aspekter géllande elevens ldrande av kunskaper och
fardigheter i amnet, fokuserar lararperspektivet pa ldrarens handlande och olika
aspekter i detta handlande. "I den oéndligt mangfacetterade virlden utgor
forskning alltid en reducering och férenkling” (Bjereld, Demker & Hinnfors, 2009,
s. 44). Aven i detta arbete har jag som forskare varit tvungen att begrinsa och ringa
in mitt forskningsomrade pa flera sitt. Arbetet beror ldrarens livsvirld®. Lararens
personliga livsvarld omfattar flera omrdden. Exempel pa olika omraden som kan
finnas i en livsvirld dr familjeomradet, fritidsomradet och det professionella
omradet. Mitt arbete finns inom ldrarens professionella omrade, men aven dér har
begriansningar gjorts. Enligt Jank och Meyers (1997a, 1997¢) ér det pedagogiska
handlingsférloppet s& komplext att det varken dr dndamaélsenligt eller mojligt att
forsoka beskriva alla enskilda fenomen 1 en undervisningssituation.
Avgransningsarbetet blir hdr en balansgang. En alltfor sndv inramning ger en
missvisande bild av klasslararens vardag i arbetet. For en klassldrare kan det vara
ovant att som har fokusera enbart pé ett eller nagra lirodmnen (se t.ex. Geddis,
1996). En Kklassldrare har i forsta hand ansvar for sin elevgrupp som helhet och
skiftar oftast fokus mellan flera @mnen under en och samma skoldag. En
gemensam namnare for samtliga skolamnen ar sprakets betydelse fér och i amnet.
Denna koppling mellan undervisningen i de naturvetenskapliga lairodmnena och
spraket i undervisningen ar dock inte foremalet for denna forskning. Mycket
forskning har gjorts kring forhallandet mellan de naturvetenskapliga ldiroimnena
och elevernas kon. Genom erfarenheter fran mitt eget arbete i klass och med stod

! Speciellt i diskussioner inom den anglosachsiska sprdkvirlden borde man kanske har hellre tala
om “det pedagogiska tinkandet” eftersom ordet ”didaktik” hér har en annan betydelseinriktning
(jfr t.ex. Kansanen, 2004; Kansanen & Hansén, 2011; Sjeberg, 2000).

% Begreppet “livsvirld” forknippas oftast med fenomenologin och dess upphovsman Edmund
Husserl (Molander, 2003, s. 124)
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fran forskningen (Hattie, 2009; Lahelma & Ohrn, 2011) har jag mirkt att de
kunskapsmadssiga skillnaderna inom koénsgruppen ofta varierar mer dn mellan
grupperna. I denna studie tar jag inte heller stillning till differenteringen av
undervisningen o&verlag eller visavi elevernas sociala, etniska eller religiosa
bakgrund. Trots att fokus i mitt arbete ligger pa ldrarens uppfattningar av arbetet,
betyder det inte att elevens roll skulle vara asidosatt. Malet for all undervisning ar
elevens larande (Abell, 2007; Kroksmark, 2000; White, 1988, s. xii).

Som personlig bakgrund for mitt forskningsarbete har jag en lang erfarenhet av
att arbeta som klassldrare i grundskolan. Jag har alltsa en egen forforstaelse inom
den kontext jag har valt att studera men samtidigt dven ett intresse att ldra mig
mer om hur andra ldrare uppfattar samma kontext. Jag har gjort ett slags
positionsbyte och ser pa klassldrarens arbete ur ett nytt perspektiv. Jag forsoker
se klassldrarens arbete sdsom dessa larare ser pa sitt arbete, dvs. se med ldrarna
(jfr Marton, 1997, s.103). I arbetet kommer min forforstaelse att synas i mitt val
av syfte och forskningsfragor for undersokningen men &dven i mina val och
asikter da jag presenterar tidigare forskning samt teorier inom
forskningsomrédet. Studier av tidigare forskning liksom teoristudierna och den
empiriska undersokningen gor i sin tur att min forférstdelse och mina
uppfattningar férandras kontinuerligt under arbetets gang. Jag aterkommer till
betydelsen av min personliga forforstaelse i kapitel 4.3, 4.9 och 4.10, dir en
lingre diskussion kring undersokningens metoder, trovardighet och etik fors.

1.1 De naturvetenskapliga liroimnena som en del av
klasslidrares arbete

De allminna riksomfattande mélen for den grundliggande utbildningen och
timfordelningen for de olika &mnena bestams av statsradet (Statsradet, 2012). I
den  nationella ldroplanen fér den  grundliggande utbildningen
(Utbildningsstyrelsen, 2004) beskrivs savdl mélsattningen for som det centrala
innehallet i de naturvetenskapliga lirodmnena. I liroplanen ingdr dven direktiv
for arbetsmetoder, handledning, bedomning och differentiering. Laroplanen har
dock flera dimensioner. Samma skrivna ldroplan forverkligas av ldrare pa olika
satt och uppfattas dven av enskilda elever pa olika sitt (Uusikyld & Atjonen,
2007, s.11). Lararen och ldrarens handlande kan ses som en viktig link mellan
liroplanen och elevens ldarande. I kapitlet beskrivs ramarna for klasslararens
arbete inom de naturvetenskapliga larodmnena fran tre olika perspektiv. Kapitlet
inleds med en kort beskrivning av de naturvetenskapliga lairoamnenas position i
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laroplanen och klassldrarens delaktighet i utformningen av ldroplanen. Dérefter
foljer en diskussion kring hur olika nationella och internationella fordndringar
paverkar samhillet och i foérldngningen dven ldrarens och skolans roll. Slutligen
ges en beskrivning av de naturvetenskapliga ldrodamnena som en del av
klasslararens utbildning och lararfortbildning.

1.1.1 De naturvetenskapliga liroimnena i den nationella liroplanen

Grunderna for den nu géllande laroplanen for den grundldggande utbildningen
faststalldes av Utbildningsstyrelsen ar 2004 (Utbildningsstyrelsen, 2004). Arbetet
for uppgorandet av en ny laroplan f6r den grundlaggande utbildningen i Finland
inleddes sommaren 2012 och grunderna for laroplanen for den grundldggande
utbildningen 2014 faststélldes i december 2014 (Utbildningsstyrelsen, 2014c).
Utgédende fran dessa nya grunder utarbetas lokala ldroplaner och dessa borde
vara klara att tas i bruk hosten 2016. Parallellt med det pdgaende ldroplansarbetet
foreslar en  utvecklingsarbetsgrupp tillsatt av  undervisnings- och
kulturministeriet att man i skolorna skall vidta atgirder for att oka elevernas
intresse for vetenskap och for forskning (Undervisnings- och kulturministeriet,
2014).

En ldroplan kan iakttas fran tre olika perspektiv: Som den planerade laroplanen,
som den undervisade liroplanen och som elevens lirande med utgangspunkt i
laroplanen (Aikenhead, 2006; Uusikyld & Atjonen, 2007). Kansanen (2004, s.42)
anser att laroplanen bor ses som en helhet som innefattar all verksamhet som sker
inom skolans ramar. Denna syn pé ldroplanen infoérdes enligt Ahonen (2012) i
samband med grundskolans inférande. Tidigare hade laroplanen snarare varit en
forteckning o6ver undervisningsinnehallet i de olika ldrodmnena. Liksom
laroplanerna i de 6vriga nordiska linderna bygger den finldndska liroplanen pa
principen om jamlikhet savdl med tanke pa social stillning, kon, hemort som
ekonomi. I vdrdegrunden ingar dven virden som demokrati, de manskliga
rattigheterna, kulturell mangfald samt viljan att bevara naturens mangfald.
(Utbildningsstyrelsen, 2004). Helhetstdnkandet i ldroplanen forutsitter en bred
syn pa vad uppfyllelsen av malen innebdr. Det handlar inte enbart om elevernas
resultat utan dven t.ex. om samarbetet inom skolvirlden. (Kansanen & Hansén,
2011, 5.368). Kansanen (2004) varnar for en resultatinriktad, teleologisk, tolkning
av ldaroplanen. Liroplanen innehaller mycket som inte gir att madta i siffror.
Jamfort med de psykomotoriska och kognitiva malsdttningarna ar det enligt
honom dock dnnu svérare att evaluera och forverkliga malsattningen i de affektiva
malen. Virdegrunden borde synas i skolans vardag.
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Dagens lirare dr med och formulerar liroplanen och ar samtidigt de som skall
realisera den fiardiga laroplanen (figur 1). Lirarens egna varderingar moter
varderingarna, malsittningen och innehallet i liroplanen. Enligt Kansanen och
Hansén (2011) tolkar varje larare ldroplanen pa sitt sitt, genom sina egna
referensramar. Oberoende av vad ldroplansforfattare, politiker, administratorer
och akademiker skriver in i liroplanen &r det liraren och eleverna som styr
hindelserna i klassen (White, 1988, s. 10). Ifall lirarens personliga teorier och
overtygelser kring larande, elever och god undervisning skiljer sig mycket fran
det synsitt som ldroplanen foreskriver paverkas ldrarens implementering av
innehallet i laroplanen avsevirt (Clark & Peterson, 1986). Figur 1 beskriver hur
besluten om ldroplanen sker pé olika nivder. Modellen 4r bearbetad efter
Goodland (1979) och Gundem (2008). I denna modell hamnar eleverna helt
utanfér formuleringsomradet. Halinen (2014) lyfter fram vikten av att &ven
eleverna upplever att deras asikter blir horda i laroplansarbetet, speciellt giller
detta inom hemkommunen och i den egna skolan.

Den politiska nivan (nationella
beslut samt politiska beshut
pa lokal niva)

Den institutionella nivan (skolan) | formulerings-
_ arena

Undervisningsnivan (lararen)
I'ealEserings-
- arena

Den personliga nivan (elevens
erfarenhet samt upplevelse
av laroplanen)

Figur 1. Nivamodell for laroplansbeslut. (Modifierad efter Goodland, 1979 &
Gundem, 2008)
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I laroplanen beskrivs bl.a. de olika ldrodmnena samt malsdttningen foér och det
centrala innehallet i dessa. I érskurserna 1-4 ldser eleverna miljo- och
naturkunskap som dr en integrerad @mnesgrupp som innehaller biologi,
geografi, fysik, kemi och hilsokunskap. I arskurserna 5-6 4ar de
naturvetenskapliga ldrodmnena uppdelade i tva skilda lirodmnen: biologi-
geografi och fysik-kemi. Amnet hélsokunskap undervisas i &rskurserna 1-6 som
ett integrerat omrdde inom dmnet milj6- och naturkunskap (i arskurs 1-4) och i
biologi och delvis i dmnet idrott i arskurs 5-6. (Utbildningsstyrelsen, 2004). I
tidigare laroplaner har dmnena fysik och kemi inte undervisats som skilda
lirodmnen i arskurserna 5 och 6. I motsats till t.ex. den svenska laroplanen, dar
laroamnet teknik redan har existerat som ett skilt imne under artionden, har
amnet i den finldndska laroplanen inte kommit att bli ett fristaende lirodmne.
Larodamnet geografi dr i den finldndska ldroplanen kopplat till de
naturvetenskapliga lirodmnena medan dmnet t.ex. i Sverige tillhér gruppen
samhallsorienterande larodmnen. Efter laroplansrevideringen i Finland kommer
de fem dmnena, biologi, geografi, fysik, kemi och hélsokunskap att bilda en
helhet, under namnet omgivningslira, i samtliga arskurser 1 - 6
(Utbildningsstyrelsen, 2014c).

Innehallsmiéssigt och vardemadssigt har laroplanerna under de senaste 50 éren
genomgatt olika fordndringar. En ndrmare oversikt 6ver innehallet for &mnena
biologi och geografi i de olika liroplanerna finns bl.a. att ldsa i Rikkinen (1977),
Palmberg (1989), Virtanen och Kankaanranta (1989) och i Palmberg m.fl.
(2011). Fordndringarna aterspeglar synen pa ldrande, virderingsgrunder och
trender som &r radande under de olika tidsperioderna. Fran tidigare ldroplaners
betonande av systematik och faktakunskap i biologi och geografi fokuseras
innehallet i laroplanen frdn 2004 pa ekologi, helhetsforstaelse och héllbar livsstil
(Palmberg m.fl., 2011, 5.90). En viss pendelrorelse mellan dmnesmassiga och
damnesintegrerade ldroplaner kan skonjas sa att tex. liroplanen frin 1994
(Utbildningsstyrelsen, 1994) kidnnetecknas av admnesintegrering medan
laroplanen fran 2004 igen dr mera amnesmaissig. I laroplanen fran 2004 betonas
det konstruktivistiska synsattet pa larande. Undervisningen &r elevcentrerad och
skall utgd frdn elevens tidigare kunskaper och erfarenheter. Den sk
spiralprincipen, ddr undervisningen strdavar till att att utvidga och férdjupa
elevens kunskaper och fardigheter da eleven byter arskurs och skolstadium, ar
karakteristisk for laroplanen liksom ett undersékande och holistiskt angreppssatt
(Eloranta, 2005). I enlighet med malsdttningarna for och det tidsmaéssiga
sammanfallet med FN:s artionde for hallbar utveckling 2005-2014 (UNESCO,
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2014) handlar skolans miljoundervisningen allt oftare om globala miljoproblem
som global uppvirmning och utarmning av biologisk méngfald, samt om en
undervisning for hallbar utveckling (Helldén, Jonsson, Karlefors & Vikstrom,
2010, s. 205). Forskningsresultat visar att laroplanens mélsittning om varierande
problem- och erfarenhetsbaserad undervisning i konkret miljo inte alltid
staimmer med verkligheten pa filtet. Som en av orsakerna till dessa
forskningsresultat ndmner Palmberg, m.fl. (2011) bristen pa tid i
undervisningen.

Laroplanen innehéller forutom dmnesspecifika omradena é&ven sju
dmnesovergripande temaomrdden. Omrddena tar upp centrala delar inom
skolans fostran och undervisning, vars mal och innehdll skall ingd i manga
lirodmnen. De sju omradena ér 1. Att vixa som mdinniska, 2. Kulturell identitet
och internationalism, 3. Kommunikation och mediekunskap, 4. Deltagande,
demokrati och entreprendrskap, 5. Anmsvar for miljo, vilfdrd och hdllbar
utveckling, 6. Trygghet och trafikkunskap samt 7. Mdnniskan och teknologin. De
olika aspekterna av héllbar utveckling ingar i samtliga omrdden medan den
ekologiskt hallbara utvecklingen framst tas wupp i omrade fem.
(Utbildningsstyrelsen, 2004). Liksom i vdrdegrunden skall innehallet i de sju
omradena genomstromma hela undervisningen men enligt Kansanen (2004, s.
31) vilar forverkligandet mycket pé den enskilda lararens personliga intresse for
innehéllet i friga. Ar 2010 genomforde Utbildningsstyrelsen en undersékning
kring hur malsittningen i samtliga sju temaomrdden har forverkligats i
undervisningen. Undersokningen genomfordes bland elever (arskurs 9) och
larare i 113 skolor i landet. I undersokningsresultaten for temaomradet Ansvar
for miljo, vilfdrd och hallbar utveckling framkommer att undervisningen om
ekologiskt hallbar utveckling har okat elevernas kunskaper samt att detta dven
marks i elevernas varderingar. Vidare framkommer betydelsen av att man i
undervisningen tar upp dessa virderingar. Grundskolan hér har en betydelsefull
uppgift. Forutom kunskap och tankeférmaga kring hallbar utveckling ar det
viktigt att ge eleverna konkreta modeller for hur man i vardagslivet agerar enligt
principen for hallbar utveckling. Géllande temaomradet Midnniskan och
teknologin framkommer det i undersokningen att ungdomarna verkar ha
positiva attityder till teknologi, men samtidigt har dessa en sndv bild av vad
teknologi dr. Ungdomarna kopplar teknologi ndrmast till data- och
kommunikationsteknik. Nédgon storre utveckling av teknologiska idéer har enligt
undersokningen inte skett i undervisningen och praktisk tillimpning av
teknologiska kunskaper saknas fortfarande. (Niemi, 2012)
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1.1.2 Lararens och skolans roll i forindring

Skolundervisningen och ldrande dr ingalunda en process som forsiggar i ett
slutet system i ett klassrum. Undervisningen liksom ldrandet ingar i och
paverkas av olika forandringar som sker savil pa global och nationell niva som
pa skolans niva och individuell niva. Olika former av teknologi samt varierande
problemstéllningar dr kdnnetecknande for allt fler arbetsmiljoer och yrkesbilder
varlden 6ver. Arbetet karakteriseras av problemldsning och forsiggar ofta i
grupper som kan bestd av foretrddare for flera olika amnesomraden (Griffin,
Care & McGraw, 2012). De olika fordndringarna leder till att dagens elever delvis
kommer att behova andra kunskaper, firdigheter och férméagor 4n tidigare
elever. Formagor och fardigheter som betonas allt starkare &ar kreativitet,
formaga till kritiskt tinkande, vaxelverkan, sjilvstindighet, initiativférmaga,
samarbetsfardigheter, firdigheter i anvdndningen av informations- och
kommunikationsteknik (IKT) samt fardigheter kring ledarskap (Riksdagens
framtidsutskott, 2013). Formagan att lara sig, samarbeta och 16sa problem i en
digital informationsmiljo 4r grundliggande i dagens sambhille (Griffin m.l,
2012, s. 3). Detta for med sig implikationer for elevens lirande men dven for
lararens ldrande och undervisning inklusive bedomningen. I detta kapitel
studeras aktuella fordndringar pé olika nivaer ndrmare.

A ena sidan kan det kinnas att skolan liksom virlden lever i en tid av snabba
forandringar, 4 andra sidan hors kommentarer om att valdigt litet har dndrat
inom skolan pa de senaste hundra aren, att skolsystemet ar statiskt (Hattie,
2009). IKT-relaterade massmedier har bidragit till att dagens elever har en helt
annan inblick i hidndelser och fenomen, savil ndra som fjirran, dn vad eleverna
hade forr. Betydelsen av det informella lirandet utanfor skolvérlden blir allt
storre (se t.ex. Europeiska kommissionen, 2015; Krokfors m.fl., 2015; Siljo,
2011). Informationsflodet 6kar men kvaliteten pa informationen skiftar. Detta
staller skolan och det formella larandet inf6r nya utmaningar samtidigt som det
ekonomiska ldget i kommunerna stiller krav pa inbesparingar. Nya tider betyder
nya mojligheter men detta behdver inte innebdra att alla beprévade sitt att
arbeta ar foraldrade.

Globalisering® dr en process som ofta nimns vid tal om forandringar.
Globalisering kan uppfattas som ndgot positivt och likstdllas med utveckling,

* Globalisering definieras enligt Nationalencyklopedin (NE, 2014) som en “férdndringsprocess
varigenom stater och sambhillen o6ver hela jorden knyts samman i Omsesidiga
beroendeforhéillanden. Globalisering kan ses som en samlingsbendmning pa utvecklingen inom
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frihet och nétverk men dven som néagot negativt som medfoér ojamlikhet,
plundring och fattigdom. (Collste, 2004). Inom den globala konkurrensen och i
stravandet efter att uppna ekonomisk tillvaxt har larandet blivit en allt viktigare
parameter. Med lirande menas dé& inte enbart det lirande som sker pa en
individuell niva utan dven pa en sambhallelig, social niva (Illeris, 2007). Enligt
Siljo (2011, s.171) medfor kombinationen av globalisering, migration, nya
medier och digitalisering att forutsittningarna for ldrande éndras.
Globaliseringen och homogeniseringen medfér dven nya utmaningar for
lararutbildningen savil gillande dess uppgift som dess utformning (Sjoberg &
Hansén, 2011).

Hallbar utveckling ar en term som liksom termen globalisering anvinds allmént
men ofta utan att anvindaren nirmare definierar och konkretiserar betydelsen
av termerna. De bagge termerna och dven sambandet mellan dessa har studerats
av bl.a. Andersson och Jagers (2008). FN:s artionde for utbildning for hallbar
utveckling avslutades ar 2014 och det dr snart dags att utvdrdera hur projektets
malsittning har forverkligats virlden 6ver (UNESCO, 2014). Aren 2010-2011
genomfoérdes i Finland projektet Maailmankansalaisena Suomessa (sv. Som
virldsmedborgare i  Finland). (Utbildningsstyrelsen, 2014b) Projektets
malsdttning var bl.a. att utreda vilka kompetenser en virldsmedborgare behéver,
hur ldrare i skolan bést kunde arbeta for att eleverna skulle bli mera medvetna
om betydelsen av en rittvis och hallbar utveckling och hur detta kunde
implementeras i den kommande ldroplanen. En sammanfattande rapport dver
projektet har gjorts av Jadskeldinen och Repo (2011). Savil globaliseringen som
arbetet for en hallbar utveckling péverkar skolans undervisning i dubbel
bemairkelse. Dels paverkar dessa hela nationen, samhillet och skolan som
institution och dels ingér dessa tva begrepp i laroplanen i form av olika mal for
elevens larande och som undervisningsinnehall.

Enligt Sandén och Wikman (2011) stravar man allmént i samtliga nordiska
linder mot en mera malstyrd skola med gemensamma visioner och mal. Den
regelstyrda skolan och de detaljerade instruktionernas tid ar f6rbi. En malstyrd
skola innebédr ett storre ansvar for den enskilda skolan och for ldraren.
Malstyrningen kan ses som ett ideal men samtidigt hors roster om att det i
dagens skolvirld ar helt andra krafter som styr. Kroksmark (1997) tar upp fragan
om hur pedagogiska forskningsresultat paverkar skolans utveckling. Han anser

politik, ekonomi och kultur. I allmént sprakbruk har termen emellertid i férsta hand kommit att
syfta pd ekonomiska forhéllanden.”
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att politikerna styr skolan mer dn vad vetenskapen gor. Aven Aikenhead (2006)
anser att politiken styr skolvdrlden pa bekostnad av pedagogiska ron. Enligt
Kansanen (2004) styrs skolpolitiken forutom av ideologiska synsitt dven av
ekonomiska synsatt. Han far medhall av Steinberg (2004) som tillspetsar detta till
att dagens skola inte dr malstyrd utan ekonomistyrd. Sjoberg och Hansén (2011)
varnar for tidnkesdttet att inom skolvdrlden koppla ihop kvalitet, ekonomi och
effektivitet, eftersom detta tinkande sker pa bekostnad av skolans
demokratiuppdrag. Demokratiuppdraget dr liksom kunskapsuppdraget viktigt,
eftersom demokratiuppdraget betonar de etiska, sociala och bildningsmassiga
virdena (Sjoberg & Hansén, 2011). For dénnu néagra ar sedan var det otdnkbart att
tex. privata foretag skulle marknadsféras i skolans vardag. Aven hir har en
forandring kunnat studeras. Som ett exempel kan ndmnas en skola dar elevernas
fordldrar pa eget initiativ har vérvat foretag som sponsorer for att kunna
inhandla datorer och idrottsutrustning till undervisningen (Lolax, 2013). Vad
detta pa sikt leder till f6r den jamstéllda grundskolan far tiden utvisa.

Enligt Langfeldt (2011, s. 135) finns det ett samband mellan centrala
térandringar i samhallet, styrningen av skolan och innehallet i liroplanen. Olika
instanser (inklusive skolorna) i samhadllet dr ansvarsskyldiga och skolans
framgang mits i form av elevernas prestationer. Detta sk.
ansvarsstyrningstinkande, accountability’, forekommer i olika lidnder i
varierande grad. For skolornas del har detta lett till storre krav pa
dokumentation och béttre resultat t.ex. i de nationella proven®. Langfeldt varnar
for att den 6kande ansvarsstyrningen kan hota nagot som &r kdnnetecknade for
de nordiska ldrarna, nidmligen didaktiken som kunskapsbas. Enligt honom
paverkar ansvarsskyldigheten skolans innehall saval direkt i form av jamforelser
mellan olika skolor som indirekt genom att vissa lirodmnen far storre betydelse
an andra ldrodmnen samt genom att undervisningen i dessa testade lirodimnen
anpassas till innehall som ingar i de nationella testerna (Langfeldt, 2011, s. 137).

I takt med att Finland liksom de 6vriga nordiska linderna har gatt fran att vara
ett agrart samhdlle mot dagens industri- och informationssamhille har dven
skolans och ldrarens roll dndrat. Den allménna utbildningsnivan® i samhéllet

4 Accountability motsvaras pd svenska narmast av ordet ansvarsskyldighet.

> 1 USA och i Storbritannien har man redan en lingre tid anvint sig av sk. high stakes test.
Elevernas svaga prestationer i olika lairodmnen kan leda till sanktioner bade f6r skolan och for den
enskilda lararens anstéllning (Langfeldt, 2011, s. 139).

¢ Medan man tidigare har matt den allmidnna utbildningsnivdn som antal genomférda formella
utbildningar mats utbildningsnivan nu allt mer i form av individens férméga av litteracitet
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stiger och det informella ldrandet 6kar vid sidan av det formella lirandet. Detta
medfér andra krav pa lararens val av metod och innehall i undervisningen.
Minniskorna behéver nya fardigheter som hjilper dem att hantera
informationsflodet (Sandén & Wikman, 2011; Siljo, 2011). Utbildningssystem
flyttar fokus fran innehallet i de olika ldrodmnena till att stodja eleven att
utveckla olika kompetenser som gor det mojligt att klara sig i den komplexa
vdrlden, dock sa att centrala basfardigheter som t.ex. att kunna rdkna, skriva och
lasa fortfarande dr viktiga. Hoskins och Deakin (2010, s.122, forf. 6versittning)
definierar en kompetens som “en komplex kombination av kunskap, fardigheter,
forstaelse, varderingar, attityder och lingtan som leder till effektivt manskligt
handlande inom ett specifikt delomrade i varlden”. Inom Europeiska unionen
(EU, 2006) har atta olika kompetenser definierats som s.k. nyckelkompetenser
for livslangt larande. I samband med revideringen av de nationella ldroplanerna i
olika europeiska linder har dessa atta nyckelkompetenser skrivits in
liroplanerna, dock sa att formuleringen kan variera nagot. De atta
nyckelkompetenserna dr: kommunikation pa modersmalet, kommunikation pé
frimmande sprak, matematisk kompetens och grundliggande kompetens i
naturvetenskap och teknologi, digital kompetens, ldrstrategier, social och
samhillelig kompetens, initiativformaga och entreprendrskap samt kulturell
medvetenhet (EU, 2006, forf. Oversittning). Dessa nyckelkompetenser
framtrader dven i den kommande ldroplanen for den finldndska grundskolan i
laroplanens overgripnade del under bendmningen mangsidiga kompetenser
(Utbildningsstyrelsen, 2014c). Pa fragan om det eventuellt finns en
intressekonflikt mellan & ena sidan kompetenser for livslangt larande och & andra
sidan kompetenser for ett aktivt samhéllsmedlemsskap svarar Hoskins och
Deakin Crick (2010) att en konflikt inte existerar. Tvirtom ser de att de bada
kompetensomradena har gemensamma delomraden och att de bada &r viktiga
for samtliga elever. Enligt forfattarna finns det dven en korrelation mellan de
bada kompetensomradena och en akademisk framgéng.

Dagens skola dr pa manga sitt mera 6ppen dn tidigare. De sociala medierna och
skolornas egna hemsidor pa ndtet mojliggor t.ex. att foraldrar latt kan fa
uppdaterad information om arbetsplaner, hdandelser i skolan, laxor, skolfranvaro
och elevernas prestationer. I klassen ar det inte mera sjalvklart att gruppen leds
av endast en ldrare. Savil av pedagogiska, ekonomiska som av utrymmestekniska
orsaker kan gruppen i stillet atminstone tidvis ledas av tvd klassldrare eller

(literacy) och formaga av matematik (numeracy) samt kapacitet att tilligna sig, bearbeta, utvirdera
och anvinda information for att 16sa problem (Griffin, Care & McGraw, 2012).
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klassldraren tillsammans med specialldraren. Det dr dven allt vanligare att det i
klassen finns ett skolgangsbitrade som hjalper enskilda elever eller hela gruppen.
I storre skolor kan ldrare bilda olika lararlag, vilket kan mojliggora en 6kad andel
samplanering. I sméd skolor med sammansatta klasser har ldraren dock inte
mojlighet att samarbeta med arskurskolleger inom skolan. Resultaten fran
OECD:s undersokning TALIS 2013 (Teaching and Learning International
Survey) visar att teamarbete bland finldndska larare i arskurs 1 - 6 dr vanligt och
att larare gdrna delar med sig av undervisningsmaterial (Undervisnings- och
kulturministeriet, 2015).

Intensifieringen i form av en okad arbetstakt i lirarens arbete kan paverka
lararens professionalisering negativt. Liraren kan uppleva sig vara i en ond cirkel
da de olika uppgifterna séval i som utanfor sjdlva klassrumsarbetet 6kar. Detta
kan for lararens del upplevas som om han eller hon skulle leva i en stindig
tidsbrist. En allt storre del av undervisningstiden i klasserna och i skolan upptas
ocksa av kringaktiviteter som inte direkt kan kopplas till laroplanen. Steinberg
(2010) staller sig fragan om skolan allt mera har blivit en social institution. Varen
2012 genomfordes i Sverige en stor undersokning bland grundskolldrare om
lararnas tidsanvandning. Lararna i undersokningen anséig att en for stor del av
arbetstiden gar till dokumentation och administration och de efterfrigade mer
tid for planering, reflektion och kompetensutveckling. Den svenska
undersokningen visade dven att ldrarna for det mesta arbetar ensamma och inte
tillsammans med kolleger. (Skolverket, 2013). En fordjupad analys av
undersokningsresultaten visar att larare ofta planerar sin undervisning hemma
efter arbetsdagen, nagot som enligt rektorerna kan vara en forklaring till att
lararna uppger att de planerar ensamma. Erfarna larare uppger att de utnyttjar
tidigare planeringar for att spara tid. Larare som undervisar i de lagre
arskurserna anvinder mer tid for planering av undervisningen vilket enligt
studien kan forklarars av att klassldrare jamfort med dmnesldrare undervisar i
flera lirodmnen i en klass och darigenom inte kan utnyttja samma planering for
flera lektioner. Ett 6kat samarbete och tid for gemensam reflektion upplevs av
larare i studien som viktigt. En forutsattning for detta dar att det fran skolans
ledning skapas forutsattningar for detta samt att skolans kultur i form av larares
och andras forestdllningar bejakar ett okat samarbete. (Skolverket, 2015). I
Finland genomforde ldrarfacket (Opetusalan ammattijarjesto, OAJ) 2013 en
undersokning bland grundskollirare om lirarnas uppfattningar av
arbetsforhéllandena (OA]J, 2014). Enligt undersokningens resultat upplever tre
fjardedelar av lararna bradska i sitt arbete. De anser dven att arbetstiden inte
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riacker till for den 6kande arbetsmangden. En tredjedel av ldrarna upplever sig
lida av arbetsrelaterad stress. Som orsak till stressen uppger ldrarna bla. den
okande dokumenteringen samt det strama ekonomiska ldget i kommunerna som
i nagra fall innebér t.o.m. hot om permitteringar. Andelen larare som upplever
att de ofta dr trotta i arbetet dr storst bland larare som ér under 31 ar. Samtidigt
sager 82% av de tillfragade lararna att de ofta eller ganska ofta upplever att de ér
nojda med sitt nuvarande arbete.

Med syftet att utveckla och forenhetliga elevvarden och olika stodformer i landet
i saval forskolan som grundskolan och i pabyggnadsundervisningen inférdes i
Finland den s.k. trestegsstodsmodellen stegvis i landets kommuner fr.o.m. ér
2008. I den sammanfattande rapporten 6ver hur den nya modellen har utfallit i
kommunerna kan vi ldsa att utbildningsanordnarna i stort sitt &r néjda med
utvecklingen av stodet till eleverna. Utbildningsanordnarna dr dock oroade over
resursernas otillracklighet samt det faktum att lararnas arbetsborda 6kar i och
med reformen (Rinkinen & Lindberg, 2014). I de finlandssvenska (i motsats till
de finska) skolorna har redan innan det nya systemet togs i bruk en storre andel
av elever med specialbehov varit integrerade i vanlig klass. Ar 2013 utkom
resultatet fran lararfackets (OAJ) undersokning dér larare tillfragades dels om
huruvida de anser att trestegsmodellen forbéttrat stodsystemen i
skolundervisningen och dels om hur dessa lirare upplever att modellen har
paverkat ldrarens arbete. I resultaten framgar att lararna upplever att
gruppstorleken dr oférandrad samt att det 6kade kravet pd dokumentation har
gjort att ldrarna inte upplever sig ha tillrickligt med tid for barnen. Den nya
modellen har dven skapat ett behov av okat samarbete kring elevvarden vilket
lirarna dels upplever som positivt men samtidigt dven som tidskravande.
(Opetusalan ammattijarjestd, 2013). Resultaten dr samstimmiga med resultaten i
Utbildningsstyrelsens rapport kring skolutveckling och lédrarfortbildning
(Rajakaltio, 2014).

1.1.3 De naturvetenskapliga liroamnena i klassldrarutbildning och
-fortbildning

Kannetecknande for den finldndska klasslararutbildningen i dag jamfort med
motsvarande utbildning i ménga andra linder dr forskningsorienteringen.
Kansanen (2004, s. 109) anser att ldrarutbildningens forskningsorientering
utvecklar den studerande i att tinka sjalvstindigt, fatta sjalvstandiga beslut samt
std emot modetrender och dagspolitiska svingningar i undervisningen. Enligt
Niemi (2006) édr den forskningsbaserade ldrarutbildningens uppgift inte att ge
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fardiga modeller for arbetet i klass utan ldraren bor inse att arbetsfiltet
kannetecknas av stindiga fordndringar. Hon betonar betydelsen av att ldrare
under utbildningstiden lir sig reflektera savil fore som under och efter den
egentliga aktiviteten. Lérararbetet dr en livslang utvecklingsprocess. For att
utvecklingsprocessen skall ske behover lararen fa stod for utvecklingen t.ex. i
form av ldrarfortbildning. (Niemi, 2006, s. 49). Aven Uljens (1997, s. 9) betonar
att det personliga didaktiska tdnkandet och handlandet hos den ldrarstuderande
utvecklas under lararutbildningstiden med hjélp av didaktiska teorier och
modeller for att sedan fordjupas i arbetslivet i skolans varld. I takt med
overgangen fran ett behavioristiskt synsitt pa lairande mot ett konstruktivistiskt
synsdtt forandras dven synen pé lararens ldrande. Som ldrare och lararutbildare
och -fortbildare racker det inte alltid att leva i tiden. Ofta behover de ténka sig in
i framtiden. Liksom eleverna konstruerar sin kunskap konstruerar ldraren ny
kunskap hela tiden, liraren ldr sig. Detta giller enligt Loughran (2007) i
forlangningen édven lararutbildare.

Finland 4r ocksa det enda landet i vdrlden som i nédra samarbete med
lararutbildningsenheterna ~ anvander  sig av  Ovningsskolor ~ inom
lararutbildningen (Kansanen, 2000; Kansanen, Hansén, Sjoberg & Kroksmark,
2011). Lararutbildningen &r i Finland en utbildningsbana som lockar manga
studerande och kampen om studieplatserna dr stor. Antalet sokanden till
klasslararutbildningen har okat med 18 procent sedan ar 2011 (motsvarande
andel dr 20 procent bland de svensksprakiga sokandena) (Kumpulainen, 2014).
Enligt Kansanen (2004) medfér denna kamp om platserna i princip att de
studerande som antas till studierna verkligen ar motiverade for lararyrket. Den
formella behorigheten bland ldarare i Finland ligger pa en hog niva. Hela 89,9
procent av alla rektorer och larare i huvudsyssla inom den grundliggande
utbildningen ér formellt behoriga att skota sin tjanst. Motsvarande andel for den
svensksprakiga utbildningen &4r 82,8 procent. Inom den svensksprakiga
utbildningen &r andelen visstidsanstdllda ldrare storre én inom den finsksprakiga
utbildningen och det finns regionala skillnader i behorighetsgraden.
(Kumpulainen, 2014).

Redan under 1970-talet flyttades lararutbildningen i Finland fran de sk
seminarierna till universiteten (Niemi, 2006; Sjoholm, Kansanen, Hansén &
Kroksmark, 2011). Ar 1979 omstrukturerades den tidigare klasslirarutbildningen
till en akademisk utbildning. En behorig klasslarare har skrivit en pro-
graduavhandling och har en magistersexamen i de pedagogiska vetenskaperna
(Hytonen, 1996; Palmberg mfl., 2011b). I samband med examensférordningen
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fran ar 1995 skapades en tvastegsstruktur och i forordningen 2005 faststélldes att
de studerande forst avligger kandidatexamen (180 ECTS/studiepodng) och
ddrefter for behorighet erfordrade magistersexamen (120 ECTS/studiepodng).
Detta forfarande foljer principerna for den s.k. Bolognaprocessen. For en
klasslarare (med undervisning i samtliga ldrodmnen i &rskurserna 1 - 6) ar
huvudédmnet pedagogik, som utgdr ca hélften av studierna, medan dmneslédrarna,
med undervisning i drskurs 7 - 9 och gymnasiet, har sitt undervisningsimne
som huvuddmne. En klassldrare ldser under sin studietid allmanna studier i de
olika undervisningsimnena och darutéver korta eller langa biamnesstudier i ett
imne.(Abo Akademi, 2015) Trots att Bolognaprocessen t.ex. inom Norden
bidrar till ett mer enhetligt system och internationella trender péaverkar
lararutbildningen styrs reformerna juridiskt, organisatoriskt och ekonomiskt
framst nationellt (Sjoberg & Hansén, 2011, s. 82).

Innehéllsmissigt har klasslararutbildningen i de olika naturvetenskapliga
larodmnena under aren f6ljt samma riktlinjer som i den gillande ldroplanen.
Undervisningen i biologi och geografi inkluderade under 1970- och 1980-talet
framst artkdnnedom, systematik, ekosystem och naturen pa jorden. Faltkurser
och exkursioner forekom men dé fraimst inom de s.k. specialiseringskurserna
samt i den valbara kursen "Lagerskolmetodik och lagerskola’. Under 1990-talet
betonades redan didaktiska tillimpningar och undervisningsplanering framom
inldrningen av direkta d@mneskunskaper. Fokus flyttades dven fran lararens
undervisningsmetoder mot elevens lirandestrategier. Detta kan jaimforas med
laroplanen 2004 som beskriver en mera elevcentrerad, undersékande, problem-
och erfarenhetsbaserad undervisning jamfért med de foregaende liroplanerna
(Palmberg m fl,, 2011b).

Enligt Saloviita (2013) &r lararutbildningen utsatt for stora utmaningar och hoga
férvantningar. Samtliga studerande har en lang erfarenhet av och kunskap om sin
egen skoltid och en bild av hur en god undervisning gar till. Denna bild tar de
studerande ofta med sig dven ut i arbetslivet efter avslutade studier i stéllet for att
anvanda sig av de arbetsmetoder och kunskaper som studierna har erbjudit.
Samma tendens kan enligt Saloviita ses i lararfortbildningen. Larare dr obendgna
att fordndra sitt invanda sitt att arbeta. Lararfortbildningen kan vara formell och
informell. Kommunernas ekonomiska sparprogram har dock gjort att skolor kan
ha svért att hitta medel for den formella lararutbildningen ut6ver de obligatoriska
fortbildningsdagarna. Larare kan uppleva det som tungt att delta i kurser och
utbildningar kvéllstid eller pa veckoslut. Resultaten fran TALIS 2013 visar att de
finlandska lararnas deltagande i lararfortbildning &r klart ldgre &n for ldrare fran
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andra deltagande linder (Undervisnings- och kulturministeriet, 2014). Ett 6kat
behov av ldararfortbildning framkommer likasa i resultaten i PAL (Pedagoginen
asiantuntijuus liikkeessd) -projektet som genomférdes som ett samarbete mellan
Jyvskyld Universitet, Utbildningsstyrelsen och yrkeshogskolan i Jyvaskyld
(Jokinen, Taajamo & Vilijarvi, 2014). Utvecklingen av de sociala medierna har
dock mojliggjort att lararna kan delta i olika ndtverk och lararportaler via nitet.
Vid sidan av olika formella lirarfortbildningar rekommenderar Kroksmark m.fl.
(2015, s. 11) informella fortbildningar dér ldrare nitverkar med andra larare savil
pa ett nationellt som ett internationellt plan. Som ett sitt att stoda lararna samt
forena forskning och vardagspraktik i skolan foreslar Wennergen och Rénnerman
(2006) anvandandet av aktionsforskning. De naturvetenskapliga resurscentren
LUMA’ (Helsingfors Universitet) samt Resurscentret for matematik,
naturvetenskap och teknik i skolan (Abo Akademi) erbjuder iven de
fortbildningsmojligheter for larare pé faltet. Som stod for nyutbildade larare finns
dgven mentorsprojektet Osaava Verme, ett samarbetsprojekt mellan
lararutbildningsinstitutioner i Finland (Jyvdskylain Yliopisto, 2015). I
Undervisnings- och kulturministeriets rapport om framtidens grundskola i
Finland beskrivs bl.a. utvecklandet av den grundliggande ldrarutbildningen samt
stodandet av ldrarnas livslinga yrkesutveckling som centrala utvecklingsteman
(Ouakrim-Soivio, Rinkinen & Karjalainen, 2015).

Trots att en del lirare motsitter sig reformer och vidhaller sina attityder till
undervisningen i de naturvetenskapliga larodmnena (Levitt, 2001) kan larare enligt
Summers, Kruger och Mant (1998) med hjélp av lamplig lararfortbildning utveckla
sin undervisning. Liraren behover kdnna ett stod i denna utveckling fran
skolledningens sida samt av kolleger och vinner (Spillane, Diamond, Walker,
Halverson & Jita, 2001). Lérare kan dven framgangsrikt utnyttja sin pedagogiska
kunskap och sina kunskaper inom andra lirodmnen for undervisningen inom de
naturvetenskapliga lairodmnena. (Flick, 1995; Kelly, Brown & Crawford, 2000).
Harlen (1997) har i sina studier kunnat konstatera att erfarna klassldrare genom
fortbildning ofta med relativt sma medel kan stodas till en djupare forstaelse av de
grundldggande fenomenen och sammanhangen inom naturvetenskap. Lérarna
behover enligt Harlen framfor allt fa tillfille att diskutera sina uppfattningar och
utveckla dessa tillsammans med andra (se d&ven Summers, Kruger & Mant, 1998).
Lararfortbildning inom de naturvetenskapliga lirodmnena handlar dock inte
enbart om utvecklandet av lararens dmneskunskap. Lararfortbildning kan for

7 Akronymen LUMA har bildats fran de finska orden luonnontiede (naturvetenskap) och
matematiikka (matematik).
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lararen innebira ett nytt sitt att se pa saval liroamnet, undervisningen som elevens
larande. Appleton (2008) beskriver i sin studie hur handledaren genom att ga in i
rollen som en mentor och kritisk vdn kan stoda klasslarare pa féltet att utveckla en
okad pedagogisk @mneskunskap inom de naturvetenskapliga lairodmnena. Trots
den ekonomiska nyttoaspekten stiller sig Appleton liksom dven Levitt (2001) och
Peers, Diezmann och Watters (2003) kritiska till den langsiktiga nyttan av korta
fortbildningstillfillen. Lararen behover tid, stod och resurser for fortbildning och
behovet kan vara individuellt. Detta framkommer i en studie bland klasslarare som
har deltagit i ett fortbildningsprogram inom ASSET (Allegheny Schools Science
Education and Technology Inc.) i USA (Levitt, 2001, s.20). I Sverige har
Andersson (2015) undersokt hur en langre fortbildning kring formativ bedémning
inom @mnet matematik paverkar elevernas ldrande och lararens handlande. Av
resultaten framgar att fortbildningsprojektet paverkade savil elevernas
matematiska lairande som lararens handlande i en positiv riktning. I Australien ser
Forbes och Skamp (2014) i sin undersokning bland klassldrare som deltagit i det
langsiktiga projektet MyScience positiva resultat da det géller utvecklingen mot en
elevcentrerad undervisning och synen pa naturvetenskapens karaktér. I samband
med olika fortbildningsprogram inom de naturvetenskapliga lirodmnena har
forskare kunnat konstatera att larare ibland f6ljer programmet sa linge som det
pagar och ldraren har tillgang till fortbildningsmaterialet, for att sedan éaterga till
tidigare arbetssétt dd programmet dr 6ver (Levitt, 2001, s. 2). For att ett program
skall bli fruktbart pa sikt krdvs enligt Levitt att lirarens pedagogiska synsitt
overensstimmer med innehallet och epistemologin i programmet.

1.2 Syfte och forskningsfragor

Genom detta arbete vill jag synliggéra den verklighet klasslararen befinner sig i
med avseende pa skolvardagen i dag och sérskilt da inom de naturvetenskapliga
larodmnena. Klassldrares olika sdtt att erfara situationerna samt olika fenomen
och aspekter i dessa sitts i fokus. Avsikten dr inte att enbart gora en beskrivning
gillande de forhallanden ldraren arbetar i utan fokusera pa lararens
uppfattningar av dessa.

Syftet med arbetet dr salunda att beskriva variationen i klassldrares sitt att
uppfatta undervisning inom de naturvetenskapliga ldrodmnena och att belysa
hur dessa ldrare viljer att arbeta samt varfor de viljer som de gor.

D& det giller forskning kring ldrarens utveckling och lirande inom de
naturvetenskapliga lirodmnena har klassldrarna fatt liten uppmarksamhet trots
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att det finns ett klart behov av forskning kring denna grupp (Loughran, 2007).
Inom den finlindska d@mnesdidaktiska forskningen efterlyser Kallioniemi och
Virta (2012) mera jamforande forskning mellan olika lirodmnen samt mera
amnesovergripande forskning. I Finland har jag inte funnit tidigare
undersokningar om klassldrares uppfattningar kring undervisning i de
naturvetenskapliga larodmnena. Savél pa det internationella planet som péa det
nationella planet paverkas skolvirlden i dag av trender sasom globalisering,
migration och digitalisering (Griffin m.fl., 2012, s.3). Pa det nationella planet
pagar dessutom en ldroplansreform som innebdr férandringar bl.a. kring synen
pa bedomning av lirandet och pa elevens dgande av sitt larande. Lararens
handlande utgér en link mellan ldroplanen och elevens lirande. Lararens
uppfattning av ett lirodmne péverkar elevens ldrande av, attityder till och
intresse for laroamnet. Den har avhandlingen placerar sig i den finlandssvenska
skolkontexten. Resultaten fran arbetet belyser ldrarnas uppfattningar inom
denna kontext men kan ocksa speglas mot och utgora ett bidrag till motsvarande
forskning i andra kontexter. Lidrarnas uppfattningar och erfarenheter kan
forhoppningsvis ge ett vardefullt bidrag till arbetet kring utvecklandet av
undervisningen och frimjandet av lirande inom de naturvetenskapliga
lirodmnena. Forskningsresultaten kan dven ge ett bidrag till utvecklandet av
lararutbildningen och -fortbildningen inom dessa lirodmnen. Mina
forskningsfragor ar foljande:

1. Vilka ar ldrarnas uppfattningar av undervisning i de naturvetenskapliga

laroamnena?

2. Vilka dr ldrarnas erfaranden av arbetssitt i de naturvetenskapliga
lirodimnena?

3. Vilka aspekter uppmirksammar lirarna som fokuserade vid valet av
arbetssatt?

1.3 Avhandlingens disposition

Avhandlingen byggs upp i form av sex kapitel. I detta forsta kapitel gors en
positionering av arbetet. Efter en beskrivning av de naturvetenskapliga
larodmnenas position i laroplanen och klasslararens delaktighet i utformningen
av laroplanen foljer en diskussion kring hur olika nationella och internationella
forandringar paverkar samhillet och i forlingningen dven lararens och skolans

32



roll. De naturvetenskapliga lirodmnena ingar som en del av klasslirarens
utbildning och fortbildning och detta beskrivs dven i kapitlet.

Den teoretiska bakgrunden och tidigare forskning inom omradet redovisas i
kapitel 2 och 3. De bada teoretiska kapitlen belyser arbetets fokusomrade ur tva
olika perspektiv. I kapitel 2 antas ett naturvetenskapligt perspektiv. De
naturvetenskapliga larodmnena diskuteras med avseende pa bl.a. motiveringar,
malsattningar, larmiljéer och resurser. I kapitlet ingar aven en diskussion kring
hur olika epistemologiska och inldrningsteoretiska synsitt paverkar synen pa
larandet och forstaelsen av naturvetenskapliga begrepp, fenomen och
sammanhang. Kapitel 3 belyser undervisningen i de naturvetenskapliga
lirodmnena fran ett lararperspektiv. Ldrarens pedagogiska @mneskompetens
diskuteras i kapitlet savil med avseende pa olika delomraden av kompetensen
som pa lararens utveckling mot denna kompetens.

I kapitel 4 beskrivs den metodologi och de metoder som anvénds i detta arbete.
Efter en operationalisering av studiens fragestdllning preciseras denna till de
forskningsfragor som jag i studien stravar efter att besvara. Darefter gors en
metodologisk analys for att faststdlla den vetenskapsteoretiska ansatsen som
studien bygger pa, samt de metoder som anvénds i arbetets empiriska del. Den
empiriska undersokningen beskrivs i avseende pa den undersokta gruppen,
urval, datainsamling samt analysforfarande. Kapitlet innehaller dven en kritisk
miétmetodisk analys samt en redogorelse for de etiska tankegangar som ligger
bakom arbetet.

Resultaten fran arbetets tva delstudier redovisas i kapitel 5. En sammanstillning
av de analyserade resultaten presenteras skilt for varje delomrade av de tre
forskningsfragorna. I samband med presentationen sammanfattas och diskuteras
resultaten mot arbetets teoribakgrund och tidigare forskning. Medan resultaten
fran den forsta delstudien presenteras i tabellform med beskrivande intervjucitat
presenteras resultaten fran den andra delstudien i en beréttande form.

I kapitel 6 sammanfattas forskningens resultat pd en mera generell niva utgaende
fran de tre forskningsfrdgorna gentemot teoribakgrund och tidigare forskning.
Forskningens resultat kan medfora olika implikationer f6r undervisningen i de
naturvetenskapliga lairodmnena och for lararutbildning och - fortbildning och
dessa implikationer diskuteras i slutet av kapitlet. All forskning ger upphov till
nya fragestallningar och i kapitlet ingér dven forslag till den fortsatta forskningen
inom omradet.
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2. Ett naturvetenskapligt perspektiv pa lairoimnen
och lirande

I kapitlet synas grundskolans undervisning och elevens ldrande genom
naturvetenskapliga glasogon. Inom forskningsvirlden fors en diskussion kring
malsattning och motiveringar for naturvetenskaplig undervisning i skolan (se
t.ex. Aikenhead, 2006; Sjoberg, 2000; Young, 2011, 2013). I enlighet med
Europeiska unionens riktlinjer (EU, 2006) ingir t.ex. i den kommande
finlandska laroplanen sju dmnesovergripande kompetenser
(Utbildningsstyrelsen, 2014c), vilket ytterligare har kommit att fordjupa
diskussionen kring de naturvetenskapliga lirodmnenas karaktdr, malsittning
och innehéll. Elevens naturvetenskapliga larande ar foljaktligen ett centralt tema
i kapitlet. Harlen och Qualter (2014) ser, att eftersom innehéllet i de
naturvetenskapliga larodmnena dr sd starkt forknippat med vardagslivet, gynnar
aspekter som paverkar lirande 6verlag positivt det naturvetenskapliga larandet
och vice versa. Olika synsdtt pa lirande och pé& senare tiden &ven nya
neurologiska ron har genom tiderna paverkat synen &ven pa det
naturvetenskapliga ldrandet. Detta har i sin tur haft olika implikationer pa
undervisningsmetoderna. Som ett komplement till klassrummet som larmiljo i
de naturvetenskapliga ldrodmnena presenteras i kapitlet &ven alternativa
larmiljoer.

2.1 Naturvetenskaperna som liroimnen

Naturvetenskaperna ar vetenskaper som handlar om att beskriva, forstd och
toérklara naturen runt om oss. Vid universitet och inom forskning finns flera
olika amnen som kan kallas "naturvetenskapliga”. Enligt Sjeberg (2000, s. 381)
kan man skilja mellan tre olika nivder da det giller dmnesdidaktisk syn pa
dmnena: vetenskapsimnet (som ett forskningsimne), studiedimnet (som
vetenskapliga studier) och skolimnet. Inom skolvdrlden kan dessutom flera
amnen integreras till ett enda @mne. De naturvetenskapliga ldrodmnena dr inte
eller atminstone borde inte enligt Kirschner, Sweller och Clark (2006) vara en
krympt version av respektive vetenskap. Enligt Kirschner m.fl. ar det inte méjligt
att elever kan studera pd det sitt som forskare arbetar. Skolans
naturvetenskapliga lirodmnen bor dven enligt Ahonen (2012) och Sjeberg (2000,
s. 176) praglas av att vetenskapen iar ett resultat av ménsklig verksamhet och
alltsa en del av vart kulturarv. Har har dmnesdidaktiken en viktig uppgift som
forbindelse mellan vetenskapliga teorier och skolans verklighet.
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2.1.1 Motiveringar och malsidttningar for undervisning i de
naturvetenskapliga liroimnena

I Finland tillimpas allméan laroplikt och en grundskola med en enhetlig ldroplan
med en demokratisk malsdttning. Enligt styrdokumenten far alla elever
undervisning i de naturvetenskapliga lirodmnena och denna undervisning ar
obligatorisk @ven for de elever som inte i framtiden kommer att arbeta inom
naturvetenskaperna. Enligt styrdokumenten giller alltsi den naturvetenskapliga
undervisningen alla, men detta ar inte och har inte alltid varit sjalvklart. White
(1988, s. 160) talar om samhallets dubbla behov. Dels behover samhallet specialister
som besitter avancerade naturvetenskapliga kunskaper och firdigheter och dels
behover samhillet en befolkning som forstar sambandet mellan naturvetenskaplig
kunskap och en balanserad kulturell utveckling. (jfr aven Europeiska
kommissionen, 2014; Sjeberg, 2000, s. 176). Enligt White (1988, s.161) kan dessa
tvd behov forenas i skolans undervisning genom att 1) anvdnda konkreta arbetssétt
(t.ex. observation, filtstudier, episoder, laborationer), 2) anvdnda den
“vetenskapliga metoden” (t.ex. reflektion, hypoteser, ifrdgasattande, anvindning av
konstanter-variabler) samt 3) genom att koppla innehallet till tidigare erfarenheter
och vardagliga situationer. Den vetenskapliga metoden betyder inte att det skulle
finnas ett enda fast tillvigagangssiatt utan metoder och processer viljs och
kombineras i enlighet med malsattningen och forskningsfragan i den aktuella
undersokningen (Lederman, Abd-El-Khalick, Bell & Schwartz, 2002; Lederman,
Lederman & Bell, 2004 ).

Andersson (2008, s.14) ser att undervisningen i naturvetenskap har tva
huvuduppgifter. Dels skall undervisningen gora att elevernas intresse for &mnet
okar for att via intresset sedan bygga upp ett kunnande om begrepp, teorier och
fenomen karakteristiska for amnet. Dels skall undervisningen hjélpa eleverna att
orientera sig i omvarlden med allt vad detta innebir i form av informationsflode
och olika fordndringar. Skolans uppgift ar da enligt Andersson att skapa helheter,
sammanhang och engagemang, nagot som inte naturvetenskaperna pa egen hand
klarar. Enligt White (1988, s. 9) dr mainniskans sjilvkinsla forknippad med
kianslan att ha kontroll éver individens virld. Med kontroll avser han i detta
sammanhang forstaelsen av orsak och verkan, att kunna forutse konsekvenser av
handlande samt att kunna forklara olika handelser. Han anser att
naturvetenskaperna hir kan bidra med mycket for den enskilda individen.
Eftersom naturvetenskaperna spelar en allt storre roll i vara samhallen och i vart
vardagliga liv har en person med naturvetenskapliga kunskaper fordelar jamfort
med personer som saknar dessa kunskaper (se d&ven Ekborg m.fl., 2012; Lederman
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m.fl., 2004; Tobin, 2006). Enligt Osborne och Dillon (2008) formuleras manga
linders ldroplaner i de naturvetenskapliga ldrodmnena dock fortfarande i
huvudsak med fokus pa férberedelsen for hogre studier i dessa larodmnen.

Elever behover fa undervisning i naturvetenskap (teach science) och om
naturvetenskap (teach about science) (Helldén, Jonsson, Karlefors & Vikstrom,
2010; Lederman m.fl., 2004). Naturvetenskap kan enligt Lederman m.fl. (2004)
delas upp i tre sammankopplade dimensioner: 1) en kunskapshelhet (a body of
knowledge), 2) en metod eller en process och 3) ett sitt med vilket vi studerar och
konstruerar verkligheten. Sjoberg (2000, s. 155) delar pa ett liknande sitt in
naturvetenskap i de tre dimensionerna; naturvetenskap som produkt,
naturvetenskap som process och naturvetenskap som social institution. Ofta
forknippas naturvetenskap framst med kunskapshelheten, dvs. med
naturvetenskapliga lagar, teorier och begrepp. Metoder och processer som ar
kannetecknande for naturvetenskaperna dr t.ex. observation, organisation och
presentation av data, analys av data, bildandet av hypoteser, hypotesprévning
samt slutledningar (Lederman m.fl., 2002). Hodson (2009) talar likasa om att
ldra naturvetenskap (dess begrepp, idéer, principer, modeller och teorier, samt fa
mojlighet att anvdnda och befdsta dessa i olika situationer), lira sig om
naturvetenskap (om t.ex. hur historiska och sociala faktorer har paverkat den
vetenskapliga utvecklingen, och hur kunskapen har utvecklats genom tiderna)
samt gora naturvetenskap (bygga egna vetenskapliga modeller samt ge och motta
kritik kring modellerna for att utveckla dessa modeller). Karakteristiska
epistemologiska och sociologiska sirdrag, ofta kallat nature of science, for
naturvetenskaplig kunskap dr att denna kunskap &r tentativ, att den till en del ar
en produkt av den ménskliga kreativa fantasin, att den till en del dr subjektiv
samt att den innebdr en kombination av observation och slutledning (Lederman
m.fl. 2004, s. 9). Trots att det i forskningssammanhang har forts mycket
diskussion kring definitionen av nature of science (se t.ex. Lederman m.fl., 2002)
och kring undervisning inom detta omrade har ldrarnas rost i detta
sammanhang horts i liten grad (Bartholomew, Osborne och Ratcliffe, 2004;
Schwartz & Lederman, 2002). Bartholomew m.fl. (2004) finner i sin
undersokning att tid for en reflekterande diskussion kring elevernas forstaelse av
naturvetenskapernas karaktir och naturvetenskapliga undersokningsprocesser
sdllan planeras in och genomfors i undervisningen. Sjeberg (2000, s. 74) papekar
att det sdrskilt da det ar tal om motiveringar for undervisningen i de
naturvetenskapliga ldrodmnena &r viktigt att sédrskilja naturvetenskap och
teknologi. Vetenskapen vill veta Varfor (know why) medan teknologin vill veta
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Hur (know how). Teknologin har existerat redan langt fore vetenskapen och ar
mycket mer dn en praktisk tillimpning av vetenskap.

Vid forsok att svara pa fragan Varfér undervisning i naturvetenskapliga
lairodamnen? anser Sjoberg (2000, s. 153) att vi bor skilja mellan motiveringar och
mal. Motiveringar ar enligt Sjoberg (2000, s. 153) “de sambhilleliga och
bakomliggande aspekterna pa att ett visst amne blir ett skolamne”. Motiveringarna
kan enligt honom vara officiella men é&ven indirekta och underforstadda.
Malsattningen for ett larodmne star skriven i laroplanen och speglar sig inte alltid i
motiveringarna. En motivering maste enligt Sjoberg vara mer @n hdnvisning till en
auktoritet eller till tradition (Sjeberg, 2000). (En vidare diskussion kring olika
motiveringar for ldrarens handlande fors i kapitel 3.2.1.) Sjoberg delar grovt in
argumenten for utbildning i naturvetenskap for alla i bildningsargument (kunskap
ar ett mal i sig) och instrumentella argument eller s.k. nyttoargument och talar for
att @mnenas betydelse i motsats till nuvarande lage allt mera skulle motiveras med
olika bildningsargument. De tva grupperna kan vidare kategoriseras i fyra
underkategorier dér de tva forsta betonar &mnets instrumentella varden och de tva
foljande bildningsvirden (Sjeberg, 2000, s. 163):

1. Ekonomiargumentet: naturvetenskapliga ~dmnen som I6nsam
forberedelse for yrke och utbildning i ett hogteknologiskt och
vetenskapsbaserat samhille.

2. Nyttoargumentet: naturvetenskapliga amnen for att praktiskt klara av att
bemistra vardagslivet i ett modernt samhaille.

3. Demokratiargumentet: naturvetenskaplig kunskap ér viktig for initierad
asiktsbildning och ansvarsfullt deltagande i demokratin.

4. Kulturargumentet: naturvetenskapen dr en viktig del av manniskans
kultur.

Ekonomiargumentet kan jimféras med det som bla. Aikenhead (2006)
bendmner the pipeline, dvs. undervisning i de naturvetenskapliga lirodmnena
har som uppgift att forbereda eleverna for nésta steg i utbildningen inom dessa
dmnen. Sjilv forordar och beskriver Aikenhead en humanistisk
naturvetenskaplig inriktning. Dessa tankegéngar har enligt Aikenhead existerat
redan under 150 ars tid parallellt med den traditionella synen pa betydelsen av
naturvetenskaplig undervisning. Centralt f6r en humanistiska syn pa betydelsen
av undervisning i naturvetenskap ar att fokusera pa de studerandes kompetens att
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fungera som ansvarstagande samhillsmedlemmar i vardagslivet. De studerande
skall erhalla férméga att kritiskt bedoma och vdrdera information fran olika
kdllor rérande naturvetenskap. I den humanistiska synen dr undervisningen
elevcentrerad  (Aikenhead, 2006). Dessa tva olika argument for
naturvetenskapliga undervisning &terspeglar sig dven pa ldroplansarbetet.
Roberts (2007) beskriver i detta sammanhang Vision 1 och Vision 2 som tva
ytterligheter pa en axel. Vision 1 dr i detta fall en dekontextualiserad
naturvetenskaplig undervisning dar mélsittningen dr att introducera eleverna till
de vetenskapliga disciplinerna och olika begrepp inom dessa. Vision 2 beskriver
ddremot en elevcentrerad och kontextbunden undervisning dir malsittningen ar
att stoda eleverna till att utvecklas till reflekterande och kritiska medlemmar i
samhiéllet pa lokal och global niva. Vision 2 kan enligt Smith, Loughran, Berry
och Dimitrakopoulos (2012) innebédra utmaningar i synnerhet for klassldrare
eftersom visionen eventuellt innebér att lararen behover dndra sitt synsétt pa
saval 'naturvetenskap’ som ldrande. Som en motreaktion pa en process- och
kompetensorienterad undervisning i savdl naturvetenskapliga som andra
lirodmnen inférde professor Michael Young (2011, 2013) begreppet powerful
knowledge. For att skolan skall kunna 6verfora kunskap till eleven behovs enligt
Young att det finns och bor finnas en auktoritetsskillnad mellan lararen och
eleven. Liraren avgor vad som skall tas upp i undervisningen eftersom eleven
inte har tillricklig forkunskap for detta. Enligt Young foreligger det en
betydelsefull skillnad mellan skolans kunskap och vardagskunskap, dock sa att
elevens forkunskap skall tas pé allvar i undervisningen.

Medan de naturvetenskapliga lirodmnena av tradition har funnits med i
undervisningen pa skolans hogre stadier ar deras historik i skolans ligre
arskurser tidsmassigt kortare. Detta giller framfor allt undervisning i &mnena
fysik och kemi. Da forskningen kring undervisning i naturvetenskapliga
lirodmnen i de ldgre arskurserna startade pa 1960-talet frigade man sig dnnu
snarare om dessa lairodmnen skall implementeras i undervisningen framom hur
det skall goras (Harlen, 2001). Enligt Harlen rader det numera ingen tvekan om
att dessa larodmnen har sin givna plats i undervisningen pé de lagre arskurserna.
Forskning inom elevers larande visar enligt henne att barn formar sina idéer om
naturvetenskapliga begrepp och fenomen tidigt och att en undervisning pa de
lagre stadierna kan gynna denna begreppsutveckling infér elevens utbildning pa
hogre skolstadier (se dven Europeiska kommissionen, 2007; Osborne & Dillon,
2008). Harlen och Qualter (2014, s. 15) for fram flera argument som talar for
naturvetenskapliga studier for yngre elever: a) en engelsk undersékning av the
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Royal Society (2004) visar att attityden till naturvetenskap kan skapas redan da
eleverna dr under 11 ar gamla, b) i motsats till resultaten for elever pa hogre
stadier , dar elevens kon kon har visat sig vara en paverkande paverkande faktor,
visar de kunskapsmadssiga resultaten i de naturvetenskapliga lirodmnena inga
skillnader beroende pa elevens kon (Haworth, Dale & Plomin, 2008) och c) att
forskningen visar att det inte finns nagon korrelation mellan elevens attityd till
naturvetenskapliga &mnen och prestationerna i dmnet i de lagre klasserna, ett
faktum som gynnar svagare elever. Harlen och Qualter (2014, s. 17) betonar
dock att den naturvetenskapliga undervisningen i de ldgre klasserna handlar om
en utveckling hos eleven, dvs. en utveckling av ”sma” idéer mot “storre” idéer, en
utveckling som innefattar savdl kunskap som olika formagor, attityder och
vdrderingar.

I samband med madlsittningen for undervisning overlag och en allmédnbildande
undervisning i synnerhet i de naturvetenskapliga lirodmnena dyker begreppen
scientific literacy , science literacy och scientific and technological literacy allt oftare
upp. Det dr svart att hitta svenska &versittningar till begreppen. Sedan 1950-talet
har ménga forsok gjorts att definiera begreppet scientific literacy, dock utan att na
en enhetlig definition. (Roth, 2006b; Roberts, 2007; Smith m.fl., 2012). En ndrmare
studie av forsoken att komma fram till en enhetlig definition pa begreppet finns att
ldsa i Roberts” (2007) sammanstéllning. Bl.a. Roth (2006b, s. 72) jamfor begreppet
scientific literacy och begreppet kompetens, och dé i synnerhet i form av ett slags
kompetens att handla (taking action) (se dven Breiting, Hedegaard, Mogensen,
Nielsen & Schnack, 2009; Ekborg m.fl, 2012). For att skapa forstaelse for
naturvetenskapliga begrepp behovs meningsfulla mal och férmaga att ta ansvar for
det egna handlandet. Naturvetenskap ar alltsa forknippat med etik, moral och
varderingar (Roth, 2006b). I EU:s rekommendationer ingar naturvetenskaplig
kompetens som en av de atta nyckelkompetenserna for livslangt larande (EU,
2006). I OECD:s dokument infér den kommande PISA-undersokning 2015 som
undersoker elevernas naturvetenskapliga kunskaper ingir en definition pa
begreppet scientific literacy. Enligt dokumentet handlar scientific literacy om
formagan att se pa naturvetenskapliga drenden och idéer som reflekterande
medborgare”. En naturvetenskapligt litterdr person kan forklara fenomen pa ett
vetenskapligt sitt, utvdardera och genomfora en naturvetenskaplig undersokning
samt tolka data och bevis pa ett vetenskapligt sitt (OECD, 2013, 5.7) Trots att det i
detta nu finns en omfattande forskning kring definitionen av begreppet scientific
literacy har ldrarens rost i detta samband horts i ringa grad, nagot som enligt
Smith m.fl. (2012) kan anses vara férvanande med tanke pa den viktiga roll som
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lararen har i undervisningssammanhanget. I sin undersokningsrapport beskriver
de hur klassldrare i en skola, genom strukturerad handledning under en period av
tva ar, utvecklar sin undervisning och skapar en personlig syn pa vad scientific
literacy kan innebdra, med tanke pa en interdisciplindr samhallsrelevant
undervisning ddr eleven har en aktiv roll.

Att eleverna skall lira sig “att forsta naturen och kulturmiljon, sig sjilv och
andra, olikheter manniskor emellan samt hilsa och sjukdom” beskrivs i de
nuvarande nationella laroplansgrunderna som malséttning for undervisningen i
miljo- och naturkunskap i drskurserna 1 — 4. For eleverna i arskurs 5 — 6 beskrivs
for biologiomradets del att eleven skall ”ldra kdnna sig sjalv som ménniska och
som en del av naturen”, f6r geogratiomradet att elevens vérldsbild skall vidgas
frin hemlandet till Europa och den ovriga virlden” och for
hélsokunskapsomradet att “ldra sig forstd sin egen uppvaxt och utveckling som
en fysisk, psykisk och social process och som en vixelverkan mellan méanniskan
och hennes miljo” (Utbildningsstyrelsen, 2004, s. 170-176). For laroamnet Fysik
och kemi i drskurs 5 - 6 stir f6ljande namnt i laroplanen: "Undervisningen skall
inspirera eleven till studier i naturvetenskap, hjidlpa eleven att begrunda
betydelsen av en bra och trygg omgivning och lira eleven att akta och vérda sin
omgivning.” (Utbildningsstyrelsen, 2004, s. 186).

I liroplansgrunderna fér den kommande liroplanen dr malen for lirodmnet
Omgivningsldra i arskurserna 1 - 6 uppdelade i tre grupper: 1) mal som beror
amnets betydelse, varderingar och attityder, 2) mél som berdr arbetsfardigheter
och 3) mal som beror direkt admneskunskap och -forstielse.
(Utbildninsstyrelsen, 2014c, s.133, 240). Laroamnet omgivningsléra ar redan i sig
ett dmnesovergipande dmne och @mnesovergripande eller interdisciplindra
arbetssdtt betonas dven i 6vrigt i den kommande laroplanen. En stor fordndring
fran den de nuvarande laroplansgrunderna ar de sju mangsidiga kompetenserna
som Overgripande mél i den nya ldroplanen. De enskilda lirodmnena far snarare
rollen som verktyg for uppnaendet av kompetenserna och kompetenserna kan
ses som motiveringar for lirandet inom de olika ldrodmnena. For den enskilda
lararen innebér detta att kompetenserna skall beaktas vid malsdttningen for
enskilda sekvenser och arbetshelheter i de olika lairodamnena. Detta kan innebara
nya utmaningar for ldrare som tidigare framst har koncentrerat sig pa
malsattningar kring elevens dmneskunskap. Social kompetens ingér i de sju
kompetenserna i den nya liroplanen men denna kompetens accepteras inte av
t.ex. White (1996, s. 763) som en sjdlvklar del inom olika omraden av de
naturvetenskpaliga ldrodmnena. I sin artikel kring konkreta laborationers

40



betydelse for elevens lirande beskriver han social formaga visserligen som en
viktig malsdttning for utbildning, men han anser att det finns billigare och
lampligare sitt dn anvidndandet av laborationer i undervisningen fér att na
formagan. Laborationernas viktigaste uppgift ar enligt White att oka elevens
larande gdllande amnesmassig fakta och forstéelse.

Malsittningen om att eleverna skall fostras till aktiva och ansvarstagande
individer som inser betydelsen av en hallbar livsstil betonas i de nuvarande
laroplansgrunderna savil i laroplanens 6vergripande del i t.ex.beskrivningen av
temaomradet Amnsvar for miljo, vilfard och en hdllbar utveckling
(Utbildningsstyrelsen, 2004, s. 39) som inom enskilda lirodamnen. Ett av de
overgripande malen i de nya ldroplansgrunderna ar Formdga att delta, paverka
och bidra till en hallbar framtid (Utbildningsstyrelsen 2014c, s. 24). Vidare
ndmns i den nya laroplanstexten betydelsen av att eleven far "ett personligt
forhallande till naturen” (s. 24) och av att eleven utvecklar en miljomedvetenhet
(s. 240). Chawla och Flanders Cushing (2007) har sammanstillt en meta-analys
kring forskning om faktorer som paverkar individers utveckling till
miljomedvetenhet och -ansvarstagande. I resultaten framkommer att positiva
attityder till miljon utvecklas hos barnet genom positiva och betydelsefulla
upplevelser i naturmiljon. Vidare betonas betydelsen av att barnen far uppleva
delaktighet och en kdnsla av kompetens att handla. Fordldrarna och lararna har
dven har enligt forfattarna en viktig betydelse som rollmodeller.

Elevernas vardag kan vara hektisk. Dagens elever tillbringar en stor del av sin
fritid vid olika informationsmedier. Andelen fri lek i allmdnhet och sérskilt fri
lek utomhus minskar hela tiden. Eftersom manga av dagens barn lever i urbana
miljoer kommer barnen allt mindre i kontakt med den levande naturen pa sin
fritid. (jfr Balmford, Clegg, Coulson & Taylor, 2002; Kaasinen, 2009; Sorsa-
Vainikka, Poranen, Lihdesmiki, Mikola & Pirttild, 1999). Detta faktum har
implikationer pé elevernas natursyn och naturkdnnedom vilket i sin tur paverkar
elevernas vilja att skydda naturen och forstd betydelsen av biodiversitet
(Palmberg m.fl, 2011b). Forskning visar att naturintresse och naturupplevelser &r
forutsattningar for just viljan att skydda naturen (se t.ex. Bardy, Aaltonen, Leppo
& Sandelin, 1994; Chawla, 1998; Chawla & Flanders Cushing, 2007; Palmer,
Suggate, Robottom & Hart, 1999).

Liksom naturvetenskap 6verlag kan omgivnings- eller miljoldarandet delas in i tre
olika delar: larandet i eller av miljon, lirandet om miljéon och lirandet och
handlandet for miljon (Palmer, 1998, s. 272). Palmers s.k. tradmodell for
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miljéundervisning och -lirande har genom medtagande av nya forskningsron
vidareutvecklats av Reunamo och Suomela (2013). I centrum f6r modellen (figur
2) finns mélen om miljomassiga kunskaper, firdigheter och attityder. I sin
utvecklade modell lyfter forfattarna ytterligare fram betydelsen av elevens egna
erfarenheter samt elevens kénsla av delaktighet, gemenskap och forstaelse.

empati

Larande om \arande for

—
kunskap,
begrepp,
fardigheter,
attityder

erfarenheter

handlande

Betydelsefulla

livserfarenheter

[ Delaktighet, gemenskap, forstaelse ]

Figur 2. Modell for miljoundervisning och -lirande (Reunamo & Suomela, 2013,
bearbetad efter Palmer, 1998, s. 272, forf:s Oversdttning)
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Da det giller utvecklandet av elevens intresse for naturvetenskap som
malsittning ndmns detta endast pa ett stélle i den nuvarande laroplanen for de
naturvetenskapliga laroamnenas del i arskurserna 1 - 6, och da som uttrycket
“Undervisningen skall inspirera eleven till studier i naturvetenskap”
(Utbildningsstyrelsen, 2004, s. 186). I den kommande liroplanen betonas elevens
intresse for amnet och elevens intresseomraden som utgangspunkt for larandet
ddremot pa flera stillen i laroplanstexten. Exempel ur texten ar t.ex. "Mélet med
undervisningen dr att vdcka och fordjupa elevernas intresse for de olika
dmnesomradena i omgivningsldra.”...”Med hjédlp av problemlosnings- och
undersokningsuppgifter fordjupas intresset for fenomen i omgivningen.”
(Utbildningsstyrelsen, 2014c, s. 240). Andersson (2008) stiller sig kritisk till att
man i undervisningen i de tidigare drskurserna ser stimulerandet av elevernas
intresse (vilket da skulle ske genom undersokande, upplevande och
upptickande) som det viktigaste syftet. Han anser att detta ar viktigt men att
man som ldrare bor sdtta ambitionerna hogre dn s dvs. inte noja sig med
intresse, attityder och ett processtinkande. Han betonar vikten av att liraren
successivt infor och anviander olika begrepp for att nd en viss systematik i
nyfikenheten och vetgirigheten. P& liknande sdtt ser Tobin (2006, s. 11) inte
elevens intresse for dmnet och goda testresultat i dmnet som tillrackliga
malsittningar. Malsdttningen enligt Tobin ar att eleven pa ett mangsidigt satt,
savdl muntligt som skriftligt, skall kunna diskutera och presentera sitt kunnande
samt stdlla upp mal for det fortsatta larandet. Berg, Lofgren och Eriksson (2007)
har i Sverige genomfért en kombinerad intervju- och féltstudie av en larare och
elever i arskurs fyra for att undersoka ldrarens fokusering pa laborativa arbetssitt
alternativt elevernas dmneskunskap och hur detta kan relateras till elevernas
intresse for naturvetenskap. I resultaten fran studien framgér att den undersokta
lararen framst strivar efter att skapa héndelserika och roliga laborationer for att
ge eleverna positiva erfarenheter och vicka deras intresse for naturvetenskap.
Det potentiella kunskapsinnehallet i laborationerna (i detta fall vattnets
aggregationsformer) synliggors inte for eleverna. Lararen fokuserar pa att
eleverna skall gora, uppleva och beskriva men mindre pa att eleverna skall forsta
och kunna forklara. Elevernas lust och intresse gar framom amnesinnehallet.
Enligt forfattarna skulle idealet vara att intresse och motivation kunde utvecklas
hos eleven genom deltagandet i en kunskapspraktik och inte som nagot som
behover utvecklas fore d@mneskunskapen. Hogstrom, Ottander och Benckert
(2006) har undersokt elva hogstadieldrares malsattningar for anvdndandet av
laborationer i undervisningen. Bland fem olika resultatkategorier stiger olika
kognitiva malsdttningar fram som de mest prominenta dvergripande
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malsittningarna bland ldrarna som deltog i intervju-undersokningen. Affektiva
och psykomotoriska malsittningar (t.ex. att utveckla praktiska och manipulativa
fardigheter) var inte vanliga bland ldrarna. Da lirarna sedan redogor for
malsdttningen med enskilda laborationer framtrider sedan olika affektiva
malsdttningar (sasom malsittningen om att intressera och roa eleverna samt att
stimulera eleverna till upplevelser) i betydligt hogre grad. Malséttningen “att
anknyta till vardag och verklighet” nimns av ldrare bade da det giller de
allmédnna malen och de laborationsspecifika mélen. Forfattarna lyfter fram
betydelsen av att lararen tydliggér malen med det laborativa arbetet for eleverna.
Arbetet i sig sjdlv dr inte tillrackligt.

I flera linder har man kdmpat med en nedatgiende trend da det giller
ungdomars intresse for naturvetenskap och teknik samt ett eventuellt framtida
yrke inom dessa (Europeiska kommissionen, 2007, 2015; Helldén, Lindahl och
Redfors, 2005). Murphy och Beggs (2003) ser tecken pa detta redan bland elever
som ar mellan 9 och 14 ar gamla. I den kombinerade undersokningen i form av
enkdtundersokning samt bandade diskussioner deltog 1000 elever fran 44
irlindska skolor. Som orsaker till elevernas minskande intresse for
naturvetenskap framkommer faktorer sisom liten andel av undersokande
arbetsmetoder, dmnesinnehéllet i laroplanen samt en undervisning som
karakteriseras av upprepande av samma innehéllsomraden och en fokusering
mot nationella utvirderingar. For att rdda bot pa den negativa trenden lyftes
inom EU (2004) fram en handlingsplan Science and Society for att forsoka oka
intresset for naturvetenskap. Detta ledde bla. till att det s.k. LUMA-projektet
startades i Finland 2004 (Hannula, 2014). P& finlandssvenskt hall finns
Resurscentret for matematik, naturvetenskap och teknik i skolan vid Abo
Akademi. Inom ramarna for det europeiska utvecklingsprojektet Horizon 2020
finns delomrédet Science with and for Society Work Programme (Europeiska
Kommissionen, 2014). Programmets malsattning dr “att skapa ett effektivt
samarbete mellan naturvetenskap och sambhille, att virva nya talanger till
naturvetenskaperna och att kombinera naturvetenskaplig specialkunskap med
socialt medvetande och ansvarstagande” (Europeiska kommissionen, 2014,
forf.oversattning). I en rapport inom programmet (Europeiska kommissionen,
2015) beskrivs sex nyckelmalsittningar for utbildning inom de
naturvetenskapliga lirodmnena samt rekommendationer for hur dessa
malsattningar kan uppnas. Dessa malsédttningar betonar bl.a. att undervisningen
i naturvetenskap skall gilla alla, dvs. fran elever i férskolan till vuxna, och att
undervisningen skall fokuseras pd kompetenser och helheter. Andra omréden
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som lyfts fram i maslattningarna dr betydelsen av en god lararutbildning och -
fortbildning samt en hallbar och innovativ utbildning och forskning.

Under 2012 sammanstélldes i Finland resultatet av en uppfoljningsutredning om
naturvetenskaper som genomfordes varen 2011 i arskurs 9 i den grundldggande
utbildningen (Karnd, Hakonen & Kuusela, 2012). I utredningen undersoktes
amneskunskaperna (metodkunskaper och faktakunskaper) inom &dmnena
biologi, geografi, fysik och kemi for dessa elever genom uppgifter som
anpassades till ldroplanen for arskursen. Av resultaten kan man bla. dra
slutsatserna att det finns ett klart samband mellan elevernas attityd till amnena
och elevernas kunskaper i dessa. Det fanns dven samband mellan elevernas
kunskap och arbetsmetoderna i undervisningen.

I Sverige har elevernas intresse for naturvetenskap och teknik undersokts av bl.a.
Anderhag (2014) och Lindahl (2003). Som orsak till ett mindre intresse for
naturvetenskap och teknik jamfort med andra skoldmnen uppger eleverna i
Lindahls unders6kning sjdlva undervisningen. De forstir sillan meningen med
att ldra ett visst innehall och vilken mening innehéllet har f6r deras framtida liv.
Eleverna vill ha en storre variation i undervisningen och ett storre inflytande
over sitt eget liarande. Dessa undersokningar, liksom den s.k. PISA-
undersokningen (OECD, 2012), har gjorts bland elever som é&r i slutskedet av
sina grundliggande studier. I den senaste Trends in International Mathematics
and Science Study (TIMSS) - undersokningen 2011 (Martin, Mullis, Foy &
Stanco, 2012) deltog aven fjardeklassister. De kunskapsméssiga resultaten i de
naturvetenskapliga lirodmnena i samtliga internationella studier ar for de
finlaindska elevernas del goda. Trots det finns det sdkert orsak att granska
delresultaten och utveckla undervisningen vidare.

Internationellt sett upplevs de naturvetenskapliga lairodmnena som viktiga. Detta
aterspeglar sig saval i timfordelningen som i ldrarutbildningen. Larodmnena
upplevs i viktighetsordning vara modersmalet, matematik och naturvetenskapliga
laroamnen. De tre motsvarande grundfirdigheterna ar da literacy, numeracy och
scientific literacy (Appleton, 2007; Sjeberg, 2000, s. 154). Eleverna upplever inte
alltid de naturvetenskapliga @mnena som viktiga utan snarare som icke relevanta
amnen ddr man lér sig redan bekriftade sanningar och upptackter. Detta giller
framfor allt i hogre drskurser. Naturvetenskaperna ses som nagot auktoritart, evigt,
sakert och oforanderligt vilket enligt eleverna upplevs som nagot som inte
stimmer Overens med situationen i sambhillet. Laroboken stimmer inte heller
overens med verkligheten (se t.ex. Aikenhead, 2006; Hodson, 2009; Lindahl, 2003;
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Sjeberg, 2000, s. 254; White, 1988, s. 158). Negativa nyheter i massmedia med
kopplingar till naturvetenskaperna (t.ex. nyheter om milj6forstorelse och
sjukdomar) med pafoljande kritik kan dven de avspegla sig negativt pa de
naturvetenskapliga lirodmnena i skolvirlden enligt Sjeberg (2000) och lirarna
behover enligt honom rustas for att bemota kritiken pa ett reflekterat satt. Enligt
honom boér man fa fram naturvetenskapen som en vardefull kultur med “vissa
sardrag, fordelar och klara begransningar” (Sjeberg, 2000, s. 346). Gladjande &r att
40 % av deltagarna i en undersokning genomférd av Europeiska kommissionen
(2015, s. 7) ser att ron inom naturvetenskaperna och teknologin kan ha en positiv
betydelse for miljon, halsosituationen och infrastrukturen i framtiden.

Forskare har sokt sdtt att mota kritiken som riktas mot undervisningen i de
naturvetenskapliga lairodimnena. Lederman m.fl. (2004) talar for anvindning av
inquiry based learning, en form av undersokande och elevcentrerad undervisning
(se ndrmare beskrivning i kapitel 2.2.1). White (1988, s. 139) skulle vilja se ett
skift fran kortsiktiga mal och yttre beloningar mot storre andel langsiktig
malsattning och inre motivation. Han foreslar darfor en o6kad anvdndning av
metakognition i undervisningen som ett satt att fa eleverna att inse betydelsen av
inldrning i de naturvetenskapliga lirodmnena. Genom metakognition reflekterar
eleverna over vilken betydelse de olika kunskaperna och fardigheterna har for
dem, samt hur dessa kunskaper och fardigheter gar att koppla till annan kunskap
och till verkligheten utanfor skolan. Harlen (2007) onskar likasa att kunskapen i
hogre grad skulle kopplas dels till elevens tidigare erfarenheter och dels till det
verkliga livet. Genom detta kunde eleverna battre uppleva den nya kunskapen
som relevant. Kopplingen till en komplicerad verklighet dr enligt henne dock
inte alltid enkelt for elever i de lagre arskurserna. Aikenhead (2006) for fram
liknande tankar; eleverna upplever en storre motivation for lirande da det
naturvetenskapliga innehéllet kopplas till socialt och kulturellt relevanta
omraden men samtidigt blir larandet mera komplext. Eleverna bor enligt Harlen
(2007) uppleva en kinsla av progression i lirandet och ha tillricklig tid for
reflektion. For att eleverna skall fa en djupare forstaelse av innehallet i de
naturvetenskapliga lirodimnena behovs mera tid for detta i undervisningen
(Eloranta, 2005; Hattie & Yates, 2014; White, 1988, s. 179). White anser att det i
laroplanerna i ménga linder finns for mycket innehall for att det skall vara
mojligt for eleverna att inhdmta kunskaper inom den tid som finns till
térfogande. Forskning visar enligt honom att lirande &r en tidskravande process
som kraver tid for reflektion och for kopplande av det inldrda till tidigare
kunskaper. Han efterlyser darfér mera tid och 6kad anvandning av formativ
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utvirdering men tilligger att detta inte dr mojligt om inte laroplanernas
omfattning dndras, lararna far utbildning i formativ bedomning och lararna blir
overtygade om betydelsen av denna. Elevernas motivation att ldra sig paverkas av
elevernas attityder, intresseomraden och nyfikenhet (Lindahl, 2003). Dessa
faktorer gynnas enligt Harlen (2007, 2010) av att eleverna upplever utmaning
och far arbeta med aktuella problem som for eleven ar narliggande.

2.1.2 Naturvetenskapliga lirmiljoer

Lérare bor vid planeringen av undervisningen inte enbart stdlla sig frigan om
hur man bést undervisar kring ett begrepp utan dven stilla fragan om den
optimala miljon for var denna undervisning skall forsiggd (Lederman m.l.,
2004). For att forbattra inldrningens kvalitet i undervisningen bor vi enligt White
(1988, s. 19) beakta kontexten och hur denna kontext uppfattas. I den nuvarande
laroplanen beskrivs den pedagogiska miljon eller larmiljon som den miljé dar
undervisningen forsiggdr. Larmiljon ses som en helhet bestdende av fysiska,
psykiska och sociala element. Den fysiska larmiljon omfattaren forutom skolans
byggnader och lokaler dven annan bebyggelse och den omgivande naturen
liksom undervisningsmaterial och liromedel. (Utbildningsstyrelsen, 2004, s. 16).
Begreppet larmiljo innefattar saledes olika synliga, fysiska miljoer men dven icke
synliga, psykiska och sociala miljoer. P& liknande sitt definieras begreppet
larmilj6 i den kommande ldroplanen. "Med larmiljoer avses de lokaler, platser,
grupper och aktiviteter, dar studierna och larandet sker. Larmiljéer innefattar
ocksa redskap, tjanster och material som anvdnds i undervisningen.”
(Utbildningsstyrelsen, 2014c, s. 29). De psykiska och sociala aspekterna betonas i
den inledande definitionen i mindre grad. Dock ndmns i ldroplanstexten om
larmilj6er betydelsen av arbetsro och "en vinlig och lugn atmosfir” (s. 29). I sin
sammanstdllning kring forskning om larmiljoer beskriver Fraser (2007)
forskningsresultat om klassrummet som ldrmiljo fran ett brett perspektiv.
Resultaten hirstammar frimst fran kvantitativa undersékningar dar lirmiljons
olika aspekter (i framsta hand olika psykosociala aspekter) relateras till effekten,
dvs. elevens larande mitt i form av vitsord i lairodmnet. Bla. elevens medvetenhet
om malsittningen samt en integration av praktiskt arbete och teoretiska
komponeneter har en positiv inverkan pa elevens larande. Som ett komplemenet
till dessa forskningsresultat efterlyser Fraser flera kvalitativa undersokningar dar
elevers asikter undersoks och beaktas.

Kapitlet inleds med en diskussion kring den vanligaste fysiska ldrmiljon,
ndmligen klassrummet, samt dess tillgdng pa olika undervisningsresurser.
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Direfter foljer en diskussion kring den virtuella virlden som larmiljo, olika
miljoer utanfor skolan samt slutligen en diskussion kring betydelsen av den
psykiska och den sociala larmiljon.

Klassrummet som ldrmiljo

Den absolut vanligaste platsen for undervisning i de naturvetenskapliga
lirodmnena &r klassrummet (Fraser, 2006, s. 63). Detta rum kan dock i fragor
om storlek och utrustningsniva variera mycket. Enligt Lederman m.fl. (2004)
existerar det géllande inredningen av ett klassrum ingen planeringsmodell som
skulle vara optimal da det giller elevens inldrning. Avgérande dr enligt Harlen
och Qualter (2014, s. 318) att inredningen kan modifieras enligt olika
undervisningssituationer och behov i enlighet med malsittningen for
undervisningen. For de naturvetenskapliga lairodmnena &r det typiskt att man i
skolsammanhang anvidnder sig av en viss typ av dmnesspecifik utrustning. I de
lagre klasserna handlar det dock enligt forfattarna inte om nigon avancerad
laborationsutrustning. Mycket séllan finns det ocksa pa detta skolstadium
speciella @mnesrum for undervisningen utan den sker i samma klassrum som de
ovriga larodmnena. Tillgangen till utrustning kan variera mycket mellan de olika
enskilda grundskolorna t.ex. beroende pd kommunens ekonomi och lirarnas
intresse och tid for att inhandla utrustning. Forvaringen av utrustningen kan
vara problematisk i synnerhet om flera klasser delar pa samma utrustning.
Tillgang till vatten och nagon form av diskbank i klassrummet underléttar
undervisningsarbetet i hog grad. Som exempel pé redskap i skolan kan namnas
olika métverktyg (mattband, vagar, klockor), kikare, kartor, luppar, mikroskop,
héavar samt plast- och glaskirl i olika form och storlek. For 6vrigt anvands olika
matvaror och andra hushallsvaror mycket i undervisningen. Aven hir har den
teknologiska utvecklingen gjort att datorer anvands mer och mer i samband med
utrustningen (t.ex. sd att luppen kan kopplas direkt till datorn och kartorna ar
allt oftare i digital form).

Med finansiering fran Europeiska kommissionen startades projektet European
Schoolnet (European Schoolnet, 2015). Projektet verkar i samarbete med
foretradare for 31 utbildningsministerium, déribland det finldndska
utbildningsministeriet. Inom projektes ramar planeras och verkstills
fortbildningskurser for ldrare. Syftet med projektet dr att 6ka larares kunskap om
hur klassrummet som ldrmiljé kan utvecklas med tanke pa betonandet av olika
centrala kompetenser, elevcentrerade arbetssitt och den teknologiska
utvecklingen medfor for undervisningen i samtliga larodmnen.
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Virtuella ldrmiljoer samt digitala resurser i undervisningen

En betydande del av den aktuella d@mnesdidaktiska forskningen inom de
naturvetenskapliga lirodmnena savil i Finland som inom den &vriga vérlden
beror digitaliseringen av undervisningen. Trots detta finns det risk for att
forskningen inte hinner med utvecklingen inom omréidet. Ny teknik och
programvara utvecklas i snabb takt och nya applikationer for t.ex. mobiltelefoner
och pekplattor lanceras dagligen. Dagens apparater dr ocksa mindre till formatet
vilket, i férening med olika tradlésa uppkopplingar till mobilndtet, mojliggor en
flexibel anvdndning ocksd utanfor klassrumsmiljon. I en studie bland
finlandssvenska klasslarare (Hansén, 1997) tillfrigades lirarna om deras syn pa
anviandningen av datorer i undervisningen. En av de intervjuade lararna ansag
da att datorer troligen aldrig kommer att borja anvandas bland elever i de lagre
arskurserna. Nédrmare tjugo ar senare dr situationen nu en helt annan.
Informations- och kommunikationsteknik (IKT) erbjuder savil digitala
larmiljoer som olika verktyg f6r undervisning och lirande for elever i olika alder
(Hakkinen & Kankaanranta, 2011). Tillgangen till IKT skapar dock i sig inget
nytt larande. Avgorande ar hur denna teknologi anviands for larandet (Hattie &
Yates, 2014).

I den kommande laroplanen for amnet omgivningslara (Utbildningsstyrelsen,
2014c) berors IKT bade som ett lairandemal och som ett medel for larande.
Digital kompetens dr ocksda en av de sju Overgripande mangsidiga
kompetenserna i denna ldroplan och ingér ofta som en del i olika definitioner av
begreppet scientific literacy. Boillion och DeGennaro (2006, s. 125) anvinder
aven begreppet teknologisk handlingsberedskap, technological fluency.
Handlingsberedskapen kan for den enskilda eleven pa sikt innebdra okad
arbetsforméga, socialt vilméende samt battre forutsittningar for deltagande i
demokratiskt  beslutsfattande. Som en del av den teknologiska
handlingsberedskapen ingar formagan att kritiskt filtrera och organisera det
insamlade materialet. Tobin (2006, s. 9) ser elevens formaga att kritiskt bedoma
information som viktigt inte bara med tanke pa anvdndningen av internet utan
med tanke pa framtida utmaningar socialt. De digitala och teknologiska
kompetenserna omfattar dven lararen och detta diskuteras i kapitel 3.1.1 som
berdr lararens pedagogiska amneskompetens.

For undervisning och ldrande i de naturvetenskapliga ldrodmnena ger
toljaktligen de digitala verktygen ménga nya méjligheter. Jimfort med arbete i
arbetsbocker ger t.ex. anvdndningen av dataspel i undervisningen snabbare
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feedback, mera visuellt stimuli samt en mdjlighet att tdvla t.ex. med sig sjilv
(Saloviita, 2013, s. 67). Eleverna behover dérfor lira sig hur dessa verktyg
anvinds pa basta sitt. Lederman m.fl. (2004) betonar dock miadlsdittningens
avgorande betydelse da det giller valet att anvinda teknologi i den specifika
undervisningssituationen eller inte. Den pedagogiska tanken dr avgorande i
situationen, dvs. fokus skall flyttas fran fragan Vad? till fragorna For vad? och
For vilket larande? De digitala redskapen kan utnyttjas for olika undersokningar
och laborationer for att underldtta insamling av material, bearbetning av
materialet och for dokumentation och presentation av undersékningens resultat.
Eleven ses enligt den nya ldroplanen inte ldngre enbart som en konsument av
information utan 4dven som en producent av information. Att olika
undersokningar och uppgifter i elevens skolvardag har en direkt koppling till
verkligheten dr till fordel (Utbildningsstyrelsen, 2014c). De digitala verktygen
kan dven underldtta problemlosning och samarbete savil mellan elever i klassen
som med elever eller olika sakkunniga utanfér skolan. En pedagogisk och
mangsidig anvindning av verktygen i samband med bedémning, feedback och
differentiering kan dven ge ett mervarde (Binkley m.fl., 2012).

Trots detta kan man se en klyfta mellan elevens anvandning av IKT pé fritiden
och i skolan. (Riksdagens framtidsutskott, 2013). Buillion och DeGennaro (2006)
liksom dven Hékkinen och Kankaanranta (2011) efterlyser strategier f6r hur man
i skolvéarlden kunde utnyttja den kunskap och de erfarenheter eleverna inhdmtar
pa fritiden géllande anvidndningen av teknologiska hjalpmedel. Pa lokal niva har
dock inte alla elever tillgang till teknologiska verktyg i undervisningen och inte
mojligheter till att tilligna sig de fardigheter som kréavs i informationssamhallet.
Tillgdngen garanterar inte heller att dessa verktyg anvinds i undervisningen.
Over 95% av de finlindska eleverna utnyttjar dagligen informations- och
kommunikationsteknik (IKT) pé sin fritid och da ndarmast i nojessyfte medan
endast under 40% av eleverna utnyttjar denna teknologi for arbete och ldrande i
skolan. Elever dr olika och en stor del av anvandningen av IKT pa fritiden ror sig
pé en mera ytlig niva.

Lirmiljoer utanfor skolan

Att undervisa eleverna utomhus i en autentisk miljo 4r ingenting nytt. For
Comenius (1892) var naturen nidgonting mycket viktigt och han anvénder ofta i
sin stora undervisningslara metaforer och bilder frén naturen for att forklara
sina tankar om undervisning. Undervisningen skall enligt honom vara konkret
och pa individens nivé och eleverna skulle lira sig om naturen i naturen. Aven
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andra kidnda undervisningsfilosofer betonar att lirandet skall vara kontextuellt
(Vygotskij, 1962) och praktiskt (Dewey, 2000). Inom de nordiska ldnderna har vi
internationellt sett en lang tradition da det giller undervisning utomhus (Rea &
Waite, 2009). Anvdndningen av olika utomhusmiljoer som larmiljo i
undervisningen rekommenderas dven i den kommande ldroplanen for
grundskolan (Utbildningsstyrelsen, 2014c, s.29).

Forskning visar att barn som har positiva upplevelser av naturen ocksd far
intresse for tex. miljofragor (Uitto, Juuti, Lavonen & Meisalo, 2006).
Undervisning utomhus gynnar enligt Harlen (2007) elevens ldrande och
utveckling savil pa en social, personlig som pa en kunskapsmassig niva. En okad
forstielse for matens vég fran lantgarden till matbordet, héllbar utveckling och
miénniskans koppling till naturen ser Harlen som exempel pa gynnsamma
effekter av undervisning utanfor skolan. Att undervisningen ofta forldggs
utomhus i en for eleven bekant miljo sdsom skolgirden kan ha en positiv
betydelse for elevens naturvetenskapliga &mneskunskaper, attityder och
ekologiska medvetenhet stods dven i forskningsron av t.ex. Carrier-Martin
(2003), Lieflander, Frohlich, Bogner och Schultz (2013), Manni (2015) och Slade,
Lowery och Bland (2013). De positiva effekterna av undervisning utomhus kan
vara savdl kortsiktiga som langsiktiga (Rickinson m.fl, 2004). Larandet i
utomhusmiljon ar holistiskt och eleven utnyttjar ofta flera olika sinnen i
samband med larandet (Jordet, 2007).

Undervisning och lirande utomhus kan ta sig olika former. Rickinson m.fl.
(2004, s.5) grupperar lirandet utomhus i foljande Overgripande former: a)
faltarbete och studiebesok, b) dventyrspedagogik och c) aktiviteter pa skolgarden
och i ndrsamhillet. Forutom aktiviteter pa skolgarden och olika féltstudier i
naturen kan utomhuspedagogik salunda handla om bl.a. besok vid naturskolor,
muséer och arbetsplatser.

Forutom att ldrare viljer om de anvdnder sig av olika utomhusmiljoer som
larmiljo i undervisningen i de naturvetenskapliga lairodimnena kan lirare dven
vilja olika mélsattningar for sin undervisning i utomhusmiljén samt olika
aktiviteter i denna milj6. Undervisning utomhus bor inte vara underhéllande
aktiviteter utanfor skolan utan vara direkt kopplad till laroplanen och ha som
malsittning att utvidga elevens forstaelse for laroamnet (Harlen, 2007; Lederman
m.fl., 2004). Rickinson m.fl. (2004) rekommenderar att utomhusvistelserna skall
planeras omsorgsfullt och formas till helheter, vistelsen skall forberedas och
efterbehandlas tillsammans med eleverna, vistelsen och ldrandet skall kopplas till
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malsittningen i laroplanen och bedomas enligt denna samt att aktiviteterna
under utevistelsen skall vara i samklang med malsittningen. Narmast identiska
rekommendationer framférs av Rennie (2007, s. 155) som dessutom tillagger
betydelsen av att ldrare fran skolledningen sida far tillricklig planeringstid for
utomhusverksamheten och att organisatoriska hinder gillande t.ex. tidtabeller
minimeras. I resultaten fran en studie kring larares uppfattningar om ldrande
och undervisning utomhus beskriver Szczepanski (2008) fyra olika aspekter da
larare viljer undervisning utomhus: platsen for lirandet, objektet for larandet,
sdttet att ldra, och det kroppsliga larandet. Wilhelmsson (2012) har i sin intervju-
och observationsstudie undersokt ldrares (arskurs 3 — 6) avsikter med och
malsattning for larande utomhus, samt hur dessa malsattningar {6ljs upp genom
olika aktiviteter i undervisningen. Lararna i undersokningen 6nskade framfor
allt genom uteundervisningen erbjuda eleverna ett alternativ till klassrumsmiljon
och genom positiva erfarenheter 6ka elevernas intresse for naturen. Den storsta
overensstimmelsen mellan ldrarens planerade mal och uppnadda mal genom
olika aktiviteter naddes av larare som framjar affektiva och sociala mal samt
meta-kognitiv och analytisk forstaelse. For ldrare vars framsta mal var att
forstirka elevens begreppsmassiga kunskaper uppnaddes inte mélsattningarna i
lika hog grad. I valet av maélsittning och aktiviteter styrs ldrare enligt
Wilhelmsson (2012) av olika vdrderingar och sin syn pa larande.

Som begrinsande faktorer for anvdndningen av undervisning utanfor skolan
namner larare enligt Harlen (2007) och Rickinson m.fl. (2004) lararens brist pa
sjalvfortroende, tidsbrist pga. den spackade laroplanen, nya sakerhetsforeskrifter,
ansvarfragor samt ekonomiska faktorer saisom t.ex. kostnader for transporter.
Aven elevernas oindamalsenliga klidsel kan enligt Wilhelmsson (2012) vara en
begrinsande faktor. Naturen kan dven av elever upplevas som nagot
skrammande (Rickinson m.fl., 2004). For elever som inte dr vana att vistas ute i
undervisningen innebdr de forsta gangerna att eleverna édr for upptagna med att
bearbeta de nya intrycken och den ovana miljon for att kunna dgna sig at larande
i sjalva @mnet. Detta giller i synnerhet elever som ar vana vid ett foreldsande
arbetssitt i klass. Med tiden och med stéd kan dock eleverna utveckla nya
effektiva studiefirdigheter inom uteundervisningen. (White, 1988).

Forskning visar att lararens attityder till fenomen i naturen och till hallbar
utveckling kan paverka elevernas attityder och val i bade positiv och negativ
riktning  (Carrier-Martin, ~ 2003).  Manga  undersdkningar  stdder
utomhuspedagogikens positiva betydelse for elevens kunskaper, fardigheter och
attityder. For att oka andelen undervisning utanfor skolans byggnad behover
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larare enligt Rios och Brewer (2014) fortbildning kring utomhuspedagogik och
ett okat sjalvfortroende att anvinda utomhuspedagogikens olika mojligheter.

Den psykiska och sociala ldrmiljon

Undervisning och ldrande sker inte i ett vakuum. Olika psykiska och
kanslomassiga element skapar antingen positiva eller negativa erfarenheter.
(Lederman m.fl., 2004). Forskare dr eniga om den positiva betydelse som en god
psykisk och social miljo har pa elevens lirande (se t.ex. Fraser, 2006; Skamp,
2011; Tobin, 2006). Heritage (2010, s. 15) ser ett positivt klassrumsklimat som en
forutsattning for genomfoérandet av en formativ bedomningskultur (se dven
kapitel 2.2.2). Vid sidan av forskningen om undervisningens resultat i olika
skolkontexter har man enligt Fraser (2006) gjort for litet forskning kring de
psykiska och sociala ldrmiljoerna i dessa kontexter. Forskning kring larmiljon
startade i USA men har numera spritt sig till de &6vriga kontinenterna.
Forskningen har behandlat frdgor om bla. elev/ldrarcentrering av
undervisningen, elevernas aktivitet/passivitet, samarbetsinldrning,
differentiering samt elevernas medvetenhet om malsattningen med
undervisningen. Sammanfattningsvis visar resultaten frin forskningen kring
dessa fragor att lirare pa samtliga stadier borde lagga tid pa att forbattra
larmiljon i klassen, eftersom det finns samband mellan larmiljon och savil
kognitiva som affektiva inldrningsresultat (Fraser, 2006, s. 64).

Larare som deltagit i projektet MyScience betonar enligt Forbes och Skamp
(2014) betydelsen av att larmiljon i samband med undervisning i naturvetenskap
ar trygg bade da det giller psykiska och fysiska aspekter. En av ldrarna i
undersokning beskriver ett gott klassrumsklimat som ett klimat dar det ar
accepterat att gora misstag. Hattie (2012, s. 99) ser klassrumsklimatet som en av
de viktigaste faktorerna som framjar lairande. Han lyfter liksom Dweck (2006, s.
122) fram just betydelsen av att misslyckanden inte bara accepteras utan dven
vilkomnas. Misstag dr en viktig del av ldrandet. I en grupp med ett tryggt
klassrumsklimat dr det ar tillatet att gora misstag och det dr dven tillatet att vara
expert. Respekt for elevernas idéer och kinslor, elevernas medvetenhet om
malsittningen med uppgifterna och god kdnnedom om eleverna och deras
bakgrund och intresseomraden ser savil Hattie (2012) som Harlén (2007) som
viktiga byggstenar i skapandet av ett gott klassrumsklimat. Tydliga larandemal
och kriterier for maluppfyllelse, lagom utmanande malsdttningar samt en
formativ bedomning ser Hattie (2012, s. 99) som viktiga faktorer da det giller
skapandet av en gott klassrumsklimat. Enligt Lederman m.fl. (2004) finns det
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ingen enskild handling frdn ldrarens sida som skulle leda till ett gott
klassrumsklimat. En medveten kombination av olika tekniker och strategier
leder till resultat och forfattarna namner speciellt betydelsen av att ge tillracklig
tid for svar, utformningen av fragor samt god planering. Saloviita (2013) anser
att det dar viktigt att ldraren tror pa att alla elever lar sig. Som tva starka faktorer
som gynnar ldrande ser han att liraren har ett gott forhallande till eleverna och
hoga férvantningar pa att de skall ldra sig.

2.1.3 Anvindning av liromedel och laborativa metoder i
naturvetenskapliga lirodimnen

Inom begreppet naturvetenskapliga undervisningsresurser inbegriper Jeronen
(2005) allt som utnyttjas i undervisningen for att géra undervisningen méangsidig
och for att stddja undervisningen och lirandet. Som exempel ndmner hon
material som ldraren har samlat eller producerat, lirobocker, arbetsbocker,
faktalitteratur, 6vrigt tryckt material, modeller och audiovisuellt material. Till
listan kan &ven laggas olika former av digitalt material. Medan Jeronen
inbegriper dven ldrmiljderna inom undervisningsresurserna presenteras
larmiljoerna i denna studie som en eget kapitel.

Laromedlet intar ofta en central position i klassrumsundervisningen inom de
naturvetenskapliga ldrodmnena (Bartholomew, Osborne & Ratcliffe, 2004). Att
producera goda liromedel dr en utmanande uppgift i savdl pedagogiskt som
ekonomiskt hdnseende. Den svensktalande befolkningen i Finland utgor en
minoritet och detta medfor att den ekonomiska lonsamheten &r lag.
Digitaliseringen inom skolvdrlden innebir nya utmaningar &ven for
laromedelsproducenterna. Ett valgjort liromedel férvintas vid sidan av att erbjuda
mangsidig kunskap kring dmnesméssiga begrepp, samband och fenomen trana
eleverna i att lasa och tolka t.ex. olika grafer och illustrationer (Pozzer-Ardenghi &
Roth, 2006). Forutom att det finns goda liromedel behéver dven lararen ha
kunskap om olika kognitiva strategier for okad text- och bildforstéelse i olika
lairomedel. Detta behov aktualiseras ytterligare i samband med att den nya
laroplanen infors (Utbildningsstyrelsen, 2014c). I denna ldroplan ingér
multimodal kompetens som en amnesévergripande central kompetens.

Att lararen undervisar direkt ur liromedlet ar olyckligt eftersom ldromedlet
darigenom blir jamforbart med ldroplanen (Lederman m.fl, 2004; Uusikyld &
Atjonen, 2000, s. 166). Enligt Lederman m.fl. dr det dock omojligt att
liromedelsforfattarna har klarat av att skriva ett liromedel som uppfyller
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malsattningen gillande samtliga elever i samtliga undervisningssituationer. Som
vidare kritik mot anvdndning av liromedel fors dven fram att texterna ofta
uppfattas som auktorativa, som sanningar, samt att atomistisk kunskap fors fram
pa bekostnad av kunskap som kunde gynna ett helhetstinkande och djupare
forstaelse (Englund, 1997). Peacock och Gates (2000) utforde en undersokning
bland nyutdimitterade klassldrare kring lararnas uppfattningar av textbokens roll
inom undervisningen i de naturvetenskapliga ldrodmnena. De tillfragade ldrarna
uppfattade texten som icke sammankopplad med praktiska 6vningar och som
nagot som bor anammas fore utférandet av olika praktiska évningar. Vidare valde
dessa larare ofta textbok snarast pa basen av utseendefaktorer och valet kunde inte
relateras till lararens &mneskunskap. Att undervisningen sker utan anvindning av
ett liromedel dr dock enligt Nilsson (1999) ingen garanti for att denna
undervisning skulle vara icke-traditionell eller progressiv. Lararen kan mycket vil i
stillet sjalv producera med ett liromedel jamforbara arbetsblad. Skillnaden i
undervisningen ligger pa en hogre niva dn direkt baserat pa anvandning eller icke
anvandning av laromedel. Larare bor enligt Roth (2006b) undervisa sa att eleverna
lar sig uppfatta liroboken och 6vriga lairomedel som resurser.

Mycket forskning har gjorts kring anvindningen av laborativa metoder i
undervisningen i de naturvetenskapliga lirodmnena for elever i olika alder.
Forskningsresultaten kring de laborativa metodernas eventuella positiva
betydelse med tanke pa elevens lirande har varit mycket varierande. Roth
(2006a) staller sig fragan om de varierande resultaten kan relateras till
anviandning av laborationer o6verlag eller om variationen snarare beror pa
innehallet i och designen av olika laborationer. Sjilv forhaller sig Roth mycket
kritisk till anvdndningen av traditionella, eller som han sjilv bendmner dem
kokboksmassiga, laborationer i undervisningen. I de traditionella laborationerna
forstar sallan eleven motiveringen till laborationen och laborationens koppling
till ett fenomen eller ett begrepp. Laborationerna i den hir stegvisa formen ger
inte heller enligt honom eleven en realistisk inblick i naturvetenskapens karaktar,
nature of science. Sjalv foresprakar Roth anvdndningen av laborationer dir
eleven far arbeta med 6ppna frigor och problemlosning i en autentisk miljé.
Detta kopplas ofta till begreppet inquiry-based learning. En narmare beskrivning
av och diskussion kring metoden kan ldsas i kapitel 2.2.1.

2.2 Det naturvetenskapliga larandet

Forskningen kring det naturvetenskapliga larandet har en ldng tradition och
beroende pé t.ex. forskarens kulturella bakgrund, forskningsmetoder, kontext
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och malséttning har forskningsresultaten varierat. Enligt Anderson (2007, s. 27)
bedrevs den tidigare forskningen framst i laboratoriemiljoer medan den senare
tidens forskning battre formar studera naturvetenskapligt lirande i olika
naturliga miljoer, savél i som utanfor klassrummet. Sjdlv delar Anderson (2007,
s. 4) in forskningtraditionerna rorande det naturvetenskapliga ldrandet i tre
huvudgrupper: conceptual change®-traditionen, den sociokulturella traditionen
och den kritiska traditionen. Foretrddare for conceptual change-traditionen ser
naturvetenskap och naturvetenskapligt lirande som en dialog med naturen.
Larandet sker foretradesvis genom  konfliktsituationer dar elevens
begreppsforstaelse kontrasteras mot den vetenskapliga begreppsuppfattningen.
Den sociokulturella forskningstraditionen betonar betydelsen av spraket, olika
varderingar och multipla diskurser. Larandet sker i form av dialog med personer
och artefakter. Den tredje traditionen, den kritiska forskningstraditionen, ser
som forskarens uppgift att ifragasitta forskningsresultat i fragor om t.ex. makt,
policy, jamstdlldhet och forskningsmetoder. Sammanfattningsvis konstaterar
Anderson (2007, s. 26) att ingen av dessa traditioner ensam formar ge en
heltickande beskrivning pa hur naturvetenskapligt lairande sker. Detta dr dven
tanken i detta arbete. I stéllet for att lyfta fram nagot synsitt framom andra
beskrivs olika synsdtt pa lirande. Olika synsitt och ron frin olika
vetenskapsomraden kan komplettera varandra och tillsammans skapa okad
kunskap om hur larandet sker. Olika synsdtt utgér dven den teoretiska
bakgrunden till flera av de undervisningsmetoder och — modeller som behandlas
i senare kapitel. Kapitlet inleds med en epistemologisk och inldarningsteoretisk
bakgrundsbeskrivning, ddr bl.a. begreppen kunskap, lirande och undervisning
diskuteras. Centralt med tanke pa innehéllet i de naturvetenskapliga lirodmnena
ar elevens forforstaelse samt forstaelse av olika naturvetenskapliga begrepp och
sammanhang och detta diskuteras bla. i relation till begreppet formativ
bedémning. Genom anvdndandet av ett formativt arbetssitt kan savdl ldraren
som eleverna kommunicera bade forforstéelsen och forstaelsen av dessa begrepp
och sammangang. Kapitlet avslutas med en diskussion kring anvindandet av
integration i och av olika lirodmnen, ett omrade som starkt lyfts fram i den
kommande ldroplanen.

8 conceptual change: “...learning in such domains where the preinstructional conceptual structures
of the learners are fundamentally restructured in order to allow understanding of the intended
knowledge, the science concepts under consideration.” (Treagust, 2006, s. 26).
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2.2.1 Epistemologisk och lirandeteoretisk bakgrund
Begreppen kunskap och lirande

Epistemologiska teorier beror kunskapens olika dimensioner och olika synsétt pa
hur vi som minniskor skapar oss mer kunskap, dvs. hur vi lir oss. Marton
(1997) ser att larare som har tagit reda pa hur elever tinker om ett fenomen,
deras uppfattning och forstaelse av detta fenomen storre mojligheter att férandra
elevens tinkande om fenomenet. Forst da lararen forstar hur den enskilda eleven
tanker da han eller hon ldr sig kan ldraren enligt Hattie (2012) fatta beslut om
undervisningsmetoden och detta bor enligt honom uppmarksammas savil inom
lararutbildning som -fortbildning. Enligt Séljo  (2011) bygger all
institutionaliserad undervisning (i fragor om t.ex. val av stoff, metoder och
evalueringsform) pa olika inldrningsteorier och detta giller d&ven om den som
undervisar sjilv inte dr medveten om detta. Niemi (2006, s. 45) ser att
kunskapssynen har forandrats radikalt under de senaste artiondena. Nya synsétt
pé kunskap har i sin tur gjort att begreppet lirande har vidgats. Behovet pa
férandringar stirks av férandringar i arbetslivet och for larare giller det enligt
Niemi att reflektera over sitt eget kontinuerliga larande i yrket.

Marton (1997, s. 116) beskriver kunskap som ” sitt att erfara virlden”. Satt att
erfara kan enligt honom uttryckas bade med ord och med handlingar och de
utvecklas bade genom att se och att handla. Genom tiderna har forskare gjort
olika forsok att definiera begreppet kunskap och dess olika dimensioner.
Gustavsson (2000, s. 15) beskriver tre olika former av kunskap: episteme, techne
och fronesis’. Denna tredelade indelning av kunskap hiarstammar fan Aristoteles
och visar pa att det inte finns en enda entydig definition pa kunskap. Den
vetenskapliga kunskapen, episteme, handlar enligt Gustavsson om att forstd hur
virlden dr uppbyggd och fungerar. De naturvetenskapliga lirodmnena och
undervisningen i dessa har av havd kopplats till episteme, till olika teorier och
begrepp samt sokandet efter (absoluta) sanningar. Den produktiva kunskapen,
techne, handlar enligt honom om att kunna tillverka, skapa och producera. Den
tredje formen av kunskap, fronesis, handlar slutligen om etik, varderingar och
demokrati.

Redan ar 1956 utkom Bloom med sin forsta version av en kunskapstaxonomi
som kom att paverka forskningen kring undervisning langt framodver. Den

° Begreppen episteme, techne och fronesis harstammar fran grekiskan. De motsvarande svenska
orden kunde vara vetande, kunnighet och klokhet (Gustavsson, 2000).
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kognitiva delen av Blooms taxonomi har senare omarbetats av Anderson m.fl.
(2001) i enlighet med nya forskningsron. I den reviderade hierarkiska,
tvadimensionella taxonomin beskrivs dels olika kunskapsnivaer (som substantiv)
och dels olika nivaer av tinkande (som verb, se figur 3). Dimnesionen
metakognitiv kunskap i modellen handlar om diskussionen kring hur eleven
eller eleverna uppfattar den kunskap och det lirande som fokuseras. Taxonomin
kan av ldrare utnyttjas vid planering av undervisning, vid uppstéllande av mal for
undervisningen och vid utvdrdering av undervisningen. Som ett ideal framstar
att undervisning och ldrande inte begrénsas till filtet Minnas-Faktakunskap utan
att olika filt mangsidigt tas med i malsittningen fér och gemomforandet av
undervisning och beddémning. Taxonomin ligger &ven som grund vid
utarbetandet av laroplanen for det nya amnet omgivningsldra for elever i arskurs
1 - 6 (Utbildningsstyrelsen, 2014c).

Niva av tinkande

Niva av
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Figur 3. Blooms reviderade kunskapstaxonomi: Nivder for kunskap och tinkande
(bearbetad fran Anderson m.fl., 2001)

Enligt Illeris (2007) har begreppet ldrande kommit att fa flera olika betydelser
saval i vardagen som inom forskningen. Begreppet har anvénts for sjdlva
resultatet av ldroprocessen, for de psykiska processer som édger rum hos den
enskilde individen, for samspelsprocessen mellan individen och omgivningen
och dven som en synonym till begreppet undervisning. Sjilv definierar han
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lirande som “varje process som hos levande organismer leder till en varaktig
kapacitetsfordandring som inte bara beror pa glomska, biologisk mognad eller
aldrande.”(Illeris, 2007, s.13). Larande sker enligt Illeris hela tiden och overallt
och det dr dven Illeris” uppfattning av lirande som ligger som grund for detta
arbete. Utveckling ar da enligt Illeris en kombination av lirande och mognad. Att
lara sig handlar enligt Marton (1997, s. 116) att kunna erfara varlden pa nya, dvs.
mer differentierade, integrerade och effektiva satt. Alerby (2000, s. 26) sdtter inte
likhetstecken mellan begreppen inlirning och lirande utan anser att lirande ar
mer dn undervisning och inldrning som separata delar. Larandet kan delvis vara
Oomsesidigt i en undervisningssituation. Till skillnad fran inlarningen sker
undervisning sd att nadgon annan &r nédrvarande forutom den ldrande.
Undervisning kan ocksa ske i olika sammanhang men &r styrt av olika mal.
Enligt Alerby kan dessa mél dock uppfattas olika av eleven och ldraren i
situationen och dven medvetenheten om malen varierar savil hos lirare som
elever. Undervisning f6ljs dock inte automatiskt av inldrning (Illeris, 2007).
Marton och Booth (2000, s. 213) beskriver undervisning som a) en handling som
avsiktligen syftar till en fordndring, b) ingen tillfillig hindelse utan nidgot som
fortgar tills forandring sker och c) nagot som bor kunna utvérderas. Enligt Isberg
(1996) beror inlarningen pa elevens skicklighet att hantera studieprocessen.
Lirarens roll blir d& att underlitta elevers inlirning i studieprocessen. Aven
Kansanen (2004) tar upp skillnaden mellan begreppen att undervisa och att lara.
Begreppet lara innefattar enligt honom &ven ett resultat i betydelsen. Ofta tas det
for givet att det ar en larare som undervisar och eleven som ldr sig. I dagens
skolvdrld undervisas eleven dven av andra elever och av andra vuxna innanfor
och utanfor skolan. Det pedagogiska ansvaret ligger inom den formella
utbildningen dock dven i dessa fall hos lararen.

Liksom begreppet kunskap kan ldrande ha flera dimensioner. Tiller (2000) delar
in larande i fyra omréden eller lirofilt, som han metaforiskt bendmner larosolar.
De fyra omrédena, som har ett inbérdes samband och beroende av varandra, ar
att ldra sig veta, att lara sig gora, att ldra sig vara och att lara sig leva (Tiller, 2000,
s. 206). Att veta -omradet har kognitiva och intellektuella dimensioner. Det
handlar om fakta och teorier, att minnas och kunna. Inom detta omréde kan
man placera balansgangen mellan lagom utmaning och den kunskapsmaéssiga
kompetensen hos eleven. Att gora handlar om mer dn begrepp. Det handlar om
handlingar och aktiviteter som gor det mojligt for oss att forstd olika begrepp.
For att kunskapen inte skall forbli ytlig bor den bygga pé erfarenheter och dessa
erfarenheter skall kunna kopplas till vardagen och det levande livet. Att vara
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handlar om ménniskans behov av uppskattning, om olikhet och méngtald,
medan att leva handlar om vdrmen och tryggheten i moétet med andra
ménniskor samt om etik och empati. Enligt Tiller (2000) behéver samtliga
dimensioner i samtliga larodimnen beaktas for att undervisningen skall leda till
kunskap. Detta giller enligt Tiller pa elevniva (tex. sa att ett gott
klassrumsklimatet och en trevlig skolmiljo &r en forutsittning for elevernas
amnesinldrning), men ocksa pa ldrarniva sa att olika undervisningsmetoder inte
kan ersdtta bristfilliga @mneskunskaper hos lararen. Tiller 6nskar ocksd pa en
samhillelig niva att beslutsfattare skulle omfatta tanken om de fyra omradenas
viktighet. Illeris (2001, 2007) delar in lirande i tre dimensioner: en kognitiv
(betonar innehallet), en psykodynamisk (kdnslor, attityder, motivation) och en
social dimension. Enligt Illeris (2001) har skolan av tradition betonat den
kognitiva dimensionen av ldrandet.

Lérandets affektiva dimensioner

I den ursprungliga versionen av Blooms taxonomi ndmndes forutom det
kognitiva omradet dven det affektiva och det psykomotoriska omradet eller
fardighetsomradet. I den nya versionen finns endast det kognitiva omradet
beskrivet. Larandets affektiva sida kan dock inte forbigas. Inom detta omrade
aterfinns betydelsen av elevens intresse, attityder, virderingar, motivation samt
upplevelse av utmaning. De affektiva sidorna har enligt Sjeberg (2000, s. 348) tvé
olika betydelser med tanke pé ldrande; som betingelse for larandet eller som mal
for larande. Attityder och intresse bor dock inte forvixlas: attityder kan i motsats
till intresse vara negativa eller positiva. Attityder dr ofta varaktigare dn intresset.
Intresset kopplas ofta till nyfikenhet och 4r mera oberoende av kunskaper.
Intresset har ofta med handling att gora men inte alltid. Vi gor dagligen sadant vi
inte ar intresserade av att gora. En negativ attityd &r inte heller det samma som
bristande intresse. (Sjoberg, 2000, s. 351). Enligt White (1988, s. 108) péaverkar
attityderna inte bara om larande sker utan dven hur lirandet sker, dvs. de
paverkar personens kognitiva strategier. Att bedoma attityder i t.ex.
skolsammanhang &r svart och har enligt White lett till att man ofta later bli att
bedoma dem trots att de finns som mal i laroplanen.

Enligt Andersson (2008) finns det knappast nagon renodlad kognition eftersom
tainkande och ldrande alltid 4r forknippat med kinslor (se dven White, 1988).
Som ett exempel ndimner Andersson den betydelse som ménniskans emotionella
band till naturen har f6r motivationen att lara sig om olika ekosystem och deras
betydelse for ménniskan. For att attityderna skall fordndras kravs det enligt
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White (1988, s. 108) att nya bilder, lankar och episoder skapas och de tidigare
overges. Negativa minnen av episoder gor att personer drar sig for nya
erfarenheter som kunde innebéra nya, positivare episoder. Uppfattningen av att
naturvetenskapliga ldrodmnen 4r nagot skrdmmande star i vigen for
uppfattningen att dessa amnen ses som positiva. Harlen (2007) betonar dock att
larare bor sérskilja attityder till undervisningen i naturvetenskap overlag fran
elevens attityder till specifika objekt och héndelser som berdrs i undervisningen.
Forskning visar enligt White (1988, s. 107) att attityder skapas tidigt. Redan vid
11-12 érs alder visar pojkars och flickors val av intresseomraden inom
naturvetenskapliga lirodmnena stora skillnader. Pojkar viljer gdrna omraden
inom fysik, medan flickorna girna viljer omraden inom &mnet biologi.
Liknande resultat framkommer i en undersékning av Murphy och Beggs (2003).
Eleverna tolkar lirarens undervisning och olika erfarenheter i ljuset av sina
tidigare upplevelser och antaganden och attityderna stirks. Ju mer tid eleven
tillbringar med olika aktiviteter inom ett omrade, desto mer starks attityderna
och Kklyftan mellan konens intresseomraden utvidgas. (White, 1988). I
forlangningen ar det viktigt att lararen reflekterar 6ver sina egna attityder och
forutfattade meningar. Lararens attityder kan avspegla sig omedvetet i det sétt pa
vilket ldraren agerar och stdller fragor. I samband med kidnslomadssiga faktorer
namns ofta den s.k. pygmalion-effekten, att lararens positiva forvintningar pa
eleverna har betydelse for inldrningsresultatet. Effekten blir negativ d& lararen
uppvisar negativa forvdntningar pa eleverna. (Hattie & Yates, 2014, s. 345;
Rosenthal & Jacobson, 1968; Saloviita, 2013).

Ett konstruktivistiskt synsdtt pa lirande medfor att elevens motivation for
larandet har en viktig roll. En elev som inte &r intresserad av och motiverad att
ldra sig lar sig inte (Gdrdenfors, 2010; Jarvilehto, 2014; OECD; 2002). For att lara
sig ndgot och dven forsta vad man gor krdvs att den lirande ar medveten om
malsittningen och meningen med ldrandet. Maslows (1943) behovshierarki
beskrivs ofta som banbrytande inom forskningen kring motivation och faktum
kvarstar att larandet gynnas av att elevernas fysiska grundbehov ar
tillfredsstallda, t.ex. genom att eleverna sover tillrackligt, ater halsosamt och far
rora pa sig tillrickligt. Aven nyare neurovetenskapliga forskningsron stoder detta
(Harlen, 2009; OECD, 2010). Pa senare tid har Ryans och Decis (2000) teori
kring yttre och inre motivation varit dominerande inom motivationspsykologin.
Medan den yttre motivationen star for handlande som &r dgnat att tillfredsstilla
olika (fysiska) behov eller for att uppna olika slag av beloningar, star de inre
behoven f6r handlingar som individen utfor for sjélva handlingens skull och for
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att tillfredsstalla olika psykologiska behov och som dédrigenom leder till en kénsla
av valbefinnande. Tre kéllor till inre motivation ar upplevelse av autonomi,
kompetens och samhorighet (Ryan & Deci, 2000). Som faktorer som gynnar en
Okad inre motivation hos eleverna ser Harlen (2007) t.ex. elevens kinsla av
relevans, autonomi, ansvar for och &dgande av larandet liksom elevens
sjalvutvardering och medvetenhet om malsattningen for aktiviteterna. Kansanen
och Hansén (2011) , Kansanen (2004) och Harlen (2007) pétalar dock det
orealistiska i att elever kan uppleva inre motivation for samtliga larodmnen och i
alla situationer.

En upplevelse av utmaning har enligt Hattie (2012) och Saloviita (2013) ett
positivt inflytande pa elevens larande. Upplevelsen ar dock en balansgang mellan
for mycket och for litet utmaning, nagot som kréver stor lyhordhet av lararen,
god planering och en beredskap att ge feedback pa larandet. Att tillrattalagga
undervisningen sa att alla elever upplever en optimal nivd av utmaning inom den
niarmaste utvecklingszonen dr inte mojligt. Csikszentmihalyi (1999) betonar att
eleven borde uppleva ett flyt, flow, i undervisningen, vilket han beskriver som en
optimering av graden av utmaning gentemot graden av kompetens, eller en
balansgang mellan tristess och frustration.

Tva olika modeller for ldrande

Enligt Illeris (2007, s. 18) borde foretradare for olika de kunskapsuppfattningarna i
stillet for att bekdmpa varandra arbeta tillsammans. De olika vetenskapliga
omradena och synsdtten har enligt honom nagot viktigt att bidra med for
helhetsforstdelsen. De vetenskapliga omraden som han frimst ndmner ar
psykologin, biologin och samhillsvetenskaperna. Intresset for den
neurovetenskapliga forskningen kring hjarnan har 6kat och denna forskning kan
bidra med ny information om hur inlirning sker. Bl.a. har forskare inom det
neurovetenskapliga omradet funnit nya ron om hur det ménskliga arbetsminnet
och langtidsminnet samverkar vid larandet (Gérdenfors, 2010; Kirschner m.fl,
2006; Maltén, 2002). Den neurovetenskapliga forskningsresultaten betonar
betydelsen av att ménniskans grundbehov sasom vila, tillricklig ndring och
motion samt social interaktion ar tillfreddstéllda vid larandet. Vidare betonas ett
holistiskt larande, ett samspel mellan emotioner och kunskap, eftersom det finns
starka samband mellan det fysiska och det intellektuella vilbefinnandet. Det
finns alltsa ett ndra samband mellan ménniskans fysiska och psykiska
vdlbefinnande samt mellan maénniskans kognitiva, analytiska och skapande
térméga. Positiva kdnslor okar inlirningen medan radslor och stress reducerar

62



miénniskans analytiska kapacitet. (Maltén, 2002; OECD, 2007). Forskningsrénen
fran neurovetenskapliga studierna tyder pa att elevens begreppsinldrning stods
av madngsidiga studiesitt: med stod av spraket, genom att lanka till tidigare
erfarenheter, genom att kdnna pa och manipulera olika foéremal, genom
resonerande och reflektion. (Maltén, 2002). Med stod fran bl.a. hjarnforskningen
presenterar Illeris (2007, s. 37) en modell for lirande. I modellen éterfinns tva
processer, tilldgnelseprocessen och samspelsprocessen, samt tre olika dimensioner.
De tvd processerna sker ofta samtidigt. For att kunna studera lirande bor man
enligt Illeris ta hdnsyn till samtliga dimensioner. De tre dimensionerna i
modellen (figur 4) ar innehdll (det man ldar sig, d.v.s. kunskaper, firdigheter,
forstaelser, insikter, asikter, attityder eller kvalifikationer), drivkraft (ex. lust,
intresse, hot eller tvang) samt omvdrld (ex. handlingar, kommunikation och
samarbete). Samspelsprocessen sker enligt Illeris under hela var vakna tid och i
detta samband 4r var uppmairksamhet och fokusering avgorande for laradet. I
samband med tillignelseprocessen knyts nya impulser ihop med tidigare
erfarenheter och larande. Medan de forhallanden som styr samspelsprocessen i
grunden dr av mellanménsklig eller samhillelig karaktir ar de i
tillignelseprocessen fraimst av biologisk karaktar.

Omvarld

<

>
Innehall Drivkraft

Figur 4. Lirandets tre dimensioner (Illeris, 2007, s. 41)
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White (1988) har studerat ldrandet speciellt inom de naturvetenskapliga
lirodamnena. Han anser att man inte skall se ldrande via olika sinnen och ett
konstruktivistiskt synsitt som varandras motsatser utan att dessa bada synsitt
kompletterar varandra. Larande ar enligt White en aktiv process ddr individen
konstruerar sin personliga mening for ny information. I processen kombineras
individens sdrdrag (tidigare kunskap, férmagor, attityder, erfarenheter och
genetiskt arv) med den kontext dir lirandet sker. Figur 5 beskriver Whites
modell 6ver faktorer som paverkar lairande och 6vrigt handlande.

( N ( \

undervisning | =
\ / uppfattning \

(" ~ av kontexten

kontext — ( \
. )N J

e w / A Handlande
fysiskt tillstand . (larande

och ovrigt
handlande)

4 N f \
genetiskt arv > _ <

attityder _);J
fardigheter

erfarenheter [—> kunskap
- ) \_ P

Figur 5. Modell for faktorer som paverkar ldrande och ovrigt handlande
(bearbetad efter White, 1988, s5.15)

I figuren ar kunskap, fardigheter och attityder ndra bundna till varandra. Den
ménskliga organismen dr enligt White en helhet. Modellen visar dven hur
kontexten paverkar larandet endast i form av personens uppfattning av
kontexten, nagot som dr forknippat med ett konstruktivistiskt synsatt. Till
skillnad frén Illeris ‘modell har den sociala dimensionen av ldrandet en liten roll i
denna modell. Olika biologiska faktorer dr ndrvarande vid ldrandet enligt de
bédda modellerna.
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Enligt White (1988, s. 99) skulle eleverna dra nytta av att skolan skulle flytta
fokus mera fran innehall mot larstrategier. Han far medhéll av bl.a. Hattie (2012)
samt Holliday (2006). Ett sitt att gora detta dr att anvdnda metakognition i
undervisningen. Detta kunde jamforas med motsvarande dimension i Blooms
taxonomi. Skapandet av effektiva inldrningsstrategier dr en langsam process och
kan enligt White ta ar i ansprdk. Kognitiva inlarningsstrategier handlar enligt
White om att tex. kunna stdlla upp mal, utarbeta olika forslag, bedoma
sannolikheten for framsteg, reflektera 6ver den nya kunskapens relevans och
mening, leta efter associationer mellan olika element av kunskap, generalisera
och deducera. White (1988, s. 84 - 93) delar in de olika strategierna under tre
rubriker: 1)de som anvinds for att bedéma situationen, 2)de som anviands da
man planerar nésta steg i arbetet och 3) de som anvinds da man processar
information. Han ser dock att innehallet under rubrikerna 6verlappar varandra
och inte kan ses som separata omraden. Enligt White ar det i skolan vanligt att
eleverna inte kdnner till temat och malet for lektionen, ndgot som &r vésentligt
ifall vi onskar att eleven skall kunna bedéma situationen. Eleven behover trana
sig i att gruppera information for att skapa hanterbara delar. Grupperingen och
valet innefattar kunskap. Strategierna i sig ar alltsa inte tillrackligt utan eleven
behover darutover firdigheter och kunskap om fakta. I samband med
processandet av innehéllet behover eleven trdna sig i att formulera relevanta
fragor till innehallet.

Olika teorier om ldrande medfor olika implikationer for undervisning

Olika syner pd lirande har genom tiderna paverkat synen pa arbetssitt och -
metoder i undervisningen i de naturvetenskapliga lirodmnena. Inom
naturvetenskap 6verlag har empirismen' haft en stark och sjalvklar stillning och
forskare har betonat betydelsen av iakttagelser, experiment och observationer. I
ett empiristiskt synsétt nas kunskap genom erfarenhet och slutledningar fattas
induktivt utgaende fran dessa iakttagelser. Medan eleven enligt en empiristisk
eller en behavioristisk'' inlarningssyn har en tdmligen passiv roll som mottagare
av kunskap har eleven enligt ett konstruktivistiskt synsétt en aktiv roll i larandet

1 Empirism (av grekiska empeiri'a ’erfarenhet’), filosofisk riktning som i motsats till
rationalismen betonar erfarenheten snarare dn fornuftet som bas f6r var kunskap. Killa:
Nationalencyklopedin (NE)

' Behaviorism en riktning inom psykologin lanserad av amerikanen John B. Watson i borjan av
1900-talet. Enligt denna var bl.a. medvetandet, tankar, motiv och kdnslor omgjliga att studera
vetenskapligt, och psykologin borde inriktas mot det yttre omedelbart iakttagbara beteendet, dvs.
psykologin borde vara en s.k. beteendelara. Killa: Nationalencyklopedin (NE)
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(Collins, 2002). Den konstruktivistiska inldrningssynen har enligt t.ex. Kansanen
(2004) kommit att paverka definitionerna pé flera av de centrala begreppen som
berdér undervisning och inldrning. Enligt konstruktivismens upphovsman Jean
Piaget dr utveckling anpassning eller adaptation till omvirlden. Utvecklingen
sker genom assimilation (ny informationen ger oss nya erfarenheter) och
ackommodation (om den nya informationen eller de nya erfarenheterna skapar
en obalans i forhallande till var tidigare kunskap dndrar vi vért sétt att tdnka).
Det assimilativa eller additiva larandet ar enligt Illeris (2007, s. 60) den vanligaste
formen av ldrande savil inom som utanfor skolvirlden. Pa basen av tidigare
lirande bygger den lirande upp Okat ldrande i form av kunskaper, fairdigheter
och scheman med hjilp av intryck frdn omgivningen. Som en nackdel med
denna form av lirande ser Illeris att lirandet binds till ett visst lirodmne och till
skolan och den ldrande kan ha svarigheter i att 6verfora kunskapen till nya
situationer och andra sammanhang. Det ackommodativa lirandet har en mera
individuell, problemorienterad och dmnesovergripande préagel. Lérarens val
mellan ett betonande av assimilativt alternativt ett ackommodativt ldrande i
klassrumssituationen diskuteras vidare i kapitel 3.2.3.

Piagets teori om att utvecklingen sker i stadier, de s.k. formalstadierna, har vickt
mycket diskussion bland forskare och t.ex.White (1988) tar avstand till tanken
om att larandet forsiggér i speciella stadier eller endast under en viss period. I sin
sammanstéllningsrapport fann Hattie (2009) med tanke pa elevens
kunskapsutveckling dock ett positivt samband med att lararen beaktar Piagets
teori om barnens utvecklingsstadier vid valet av material och uppgifter for
eleverna. Hattie betonar vikten av att ldrare forstar hur eleverna tanker och lar.
Diremot ser han inte att Piagets stadier skall kopplas till specifika aldrar hos
barnen. Piagets tankar om att larande gar fran de konkreta begreppen mot de
abstraktare aterspeglas enligt Collins (2002) i séttet att ldrare ofta anvinder sig av
konkret askddningsmaterial och s.k. hands-on-aktiviteter i undervisningen.

Medan ldrarens uppgift enligt Piaget snarast dr att invdnta det ldmpliga
utvecklingsstadiet ~ betonas ldrarens roll vid ldrandet enligt den
socialkonstruktivistiska inldrningssynen. Lararens betydelse forklaras genom
begreppet den narmaste utvecklingszonen, the Zone of Proximal Development,
eller skillnaden mellan den elevens formaga att ensam losa ett problem och
férmagan att 16sa samma problem med stod av t.ex. en vuxen (Vygotskij, 1962,
1978). Larande sker hela tiden och i det socialkonstruktivistiska sattet att se pa
lairande betonas kulturens och kontextens betydelse. Olika sociala interaktioner
och spriket dar viktiga da individen utvecklar och konstruerar sin forstielse.
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Detta synsatt pa ldrande har starkt kommit att paverka begreppet feedback och
synen pda bedomning av ldrandet Overlag. Som ett komplement till en
dekontextualiserad bedomning 6kar behovet av en kontextualiserad bedomning
(Black & Wiliam, 2009; Jonsson, 2014). Detta diskuteras vidare i kapitel 2.2.2
som beror bla. den formativa bedomningen. Ett konstruktivistisk synsétt har
enligt Lederman m.fl. (2004, s. 40) foljande implikationer for undervisningen: 1)
eleverna konstruerar kunskap oberoende av undervisningssittet, 2) betydelsen
av att lararen d4r medveten om elevernas forkunskap 3) det ridcker inte med att
sdga att nagot dr si eller s, eleverna behover fa erfara det nya sjélv och revidera
sin kunskap. Sanningen dr den som bést korrelerar med erfarenheter och
forkunskaper. Enligt Loughran (2007) utger sig manga larare och lararutbildare
for att forespraka ett konstruktivistiskt synsitt pad lirande medan de i sitt
undervisningsarbete fortsitter att tillimpa ett traditionellt kunskapséverforande
arbetssitt. Enligt Collins (2002, s. 9, forf. Oversittning) inbegriper
konstruktivismen f6ljande karakteristiska element: larandet ar aktivt, larandet ar
en integration av idéer och processer, ny kunskap bygger pa tidigare kunskap,
lairandet gynnas av att ldrandet situeras i en for den ldrande bekant och
betydelsefull kontext, komplexa problem med flera 16sningsalternativ gynnar
larandet och slutligen att larandet 6kar da eleven engageras i diskussioner kring
de berdrda idéerna och processerna. Larandet dr dven socialt och forskare
betonar olika sociokulturella faktorers (kulturell bakgrund, spraklig bakgrund,
interaktionen elever emellan) betydelse for elevens lirande (Tobin, 2006;
Nuthall, 2001; Warren, Ballenger, Ogonowski, Rodebery & Hudcourt-Barnes,
2001).

Arbetsmetoder sasom inquiry-based learning och problembaserat lirande har
inom undervisning i de naturvetenskapliga liroimnena kommit att fa en central,
men dven omdiskuterad, roll. Den inldrningsteoretiska bakgrunden till
arbetssittet hittas i pragmatismen'” och i riktningens uppféljare
progressivismen. Elevaktivitet dr centralt i arbetsmetoden och som utgangspunkt
for olika undersokningar och laborationer anvinds elvernas egna
fragestallningar och problem. Bakgrunden till och riktlinjerna fér metoderna kan
lasas t.ex. i Europeiska kommissionens (2007) rapport. Tanken ér att eleverna

12 Pragmatism inom filosofin en riktning vars frimsta representanter ar de amerikanska filosoferna
Charles Peirce, William James och John Dewey (Dewey kallar sin pragmatism for
instrumentalism). Pragmatismen hdvdar att ett péastiendes mening dr dess praktiska
konsekvenser”, dvs den handlingsdisposition och de foérvantningar en person har om han tror pa
pastaendet i fraga. Kélla: Nationalencyklopedin (NE)
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genom att arbeta praktiskt och undersékande med relevanta forskningsproblem
skall fa okad kunskap om och och ett storre intresse for naturvetenskap. Att
arbetet i liroamnet kopplas till verkligheten beskrivs av t.ex. Harlen (2007, 2010)
och Aikenhead (2006) som motivationshojande for eleven. Kirschner m.fl.
(2006) tar bestaimt avstand fran anvandningen av undersoknade metoder da det
giller elevens larande av naturvetenskapliga begrepp, fenomen och samband.
Forfattarna baserar sitt stillningstagande pa forskning kring den ménskliga
hjairnan och minnet. Sarskilt yngre elever som saknar langtidskunskap inom
omradet gynnas enligt forfattarna av att liraren anvander direkt ldrarstod i
undervisningen. Den kritiska diskussionen har ocksa handlat om huruvida sjélva
arbetsprocessen i metoden sitts framom elevens forstaelse av centrala begrepp
och fenomen inom dmnet. Resultaten fran en fallstudie av Haug (2013) kring sex
klassldrares undervisning i naturvetenskap bekréftar att ldrare tenderar att
prioritera arbetsprocessen. De undersokta lararna fokuserar i undervisningen pa
att eleverna ar aktiva och “undersoker” medan liten betoning laggs pa elevens
forstaelse av centrala begrepp och fenomen samt diskussion kring dessa. Som
eventuella orsaker till detta nimner hon ldrarens svaga dmneskunskaper samt
okunskap om dmnets karaktir. Haug efterlyser déarfoér okad lararfortbildning
kring savédl dmneskunskap som d@mnesdidaktisk kunskap. En undersékning av
King, Shumow och Lietz (2001) visar dven att klasslirare kan uppleva att de
arbetar undersokande enligt modellen for inquiry-based learning medan de
enligt observatorer i sjilva verket arbetar pa ett traditionellt och
kunskapsoverforande sétt. Kontexten for undersokningen var i detta fall en
urban skola i USA. Resultaten ar ett exempel pé att lararens uppfattning inte
alltid motsvaras av lararens och elevens handlande.

2.2.2 Elevens forforstaelse samt forstaelse av naturvetenskapliga
begrepp och sammanhang

Trots att ordet forstdelse anvdnds allmant savdl i vardagslivet som inom
utbildningsvérlden och ses som nagot betydelsefullt ar det ett ord som ar svart
att definiera. Forstaelse dr nagot subjektivt och svaret beror pa fragestillaren.
(White, 1988). Forstdelsen behover enligt Marton (1997, s. 98-100) alltid
forknippas med nagot sasom t.ex. ett specifikt fenomen. Enligt honom ar
forstaelse mera grundliggande dn bade fardighet och kunskap. Specifikt handlar
det da frimst om vilka aspekter, delar och samband som kan urskiljas och
fokuseras av och mellan olika fenomen. Att forsta ett begrepp innebér enligt
White (1988) inte enbart en funktion av mangden kunskap om begreppet utan
hur denna kunskap integreras. White ser forstaelsen av ett begrepp eller ett amne
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som en kontinuerlig funktion av personens kunskap; det r inte en dikotomi och
forstaelsen ar inte linedr. Enligt White gynnas forstaelse av begrepp av att olika
episoder, bilder, samband och firdigheter kopplas till begreppet. Detta
rittfirdigar ~ anvdndningen av  demonstrationer, laborationer = och
faltundersokningar inom undervisningen i de naturvetenskapliga laroamnena.
Comenius (1892) anser att forstdelse och exempel skall komma fore
abstraktioner och regler, eller som han sjélv uttrycker det "ljuset bér komma fore
det foremal, som skall belysas”(Comenius, 1892, s. 96). Enligt Isberg (1996)
forutsatter forstaelsekunskap faktakunskap men forstaelsekunskapen forklarar
dven faktakunskap och sitter in det i ett sammanhang. Forstaelse inbegriper
saledes att forstd saker men dven att forstd hur dessa saker hianger ihop med
varandra. For att uppné forstaelse kravs det enligt Isberg att eleverna har tid att
bearbeta och prova pa olika alternativ. Da det giller att skapa naturvetenskaplig
forstaelse och ldrande oOverlag ar forskare overens om att det kraver tid for
reflektion (jfr Black & Wiliam, 1998; Harlen, 2010; Skamp, 2011).

Trots att detta arbete framst beror det formella lirandet inom skolans kontext
kan det informella lirandet inte forbigas. Elever lar sig hela tiden och en
betydande del av detta sker genom erfarenheter och upplevelser utanfor skolan.
Eleven tar med sig kunskap och forstaelse till lektionen fran forskolan och
tidigare drskurser men dven kunskap och forstaelse som eleven har inhdamtat via
massmedia, fran sin egen kultur och fran hemmet (Cox-Petersen & Olson, 2002;
Hattie, 2009; White, 1988). Tiller (2000, s. 211) ser som skolans uppgift att skapa
“didaktiska moéten” mellan elevens livserfarenheter och de kunskaper som ér
nerskrivna i laroplanen. Enligt White (1988) kan det informella ldrandet vara
mera permanent och ha ett storre inflytande for eleven dn det formella larandet.
Andelen informellt lirande okar, vilket paverkar undervisningen och det
formella larandet. Enligt Sandén och Wikman (2011, s. 267) medfor t.ex. den
okande kulturella maéngfalden i vdra skolor nya utmaningar visavi
differentieringen av undervisningen enligt elevens férutsittningar. Har far olika
typer av forstirkning en central roll i undervisningen.

I ett konstruktivistiskt synsédtt pa lirande betonas betydelsen av att elevens
forkunskaper och -forstaelse beaktas. Betydelsen av att elevens forkunskaper
beaktas i undervisningen har okat i takt med att detta synsdtt pa lirande och
undervisning sprids. Detta har i sin tur paverkat innehallet i olika styrmedel
sasom nationella laroplaner. I samband med grundskolans inférande i Finland ar
1970 infordes i den nya ldroplanen ett ndmnande om att elevens
kunskapsméssiga utgangsniva bor utvirderas och beaktas i undervisningen.
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Enligt de nuvarande grunderna for ldroplanen for den grundldggande
utbildningen i Finland bygger undervisningen i miljé- och naturkunskap pé “ett
undersokande och problemcentrerat betraktelsesitt, med utgangspunkt i fragor,
fenomen och hiandelser som anknyter till elevens egen milj6 och elevens tidigare
kunskaper, firdigheter och erfarenheter.” (Utbildningsstyrelsen, 2004, s. 166).
Liknande formuleringar kan ldsas i andra nationella laroplaner liksom dven i den
nya ldroplanen for den grundliggande utbildningen i Finland
(Utbildningsstyrelsen, 2014c). Grundprincipen om att starta fran elevernas
forkunskap och —forstaelse dr dock ingenting nytt. Principen hdrstammar fran
den tidiga hermeneutiken under 1600- och 1700-talet i utbildningen av blivande
teologer (Jank & Meyer, 1997a, s. 21). Redan i Soininens (1911) ldrobok for
lararseminarierna tar han upp foéljande delar i lektionen: 1) presentation av
uppgiften och mdlen for lektionen, 2) forberedande samtal dér elevernas
forkunskaper utreds, 3) presentation av det nya, ldraren demonstrerar, beréttar
och diskuterar med eleverna och 4) trining av det nya. Forkunskapen betydelse
framgar i det klassiska citatet av Ausubel. ”If I had to reduce all of educational
psychology to just one principle, I would say this: The most important single
factor influencing learning is what the learner already knows. Ascertain this and
teach him accordingly” (Ausubel, 1968, s. VI). En bedomning av elevens
térkunskap dr enligt Bybee m.fl. (2006) en forutsittning for att ldraren skall
kunna stilla upp relevanta mal for larandet, stoda eleven att nd dessa mél samt ge
eleven aterkoppling under vdgen mot dessa. Enligt Cox-Petersen och Olson
(2002) forekommer det att lararen nog bedémer elevernas férkunskap men utan
att sedan beakta informationen i planeringen och genomforandet av
undervisningen. Aven andra forskare betonar vikten av att elevens forkunskap
bedoms och beaktas i undervisningen (jfr t.ex. Harlen, 2001, 2013; Harlen &
Qualter 2009; Hattie, 2009, 2012; Helldén m.fl., 2010; Lederman m.fl., 2004;
Shepard, 2000; Skamp, 2011). Trots detta finner t.ex. Rennie (2007, s. 155) att
larare overlag i sin undervisning betonar naturvetenskapliga begrepp framom
vad eleven redan vet och hur eleven kopplar denna kunskap till vardagslivet. Det
informella larandet far en underordnad roll.

Utmaérkande for de naturvetenskapliga lirodmnena ar att eleverna har olika
vardagliga féruppfattningar kring olika begrepp och fenomen (Andersson, 2008;
Driver, Asoko, Leach, Mortimer & Scott, 1994; Helldén, 1992). Den forstaelse
kring naturvetenskapliga begrepp och fenomen som barn och vuxna bygger upp
fungerar ofta bra i vardagslivet men skiljer sig ofta frin de vetenskapliga
uppfattningarna (Sjeberg, 2000). Manga uppfattningar som byggs upp inom
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olika &mnen paminner om vetenskapshistoriska uppfattningar och sanningar
(Marton, 1997; Sjeberg, 2000, s. 302). Som exempel ndmner Sjoberg den
geocentriska varldsbilden, forestillningen om virme som ett dmne samt 6gat
som strilningskalla. Han anser att lararen med hjdlp av historiska kunskaper kan
tackla detta och utnyttja detta pa ett konstruktivt sétt. Att fa eleverna att dndra
sina uppfattningar ar dock ofta utmanande (Andersson, 2008; Treagust, 2006, s.
25; White,1988).Traditionell undervisning medfor enligt Marton (1997, s. 99)
sdllan mer 4n en begrinsad forandring i elevens forstaelse, vilket resulterar i att
eleven gar ut ur skolan med en uppfattning som inte Overensstimmer med
vetenskapsforetridarnas uppfattning. Aven i skolans undervisning kan eleven
utveckla vardagsuppfattningar i samband med att ny abstrakt kunskap knyts till
tidigare kunskap och erfarenheter. Som orsaker till detta ndmner Kikas (2004)
t.ex. svarforstaeliga analogier samt vilseledande presentation av kunskap i olika
textbocker. Som ett sdtt att rada bot pa svarigheterna ser Andersson (2008) en
okad satsning pa betingelser som kunde gynna transfer av kunskaper. Liraren
bor vara medveten om att eleverna ofta har olika vardagsuppfattningar och
kdnna till vanliga uppfattningar (Sjoberg, 2000, s. 318). Detta faktum samt
betydelsen av lararens eventuella egna vardagsuppfattningar diskuteras narmare
i kapitel 3.1.1 som behandlar ldrarens pedagogiska @mneskunskap. Att eleverna
ofta har egna foéruppfattningar kring olika begrepp och sammanhang ser Harlen
(2007) och Pine, Messer och St. John (2001) som en motivering till arbetssdtt dar
man utgar fran dessa foruppfattningar och stoder eleven i utvecklandet av dessa
mot mera vetenskapliga uppfattningar. Enligt Pine m.fl. har mycket forskning
gjorts kring elevers missuppfattningar men fa forsok har gjorts att versitta den
teoretiska kusnkapen till konkreta verktyg for hur klasslarare skall ga till viaga
med missuppfattningarna i undervisningen.

Driver, Squires, Rushworth och Wood-Robinson (1994) har gjort en
sammanstéllning 6ver den internationella forskningen som da hade gjorts kring
elevers och dven vuxnas forstaelse av olika begrepp och fenomen i omgivningen.
Resultaten fran denna sammanstillning 4r fortfarande relevanta for t.ex.
undervisande ldrare. I Norden har forskning kring elevers tinkande om
naturvetenskapliga begrepp bedrivits bla. av Andersson (2001, 2008) och
Helldén (1992). Mycket forskning har t.ex. gjorts sedan 1980-talet kring
begreppen energi, kraft, rorelse, virme, nedbrytning, fotosyntesen och biologisk
evolution. Enligt Treagust (2006) visar forskningen att eleverna inte ar passiva
vid ldrandet utan aktivt tar del av ny kunskap med utgangspunkt i tidigare
erfarenheter och idéer. Elevens fastrotade begrepp dr dock ofta svara att ersitta
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med nya mera vetenskapliga begrepp. Han kritiserar en del av den tidigare
forskningen for att inte ha tagit i beaktande omgivningens betydelse da
undersokningen gjordes. Senare forskning har dock uppmérksammat detta och
tagit den sociala omgivningen i beaktande bade gillande kognitiva och affektiva
aspekter (se t.ex. Duit & Treagust, 2003; Pintrich, Marx & Boyle, 1993; Sinatra &
Pintrich, 2003).

Inom forskningen pa omrédet anvinds manga olika termer for att beteckna
elevernas uppfattningar av de naturvetenskapliga begreppen och i synnerhet for
att beteckna uppfattningar som inte Overensstimmer med den vetenskapliga
uppfattningen. Termer som anvénds &r t.ex. uppfattningar, begreppsliga ramar,
konstruktioner, missuppfattningar, alternativa begrepp, miniteorier, mentala
processer, mentala forestallningar, sétt att forstd, satt att se (jfr Marton, 1997, s.
100). Bakom nagra begrepp déljer sig olika kunskapsteoretiska synsitt. Som tva
ytterligheter naimner Sjoberg (2000, s. 297) begreppet alternativt paradigm (dvs.
ett relativistiskt, likvdrdigt, synsitt) och begreppet missuppfattning,
misconceptions, som tyder pa ett positivistiskt synsitt, ett ratt-fel tdnkande.
Eftersom dven vuxna har olika uppfattningar dr termen ’childrens science’
mindre liamplig. Sjoberg foredrar anvandning av den neutrala termen
vardagsuppfattning. 1 en fallstudie beskriver Lund-Nielsen (2014) en
undervisningssekvens dér ldraren ber eleverna i éarskurs fyra, bade infor
sekvensen och efter sekvensen, rita hur de uppfattar fenomen som paverkar att
det uppstar dag och natt, arstider och manens olika faser. Lararen kunde da
analysera resultaten och utnyttja dessa for att anpassa undervisningen for att
bemota elevernas varierande vardagsuppfattningar.

Lararens utmaning blir ofta att forma eleven att byta ut sin vardagsuppfattning
mot den vetenskapliga uppfattningen om ett begrepp eller ett fenomen. Det ar
dock endast eleven som kan gora detta. Ett begrepp som ofta anvédnds i detta
sammanhang ar conceptual change. Treagust (2006) anvinder Piagets begrepp
assimilation och accomodation for att beskriva de olika stegen pé végen i detta
byte av uppfattning. For att ersétta elevens vardagsuppfattning med ny relevant
kunskap bor den nya kunskapen enligt Posner, Strike, Hewson och Gertzog
(1982) for eleven vara forstéelig, plausibel (kunskapen kan férenas med annan
kunskap) och anvindbar. Andringen i elevens forforstielse-status kan vara
permanent, temporar eller leda till att de bada forstdelserna anvands parallellt,
t.ex. sd att eleven i skolan anvinder den vetenskapliga uppfattningen men pa
fritiden anvénder sig av vardagsuppfattningen. Det ar eleven, inte lararen, som

72



bestimmer statusen for forandringen (Sjoberg, 2000; Treagust, 2006, s. 27;
White, 1988).

For att fi en uppfattning av elevens forkunskap och -forstaelse infor en
undervisningssekvens anvdnder ldrare sig av formativ bedomning i varierande
grad. Den formativa beddmningen &r en process som under en enskild lektion
kan vara sévil planerad som interaktiv, dvs. uppkommen ur situationen i klassen
(Bell & Cowie, 2001). Medan den summativa bedomningen kan beskrivas som
en bedomning av lirande beskriver t.ex. Harlen och Qualter (2014) den
formativa beddmningen som en bedomning for lirande. Det dr bedomningens
syfte (och inte utformningen) som avgor till vilken kategori bedomningen
kopplas. Syftet med den formativa bedomningen ér enligt Hattie (2012, s. 171)
dels att ge lararen en aterkoppling om hur han eller hon skall dndra sin
undervisning och dels ge eleven é&terkoppling for 6kad motivation och
sjalvreglering i larandet. Hattie beskriver detta som “att synliggora ldrandet”.
Sévil lararen som eleven drar alltsa nytta av en inledande formativ bedomning.
Enligt Andersson (2008) forekommer formativ bedomning mer eller mindre i
alla klassrum men en forbattring av bedomningens kvalitet forbattrar bade
undervisningen och inldrningen. Lararen upplever inte alltid sitt handlande som
formativ bedomning (Atkin, 2002). En stor del av den formativa bedémningen
genomfors enligt Bell och Cowie (2000) som processer av s.k. tyst kunskap".
Enligt Gustavsson (2000) och Jonsson (2013) kan erfarna ldrare i dessa
sammanhang inte alltid beskriva varfér de handlar som de gor, eftersom en del
av kunskapen grundar sig pa traditioner och erfarenheter.

Att anvdndningen av formativ bedomning péverkar elevernas inldrningsresultat
positivt bekriftas i forskningssammanstéllningar av t.ex. Hattie (2009) och Black
och Wiliam (1998). Aven kritiska roster har framforts (se t.ex. Bennett, 2011)
och kritikerna har da patalat att begreppet formativ bedémning ar ett vitt och
mangfacetterat begrepp, att forskningsresultaten bor stdllas i relation till kontext
samt att resultaten inte direkt kan overforas mellan olika skolstadium (Hirsh &
Lindberg, 2015). En forutsittning for att den formativa bedémningen skall
fungera dr att savil liraren som eleven dr medveten om malsittningen for
undervisningen (Black & Wiliam, 1998; Hattie, 2009, 2012; Shepard, 2000).
Hartell (2012, s. 160) betonar att insamling av information om elevens

3 Tyst kunskap eller "tacit knowledge’. ”Tyst kunskap ar den typ av kunskap som vi praktiserar,
eller de synsitt och forvantningar som vi foretrader men som vi inte ligger ord pé eller alltid ens 4r
medvetna om.”(Sjoholm, Kansanen, Hansén & Kroksmark, 2011, s. 60). Se d&ven Toom (2006).
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kunskapsniva i sig leder inte eleven framat. Det dr hur denna information
anviands av ldraren och eleven liksom forstaelsen av konsekvenserna av
anvindningen som dr av betydelse. Andersson (2008) och Jonsson (2013)
betonar likasa betydelsen av elevdeltagande i den formativa bedémningen.
Jonsson (2013, s.16) beskriver i likhet med Black och Wiliam (2009, s. 8) och
Hattie (2012, s. 171) tre aspekter av formativ bedomning som fragorna ”"Vart ska
eleven?, Var befinner sig eleven i forhallande till malen?, Hur ska eleven gora for
att komma vidare mot malen?”. Tiller (2000, s. 209) foreslér att lararen staller sig
sex fragor i samband med inledandet av en undervisningssekvens: 1) Vad
forstar eleven fran borjan?, 2) Behovs mera forstaelse?, 3) Vad har eleverna for
erfarenhetsbakgrund for att forsta amnet?, 4) Behovs nya erfarenheter?, 5) Hur
skall erfarenheterna reflekteras? och 6) Hur skall vi f4 veta att eleverna har
forstatt?” Enligt Andersson (2000) ar det viktigt att férutom att eleven blir
medveten om sin egen teorikunskap och reflekterar Gver hur denna teori
forhaller sig till den vetenskapliga forklaringen dven viktigt att eleven far moéta
andra elevers teorier (se dven Black & Wiliam, 2009). Att eleven fir mota andra
elevers tankar och jamfora sina egna tankar med dessa ér enligt Harlen (2001)
betydelsefullt med avseende pa elevens utvecklande av naturvetenskaplig
begreppsforstaelse. Eleven trdnas i att se begreppen och fenomenen fran
varierande perspektiv. Andrée och Lager-Nyqvist (2012) belyser i sin studie
bland elever i arskurs sex betydelsen av att liraren medvetet uppmuntrar
eleverna till diskussion kring sina kunskaper och firdigheter. Att eleverna far
arbeta pa ett undersokande sitt medfor inte per automatik att eleverna utnyttjar
tidigare erfarenheter och olika forkunskaper for att bygga ny kunskap. Ett
exempel pa att en kommunikation kring forkunskaper och -erfarenheter &r
mojlig beskrivs i Nilssons (2005) studie dar eleverna i arskurs fyra gavs tid och
mojlighet att diskutera fysik i samband med praktiska experiment i klassrummet
och i en nojespark.

Den mest frekventa formen av formativ beddmning i klassrummet &dr en
lararstyrd diskussion (Harlen, 2001). Enligt Black och Wiliam (1998) ger denna
form av bedomning litet information pga. att lararen ofta ger for kort betdnketid
for eleverna att svara. Den korta betdnketiden leder till att lararen sjdlv besvarar
fragan, att fragorna ofta blir faktabetonade, att endast nagra fa elever far besvara
fragorna och att manga elever undviker att férsoka svara eftersom fragan direkt
kommer att foljas av en ny fraga eller for att undvika att svara “fel”. Forfattarna
ser flera mojligheter till forbattring av bedomningen: att oka betdnketiden for
eleverna, att be eleverna forst diskutera fragan parvis eller i grupp for att sedan
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redovisa gruppens tankar till klassen, att ge svarsalternativ som eleverna far vilja
mellan och motivera sitt val eller att be eleverna skriva ner sina tankar (Black &
Wiliam, 1998, s. 144). Dialogen skall viacka tankar och reflektioner och fokusera
pa att upptiacka och undersoka samtliga elevers tankar, forstéelse och idéer. Detta
satt att arbeta med ett “djuptdnkande” kraver enligt forfattarna tid men ger pa
sikt battre resultat. T.ex. Harlen (2001) och Skamp (2011) forordar att lararen
anvdander sig av s.k. 6ppna fragor i undervisningen. Harlen (2001) definierar
oppna fragor som fragor som inbjuder eleven till att siga vad han eller hon
tanker i staller for att gissa vad som skulle vara “ratt” svar. Sdval Harlen (2001)
som Black och Wiliam (1988) uppmanar ldrare att uppmuntra eleverna till att
stalla fragor. Elevernas fragor ger indikationer om deras tankar.

Forskning visar att aterkoppling (eller feedback) ar en av de viktigaste
paverkansfaktorerna pa elevernas prestationer och inldrningsresultat (Black &
Wiliam, 1998, 2009; Butler & Neuman, 1995; Cameron & Pierce, 1994; Hattie &
Timperley, 2007; Kluger & DeNisi, 1996; Yeany & Miller, 1983). Feedbackens
huvuduppgift ar att minska gapet mellan elevens nuvarande forstaelse och
formagor och de uppstillda malen (Hattie & Timperley, 2007; Shute, 2008). En
teoretisk referensram till anvindning av formativ bedomning &verlag och
aterkopplingens betydelse i synnerhet kan finnas i Vygotskijs beskrivning av den
nirmaste utvecklingszonen (Vygotskij, 1962, 1978). Lararens uppgift blir att
finna den ndrmaste utvecklingszonen for den enskilda eleven i relation till de
uppstéllda malen. For att dterkopplingen skall ge dnskat resultat krévs att lararen
har en god &mneskunskap (Hattie & Timperley, 2007; Shepard, 2000).
Aterkopplingen sker i skolvardagen pa olika sitt. En stor del av aterkopplingen
far eleverna av klasskamraterna, all aterkoppling ger dock inte positiva resultat
och aterkoppling och berdm bor hallas isar (Hattie, 2012). Ruiz-Primo och Li
(2013) har i sin studie undersokt klasslarares och d@mnesldrares anvandning av
skriftlig aterkoppling i elevernas anteckningar i de naturvetenskapliga
lirodmnena. Av resultaten framgar att endast 4% av ldrarnas skriftliga
kommentarer gav eleven s.k. preskriptiv dterkoppling, dvs éterkoppling till
eleven om det nista steget.

Att lararen dr medveten om att eleverna har olika vardagsuppfattningar betyder
inte att lararen har en teori om hur bast undervisa dessa elever (Pine m.fl., 2001).
Enligt Nilsson (1999) ar det utmanande for ldraren att finna ett slags gemensamt
monster i en klass dér eleverna har olika erfarenheter, uppvixtvillkor och
intressen. Han anser det dock inte vara en omdjlig uppgift for en lyhord larare.
Trots att Shepard (2000) ser en socialkonstruktivistisk syn pa bedomning som ett
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efterstravansvirt ideal ser hon dven utmaningar i detta fér lararen. Utmaningar
for lararens amneskunnande dr t.ex. att kunna stilla ratt fragor vid ratt tillfalle
samt att kunna ge differentierad feedback till eleverna for att stoda larandet mot
larandemalen. Hattie (2012, s. 133) betonar vikten av att lararen vet i vilket skede
av inldrningen eleven befinner sig for att kunna forflytta sig vidare. I stora
grupper uppstar dock litt problem om eleverna befinner sig pa vildigt olika niva.
Enligt Hattie dr det viktigt att ldraren kdnner till savil likheter som olikheter
mellan eleverna och tar hansyn till detta i undervisningen. Andersson (2008)
betonar betydelsen av att ldraren ser pa forkunskaperna som majligheter och inte
endast som utmaningar. Vardagskunnande och -erfarenheter betraktas enligt
honom som resurser.

Forutom att eleverna som deltar i undervisningen har med sig olika
kunskapsméssiga forforestdllningar kring olika naturvetenskapliga begrepp och
fenomen bar de med sig olika attityder och en varierande grad av motivation att
lara sig. Hattie (2012) 6nskar darfor mera dialog i klassrummen och att lararen
aktivt lyssnar da eleverna diskuterar med varandra. Eleven bor uppleva att hans
eller hennes tankar och asikter ar viktiga och det dr accepterat att "misslyckas”.
Heritage (2010) och Shepard (2000) ser likasa ett reflekterande klassrumsklimat
som en forutsittning for en fungerande formativ bedémning. Enligt Shepard kan
en formativ bedomningstradition inte anammas av lirare t.ex. genom en enskild
kurs i bedomning utan bor ses som en central, genomsyrande del av
lararutbildning och  -fortbildning. Liknande resultat kan ldsas i
forskningssammmanstillningen av Hirsh och Lindberg (2015, s. 44). For att
goda bedomningspraktiker (som innefattar sidval kunskap om den
bakomliggande teorin som kunskap om olika bedémningsverktyg) kan
genomforas kréivs enligt forfattarna dven att skolledare och beslutsfattare far en
fordjupad forstaelse kring bedomningsfragor.

2.2.3 Integration av och inom liroimnen

Integration' kan ske pd ménga nivder i manga olika sammanhang. I kapitlet
behandlas integration av hela lairodmnen, av storre och mindre delar av olika
lirodmnen samt dven integration inom enskilda lirodmnen. Att finna en
gemensam definition pa vad integration 4r i dessa sammanhang ar svart (Berlin
& Lee, 2005; Czerniak, 2007). Enligt Lederman och Niess (1997) dr t.ex. orden

" integration (latin integra ‘tio, av i'ntegro 'dterstilla’, avi'nteger 'orord, ‘ostympad’, ‘hel,
fullstindig', 'oforvitlig'), integrering, inom sambhéllsvetenskapen: process som leder till att skilda

enheter forenas; dven resultatet av en sadan process. Killa: Nationalencyklopedin
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integrerad, interdisciplindr och temabaserad synonymer fér manga larare och
forskare. Sjdlv viljer de att anvdnda integration da de inblandande lirodmnena
inte gar att urskilja utan &mnena har forenats till en helhet. Ofta handlar det om
relevanta fenomen och problem i det verkliga livet. I ett interdisciplindrt lairande
gar det enligt forfattarna att urskilja vilka lirodmnen som ér iblandande. Ett
tema skulle enligt dessa forfattare vara en d@mneshelhet dar man 6verskrider de
traditionella @mnesgranserna. Temabaserad inldrning paminner om integration
men har ett bredare fokusomrade. Det kan handla om problemldsning, kritiskt
tankande eller beslutsfattande. Enligt forfattarna menar de flesta individer som
talar om integration egentligen interdisciplindrt tinkande. Sjalv foresprakar
forfattarna anvdndningen av interdisciplindrt lirande i undervisningen. En
interdisciplindr undervisning klargér kopplingarna mellan de olika larodmnena
men det specifika for varje amne bevaras (jfr aven Lederman m.fl., 2004). Denna
begreppsforvirring dr enligt Lederman och Niess (1997) och Czerniak (2007) en
delorsak till att det ar svart att jamfora olika forskningsresultat om effekten av
integration.

Malet med integrationen &r ofta att skapa helheter genom att sammanfora olika
delar. Samtidigt som dessa skapade helheter ofta 4r mer 4n summan av de olika
delarna kan det finnas en risk att nagon viasentlig del forsvinner i helheten
(Czerniak, 2007). Anvindningen av integration, interdisciplindr eller
temabaserad undervisning medfor dven ofta implikationer for evalueringen av
undervisningen. Persson, Ekborg och Garpelin (2009) har i en fallstudie
undersokt hur dmnesldrare (ak 4 - 9) ser pa amnesintegration i undervisningen i
naturvetenskap. Undersokningens resultat bekriftar &dmnesintegrationens
komplexitet och avsaknad av enhetliga definitioner. Lararna uttrycker fem olika
motiv  for anvidndning av dmnesintegration; dmnesmissiga motiv,
vardagsanknytningen "att eleverna kan placera sig sjdlva i ett naturvetenskapligt
sammanhang”, samhallsnyttomotiv, att kunskapen 4r anvindbar i vardagen,
sjdlva processen samt organisatoriska motiv. Som hinder for ett damnesintegrerat
arbetssitt ser lararna bla. problem vid betygssittningen, organisatoriska
problem (avsaknad av olika liromedel, schematekniska problem, brist pa
utrustning), tidsbrist och litet stod fran kolleger da @mnesintegration upplevs
som arbetsdrygt. (Persson, Ekborg & Garpelin, 2009, s. 52-55). En
sammanstédllning &ver undersokningar rérande dmnesintegration mellan
science-amnet och dmnet matematik har gjorts av Czerniak (2007).
Undersokningsresultaten dr fa men de visar enligt Czerniak i regel att
anvandandet av amnesintegration medfor positiva resultat saval kunskaps- som
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attitydmassigt hos eleverna. Aven i denna undersékning upplevdes tidsbristen
som ett problem (framfor allt i hogre arskurser) men dessutom kunde lérare
sakna motivation for och tillrdckliga kunskaper om integration. For att ldrare
skall kunna integrera krdvs det att liraren har kunskap om och erfarenhet av
integration. Hokka (2012) efterlyser dérfor en 6kad satsning pa integration och
samarbete over dmnesgranserna redan under ldrarutbildningstiden vid de olika
lararutbildningsenheterna. Det faktum att vi i Finland i motsats till manga andra
linder inte anvdnder oss av nationella d@mnesvisa test ger larare hir storre
mojligheter att integrera olika laroamnen (jfr Czerniak, 2007).

I den nuvarande laroplanen for grundskolan (Utbildningsstyrelsen, 2004) ér flera
av de naturvetenskapliga lairodmnena i de lagre arskurserna permanent forenade.
I den kommande laroplanen dr fem larodmnen (biologi, geografi, fysik, kemi och
hélsokunskap) forenade i drskurs 1 - 6 under bendmningen omgivningslara
(Utbildningsstyrelsen, 2014c). Enligt Sjeberg (2000, s. 399) ér det viktigt att all
form av integration sker pga att det finns meningsfulla orsaker till integrationen.
Det ricker inte att amnena sdtts in under samma namn i ldsordningen eller att
dmnesstoffet sitts in i samma lirobok. Orsakerna till integrationen kan vara
dmnesmassiga, pedagogiska eller praktiska och Sjoberg ser goda skal till
integration av de naturvetenskapliga d@mnena i den allminbildande skolan.
Verkligheten foljer enligt honom inte lairodimnenas uppdelning och integration
kan med fordel anvandas for att ta upp vardagsaktuella och relevanta problem i
undervisningen.

Utover den permanenta dmnesintegrationen kan integrationen av olika
lirodmnen ske pa varierande sitt och i varierande omfattning. Lirodimnen som
med fordel kan integreras med de naturvetenskapliga lirodmnena &r enligt
Andersson (2008, s. 167) t.ex. matematik och teknik. Ett samarbete med de
samhillsorienterande lirodmnena &r enligt honom nodvéindigt dd man t.ex.
arbetar kring fragor som beror tillstandet i varlden (t.ex. olika miljéproblem och
varldens ekosystem i relation till den vixande befolkningens behov). Han
anviander begreppet ’system NTS’ dir N star for natur, T for teknik och S for
samhadlle. Ekborg m.fl. (2012, s. 18) anvéinder begreppet Samhillsfragor med
Naturvetenskapligt Innehall (SNI) (eng. socio-scientific issues). SNI star enligt
Ekborg m.fl. fo6r larande dér naturvetenskapliga och andra kunskaper anvéinds
for att skapa forstaelse kring aktuella handelser och fenomen som beskrivs i t.ex.
media. Eleverna far da en 6kad kompetens att hantera den verklighet de méter.
Klatki (1997) efterlyser undervisning om som han bendmner epoktypiska
nyckelproblem, sasom t.ex. fred, miljéfragor och olika sociala och ekonomiska
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ordttvisor. En av de sex nyckelmalsdttningarna i Europeiska kommissionens
(2015, s. 9) rapport kring undervisningen i naturvetenskap berdr betydelsen av
att amnesintegration och en fokusering pa olika kompetenser. I rapporten
betonas att naturvetenskap skall liras via andra vetenskapsgrenar och andra
vetenskapsgrenar skall laras via naturvetenskap. I samband med integrationen
skall undervisningen &dven fokusera pa kreativitet, entreprendrskap och
innovation.

Integration &r ofta av praktiska orsaker lattare for en klassldrare att utféra da en
klassldrare ofta undervisar i samtliga eller de flesta av larodmnena (Kansanen,
1997). For amneslirare kan det vara svarare att omfatta tanken pé integration
medan klassldrare med ldgre grad av amneskunskap men med djupare betoning
pa pedagogik oftare dr bendgna att integrera (Kansanen, 2004; Sjoberg, 2000, s.
400). Pa dmnesdidaktiskt hall ser man dock med en viss oro pa en alltfor
omfattande integrationstrend (Harlen & Qualter, 2009). Oron baserar sig pa
radslan for att vdsentliga begrepp samt andra @mnesspecifika kunskaper och
fardigheter forsvinner i helheten. Detta dr dven en av orsakerna till att t.ex.
Lederman och Niess (1997) foresprakar interdisciplindrt lirande framom
integration.

Tema-, fenomen-, projekt- eller problembaserat lirande dr begrepp som ofta
forknippas med integration. Enligt Uusikyld och Atjonen (2007, s. 92 - 93) ir det
viktigt att valet av teman inte enbart styrs av intresse utan dven att ldraren
bevakar att malsattningen och det centrala innehéllet i lirodmnet beaktas. Dessa
teman, fenomen, projekt eller problem kan finnas inom ett lairoamne eller inom
flera olika lirodmnen. Historiskt dr det projektbaserade sittet att arbeta &r
ingenting nytt. Kilpatrick skrev redan 1918 boken The Project Method.
Liarodmnena anvands i ett temabaserat arbete mera som olika perspektiv frin
vilka temat studeras eller med Sjobergs (2000) sitt att uttrycka det, att
lirodmnena kan ses som “kartor” over samma verklighet. I den nuvarande
laroplanen &r det centrala innehallet for de naturvetenskapliga lirodmnena
uppdelat i delomraden och en dmnesovergripande integration omnamms framst
i samband med de sju centrala temaomradena (Utbildningsstyrelsen, 2004, s.
36). I de nya liroplansgrunderna stadgas bl.a. att valet av arbetssdtt gors i samrad
med eleverna och utgaende fran malen sa eleverna arbetar pa ett mangsidigt satt.
For elevernas okade forstdelse for forhéllandet mellan olika fenomnen och
fenomnenens beroende av varandra anvands en helhetsskapande undervisning
dar kunskaper och firdigheter fran olika vetenskapsgrenar kombineras. En
helhetsskapande undervisning anviands savil inom olika larodmnen som mellan

79



dessa. (Utbildningsstyrelsen, 2014c, s. 31). Utbildningsstyrelsen genomforde
2010 en uppféljande undersokning bland ldrare och elever i arskurs 9 kring de
sju temaomrddena i den nuvarande liroplanen. Lérarna tillfragades bl.a. om
vilka fordelar de sdg med anvandandet av integration i undervisningen. Over
hilften av ldrarna svarade att integration gjorde att eleverna upplevde larandet
mera meningsfullt, att integration okade elevernas motivation och engagemang
samt att eleverna genom integration battre fick en helhetsforstaelse av olika
fenomen. (Niemi, 2012, s. 38).

Enligt Andersson (2008) kan och bor integration anvandas inom de enskilda
lairodmnena for att hjéilpa eleverna att se helheter. Enligt honom ar integration
ndgot som sker genom hela livet. Anderssons begrepp integration kunde da
atminstone delvis jamforas med begreppet konstruktion och det sitt pa vilket
begreppet anvinds inom den konstruktivistiska inlarningssynen. Beskrivningen
passar dven vl in med uttrycket "strukturera dem [kunskaper och firdigheter]
till meningsfulla helheter” som ndmns i den nya ldroplanstexten
(Utbildningsstyrelsen, 2014c, s. 31). Pa likande sdtt talar White (1988) for att
man inom den naturvetenskapliga undervisningen anvéinder ldnkar (links).
Andersson anvinder &ven begreppet orienteringsmonster. Han definierar
begreppet som ” ... en sammansittning av kunskapsdelar till monster, som
hjdlper eleverna att badttre orientera sig i omvérlden &n vad renodlade
amneskunskaper och olika vardagserfarenheter gor.”(Andersson, 2008, s. 27).
Som exempel ndmner han energiflodet pa jorden. Andersson sirskiljer fyra
grundformer av integration: rumsintegration (ex. ort — lan - land - vérldsdel),
tidsintegration (ex. agg — larv — puppa - fjdril - 4dgg), orsaksintegration (orsak —
verkan) samt kategoriintegration (ex. biologins taxonomi). Dessutom finns det
mera komplexa former av integration sisom teoriintegration, integration genom
orsakskedjor och - véivar (ex. floden av materia och energi), integration genom
orienteringssystem (ex. virldens religioner) samt problemfokuserad integration.
Tyvérr ér det inte alltid sa att eleverna uppticker den integration och de monster
som ldararen vill fo fram. A andra sidan kan eleverna uppticka helheter som
lararen inte har sett. Integration rymmer mojligheter till kreativitet. (Andersson,
2008). Kreativitetsforskare Edward de Bono (1990) talar om vertikalt och lateralt
tankande. Det vertikala tinkandet soker det mest logiska, ratta och mélinriktade
alternativet, medan det laterala tinkandet 4r inte riktar sig mot rétt-fel-tankar
utan soker efter s méanga olika l6sningar som mdojligt. I skolan &r tinkandet
enligt de Bono av tradition vertikalt medan vérlden enligt de Bono mer och mer
skulle behova lateralt tinkande.
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3. Ettlararperspektiv

Enligt Hattie och Yates (2014) handlar god lararkompetens om att utveckla en
relation med en klass over tid men ocksa om att leda eleverna i klassen i
malstyrda sammanhang. Léirarens syn pa sin egen roll i undervisningen
paverkas av ldrarens syn pa kunskap och lirande (Fitzgerald, Dawson &
Hackling, 2012; Levitt, 2001; Marbach-Ad & McGinnis, 2008; Smith &
Southerland, 2007). Lararen kan uppfatta sig som en “6verforare” av kunskap
eller se sig som en mentor, guide eller handledare. Kapitel tre belyser
undervisningen i de naturvetenskapliga lirodmnena fran ett lararperspektiv.
For att kunna leda eleverna i malstyrda sammanhang inom larodmnet behover
liraren en god pedagogisk eller didaktisk dmneskompetens. I kapitlet
diskuteras olika dimensioner av denna dmneskompetens frin ett
klasslararperspektiv. I den senare delen av kapitlet diskuteras ldrarens synliga
och osynliga handlande i undervisningen. Varfor viljer ldraren att goéra som
han eller hon gor? Som ett stod for diskussionen kring lararens val av innehall
och metoder for undervisningen och styrningen av aktiviteterna presenteras
Illeris” (2007) didaktiska modell f6r lirande.

3.1 Lararens professionella utveckling

3.1.1 Didaktisk lararkompetens

Forskare dr eniga om att ldrarens kompetens ar betydelsefull for elevens
lirande (Abell, 2007; Helldén m.fl., 2010; Hodson, 2009). Enligt saval Hattie
(2009) som Saloviita (2013) har ldraren en storre betydelse for elevens larande
an t.ex. faktorer som relaterade till eleven, elevens hembakgrund eller olika
undervisningsmetoder. Den formella kompetensen inhdmtar ldraren genom
sin lararutbildning. I undervisningen i de olika lirodmnena behover lararen en
didaktisk/pedagogisk damneskompetens (Kroksmark, 1997). Shulman (1986)
var en av de forsta att infora begreppet pedagogical content knowledge och hans
teoretiska modell har varit vigledande for en stor del av forskningen kring
olika dimensioner av ldrarens didaktiska dmneskompetens inom de
naturvetenskapliga larodmnena. En historisk 6verblick over forskningen som
har bedrivits inom detta omrade sedan 1960-talet har gjorts av Abell (2007).
Pedagogical content knowledge, PCK, beskrivs ndrmare i modellen i figur 6.
Modellen av Abell (2007) bygger pa Shulmans tankar och dr modifierad bl.a.
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fran en modell av Magnusson, Krajcik och Borko (1999)." Enligt Abells modell
ar PCK den kunskap som ldraren bygger upp i sin undervisning inom ett visst
laroamne och PCK paverkas av kunskapen inom dmnesinnehéllet (subject
matter knowledge, SMK), den pedagogiska kunskapen (pedagogical knowledge,
PK) och kunskapen om kontexten (knowledge of context, KofC). Denna
paverkan sker i bdgge riktningarna. Enligt Hashweh (2005) varierar den
enskilda ldrarens PCK for olika amnesomraden, topics. Det faktum att eleven i
modellen placeras inom kontexten visar kanske modellens fokusering pa
amnesundervisningen. Ur klassldrarens perspektiv innebar modellen att
delarna pedagogisk kunskap (PK) och kunskap om kontexten (KofC) ar
gemensamma for samtliga undervisade dmnen medan SMK och PCK ér
amnesspecifika. I det foljande beskrivs och diskuteras de olika delarna i
modellen samt forskningsresultat inom delomrddena med fokusering pa
klassldrarens arbete i dagens skola.

15 Skillnaderna i den tyska och den anglosaxiska forskartraditionen kommer till synes bla. i
tolkningen av begreppen pedagogik och didaktik. Detta paverkar dven tolkningen av begreppet
pedagogical content knowledge. Enligt Kansanen (2012) har betydelsen av begreppet pedagogical
kontent knowledge fordndrats och utvidgats under aren och ndrmat sig betydelsen av begreppet
amnesdidaktik.
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Figur 6. Ldrarens pedagogiska dmneskunskap (bearbetad efter Abell, 2007;
Grossman, 1990; Magnusson, Krajcik & Borko, 1999)

Pedagogisk kunskap (PK)

Den pedagogiska kunskapen i modellen omfattar ldrarens icke-amnesspecifika
pedagogiska och didaktiska kunskap. Isberg (1996) anvdnder benimningen
lararkunskap, en kunskap som dels uppnas genom studier kring forskningsron
och dels som s.k. beprovad erfarenhet. Till den pedagogiska kunskapen hor t.ex.

lararens kunskap om teorier for ldrande, klassrumsrutiner, instruktioner samt
den icke-dmnesspecifika malsattningen. Abell (2007) konstaterar i sin
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sammanstdllning att det har gjorts undersokningar som har situerats inom
lararens PK men som snarare hor hemma inom omrddet PCK och vice versa
manga undersokningar inom lidrarens PCK som snarare behandlar ldrarens PK. I
den senare formen av undersokningarna berors t.ex. lararens roll som fostrare,
olika klassrumsrutiner eller inlirning Overlag. Abell efterlyser darfér mera
undersokningar kring sambandet mellan ldrarens PK och PCK. I den finldndska
lararutbildningen erbjuds de blivande klassldrarna en storre andel undervisning i
pedagogik dn vad de blivande dmnesldrarna erbjuds, vilket leder till att
modellens tyngdpunkt varierar mellan de olika ldrarkategorierna.

Kunskap om kontexten (KofC)

Kontextomradet innefattar lararens kunskap om eleverna, skolan, samhillet och
distriktet. Den fysiska miljon i skolan liksom skolans beslutsfattare och olika
samhéllsfaktorer kan med tanke pé& ldrarens handlande innebédra savil
mojligheter som utmaningar (Clark & Peterson, 1986, s. 258). Calderhead (1983)
har enligt Clark och Peterson genom en kombinerad intervjustudie och
stimulated recall-studie funnit att lirare med sk. beprovad erfarenhet har
jamfort med ldrarstuderande och nyss utbildade ldrare utvecklat en mycket
storre forhandskdnnedom om eleverna i klassen och elever 6verlag. Calderhead
konstaterar att lararen pa sitt och vis kianner sina elever redan innan han eller
hon moter dessa. Lararen har en uppfattning om elevernas bakgrund, vanligt
forekommande erfarenheter och aktiviteter bland eleverna liksom om ramarna
for elevernas kunskaper och firdigheter.

Kunskap om dmnesinnehdallet (SMK)

I den klassiska didaktiska triangeln beskrivs d@mneskunskapen som ldrarens
forhéllande till amnesinnehéllet (se t.ex. Kansanen, 2004). Amneskunskapen ar i
modellen uppdelad i delomradena syntaktisk naturvetenskaplig kunskap och
innehallsmassig (substantive) kunskap. Den syntaktiska kunskapen kan jamforas
med begreppet nature of science och handlar om hur kunskap skapas och
bekriftas inom denna vetenskapsgren. Den innehallsmassiga kunskapen handlar
om naturvetenskapliga begrepp, fakta, principer och teorier (Abell, 2007).
Larares olika uppfattningar av nature of science samt olika utmaningar kring
undervisningen kring detta har undersokts bl.a. av Bartholomew m.fl. (2004).

Att larare skall behédrska det &mne som undervisas édr en sjdlvklarhet. Daremot
rader det stor ovisshet om vad det innebér att behédrska dmnet, i synnerhet da
man talar om klassldrare som undervisar i manga olika lirodmnen. Kroksmark
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(1997) stiller sig fragan om det gar att ldra ndgon nagot som man inte kan eller
forstar. Forskningsresultat visar att klassldrare i sin undervisning i regel
fokuserar mera pa eleven medan dmnesldrare fokuserar pa amnet (Gess-
Newsome, 1999). Ménga forskare har genom aren podngterat betydelsen av att
klassldrare forvarvar en gedigen naturvetenskaplig dmneskunskap (se t.ex.
Alake-Tuenter m.fl., 2012; Appleton, 1992; Appleton & Symington, 1996; Carr &
Symington, 1991; Harlen, 1997; Harlen, Holroyd & Byrne, 1995). En fordndring i
synen pa larande fran ett empiristiskt synsatt mot ett konstruktivistiskt synsatt
har accentuerat behovet av att ldraren behdrskar dmnesinnehallet. Ett
konstruktivistiskt synsitt medfér 6kad anvindning av elevcentrerade metoder,
oppna fragor, diskussioner och grupparbete och ldraren kan inte som tidigare
stoda sig pa t.ex. textboken (Kikas, 2004).

Enligt Lattman-Masch och Wejdmark (2011, s. 15) ér ldrarens nyfikenhet och
upptéckargladje viktigt med tanke pa elevens intresse for amnet men dé det
giller att hjdlpa eleven att forsta t.ex. ekologiska helheter och samband behdver
lararen tillracklig @amneskunskap for detta. Pa liknande sétt ser White (1988) att
larare behover utmarkta amneskunskaper i amnet men inte for att kunna dela
dessa kunskaper och firdigheter med eleverna (i sa fall skulle det enligt honom
ricka med att ldraren kan lika mycket som det férvintas att eleverna skall lara
sig) utan for att kunna avviga hastigheten i undervisningen och hur och nér det
ar lampligt och mojligt att linka kunskapen till andra kunskaper inom
dmnesomradet. Harlen (1997) betonar att ldraren behover grundldggande
kunskaper i och en bred forstaelse av naturvetenskaperna for att kunna stilla
relevanta fragor till eleverna och sporra eleverna till att stélla fragor, for att
kunna forse eleverna med information och relevanta resurser och for att kunna
bedoma elevens position i férhallande till malsattningen och stoda eleven vidare
mot dessa mal.

En stark betoning pa damneskunskapens betydelse kan dock leda till att larares
sjalvfortroende sjunker, vilket i sin tur leder till att lararen undviker att undervisa
i dessa d@mnen, vilket dven visar sig i olika undersokningar (Appleton & Kindt,
1999; Harlen,1997; Harlen & Holroyd, 1997; Goodrum, Cousins & Kinnear,
1992; Lee & Houseal, 2003; Osborne & Simon, 1996; Schoon & Boone, 1998).
Som orsaker till att liraren undviker undervisningen uppger ldrarna olika
skolrelaterade faktorer sasom brist pa resurser, tidsbrist, olampliga scheman
samt personalens uppfattningar om dmnets relevans i lagre klasser (Appleton,
2007; Appleton & Kindt, 1999; Goodrum m.fl, 2001; Levitt, 2001). Harlen (1997,
s.335, forf. 6versdttning) identifierar sex olika strategier som ldrare anviander sig
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av for undvikande av undervisning: 1) minimering av undervisningstiden, 2)
begransning till temaomraden dér lararen kdnner sig sikrare, t.ex. prioritering av
biologiteman framom fysikteman, 3) ett betonande av processtinkande framom
begreppsforstaelse, 4) anvindning av textbocker och steg-for-steg-instruktioner,
5) anvdndning av ett foreldsande undervisningssitt framom diskussion samt 6)
undvikande av praktiska Ovningar. Det faktum att ldrare undviker att sjilv
undervisa i dessa lirodmnen betyder inte att de skulle ha en negativ attityd
gillande dmnet 6verlag (Cobern & Loving, 2002).

Da det giller undersokningar kring ldrarens naturvetenskapliga amneskunskaper
ar klassldrarstuderande den grupp ldrare som Overldgset har undersokts mest.
Undersokningsresultaten varierar och dr ofta svdra att jamfora, eftersom
undersokningsmetoderna och -omrddena varierar. Speciellt giller detta
undersokningar kring sambandet mellan ldrarens &mneskunskap och
undervisning. (Abell, 2007). Appleton (1992) och Harlen (1997) varnar for att
man i undervisningen och i olika undersokningar litt forvixlar kompetens och
sjalvfortroende. Detta giller speciellt undersokningar dar ldraren sjilv bedomer
sin kompetens. Manga undersokningar har gjorts kring ldrarens
begreppsuppfattning.  Forskare har kunnat konstatera att samma
missuppfattningar och vardagsuppfattningar gillande begrepp som kan studeras
hos elever aterfinns dven bland ldrarstuderande och ldrare (se t.ex. Burgoon,
Heddle & Duran, 2011; Kikas, 2004; Lloyd m.fl.,1998; Palmberg m.fl., 2011a;
Pine m.fl., 2001; Schoon & Boone, 1998; Smith, 1997). Enligt Schoon och Boone
(1998) och Harlen (1997) behover dock dessa missuppfattningar inte alltid
paverka undervisningen menligt. Missuppfattningar om fundamentala
sammanhang dr avgérande medan missuppfattningar gillande mera
detaljbetonad kunskap inte paverkar undervisningen och ldrarens
sjalvfortroende i avgoérande grad.

Pedagogisk dmneskunskap (PCK)

Lararen utvecklar ett pedagogiskt @mneskunnande genom att samla egna
erfarenheter och undervisningsupplevelser samt genom att hora om kollegers
erfarenheter (Appleton, 2008). Lararens pedagogiska @mneskunskap kan enligt
Magnusson, Krajcik och Borko (1999, s. 99) samt Abell (2007, s. 1108) i
modellen indelas i fem delar som definieras enligt foljande:

a) En orientering mot undervisning i naturvetenskapliga laroamnen vilket
bla. innebir ldrarens kunskap och medvetenhet om malsdttningen for
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undervisning i d@mnet, nagot som enligt Abell (2007) paverkas av
varderingar samt ldrarens sdtt att rikta in sig mot dessa
(aktivitetsinriktat, ~undersokande angreppssitt, fokusering pa
begreppsinldrning m.m.). Detta delomrade beskrivs ndrmare i kapitel
3.2.3.

b) Kunskap om laroplanen for &mnet.

c) Kunskap om evaluering, vilket bade innebar kunskap om olika
beddmningssétt och om vad som skall bedomas.

d) Kunskap om naturvetenskapliga undervisningsstrategier. Enligt
Magnusson m.fl.  (1999) innebdr detta ldrarens kunskap om
amnesspecifika  strategier sdsom t.ex. inquiry-based learning,
anvandning av demonstrationer och laborationer samt 6vriga specifika
undervisningsmetoder och aktiviteter.

e) Kunskap om elevens forstaelse gillande naturvetenskap t.ex.
begreppsuppfattning, svarighetsomréden och vanliga missuppfattningar.

Det dr svart att med empiriska undersokningar bedoma lidrarens pedagogiska
amneskunskap (Kansanen, 2012). En stor del av denna kunskap ar s.k. tyst
kunskap (Toom, 2006). I forskningen inom omradet har forskare anvint olika
begrepp sdsom ldrarens uppfattningar, teorier, overtygelser osv. (se t.ex. Kagan,
1992; Porlan & del Pozo, 2004). Aikenhead (1984) , Sanchez och Valcarcel (1999)
samt So (1997) har undersokt ldararens planering och vilken kunskap och vilka
uppfattningar som styr planeringen. Andra forskare har undersokt lararens
didaktiska dmneskunskap med hjéilp av metaforer (se t.ex. Hand & Treagust,
1997; Munby, 1986; Tobin & LaMaster,1995). Som undersokningsmetoder har
forskare anvént sig av t.ex. klassrumsobservationer (van Driel, Verloop & de
Vo0s,1998) och gruppdiskussioner (Daehler & Shinohara, 2001; Geddis,1993).

Flera undersokningar som kunde placeras inom de enskilda delomréddena inom
lararens pedagogiska/didaktiska amneskunnande har gjorts. Abell (2007, s. 1126,
forf. Oversdttning) konstaterar i sin forskningssammanstillning gillande
forskning om ldrarens orientering mot undervisningen att undersokningarna
visar att 1) orienteringen paverkar lararens lirande och praktik (Anderson,
Smith & Peasley, 2000), 2) orienteringen ar mer kontextspecifik dn vad
forskningslitteraturen ger sken av (Cheung & Ng, 2000), 3) lararna ofta saknar
tyst kunskap om sina begreppsmissiga ramar, 4) trots att ldrarna kdnner till och
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sitter varde pd att ha ett stort utbud av orienteringssitt anvander de sig i
praktiken av fa undervisningsstrategier (Mellado, 1998) samt 5) att orienteringen
kan dndra over tid (Anderson m.fl., 2000; Bryan & Abell, 1999; Feldman, 2002).
Undersokningar kring hur vil klassldrare kdnner till ofta forekommande
vardagsuppfattningar bland eleverna visar motstridiga resultat. Enligt en
undersokningar i USA av Gomez-Zwiep (2008) och i Storbritannien av Pine
m.fl. (2001) &r klasslirarna medvetna om elevernas vardagsuppfattningar medan
McNay (1991) i sin undersokning kommer fram till att ldrare inte dr medvetna
om elevernas vardagsuppfattningar. Morrison och Lederman (2003) har i sin
undersokning kunnat se att lirare inte anvinder sig av bedomningsredskap for
att utvdrdera elevernas forkunskaper trots att lararna anser att det ar viktigt att
lararen kanner till forkunskapen. Pine m.fl ser att lirare nog delvis bedomer
elevernas forkunskap men ignorerar denna kunskap i den fortsatta
undervisningen. Enligt Akerson, Flick och Lederman (2000) é&r erfarna
klassldrare mera medvetna om vardagsuppfattningarna och om hur ldraren kan
beméta dessa uppfattningar jimfort med lararstuderande. I  sin
forskningssammanstéllning konstaterar Abell (2007) gdllande forskning kring
lararens uppfattningar om madlsittning fér undervisningen att undersékningarna
visar att lirarna dr medvetna om olika mal f6r undervisningen men att de framst
betonar innehallsrelaterade mal framom attityd- och processrelaterade mal (se
dven Bartholomew m.fl., 2004). En diskussion kring lararens malrationella
handlande fors i kapitel 3.2.1. Forskningsresultat visar brister i lararnas
kunskaper om olika dmnesspecifika strategier. Larare har svart att forklara
skillnaden mellan ett undersdkande undervisningssitt och traditionell
undervisning (Flick, 1996; Olson, 1990). Léirare kan &ven sjilv uppleva att
undervisningen ér fragebaserad medan den iakttagande forskaren uppfattar
undervisningen som forelisande (King, Shumow & Lietz, 2001).

Dé Shulman i tiderna skapade sin teori om lararens pedagogiska amneskunskap
var informationstekniken inte &nnu lika aktuell som i dag. Dagens
informationssamhélle medfor enligt t.ex. Niemi (2006) att larare i dag inte klarar
sig utan kunskaper inom detta omrade. Inom t.ex. American Association of
Colleges for Teacher Education (AACTE) anvdnds begreppet technological
pedagogical content knowledge (TPaCK) (AACTE, 2014). Lérarens teknologisk-
pedagogiska amneskunskap placerar sig i skdrningsomradet mellan den
teknologiska kunskapen, dmneskunskapen och den pedagogiska kunskapen.
Lérarens fardigheter i anviandningen av informationsteknik medfor inte per
automatik att lararen kan anvianda dessa i undervisningen pa ett meningsfullt satt.
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En god undervisning skapas enligt t.ex. Mishra och Koehler (2006, s.1025) da de
tre aspekterna, den teknologiska kunskapen, &dmneskunskapen och den
pedagogiska kunskapen, anvinds i samverkan for elevens lirande. Europeiska
Komissionen utférde 2011 en undersokning i 31 europeiska ldnder kring
anvandningen av IKT i utbildningen. I undersdkningen samlades information om
lararens och elevernas tillgang och anvindning av IKT i undervisningen men dven
kring deltagarnas attityder till och kompetens inom IKT. Resultaten visar att
lararna fortfarande upplever liten tillgang till IKT-utrustning som ett stort hinder
for anvandningen. Lararen utnyttjar ofta IKT i samband med planeringen
av lektionen medan IKT anvinds i mindre grad for elevens ldrande i
sjdlva  undervisningssituationen. De finldindska skolorna hoér enligt
undersokningsresultaten till de bast utrustade dé det géller IKT-utrustning men
lararnas tillit till sin formaga att utnyttja IKT ar bland de svagaste (med undantag
for lararnas tillit till sin kunskap om anvandningen av de sociala medierna). De
finldndska ldrarna far mindre fortbildning kring anvidndningen av IKT 4n ldrare
inom EU i snitt (Europeiska Kommissionen, 2011). Ertmer (1999) delar in ldrares
olika uppfattningar om olika hinder for integration av IKT i undervisningen i tva
grupper. Den forsta gruppen bendmner hon externa hinder. Externa hinder for
integration kan vara brist pa eller avsaknad av teknisk utrustning,
internetuppkoppling, programvara, material, trdning eller stod. Den andra
gruppen hinder omfattar s.k. interna hinder. Interna hinder kan vara lararens
bristande sjélvfortroende i eller motivation for anvidndningen av IKT. En okad
anvandning av IKT i undervisningen i naturvetenskapliga ldrodmnen gynnas av
langsiktiga fortbildningar som innehaller traning i anvindningen av IKT (Wikan
& Molster, 2011). Den norska undersokningen gjordes bland dmneslérare.

Trots att ldrarens goda @mneskunskaper dr viktiga visar undersdkningar att
lararens Okade @mnesmaissiga kunskaper inte ensamt forbattrar elevernas
inlarning i &mnet (Morell & Caroll, 2003; Roth, 1996; Schibeci & Hickey, 2000;
Skamp & Mueller, 2001). I vissa sammanhang kan tom. lararens goda
dmneskunskaper gora det svért for honom eller henne att se fenomenet i fraga ur
en annan manniskas perspektiv dd expertens kunskap langt grundar sig pa hoga
nivaer av underforstddd kunskap (Hattie & Yates, 2014s s. 29). Amneskunskapen
(SMK) i sig ar alltsa inte en tillracklig faktor (Hashweh, 2005). For att ha
betydelse for inlarningsresultatet bor ldraren forutom att ha en god
amneskunskap kunna fora fram denna kunskap verbalt pa elevernas nivd samt
visa empati for eleverna. Alla dessa tre delar behovs enligt Hattie och summan av
delarna dr mera dn delarna tillsammans. Saknas en del minskar effektiviteten
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med mera in en tredjedel. Aven Saloviita (2013) betonar betydelsen av ldrarens
verbala och sociala formagor. Enligt honom visar forskning att effekten av
lararens undervisning inte okar da ldrarens niva av @mneskunskap okar dver en
viss miniminiva. Saloviita gar dock inte nirmare in pa hur denna miniminiva
kunde faststdllas och uppnas t.ex. i samband med lararutbildningen. Hattie
(2012, s. 33) betonar betydelsen av att undervisningen och ldrandet ar synligt for
savil eleven som for ldraren. Medvetenheten om malsittningen for
undervisningen, dvs. lirandemalen, dr det mest grundliaggande enligt Hattie.
Detta giller enligt honom savél for liraren som for eleven. Hattie beskriver
lairaren som en aktivator och som en utvirderare. Flera forskare betonar
betydelsen av lararens engagemang (se t.ex. Gérdenfors, 2010; Hattie, 2012;
Numan, 2000). Kérnan i den sociala eller relationella kompetensen ar enligt
Sjoholm m.fl. (2011, s.66) lararens autencitet. Enligt Hattie (2012) skall lararen
vara elevcentrerad men varnar for att begreppet skall kopplas ihop med niagon
enskild undervisningsmetod.

En god ldrare integrerar alltsa framgangsrikt @mneskunskap med pedagogisk
kunskap, teknologisk kunskap samt kunskap om eleverna, laroplanen och
skolan. Larare behover dven standigt utveckla sitt eget larande. Larare behover fa
diskutera och utveckla sina idéer inom de naturvetenskapliga lirodamnena
(Harlen, 1997). I samband med genomfoérandet av ldrarfortbildning for
klasslarare har Schibeci och Hickey (2000) kunnat se att denna fortbildning har
tre olika dimensioner: 1) en vetenskaplig dimension som innefattar
naturvetenskapliga begrepp, idéer, teorier och principer, 2) en professionell
dimension som handlar om innehallet i skolans ldroplan och relevansen av detta
innehall enligt lararen samt 3) en personlig dimension som handlar om den
vardagliga verkligheten och ldrarens motivation och forstaelse. For att utveckla
lairandet forvantas ldraren folja med och ta till sig forskningsresultat inom
omradet. Enligt Hattie (2009, s. 2) foljer larare inte med forskningen inom
omradet. Som orsaker till detta ser han att undersokningsresultatet presenteras i
en icke-engagerande form for lararna, att den som presenterar resultaten forbiser
det faktum att lararna har mycket forutbestimda asikter om vad god
undervisning ar for dem samt att lararna ar mycket kontext-specifika da det
giller elevgrupper och metoder. Geddis (1996) har i sina fallstudier kunnat se att
klassldrare kan kdnna sig obekvdma i sin roll som ldrare i ett specifikt &mne.
Betoningen pa ett enskilt amne strider mot klassldrarens professionella identitet
dér eleven och inte amnet ar i fokus. Dessa resultat visar pa betydelsen av den
professionella och den personliga dimensionen i ldrarfortbildningen.
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Shulmans ursprungliga modell kring ldrarens pedagogiska d@mneskunskap
fokuserar langt kring lararens individuella kunskap och kring ett specifikt &mne.
Shulman har senare utvecklat modellen framst med tanke pé ldrarutbildning och
-fortbildning. I sina undersékningar hade Shulman foérvanat sig 6ver hur stor
variationen dr mellan olika ldrare i allménhet och speciellt da det handlar om att
implementera nya idéer i undervisningen. I sin nya modell betonar Shulman och
Shulman (2004) betydelsen av ldrarens reflektion (se dven kap 3.1.3) och den
betydelse som ldrarkollegiet och sambhillet har for ldrarens utveckling. Enligt
Shulman och Shulman (2004, s.259) finns det sex nyckelbegrepp déa det giller
lararens larande och utveckling, namligen vision, motivation, forstdelse, praktik,
reflektion och gemenskap.

3.1.2 Fran novislirare till expertlarare

Att en larare har en ldrarutbildning och dérigenom innehar en formell
kompetens betyder inte att han eller hon &r fulldrd. Snarare kan man beskriva
det som att ldraren nu har ett slags korkort att borja arbeta som ldrare. Manga
jamforande undersokningar har gjorts for att belysa skillnaderna i t.ex.
pedagogisk dmneskunskap och beslutsfattande mellan novislirare (dvs.
lararstuderande och nyutbildade ldrare) och expertlirare. Begreppet expertldrare
anvinds i detta arbete synonymt med en god ldrare. Begreppet ar dock inte
synonymt med begreppet effektiv larare, dir effektiviteten ndrmast kan maétas i
form av goda inlarningsresultat for elevernas del.

Novisldrare och expertldrare skiljer sig visavi sitt stt att tinka och fatta beslut i
undervisningen.  Detta  giller  savdl  fore, under som  efter
undervisningssituationen (Westerman, 1991). Undersokningarna har gjorts
savdl med fokus pa larare for olika stadier som pa ldarare i olika larodmnen. (se
t.ex. Berliner, 2001; Kagan, 1992; Westerman, 1991).Undersokningarna har
resulterat i samstimmiga resultat; novisldrarens vdg mot allt hogre grad av
kunnighet, kompetens och expertskap foljer givna monster. Den professionella
tillvaxten sker i form av okad grad av reflektion och metakognition (Kagan,
1992; Westerman, 1991), en uppmarksamhetsforandring fran lararen sjilv mot
eleven och elevens lirande (Isberg, 1996; Kagan, 1992; Westerman, 1991), en
okad problemslosningsforméga och fran ett tinkande kring enskilda losa
moment mot nyckelelement och ett helhetstinkande (Isberg, 1996; Kagan, 1992).
Novisldraren stravar ofta framst efter att "Overleva situationen”. Att lirare med
tiden bygger upp en god kunskap om klassen, skolan och elevernas
familjebakgrund beskrevs redan i samband med lararens kunskap om kontexten

91



(se kapitel 3.1.1). Heritage (2010, s. 77) beskriver hur erfarna ldrare bygger upp
en repertoar av differentierande instruktionsstrategier for att bemota de problem
och missuppfattningar kring olika begrepp och férmagor som ingar i den
kommande undervisningssekvensen.

Lederman m.fl. (2012) liksom Tobin och Garnett (1988) ser lirarens
malmedvetna planering av undervisningen som en kritisk faktor da det giller
elevens larande. Denna planering behover inte nédvandigtvis vara i nerskriven
form. Kiannetecknande for expertlirare ar att de dr beredda att vid behov
revidera planeringen medan novisldrare ofta envist héller fast vid sin planering
utan att t.ex. ta hansyn till elevernas fragor, forslag och beteende (Clark &
Peterson, 1986; Westerman, 1991). I expertlirarens planering ligger fokus vid
vad eleven skall lira sig och hur detta larande skall stodas (och inte enbart pa vad
eleven eller eleverna skall gora) (Palmer, 1997). Utmirkande for en skicklig
larare dr dven viljan att stindigt lara sig nagot nytt (Hattie, 2012), ett faktum som
bor beaktas i samband med diskussioner kring behovet av lararfortbildning.

Att vara en erfaren ldrare betyder dock inte automatiskt det samma som att vara
ar en expertldrare och en del ldrare uppnar aldrig expertnivan (Berliner, 2001;
Hattie, 2012). Expertliraren skiljer sig enligt Hattie (2012, s. 45) frdn den erfarna
lararen genom att han eller hon har en god d@mneskunskap, kan félja upp och
stoda eleven mot ldrandemalen samt ge feedback, uppmirksammar
attitydrelaterade aspekter sdisom motivation samt bedomer sitt eget handlande i
undervisningen. Expertldrare ar dven duktiga pa att kdnna eleverna som
individer och “ldsa av” dem med hjalp av t.ex. elevernas ansiktsuttryck och gester
(Berliner, 2004; Hattie & Yates, 2014, s. 135). Enligt Sjeberg (2000, s. 32) varierar
beskrivningen pd en “god ldrare” mycket. Liksom Hattie betonar Sjoberg
betydelsen av god d@mneskunskap. Lararen bor kunna gora stoffet meningsfullt
for eleverna t.ex. genom att anvdnda dndamalsenliga associationer, metaforer
och exempel. Andra kdnnetecken pa goda larare ar enligt Sjoberg att de kan
anvédnda sig av mycket varierande arbetssétt i undervisningen, att de har ett nira
och personligt forhallande till larostoffet och att de har ett ndra forhallande till
eleverna. Enligt Hattie (2012) kan kunskapsméngden om t.ex. laroplanen och
utbildningsstrategier vara den samma for en erfaren ldrare och en expertldrare.
Det avgorande i detta sammanhang dr hur kunskapen organiseras och anvéinds
da det giller att integrera kunskapen med elevernas forkunskaper, koppla
kunskapen till 6vriga lirodmnen och planera undervisningen enligt uppstillda
mal (jfr dven Westerman, 1991). Expertldrare ger sina elever utmaningar och
stiller hoga forvintningar pa samtliga elever. Hattie (2012) sdrskiljer dven ldrare
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som dr rutinexperter och lirare som ar flexibla experter. Flexibla experter ar
beredda att bryta vanor, se misstag som mojligheter och ser sig sjdlva mera som
utvirderare och problemldsare.

For att studera faktorer som ar utmdrkande for god undervisning i de
naturvetenskapliga lirodmnena pé lagstadiet genomforde Tytler, Waldrip och
Griffiths (2002) en fallstudie bland 19 effektiva klassldrare. Lararna var utvalda
pa basen av rekommendationer fran lararutbildare eller laroplansansvariga. I
forskningsresultaten framstar lirarens kunskap om hur och vad eleverna skall
lara sig samt om elevernas attityder till lirande som viktiga faktorer liksom
kunskap om elevernas individuella behov av lirande. Fitzgerald, Dawson och
Hackling (2012) konstaterar dock i en motsvarande studie att undervisning i de
naturvetenskapliga lirodmnena ar sa komplext och att det inte gar att finna en
enhetlig beskrivning pa hur en god undervisning skall bedrivas. Undervisning i
olika kontexter, nationer, kulturer och enligt olika ldroplaner gar inte heller att
jamfora med varandra. Vidare beskriver forfattarna hur lirarens uppfattningar
av naturvetenskap och ldrande starkt dr kopplat samman med hur liraren
undervisar i de naturvetenskapliga larodmnena.

3.1.3 Reflektionens betydelse

En stor del av lararens arbete och pedagogiska tinkande gér ut pa att fatta beslut.
Stundvis, da besluten inte behover fattas snabbt, har ldraren moijlighet att
reflektera Over och analysera olika alternativ. Ofta behover dock ldraren fatta
sina beslut snabbt och intuitivt och sa att han eller hon méjligen forst efterat
reflekterar Over sitt beslut. I bagge fallen &r lirarens personliga intressen och
kdnslor dock narvarande (Kansanen, 2004, s. 91). Det framfors ofta att lararen
skall vara en “reflekterande'® praktiker” (se t.ex. Kansanen, 2004; Niemi, 2006;
Shulman & Shulman, 2004). Reflektionen ger lararen méjlighet att ta distans till
sitt eget arbete och enligt Uljens (1997, s. 189) okar en systematisk reflektion
lararens autonomitet. Kansanen (2004) beskriver lararens uppgift som tvidelad.
Lararen skall delta i undervisningssituationen men lidraren skall dven begrunda
denna situation. Arbetet ar samtidigt deskriptivt och normativt.

Lérarens reflektion ar enligt Uljens (1997, s. 189) savil normativ, preskriptiv som
analytisk, men han konstaterar samtidigt att det dr svért att renodlat kunna

16 Reflektion - noggrann (och djup) eftertanke, spontan tanke eller slutsats. Kalla:
Nationalencyklopedin. En nirmare beskrivning av uttrycket ‘reflekterande praktiker” finns att lisa
i Schon (1983).
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separera dessa tre typer av reflektion. Lararens kritiska, analytiska reflektion kan
rikta sig tidsmadssigt bakat eller mot framtiden (Uljens, 1997), mot en
medvetenhet om den egna metoden i forhallande till elevens tankar och teorier,
samt den egna praktiken i forhallande till forskningsron eller mot en okad
medvetenhet om de normer (religiosa, filosofiska, politiska) som han eller hon
eventuellt paverkas av pd individniva eller pd samhallsnivda (Jank & Meyer,
1997c). Ldraren ser pa sitt eget arbete “utifran”. I Westermans (1991) studie
framkommer tydligt att det finns avgérande skillnader i novislirarens och
expertlirarens formaéga att reflektera 6ver undervisningen.

Kansanen och Hansén (2011) beskriver i figur 7 tre olika nivaer av lararens
tdnkande.

METATEORI (3. Tankandeniva)
OBJEKTTEORI (2. Tinkandenivi)

PRE-INTER-POSTAKTIVITET (1. Verksamhetsniva)

Figur 7. Nivder i lirarens pedagogiska tinkande (Kansanen & Hansén, 2011, s.
366)

P& verksamhetsnivan (pedagogisk praxis) sker huvuddelen av lararens arbete i
form av undervisning samt planering och evaluering av undervisningen. Denna
verksamhet utgor objektet for objektteorier dar dessa hédndelser struktureras.
Den andra tinkandenivan handlar om teoretiska begrepp och modeller och
deras forhallande till foreteelser i undervisningssituationen. Pa den
metateoretiska nivan granskas dessa objektteoretiska 16sningar framfor allt i
forhallande till vardefragor som berér fostran och undervisning.

Rutiner och reflektioner kan ibland nistan uppfattas som varandras motsatser.
Savil medvetet som omedvetet skapas det dock i varje klassrum rutiner savil av
eleverna som av lararen. Rutiner innebdr till en viss del ett slags trygghet for
eleverna. Det kdnns tryggt att veta vad som kommer att hdnda. Jank och Meyer
(1997b, s. 43) definierar rutiner som “en automatisering av ursprungligen
medvetet utforda malorienterade handlingar”. Ocksa med tanke pa lararens
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arbetsborda dr det bra att vissa hdndelser i undervisningen “gar pa rutin”.
Rutiner frigér tid och handlingskraft som kan anvindas till andra uppgifter.
Liknande tankegéngar framfors av Clark och Peterson (1986) samt Lederman
m.fl. (2004). Larare genomfor manga pedagogiska handlingar som om de vore
naturliga reflexer. Dessa undervisningsrutiner gor att lararen har ett slags flyt i
undervisningen for att sedan vid behov kunna atgérda ovintade situationer som
intréffar i undervisningssituationen. Problem uppstir dock om undervisningen
blir fér rutinmissig (Hansén & Sjoberg, 2011, s. 294). Lararen reflekterar da inte
langre 6ver varfor han eller hon gor som han eller hon gor och uppfattar inte nér
t.ex. rutiner borde omarbetas eller skrinldggas. Rutiner kréver alltsa fortgaende
reflektion. “Det basta skulle vara detta: en rutinerad larare som inte undervisar
pé rutin!” (Jank & Meyer, 1997b, s. 46). Detta kunde jamforas med Hatties
(2012) begrepp flexibel expert.

Undersokningar pévisar nyttan av reflektion men praktiken i skolan kan ge en
annan bild. Reflektionen kraver enligt t.ex Nilsson (1999, s. 16) tid och ldrare véljer,
for att orka med den press som ldraryrket innebdr, enligt honom kanske hellre att
efter avslutad skoldag skynda hem till familj eller fritidsaktiviteter. Reflektionen
kring lararens undervisning i den egna klassen underlittas ifall lararen kdnner ett
kollegialt stod och upplever arbetsmiljon som trygg (Hattie, 2009).

3.2 Lararens synliga och osynliga didaktik

I kapitlet gors en analys av teorier tidigare forskningsresultat kring de klassiska
didaktiska fragorna Vad?, Hur? och Varfér? med betoning pa fragan Varfor?,
dvs. varfor lararen viljer att handla som han eller hon gor. Fragan Vad?, dvs.
undervisningens innehdll far i kapitlet lagre prioritet. Fragan Hur? handlar har
om ldrarens val av metod i undervisningen. Heidegger (1950) forliknar
undervisningsmetoder med timmervégar i skogen. Metoderna anvinds en tid,
gloms sedan bort for att eventuellt aterupptickas senare. Metoderna blir dven
ofta ett mal i sig dé eleverna behover trana sig i metoden for att andamalsenligt
kunna utnyttja den - eleverna behéver ldra sig att lara. Kapitlet inleds med en
teoretisk aterblick pa forskning kring handlande . For att vid sidan av lararens
pedagogiska handlande férdjupa kunskapen om handlandet beskrivs detta har
fran ett sociologiskt och delvis dven fran ett biologiskt perspektiv. Dérefter foljer
en diskussion kring olika aspekter som medvetet eller omedvetet dr narvarande
vid lararens handlande. Slutligen presenteras Illeris" (2007) didaktiska modell for
larande.
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3.2.1 Teori om handlande

Sociologen Max Weber (1864-1920) kom att bli kind framfor allt f6r sin teori
kring de fyra olika handlingstyperna. En handling dr enligt Weber ett manskligt
forhallningssatt i vilket individen ldgger en subjektiv innebérd. Handlingarna
kan vara savil yttre som inre beteenden. Allt méanskligt handlande 4r dock inte
socialt handlande. ”En social handling, som dven kan innefatta underlatenhet att
handla eller samtycke, kan vara orienterad mot andras tidigare, nuvarande eller i
framtiden forviantade beteende.”(Weber, 1983, s. 16). Weber delar in socialt
handlande (liksom allt handlande) i fyra typer men tillagger att det ar mycket
sallan en handling (i synnerhet en social handling) r orienterad pa endast ett av
dessa sitt:

- Malrationellt handlande

- Virderationellt handlande

- Affektuellt eller kinslomaéssigt handlande
- Traditionellt handlande

De tva forsta typerna av handlingar kdnnetecknas som rationella medan de tva
senare dr icke rationella. Individen anvander sedan olika medel for att na dessa
mal eller virden. En handling ér rationell d&ven om medlet for att nd malet eller
vardet ar oldmpligt valt t.ex. pa grund av individens bristfélliga kunskap. Weber
anvinder dven termerna formell rationalitet for malrationaliteten och materiell
rationalitet for varderationaliteten. De icke rationella handlingstyperna, dvs.
affektivt och traditionellt handlande, grinsar bada enligt Weber (1983) till icke
meningsfulla handlingar. Enligt Illeris (2007) har senaste tids hjiarnforskning
kunnat konstatera att det vi kallar férnuftet inte kan fungera oberoende av vara
kanslor. Enligt honom 4r alltsa begreppet “det rena fornuftet” en illusion. I ett
traditionellt handlande agerar individen enligt Weber (1983) automatiskt enligt
vad som dr vanligt, av seder och bruk, utan att reflektera 6ver handlandet.

Som en kompletterande femte typ av handlande kunde tilliggas ett handlande
som grundar sig pa olika auktoriteter. Enligt Kansanen och Hansén (2011) kan
dessa auktoriteter vara personer (kolleger, professorer, sammanslutningar) olika
organ (forvaltningsorgan, politiska organ) men &dven olika modeller, ideal och
liromedel kan fungera som auktoriteter. Beslutet om att grunda sina handlingar
pa auktoriteter kan enligt Kansanen (2004) vara saval rationellt som intuitivt
eller en kombination av dessa.
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Larare handlar gdrna traditionellt. Forskare har sokt efter biologiska
forklaringarna till ett traditionellt handlande men tillsvidare finns inga
heltickande forklaringar. Méanga fragor forblir obesvarade. Som en orsak till ett
traditionellt handlande framfors den ménskliga hjarnans langsamma utveckling.
De viktigaste delarna av var hjarna fick sin nuvarande funktionsférmaga och form
for ca 11500 ar sedan vid borjan av stenaldern och denna hjirna kan ibland
reagera pa nya saker som pa faror som bor undvikas. Tradition innebdr trygghet
och kontroll 6ver situationer (Gilbert, 2007). Att handla traditionellt ar dven
energibesparande. Trots att var hjirna véiger ca 1,3 kg anviander den ungefar 20 %
av var energi. Att tinka ar tungt och for att spara energi gor vi som vi brukar géra.
Trotta personers hjarnverksamhet minskar drastiskt (se t.ex. Norberg, 2012).
Stressade personer viljer girna kortsiktiga behov framom langsiktiga mal (Hattie
& Yates, 2014, s. 299). Enligt Gilbert handlar vi ménniskor gérna traditionellt pa
satt som har visat sig fungera. Ofta gor vi det helt instinktivt utan att fundera 6ver
detta. (Se dven ldrarens rutiner i kapitel 3.1.3.)

Det som enligt Kroksmark (2000) skiljer undervisningshandlingar fran 6vrigt
handlande &r att en wundervisningshandling innefattar intentionen att
astadkomma inldrning. Lérarens pedagogiska handlande ar i basta fall
malinriktat. Malen som ldrarens handlande riktas mot kan dels vara ldroplanens
mal och dels de mal som ldraren personligen sjélv stéller for sin undervisning.
For att tinkandet skall vara malinriktat bor ldraren forst kdnna till malen,
acceptera dessa, anamma tankegangen i malen for att slutligen i arbetet kunna
arbeta sa att laroplanens mal och ldrarens tankar och handlingar bildar en helhet
(Kansanen, 2004, s. 92). Samtidigt som ett malinriktat (mot ldroplanens mal)
arbete ses som ett ideal for lararens arbete ser Kansanen (2004) en risk i detta,
nidmligen ett hot mot ldrarens autonomi. Dérfor efterlyser han ett visst matt av
kritiskt tinkande hos den enskilda ldraren. Som ett stod for detta kritiska
tinkande ser han den forskningsbaserade ldrarutbildningen i Finland.
Lararutbildningen forvédntas stoda just detta sjilvstindiga tinkande. Liraren
staller upp mal for sin undervisning med tre syften: malen ger riktlinjer vid
planering och forverkligandet av undervisningen, malen &ar en grund for
bedémningen av undervisningen och malsittningens viktigaste funktion &r att
fortydliga och motivera de mest vésentliga punkterna i sekvensen for eleven
(Uusikyld & Atjonen, 2000). Forutom att liraren ar medveten om mélen for
amnet, sekvensen, lektionen och arbetssittet bor den enskilda eleven vara
medveten om maélen (Géirdenfors, 2010: Hodson, 2009; Illeris, 2007; Kansanen &
Hansén, 2011; Klatki, 1997; Seré, 2002; Smith, Loughran, Berry &
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Dimitrakopoulos, 2012). Eleven behéver pa foérhand veta om avsikten med
aktiviteten dr att uppleva en hidndelse eller ett fenomen, demonstrera en idé,
princip eller teori, mata nagonting, testa en hypotes, planera och genomféra en
undersokning, jamfora variabler, uppticka samband eller enbart ”se vad som
hiander” (Hodson, 2009, s. 173). Enligt Harlen (2001) visar forskning att ju battre
eleverna engageras och informeras om malsdttningen med arbetet, desto hogre
ar deras motivation att ldra sig. Detta forutsitter att lararen sjilv ar medveten om
malsattningen med undervisningen, vilket enligt Harlen inte alltid 4r fallet.
Bartholomew m.fl. (2004) har i sin studie funnit att larare framst stéller upp mal
som beror faktabetonad kunskap och i liten grad mal som beror
naturvetenskapens karaktir eller elevens aktiva deltagande och engagemang i
sjalva larprocessen. I studien deltog bade lagstadieldrare och hogstadieldrare som
undervisar i naturvetenskapliga lirodmnen. Resutaten insamlades genom savil
faltstudier som intervjuer med ldrarna. Forfattarna efterlyser lararfortbildning
ddr larare kunde fa vigledning i att stilla upp mal och dven i hur dessa mal
kunde kommuniceras och bedémas i undervisningen.

Hattie (2012, s. 78) beskriver foljande fem komponenter som viktiga med tanke
pa elevens lirandemal och kriterier f6r méluppfyllelse: utmaning, engagemang,
sjalvfortroende, hoga forviantningar och begreppsforstaelse. Han efterlyser mera
diskussion larare emellan kring t.ex. lirande, lirandemal, kriterier samt
progression. I tabell 1 beskrivs Kansanens och Hanséns (2011) syn pé relationen
mellan lararens och elevens malbestimdhet i interaktion.

Tabell 1. Relationen mellan ldrarens och elevens mdlbestamdhet i interaktion
(Kansanen & Hansén, 2011, s. 370)

Lararens traditionell malbestamd
malbestimdhet dr hog
Lidrarens mekanisk, intressebaserad
malbestimdhet irlag  kvasiteleologisk
Elevens malbestimdhet Elevens malbestaimdhet
ar lag ar hog

Enligt Kansanen och Hansén ar den mest allmdnna formen den traditionella
formen. For eleverna innebdr detta att studierna styrs av yttre motivation, dvs.
olika bel6éningar och sanktioner. Situationen dir savil ldrarens som samtliga
elevers malbestimdhet skulle vara hog ser Kansanen (2004) som en ideal men
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tyvdrr tamligen ovanlig och orealistisk situation. Samtliga elever i gruppen kan
knappast vara mdlbestimda samtidigt. Elevens medverkan i arbetet kring
malsdttningen for inldrningen och val av innehall ifragasatts starkt av professor
Ebba Witt-Brattstrom (Ranninen, 2012). Att lirarna maste forhandla med
eleverna om saker de inte kan kdnna till smular sonder ldrarens auktoritet enligt
Witt-Brattstrom.

3.2.2 Aspekter som dr nirvarande vid lararens handlande

Medan kapitel 2.2 fokuserar pa det naturvetenskapliga lirandet stir hir den
naturvetenskapliga undervisningen i fokus och framfor allt de aspekter som é&r
medvetet eller omedvetet ndrvarande da ldraren viljer tex. metod for
undervisningen. Denna uppdelning av teori kring inlirning och teori kring
undervisning gar enligt tex. White (1988) endast att hallas isir i
forskningssammanhang medan inlirning och undervisning i sjilva
undervisningssituationen dr sammankopplade och omgjliga att helt separera fran
varandra. I kapitel 2.2.1 konstaterades att fér undervisning krivs att lararen har en
djup forstaelse av hur eleven lir sig. Medan det enligt Harlen (2001) samt Sjoberg
(2000) fran forskningshall finns ett gott stod for en konstruktivistisk syn pa
inldrning finns det mindre konsensus om vilka undervisningsmetoder som skulle
gynna elevens begreppsutveckling. Harlen ser f6ljande komponenter som viktiga da
det giller effektiv undervisning: lararens och elevens fragor, elevens tillgang till
olika idéer samt lararens amneskunskap. Metoderna skall enligt Sjoberg (2000, s.
204) valjas enligt larostoffets sarart och elevernas utgangspunkt. Den digra
forskningen kring elevernas vardagsforestéllningar har enligt Sjoberg och Pine m.fl.
(2001) inte resulterat i entydig teori om hur undervisningen skall genomféras. Det
gér alltsa inte att tala om den naturvetenskapliga undervisningsmetoden i bestimd
form. Forskare presenterar dock ofta forteckningar pa element som bor inga i
undervisningen samt forslag pd hur undervisningens férlopp féretradesvis borde
ske. Som exempel kan ndmnas "The teaching circle” (Lederman m.fl., 2004) samt 5
E-modellen (Bybee m.fl, 2006). Som gemensamma element i dessa modeller ingér
bla. planering, malsittning, evaluering, feedback samt reflektion (se t.ex. Good &
Brophy, 2003; Hodson, 2009; Isberg, 1996; Saloviita, 2013).

Det finns heller ingen entydig definition pa begreppet undervisningsmetod.
Enligt Kansanen (2004) dr en undervisningsmetod det sitt genom vilket
interaktionen mellan ldraren och eleverna genomférs. En metod kan vara
mycket omfattande eller mycket sndv. Fostran kan enligt Kansanen ses som en
metod att utveckla samhaillet liksom ldaroplanen kan ses som en konkret metod
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att verkstdlla idén for skolans fostran. Det vanliga dr dock att begreppet metod
star for det konkreta sitt genom vilket studierna och undervisningen genomfors.
Marton (1997, s. 98) varnar for att forsoka jamfora olika metoder med varandra.
Viktigare dr enligt honom att utreda vad eleven antas ldra sig av metoden, dvs.
vilken kompetens man vill na. I stéllet for att stélla sig fragan "Vad fungerar?”
borde lararen fraga sig ‘Fungerar for vad?’. Liknande tankar framférs av
Kroksmark (1997, s. 96). En metod skall enligt honom vara en medveten
didaktisk handling. Hattie (2012, s. 118) poédngterar att det for ldrare ocksa ar
viktigt att utvirdera effekten av de anvanda metoderna. Om eleven inte ldr sig ar
det ldrarens uppgift att byta ut metoden och forséka anvianda en annan metod.
Kroksmark (1997, s. 90) delar in lararens metoder i synliga och osynliga metoder.
De synliga metoderna inbegriper ldrarens praktiska, synliga handlande i
undervisningen. De osynliga metoderna hoér samman med ldrarens
erfarenhetsbakgrund och utbildning. Ett liknande sitt att tdnka aterfinns i Clarks
och Petersons (1986) modell (figur 8) kring ldrarens tankar och agerande.

Olika hinder och utmaningar

Lararens agerande
och de observerbara
effekterna
(Lararens och elevens
agerande, elevens
prestationer)

Lararens
tankeprocesser
(planering, tankar,
beslut, teorier,
overtygelser)

Figur 8. Modell kring lirarens tankar och agerande (bearbetad efter Clark &
Peterson, 1986, s. 257)

Clark och Peterson delar in undervisningsprocessen i tvd olika doméner: a)
lararens (osynliga) tankeprocesser och b) ldrarens agerande och observerbara
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effekter av agerandet. Ldrarens tankar paverkar agerandet men agerandet
aterspeglar sig i sin tur i lirarens nya tankeprocesser. Lirarens tankeprocesser
kan delas in i kategorierna ldrarens planering (savdl fore som efter
undervisningen), lararens interaktiva tankar och beslut samt lararens teorier och
overtygelser.

I sin forskningssammanstillning ser forfattarna likheter i lararens tinkande i
samband med planering fore och efter undervisningen men daremot visar
forskningen enligt Clark och Peterson skillnader i ldrarens sitt att tdnka under
sjdlva undervisningssituationen da han eller hon ér tillsammans med eleverna
och da ldraren inte agerar med eleverna. I forskningssammanstéllningen om
forskningen kring lararens planering framkommer att de undersokta lararna vid
planeringen framst fokuserar pé stoffet och elevernas aktiviteter och mindre pa
malkriterier och evaluering. (Clark & Peterson, 1986). Lirarens teorier och
overtygelser representerar den kunskap som ldraren har samlat och som
péaverkar planeringen och de interaktiva tankarna och besluten. Forskare patalar
betydelsen av de "mentala bilder” (Isberg, 1996) eller undervisningsbilder (Jank
& Meyer, 1997b, s. 35) som lirare medvetet eller omedvetet paverkas av vid valet
av undervisningssatt. Bilderna kan vara forskaffade savil i arbetet som under
egen utbildnings- eller skoltid, de kan vara savil positiva som negativa och gilla
undervisningens forlopp, atmosfar och resultat. Jank & Meyer (1997b) betonar
betydelsen av att lararen gor sig medveten om sina egna undervisningsbilder och
varnar for den s.k. pygmalion-effekten, att eleverna lever upp till den bild ldraren
har om dem. Vid detta medvetandegorande kan didaktisk teorikunskap vara till
nytta. Lararstuderande och larare kan samla sin kunskap dels genom att studera
forskningsron inom t.ex. pedagogik och psykologi och dels genom att bekanta
sig med erfarenheter av larare som varit verksamma i manga ar, s.k. beprovad
erfarenhet (Elbaz, 1983). Genom att sedan reflektera &ver sina personliga
varderingar och integrera dessa med kunskap och erfarenheter skapar sig lararen
sa smaningom en personlig strategi (Isberg, 1996, s. 14). Enligt Elbaz (1983)
bygger liararens personliga strategi langt pa erfarenhet och han anser att den kan
sparas tillbaka till lararens egna erfarenheter fran skoltiden. Forskningsresultat
kan enligt Kansanen (2004) stoda lararen i skapandet av den personliga teorin
men forskningen ger inget entydigt svar. I motsats till tidigare forskning visar
Clark och Peterson genom den cykliska modellen dels hur de olika delarna i
modellen samverkar och paverkar varandra i olika riktningar och dels att olika
begrinsande faktorer och olika mojligheter har stor betydelse for
undervisningsprocessen. Som begriansande faktorer ndmner forfattarna olika
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faktorer som kan tdnkas ha en negativ paverkan pa lararens flexibilitet sasom
den fysiska miljon eller begransningar fran skolans, rektorns, liroplanens eller
sambhillets sida. Tidigare forskning hade enligt Clark och Peterson i forsta hand
berort olika (synliga) undervisningsmetoders effektivitet och inte riktat sig mot
lararens osynliga processer.

En liknande begreppsforvirring som kring begreppet metod rader kring
begreppen undervisningssitt, undervisningsform, arbetssitt och arbetsform. 1
detta arbete anvinds begreppet arbetsform for att beskriva studiernas bedrivande
i form av helklass, halvklass, i grupp eller i form av individuellt arbete. Begreppet
arbetssdtt anvands hér i detta arbete stéllvis synonymt med begreppet metod och
inbegriper saval ldrarens som elevernas aktivitet. Begreppet arbetssatt
framkommer sdrskilt i samband med ldrarintervjuerna dven som ett vidare
begrepp dn metod inbegripande lararens osynliga didaktik.

Forutom att larare vdljer olika metoder for undervisningen i de naturvetenskapliga
lirodmnena kan ldrare vilja att fokusera pa en eller flera av delomréddena inom
naturvetenskap, dvs. naturvetenskap som produkt, som process eller som de
karakteristiska sardragen for naturvetenskap. Enligt Hodson (2009) uppnar
eleverna den hogsta motivationen oftast da de far gora naturvetenskap, dvs. arbeta
med naturvetenskap som process. Da har de sjdlv ansvaret for att formulera
problemstéllningar, vilja undersokningsmetod, analysera och tolka data,
sammanfatta, konstruera Overtygande argument for sammanfattningen samt
diskutera metodval, métresultat och sammanfattningar med andra studerande.
Hodson (2009, s. 166, 172) talar har om de fyra C:na, kontroll, val, utmaning och
samarbete (eng. control, choice, challenge, collaboration). Enligt Hodson (2009, s.
216) har skolvdrlden for de naturvetenskapliga larodmnenas del kritiserats for att
eleverna lar sig for mycket “textbokskunskap” utan att kunna anvinda sig av
denna kunskap i det verkliga livet. Att fd gora naturvetenskap hjélper eleven att fa
strategic knowledge, en kunskap som kan anvdndas i vardagen. For att ldrare
verkligen skall ta in praktiska experiment dir eleverna far gora naturvetenskap
skall lararen uppleva detta som viktigt samt relativt litt att arrangera. Lararen skall
tro pa arbetssattets betydelse och gérna sjilv vara nyfiken och vetgirig for att detta
skall smitta av sig pa eleverna. Aven om lirarens instillning &r positiv till ett
arbetssitt dér eleverna gor naturvetenskap i form av t.ex. projekt kan problem i
skolvérlden sitta kdppar i hjulen for denna form av arbete. Vissa ldrare kan
uppleva sig ha for liten dmneskunskap for att arbeta pa detta satt. For att kunna
hjdlpa eleverna att stilla upp forskningsproblem, goéra undersokningar och
sammanstélla resultat krdvs det att ldraren sjilv dr bekant med begrepp och
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metoder. Andra faktorer som enligt Hodson kan péverka ldrarens val av metod ar
brist pa tid, for hoga kostnader, brist pa lamplig apparatur, oandamalsenliga
utrymmen, sdkerhetsfaktorer, en faktaspickad laroplan samt oron for
klassrumsarrangemangen i stora grupper. Flera ldrare kidnner dven av en press fran
foraldrar, aldre kolleger och tom. elever pa att undervisningen skall vara
“traditionell”. Hodson konstaterar att speciellt de hogpresterande eleverna kan
vara de mest traditionella i detta avseende.

Begrepp som discovery-learning, inquiry-learning liksom learning by doing samt
tutkiva oppiminen (sv. undersokande ldrande) forknippas ofta med
processorienterad undervisning inom de naturvetenskapliga lirodmnena. Att
enbart fokusera pa de naturvetenskapliga processerna i undervisningen racker
dock inte (Czerniak, 2007; Hodson, 2009; Sjeberg, 2000; White, 1988). De
naturvetenskapliga processerna bor vara kopplade till innehallet. Enligt Sjoberg
uppstar inte forstielse enbart genom att eleverna 4r aktiva och konstruerar. Trots
att eleverna garna uppfattar att gora naturvetenskap som motiverande lampar sig
ett processorienterat arbetssitt inte till den naturvetenskapliga undervisningen
som helhet enligt Hodson (2009). For att uppna en critical scientific literacy
behover eleven ldra sig ett visst matt av vedertagna begrepp och vetenskapliga
arbetsmetoder. Alla omraden lampar sig inte for att eleven sjélv skall kunna ta
reda pé kunskapen, det tar for lainge och resultatet ar for osékert. (Hodson, 2009,
s. 216; White, 1988). T.ex. Harlen (2009, 2013) betonar ocksa att s.k. inquiry-
based science education inte dr det samma som att eleverna skall pa egen hand
“upptdcka” allting utan handledning frén t.ex. lararen.

Intresset for att studera lararens pedagogiska tinkande har okat i och med att
den kognitiva forskningsinriktningen har blivit den férharskande. Allt lararens
tinkande som kan innefattas inom ldroplanens omradde kan bendmnas
pedagogiskt tinkande. D4 ldraren fattar ett beslut eller gor ett val tar han eller
hon stdllning till nagot. Orsaken eller grunderna for valen och besluten kan vara
medvetna eller omedvetna och de grundar sig pa olika vdrderingar. (Kansanen,
2004). Lararens orientering paverkar i sin tur ldrarens val av
undervisningsstrategier, graden av elevcentrering och val av resurser
(Aikenhead, 2006). Forskningen kring lararens pedagogiska tinkande har pagatt
sedan slutet av 1970-talet och visar att lararens pedagogiska tinkande spelar en
viktig roll vid undervisningen samt att lararna har personliga teorier och system
som paverkar deras uppfattningar, planering och handlande (Clark & Peterson,
1986). Inom den dmnesdidaktiska forskningen inom de naturvetenskapliga
lairodmnena har forskare anvint sig av olika begrepp i samband med forskningen
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kring lararens pedagogiska tinkande. Forskare anvander dven i viss man samma
eller liknande definitioner for dessa olika begrepp. Forskare talar t.ex. om ldrares
trosforestdllningar eller Overtygelser, beliefs, (se t.ex. Levitt, 2001) och
uppfattningar,  perceptions eller  conceptions. 1  begreppet ldrarens
trosforestillningar inkluderar Levitt (2001, s. 2) trosforestdllningar om eleven
och elevens lirande, om lararen och ldrarens undervisning, om kunskap och
kunskapens karaktir, om skolans roll i samhallet och om ldroplanen. Kansanen
och Hansén (2011, s. 367) innefattar i ldrarens pedagogiska tankande savil
larares pedagogiska trosforestillningar som ldrares handlingskunskap och
bakomliggande handlingsteorier. De ser det som omojligt for ldraren att i
praktiken halla isir tanke och handling. Dirigenom blir en atskillnad av
tainkandet och handlandet snarare nagot som enbart gar att studeras pa
forskningsniva. Enligt Kansanen och Hansén framfor larare mycket sillan
motiveringar till varfor de gor som de gor.

Varje larare utvecklar med tiden sin egen personliga bild om vad god undervisning
ar. Forskning visar enligt Isberg (1996, s. 36) att lararna vill vara fria att férandra
sin planering utifrdn vad som intresserade eleverna. I praktiken sker kanske inga
storre avvikelser fridn det planerade men wupplevelsen av frihet att leda
klassrumsverksamheten verkar vara viktig. Som hindrande faktorer ndmner larare
lokaltillgang, fordldrars intresse och kollegers asikter. Larare kan dven enligt Isberg
anpassa nya laroplaner sa att de passar lararens egna personliga strategi, ndgot som
medfor att ldraren gor som han eller hon alltid har gjort.

3.2.3 Modeller for undervisning

I modellen for ldrarens pedagogiska amneskunskap (figur 6) ingar lararens
orientering i undervisningen som ett delomrade. I undervisningen kan ldrare
vdlja att fokusera pd @mnesinnehallet, organisatoriska faktorer och/eller pa
eleven/eleverna. Kroksmark (2000) anvdnder begreppet lirarens didaktiska
intentionalitet. Jank och Meyer (1997c) samt Arfwedson och Arfwedson (2002)
sarskiljer s.k. materiella teorier och formella teorier. De materiella teorierna
utgdr fran dmnesinnehallet och undervisningen ses fraimst som ett formedlande
av innehall, fakta, begrepp och terminologi. De formella teorierna utgar fran
eleven som skall fostras och elevens subjektiva och/eller objektiva behov och
undervisningen ses framst som aktiviteter som gynnar utveckling. I sin
didaktiska modell (figur 9) for larande kombinerar Illeris (2007) valet av innehall
for undervisningen och styrningen av aktiviteterna. Modellen ér en utveckling av
Kolbs (1984) liromodell.
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Figur 9. Didaktisk modell for lirande (Illeris, 2007, s. 292). Figuren beskriver
lararens fokuseringsmdojligheter for de tva dimensionerna styrning och innehdll

I figuren kan undervisningens innehdllsdimension ses pa den vagrita axeln.
Inom begreppet innehdll ingar forutom kunskaper och fardigheter &dven
“installningar, forstaelse, insikt, generell kulturell tillignelse, tillignelse av
metoder samt vissa personliga egenskaper som sjalvstandighet, sjalvfortroende,
ansvarsfullhet, samarbetsforméaga och flexibilitet - det som sammantaget ingér i
det moderna kompetensbegreppet” (Illeris, 2007, s. 286). Inom
innehallsdimensionen aterfinns i den vénstra ytterkanten dmnesorienterade
tillvagagangssitt som som fokuserar pa ldrostoffet i amnet. Syftet handlar i detta
omrade framst om att leda eleven till laroresultat i form av kunskap, fardigheter,
forstaelse och mening. I den hogra ytterkanten aterfinns problemorienterade
tillvagagéngssatt som framst lampar sig till att leda till laroresultat som omfattar
bade dmneskunskap fran ett eller flera lirodmnen och utvecklandet av personliga
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egenskaper. Larostoffet placeras da enligt Illeris i ett sammanhang som ger
stoffet relevans.

Den lodrita axeln i modellen beskriver lararens styrning respektive deltagarnas
medbestimmande i styrningen av aktiviteterna. Lirarstyrningen dr enligt Illeris
(2007, s. 289) “den traditionella formen, dér lirarna mer eller mindre envaldigt
bestimmer vad som skall utforas och hur det skall goras”. Deltagarstyrningen
innebdr att ldrare och elever styr aktiviteterna tillsammans. I diskussionen kring
elevens och lidrarens ansvar for undervisning och mélformulering ser Illeris att
lararens uppgift ar att hélla sig till rambetingelserna och elevernas roll ar att
ansvara for att aktiviteterna upplevs som relevanta och ldrorika. Elevstyrning
innebdr alltsa inte enligt honom att eleverna ensamma bestimmer om vad som

skall goras och hur detta skall ga till.

De tva axlarnas poler pekar mot den form av larande eller kunskap som framjas
av polernas betoning. Da undervisningen dr lararstyrd befrdmjas framst
assimilativ kunskap. En dmnesorientering frimjar konvergent kunskap medan en
deltagarnstyrning framjar ackommodativ kunskap och en problemorientering
fraimjar divergent kunskap (Illeris, 2007, s. 291). Piagets begrepp assimilativ och
ackommodativ kunskap (se kapitel 2.2.1) kompletteras hir med begreppen
konvergent och divergent kunskap som ar hamtade av kreativitetsforskaren Joy P.
Guilford (se t.ex. Guilford, 1957). Konvergent eller entydig kunskap innebér
enligt Illeris att man koncentrerar sig pa en viss output utifrdn en given input.
Svaren ér helt eller delvis forutbestimda. Detta kan jaimféras med begreppen
slutledning eller deduktion. Divergent eller mangtydig kunskap handlar om
kreativitet och mangfald. Det finns inga pa férhand bestdmda svar och losningar.
Detta kunde jamféras med de Bonos (1990) beskrivning av det laterala
tainkandet. De fyra sektorerna som bildas mellan axlarna visar fyra olika
pedagogiska arbetsmonster enligt foljande:

Undervisning — en kombination av ldrarstyrning och dmnesinriktning, fraimjar
assimilativ och konvergent kunskap

Uppgifter — stills ofta av ldraren, en kombination av lararstyrning och
problemorientering, fraimjar assimilativ och divergent kunskap

Studier — eleverna arbetar sjalv med att tilligna sig ett visst ldrostoff, en
kombination av deltagarstyrning och d@mnesorientering, frimjar ackommodativ
och konvergent kunskap
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Projekt — deltagarnas egna problem utgdr féremal for belysning, bearbetning och
eventuella 16sningsforslag, en kombination av deltagarstyrning och
problemorienteri, fraimjar ackommodativ och divergent kunskap

Enligt Illeris (2007) skall inte nagot av dessa arbetsmonster ses som battre eller
samre. Arbetsmonstret viljs och vdrderas efter det ldrande som efterstravas och
pa basen av elevernas forutsittningar. Ofta handlar undervisningen om en
kombination av tva eller flera arbetsmonster.
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4. Metodologisk ansats och metodiska procedurer

Med bakgrund i och stod av verklighetsbeskrivningen i det inledande kapitlet
samt den dmnesteoretiska och den kunskapsteoretiska beskrivningen i kapitel
tva och tre handlar detta kapitel om den metodologi och de metoder som
anvinds i detta arbete. Efter en operationalisering av studiens fragestillning
preciseras denna till de forskningsfragor som jag i studien strdvar efter att
besvara. Direfter gors en metodologisk analys for att faststilla den
vetenskapsteoretiska ansatsen som studien bygger pa, samt de metoder som
anvands i arbetets empiriska del. Den empiriska undersokningen beskrivs i
avseende pa den undersokta gruppen, urval, datainsamling samt
analysforfarande. Slutligen gors en kritisk mitmetodisk analys samt en
redogorelse for de etiska tankegédngar som ligger bakom arbetet.

4.1 Operationalisering av studiens problemstillning

Operationalisering innebér enligt Bjereld, Demker och Hinnfors (2009, s. 102)
en Overforing av begrepp frén teori till empiri och valet av operationalisering &r
helt avhangigt av forskningsproblemet.

Forskningsproblemet i denna studie handlar om att beskriva en foreteelse, dvs.
den valsituation lararen befinner sig i da det giller att vélja hur han eller hon
skall arbeta, genom att beskriva lararens uppfattning av aspekter i denna
foreteelse. Denna ldrarens valsituation kan innebdra savil en situation (med en
tidsméssig och/eller rumslig plats) som ett fenomen (som &ar oberoende av en
forankring i tid eller rum) (jfr Marton & Booth, 2000, s. 112). Malsattningen &r
att fa storre insikt i och 6kad forstaelse for lararnas arbete i dagens skolvirld i
dessa lirodmnen. Bjereld m.fl. anvinder i detta sammanhang Max Webers
beskrivning av ordet forstaelse, nimligen” ..en in-levelse eller in-kdnning i det
man studerar. Forskarens uppgift blir att lira kdnna och leva sig in i personers
upplevelse- och tankevirld for att pa si satt forsta personens handlingar.”
(Bjereld m.fl., 2009, s. 55; Weber, 1983). Detta kan jaimforas med Martons (1997)
uttryck att se med ldrarna och det dr ocksa i den betydelsen som begreppet
forstaelse i det foljande anvinds.

I  forskningsfragorna  anvdnds  begreppen  uppfattning, erfarande,
uppmiérksammande, fokus, arbetssitt och aspekt. Begreppet arbetssitt har
operationaliserats i kapitel 3.2.2. Uppfattning anvinds hédr i betydelsen
“relationen mellan individen och fenomenet. Dérav f6ljer att uppfattningarna
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befinner sig mellan de bada”...” Ur individens synpunkt erfars omvérlden
utanfor, och uppfattningarna ar en del av omvirlden.”(Marton, 1997, s. 107).
Uppfattningarna uppstar i ett visst ssmmanhang men &r inte bundna till ett visst
sammanhang. De hor ihop med det fenomen som uppfattas. Begreppen
erfarande och aspekt behover hir preciseras eftersom de i denna studie delvis har
en annan betydelse 4n i ett vardagligt sammanhang. Begreppet erfarande kan har
ses som en utvidgning av begreppen varsebli (som dr mer 4n att endast se) och
uppfatta. Marton och Booth (2000) beskriver erfarande som en dialektisk
sammanflatning av aspekterna mening och struktur. Erfarandet har alltsa en
strukturell aspekt (for att kunna erfara nagot pa ett sarskilt sitt maste vi kunna
urskilja det fran sitt ssmmanhang) och en meningsaspekt (vi maste kunna se det
vi ser som ett sirskilt ting, nagot som har en mening). Enligt forfattarna ar det
omdijligt att erfara nagot utan att detta nagot finns i ett sammanhang.

Begreppet aspekt i forskningsfragan kan forknippas till det ménskliga
medvetandet. I foljande modell (figur 10) askadliggors det samband som Marton
och Booth (2000 finner mellan begreppen aspekt, tema, tematiskt filt och
marginalen i vart medvetande. Forfattarna baserar sitt sitt att se pa sambandet
pé Gurwitsch:s (1975) distinktion mellan objekt och fokuserat medvetande.

Marginalen

Det tematiska
faltet

Figur 10. En schematisk modell 6ver medvetandet (forfattarens bearbetning som
baserar sig pa definitioner av Marton & Booth, 2000; Marton, 1992; Gurwitsch,
1975)
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I denna modell utgor objektet for det fokuserade medvetandet det s.k. temat. De
aspekter som har ett samband med féremalet bildar samtidigt det tematiska
faltet. Sammanhanget avgor vilka aspekter som finns med i det tematiska faltet
for situationen och vilka aspekter som just da ligger i marginalen, dvs. bland allt
”...som dr samtidigt ndrvarande med temat, men utan att ha en koppling till det
i kraft av innehall eller mening. ... Marginalen stricker sig odndligt langt i tid och
rum.” (Marton & Booth, 2000, s. 132). Da en ldrare skall vilja ett arbetssatt eller
en specifik arbetsmetod for ett visst stoff ligger vissa aspekter i det tematiska
faltet medan andra aspekter saknar koppling och mening till just denna situation
for denna ldrare.

4.2 Precisering av fragestillningen i undersokningen

Utifran den ontologiska'” beskrivningen av verkligheten, varat, inom
forskningsomradet i det inledande kapitlet samt med stod av ldroplanens
malsdttning for undervisningen i de naturvetenskapliga lirodmnena och en
epistemologisk'® beskrivning i de forra kapitlen ar det dags att precisera de
forskningsfragor som jag i detta arbete stravar efter att besvara. Bjereld m.fl.
(2009) betonar precisionens betydelse i all vetenskaplig verksamhet. De begrepp
som anvdnds i en empirisk studie bor vara hirledda fran teorin i arbetets
teorikapitel.

Forskningsfriga 1

Den forsta preciserade forskningsfragan lyder: Vilka dr ldrarnas
uppfattningar av undervisning i de naturvetenskapliga ldrodmnena?

De larare som avses med denna fraga ar formellt behoriga klasslérare (oberoende
av alder och kon) som undervisar i de naturvetenskapliga larodmnena inom den
grundldggande utbildningen, arskurserna 3-6, i olika skolor i Svenskfinland. De
naturvetenskapliga lirodmnena har tidigare beskrivits i kapitel 1.1.1 i samband
med att laroplanen behandlades. Undervisning inom ett lirodmne innehéller i
sig méanga olika teman. Dessa teman kan vidare delas upp i olika aspekter.
Avgorande for det slutliga valet av aspekter har varit att de hér aspekterna lyfts
fram i forskningen pa omradet, att det dr aspekter som framtrider i de

17 Ontologi ( av gr. (to) on/(det) varande el. varat, och logos/liran om ). Liran om det varande;
varandevetenskap.( Molander, 2003, s. 29)

'8 Epistemologi (av gr. episteme/kunskap, vetande, vetenskap och logos/liran om). Liran om
kunskapens vdsen. Synonymt med kunskapsteori. (Molander, 2003, s. 29)
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undersokta ldararnas berittelser och delvis dven att det dr aspekter som betonas i
den kommande ldroplanen (aspekt B2 och C2).

Tema A. Mdlsdttningen med undervisningen.

Temat beror de naturvetenskapliga larodmnenas existens i skolans undervisning
ur lararens perspektiv. En diskussion kring teori och tidigare forskning kring
olika synsidtt pa de naturvetenskapliga lirodmnena i fraga om innehéll, syfte och
malsdttning har forts i kapitel 2. Temat malsittning kan vidare delas in i lirarnas
personliga uppfattning av mélsittningen med undervisningen i dessa lairodmnen
(aspekt Al) samt ldrarnas uppfattning av vilken nytta samhillet har av att
eleverna far undervisning i dessa lairodmnen (aspekt A2). Lararnas uppfattning
av elevernas medvetande om malsdttningen samt elevernas eventuella deltagande
i detta malsittningsarbete berdrs i samband med aspekt Al. Lirarnas
uppfattning av malen i gillande ldroplan for den grundldggande utbildningen
utgor sedan aspekt A3. Stoffet i lirodmnet ingar som en del av malsattningen for
amnet.

Tema B. De naturvetenskapliga ldrodmnena i forhallande till ovriga
ldrodmnen.

Aspekt Bl beror lararnas uppfattning av de naturvetenskapliga liroamnenas
sirdrag for eleverna och lararen i forhallande till andra lirodmnen pa detta
stadium. Aspekt B2 handlar om hur ldrarna ser pa integrationen mellan de
naturvetenskapliga larodmnena och dvriga larodamnen.

Tema C. Ldrarens uppfattning av utmaningar inom de naturvetenskapliga
ldrodmnena.

Variationen i ldrarnas uppfattningar av vad de upplever som utmaningar inom
ett dmne kan vara stor. Aspekt Cl1 handlar om de tillfrigade lararnas
uppfattningar av utmaningar inom undervisningen i de naturvetenskapliga
lirodmnena. I en skolklass finns det elever med olika forkunskap kring det
omrade som skall behandlas i undervisningen. Aspekt C2 berdr darfor lararnas
uppfattning av betydelsen av denna forkunskap samt hur de uppmérksammar
detta fenomen. Bland olika tdnkbara delomraden inom differentiering och
formativ bedomning har lararens kommunikation av elevernas férkunskap valts
ut eftersom att denna kommunikation kan avspegla lararens visualisering av
undervisnings- och inldrningssituationen samt hans eller hennes syn pa lirande.
I samband med beskrivningen av begreppet ldrarens didaktiska
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amneskompetens i kapitel 3 stiger klassldrares dmneskunskap fram som ett
viktigt men 4ven utmamanande delomrade inom denna dmneskompetens.
Aspekt C3 handlar om ldrarnas uppfattning av sin @mneskunskap inom dessa
naturvetenskapliga larodmnen.

Forskningsfraga 2

Den andra preciserade forskningsfragan lyder: Vilka dr ldrarnas
erfaranden av arbetssdtt i de naturvetenskapliga ldrodimnena?

Tema A. Ldrarnas erfarenheter av nagra olika ldrmiljoer, arbetsmetoder
och resurser

Inom detta tema behandlas ldrarnas erfarenheter av olika ldrmiljoer,
arbetsmetoder och resurser. Att tillfraga lirarna om deras uppfattning av
samtliga befintliga larmiljoer, arbetsmetoder och resurser dr omdgjligt. De valda
miljéerna, metoderna och resurserna motiveras genom att a) anvindningen i
undervisningssammanhang diskuteras i aktuell forskning, b) de har ett
aktualitetsvdarde visavi den aktuella liroplansrevideringen och/eller c) det ar
miljoer, metoder och/eller resurser som de undersokta ldararna i hog grad lyfter
fram i sina intervjusvar. Som en f6ljd av detta fokuseras lararnas erfaranden av
foljande: ldrarens erfaranden av anvindning av ldrobok som resurs i
undervisningen, lararens erfaranden av anvindning av IKT i undervisningen och
lararens erfaranden av anvindning av utomhuspedagogik i undervisningen.

Tema B. Ldrarens arbetssdtt ur ett tidsperspektiv

I detta tema é&terfinns en tidsdimension. Aspekt Bl berér den eventuella
férandringen i lararens sitt att arbeta. Har ldrarens sitt att arbeta forandrats
under ldrarens arbetstid som klassldrare och i sa fall hur? Aspekt B2 blickar
framat och fokuserar pa ldrarens visioner géllande arbetssitt i dessa &mnen.

Forskningsfriga 3

Den preciserade forskningsfragan lyder: Vilka aspekter uppmarksammar
lararna som fokuserade vid valet av arbetssdtt?

Fragan behandlar de aspekter som dr medvetet ndrvarande da lararen gor sitt val
av arbetssitt for en lektion eller en sekvens inom dessa lirodmnen. Dessa
aspekter kan hédnforas till lararens (osynliga) tankeprocesser, lararens agerande
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och observerbara effekter av agerandet eller till olika hinder och utmaningar som

kan tdnkas paverka dessa synliga och osynliga processer och handlingar (se figur

8).
1. Vilka dr lirarnas uppfattningar av undervisning i de
naturvetenskapliga ldrodimnena?

Tema A Tema B Tema C

Malsdittningen med De naturvetenskapliga | Léiirarens uppfatining

undervisningen. ldrodmnena i av utmaningar inom
forhallandetill évriga | de naturvetenskapliga
ldrodimnen. ldrodmnena.

Aspekt Al Aspekt Bl Aspekt C1

Lararens personliga
uppfatining av
malsittningen f6r
undervisning ide
naturvetenskapliga
larodamnena

Aspekt A2

Lirarens uppflatining av
den samhalleliga nyttan
av att eleverna fir
undervisning i
naturvetenskapliga

larodmnen

Aspekt A3

Lararens uppfatining av
milen igallande
laroplan Or den
grundlaggande
utbildningen

Lirarens uppfattning av
de naturvetenskapliga
lirodamnenas sirdrag 6r
eleverna och liraren 1
forhdllande till andra
larodamnen pi detta
stadium

Aspekt B2

Lirarens uppfattning av
integrationen mellan de
naturvetenskapliga
larodmnena och 6vriga
lirodmnen

Lirarens uppfattning av
utmaningar inom
undervisningen ide
naturvetenskapliga
laroamnena

Aspekt C2

Lirarens uppfattning av
betydelsen av elevens
forkunskap samt hur
lararen uppmarksammar
denna forkunskap
Aspekt C3

Lirarens uppfattning av

sin amneskunskap _inom

de naturvetenskapliga
laroamnena
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2. Vilka dr lirarnas erfaranden av arbetssitt i de
naturvetenskapliga larodmnena?

Tema A Tema B

Léirarnas uppfattningar av olika | Ldrarens  arbetssdtt  ur  eft

ldrmiljoer, arbetsmetoder och | tidsperspektiv

resurser Aspekt B1

- Ldrarens erfaranden av
anvandning av larobok som resurs
i undervisningen

Den eventuella forandringen i ldrarens
satt att arbeta

. Aspekt B2
- lérarens erfaranden av | P " ) -
anvandning av IKT i | Lirarens visioner gillande arbetssitt i
undervisningen de naturvetenskapliga lirodmnena
- L&rarens erfaranden av

anvandning av utomhuspedagogik
i undervisningen.

3. Vilka aspekter uppmdirksammar lirarna som fokuserade vid
valet av arbetssatt?

Figur 11. Sammanstdllning av forskningsfragorna samt teman och aspekter for
forskningsfragorna 1 och 2.

4.3 Metodologisk analys av undersokningsproblemet

"Metodologin'® har att gora med hur vi forskar om nagot och ontologin med vad
vi forskar om.”(Marton, 1992, s. 28). Metodologin handlar enligt Bjereld m.fl,
(2009, 5.109) om det tinkande och de principer som ligger bakom sittet att arbeta
och valet av problemformulering och forskningsfragor. Forfattarna ser vidare
metodologin som en brygga mella olika vetenskapsteoretiska antaganden och valet
av undersokningsmetod. I detta arbete undersoks klassldrares kvalitativt skilda
uppfattningar av fenomen och variationen i dessa uppfattningar. Klasslarares olika
sitt att erfara situationerna och olika fenomen och aspekter i dessa sitts i fokus.
Arbetet utgor inte enbart en beskrivning géllande de férhéllanden ldraren arbetar i
utan fokus sdtts pd ldrarens uppfattningar av dessa. Att finna en absolut
generaliserbar sanning som svar pa forskningsfragorna i detta arbete later sig inte
goras och ir inte heller malsittningen med forskningsarbetet. Mélet dr inte heller

19 Metodologi, fran grek. logos:lira, méthodos: tillvigagangssitt. Liran om metoder, metodlira
(Asberg, 2001, s.61)
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att erhalla kvantitativa, numeriska, resultat av lararnas asikter eller att kunna
jamfora eller se ssmband mellan resultat frdn olika lararkategorier (t.ex. enligt kon,
alder eller skolans storlek).

Arbetsgangen i detta arbete bygger pa induktion®. Enligt Molander (2003, s. 30)
innebdr en induktiv slutledning detsamma som en erfarenhetsslutledning.
Slutledningen bygger pd en miéngd iakttagelser. Motsatsen skulle vara en
deduktiv slutledning i vilken forskaren utgar fran en uppsittning premisser eller
grundantaganden. Svaren pa forskningsfragorna i detta arbete grundar sig pa

empiri?' i form av ldrarnas uppfattningar av fenomenen och situationerna.

Forskarens forforstaelse av det omrade som dr foremalet for forskningen samt
betydelsen av denna forforstaelse, diskuteras i samtliga forskningsansatser. Enligt
Bjereld m.fl., (2009, s. 29) bor forskare ifragasitta sin forforstaelse av teorier och
olika fenomen i arbetet. Det giller for forskaren att klargora sin egen forforstaelse
for sig sjalv. Att som forskare systematiskt kunna édterhalla sina trosforestallningar
och omdomen, att sitta dem i parentes, later sig séllan goras (Kroksmark, 2007, s.
27). Sarskilt da forskningen berér undervisningens innehdll rekommenderar
Kroksmark i stillet en didaktisk parentes, eller som han bendmner det, en
didaktisk epoché. Enligt honom ar det i didaktiska sammanhang nédstan oméjligt
att sitta forskarens alla omdoémen om undervisningsinnehallet fullt ut inom
parentes. Att jag personligen har en forforstaelse av det undersokta omradet och
ser omradet som viktigt hade en grundlaggande betydelse f6r paborjandet av detta
avhandlingsarbete. Att na en medvetenhet om att jag har egna uppfattningar, och
reflektera kring vilka de hér uppfattningarna &r, var viktigt vid arbetets inledning.
Som redan namndes i inledningen (kapitel 1) har min forstéelse dock kommit att
vidgas under arbetets gang. Vid valet d& jag presenterar tidigare forskning och
undersokningar har jag medvetet forsokt se till att olika uppfattningar, dvs. aven
sidana som inte Overensstimmer med mina, synliggérs. I samband med
intervjuerna i de bada delarna av undersékningen har jag medvetet undvikit att for
lararna berdtta om mina egna uppfattningar eller pd nagot sitt med miner, ord
eller gester bedoma deras uppfattningar. I samband med analysen av det empiriska
materialet har jag forsokt se till att lararnas samtliga uppfattningar synliggors. En
riklig anviandning av citat samt beskrivningskategorierna (se figur 13) i bilaga 3 ar
ocksa dgnade att 6ka synligheten.

2 Induktion/induktiv (av lat. in/i och ducere/fora, leda) (Molander, 2003, s. 30)
2 Empiri ( gr. empeira) Vetande eller kunskap inhdmtad genom sinneserfarenheter. (Molander,
2003, 5. 176)
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4.4 Studiens vetenskapsteoretiska ansats

”Varje metodologi och epistemologi bygger pa antaganden av ontologisk art,
dvs. antaganden om maénniskans och objektens natur, eller i andra ord: om
verklighetens beskaffenhet” (Kroksmark, 2007, s. 15). Den vetenskapsteoretiska
ansatsen for denna studie dr fenomenografisk. Enligt Marton (1992) bygger
fenomenografin pa en icke-dualistisk ontologi som inte skiljer at subjekt och
objekt. Hur subjektet erfar objektet utgdr en relation mellan de bada. "Det finns
bara en virld, en riktig, existerande, virld som méanniskor erfar och forstar pa
olika sétt. Denna vérld dr bade objektiv och subjektiv samtidigt” (Marton, 1992,
s. 30). Ansatsen dr empiriskt grundad och induktiv. Den fenomenografiska
forskningens grundenhet &r ett sitt att erfara ndgonting. Forskningens objekt ar
variationen i sitt att erfara fenomenen (Kroksmark, 2007; Marton, 1992; Marton
& Booth, 2000). ). I forskningen kan forskaren antingen betona objektsaspekten
av hur nagon erfar ett fenomen, dvs. olika personers skilda sitt att erfara ett
fenomen, eller subjektsaspekten, dvs. hur en person erfar nagot relaterat till hur
samma person erfar andra saker (Marton, 1992, s. 34). I mitt arbete betonas
objektsaspekten fraimst i den forsta delen av undersokningen medan
subjektsaspeketen dr mera framtrddande i undersdkningens andra del.

Fenomenografin som forskningsansats har sedan 1970-talet vuxit fram i ndra
anslutning till det pedagogiska och det didaktiska forskningsomradet (se t.ex.
Kakkori & Huttunen, 2011; Kroksmark, 2007; Marton, 1992; Marton & Booth,
2000). I mitt arbete strdvar jag efter att beskriva fenomen och situationer i
klasslararens arbete sasom klassldraren uppfattar och erfar dessa. Inom
fenomenografin ar avsikten just att beskriva fenomen i vdrlden sasom andra
betraktar dem.

4.5 Undersokningsmetod och procedurellt tillvigagangssatt

Medan metodologin enligt Bjereld, Demker och Hinnfors kan ses som bryggan
mellan de vetenskapsteoretiska antagandena for arbetet ar metoden det redskap
som viljs for att besvara enskilda fragestallningar. Den maste darfor alltid
utvidrderas utifrdn sin andamalsenlighet i besvarandet av dessa fragestéllningar.
(Bjereld m.fl, 2009, s. 109). Asberg (2001, 5.60) beskriver metoden som det
“datainsamlande tillvigagangssittet”. Eftersom jag vill undersoka hur olika
larare erfar fenomen i skolvérlden viljer jag intervjun som den metod som bdst
kan ge svar pa mina forskningsfragor. Dalen (2007, s. 9) samt Kvale (1997, s.
100) ser den kvalitativa intervjun som speciellt lampad for att ge insikt om
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informanternas erfarenheter, upplevelser, sjalvuppfattning, tankar och kanslor
samt manniskors perspektiv pé sin livsvérld.

Kroksmark (2007, s. 31) anvdnder beskrivningen fenomenografisk intervju, som en
form av intervju som kidnnetecknas av en 6ppen fragemetod och ett djup-intresse. I
en fenomenografisk intervju dr det den intervjuades uppgift att definiera en eller flera
aspekter av det innehall som berdrs i intervjusammanhanget. Intervjuarens uppgift
blir da att avticka innehall som inte dr synliga for intervjupersonen. Enligt Marton
och Booth (2000) &ger intervjun rum pa tva nivaer. P4 en nivd ror det sig om en
kontakt mellan tvd manniskor (ett socialt samtal). P4 den andra nivan (metanivan)
forsoker forskaren frigéra den intervjuades hitintills otdnkta tankar. Inom
fenomenografin talas det om forsta ordningens perspektiv och andra ordningens
perspektiv.(Kroksmark, 2007; Marton & Booth, 2000). I den fenomenografiska
intervjun stravar forskaren efter att uppna den andra ordningens perspektiv.

Forsta ordningens perspektiv: Ett pastaende dr ett pastiende om den fysiska
varlden eller om nagon specifik situation. Pastdendet kan bedomas mot andra
péstaenden.

Andra ordningens perspektiv: Samma péstaende aterspeglar nagons sitt att erfara
problemet, att forstd det. Pastaendet blir en utgangspunkt for att utforska
respondentens forstaelse av problemet och det fenomen som problemet handlar om.

I undersokningen anvinde jag mig av en semistrukturerad eller delvis strukturerad
intervju, dar samtalet riktades in pa dmnen som jag som forskare hade valt ut i
forvag (se t.ex. Dalen, 2007). Varje intervju inleddes med samma ingéngsfraga och
sedan framskred intervjun sa att alla amnesomréden i intervjuguiden behandlades,
men inte nédvandigtvis helt i samma ordning i alla intervjuer. Ingdngsfragan skall
enligt Kroksmark (2007) vara av Oppen karaktir, dvs. inte erbjuda givna
svarsalternativ. Utgangspunkten &r att den intervjuade alltid svarar korrekt utifran
sin forforstaelse. Intervjufrdgornas formulering bor Gvervdgas noga eftersom
fragornas karaktir paverkar intervjumaterialets karaktir (Calderhead, 1981).
Fordelar med denna metod &r att jag genom Oppna fragor utifran den andra
ordningens perspektiv kunde fa den intervjuade att berdtta om sin uppfattning av
fenomenet. Jag kunde stilla tilliggsfragor om oklara saker samt be personen i fraga
precisera sina asikter. Som ett komplement i intervjun anvinde jag mig av nagra
fragor av mera beskrivande karaktdr, dédr lararna klargjorde vissa
bakgrundsfaktorer samt berittade om t.ex. de arbetsmetoder de anviande eller inte
anviande sig av. Under intervjun kunde jag samtidigt iaktta den intervjuades
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kroppssprak och miner. Den intervjuade kunde dven be mig precisera fragan om
den upplevdes som oklar. Svarsprocenten i undersdkningen blev pa detta sitt
genomgdende hog for samtliga fragor. Till nackdelarna med denna form av
undersokning hor att den dr tidskrdvande och arbetsdryg, da det insamlade
materialet behover transkriberas fore analysen. Den intervjuade personen kan
dven paverkas i sina svar av sjilva situationen eller av intervjuaren (jfr Cohen,
Mannion & Morrison, 2011). Hur mycket de intervjuade paverkades i sina svar av
intervjusituationen ar svart att avgora och sakert olika. Min uppfattning dr dock att
de intervjuade inte verkade vara spanda eller nervdsa under intervjuerna. Att jag
diskuterade med ldrarna en kort stund innan intervjun och det faktum att jag lugnt
lat ldrarna berdtta om olika skolhdndelser och egna erfarenheter mellan
intervjufragorna minskade eventuellt spdnningen. Silverman (2007) stéller sig
tamligen kritisk till intervjun som metod for kvalitativ forskning. Han anser att
intervjusituationen inte dr naturlig och resulterar i tillverkad data, manufactured
data. 1 stillet ser han helst att kvalitativ forskning bedrivs genom att forskaren
iakttar naturliga hdndelser i vardagen, naturally occurring material. Forskning
innebér dock alltid ett antal olika avvdgningar och han konstaterar ocksa sjélv att
“no data are "untouched by the researcher s hands "”(Silverman, 2007, s. 55).

I detta arbete dr den empiriska undersokningen tvadelad. I del I av
undersokningen fokuserar jag fraimst pa objektsperspektivet av de undersokta
fenomenen, dvs. hur flera ldrare uppfattar fenomenet i fraga. Del I av
undersokningen dr en semistrukturerad intervju med flera klasslirare och
genom denna forsoker jag framst finna svar pa forskningsfrdgorna ett och tva.
Del IT av undersokningen besvarar fraimst forskningsfraga tre och har karaktaren
av en s.k. stimulated recall-undersdkning, ett stimulerat aterberéttande, dvs. en
kombinerad intervju- och videoobservation. Denna del utgar frén det
undersokta fenomenets subjektsperspektiv, dvs. vilka olika aspekter av ett
fenomen som &ar medvetet ndrvarande for en ldrare i en situation. De tva
undersokta  ldrargrupperna,  undersokningsgrupp 1  (N=15) och
undersokningsgrupp 2 (N=3), utgdr tva separata grupper sa att ingen av lararna
deltog i bada undersokningarna. Undersékning 2 berérde nu en bestimd
situation och fick dven hédr en mera longitudinell karaktar eftersom samma lérare
deltog flera gédnger i undersokningen med en viss tids intervall. I
undersokningens gjordes forst en videoinspelning av klasslararens lektion. Efter
detta fick klassldraren se pa filmen och kommentera denna angaende aspekter
som ldraren uppfattat i anknytning till filmen. Dessa kommentarer bandades.
Slutligen genomfdrdes en semistrukturerad intervju med ldraren. Denna
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procedur upprepades sedan tva ganger per ldrare med nagra manaders
mellanrum. Sammanlagt filminspelades saledes 9 lektioner. Tidtabellen och
ordningen fér datainsamlingen i undersokningens del 1 och 2 framgar i tabell 2.

Tabell 2. Tidtabell for datainsamling och empiriskt forfarande

Tidpunkt Datainsamling

Hosten 2011 2 provintervjuer med klasslarare infor
undersokningens del 1. (Inte medtagna i
den slutliga analysen och i resultaten.)

Viéren 2012 Undersokningens del 1

15 intervjuer med klassldrare i 15 skolor i
Svenskfinland

Hosten 2012 Undersokningens del 2

Undersokning genom stimulerat
aterberattande med tre klassldrare i tre
olika skolor

Videofilm + intervju, I

Varen 2013
januari Videofilm + intervju, I
mars Videofilm + intervju, III

Enligt Kansanen (2004) kan det vara utmanande att undersoka larares tankar
och uppfattningar. Larare svarar ofta enligt hur de tror att forskaren forvantar
sig att de svarar. Larare har dven ofta svart att uppge motiveringar for sina
handlingar i klassrumssituationen. Som ett sitt att nirma sig dessa problem i
forskningssituationen ndmner Kansanen stimulated recall-metoden. Metoden
introducerades av Bloom redan 1954. Stimulated recall d&r en metod dér en
hindelse efterfoljs av en intervju och som stdd for denna intervju anvinds t.ex.
inbandat ljud- och/eller bildmaterial. Malsittningen &r att den intervjuade kan
aterkalla handelsen sa exakt som mojligt i minnet samt verbalisera och reflektera
Over sitt tdnkande under denna hidndelse. (Patrikainen & Toom, 2004).
Anviandningen av videomaterial som underlag for eller som ett stod for
forskning har 6kat och utvecklats inom den pedagogiska forskningen under
2000-talet (Juuti, Toom & Kallioniemi, 2012). Reflektion kring videomaterial har
daven i hog grad anvédnts inom ldrarutbildningen da man Onskar studera
autentiska handelser i klassrumsmiljo (se t.ex. Beck, King & Marshall, 2002;
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Dolk, den Hertog & Gravemeijer, 2003; Husu, Toom & Patrikainen, 2008).
Reflektion kring videofilmer av autentiska hdndelser i klassrummet kan
underlitta synliggorandet av lararens tysta kunskap (Juuti, Toom & Kallioniemi,
2012; Toom, 2006). En modell &6ver materialinsamlingsprocessen for
undersokningens del II enligt stimulated recall-metoden askadliggors i figur 12.

Videofilm av lektionen

Intervjusituationen ! !

Forskaren RN Lararen
- svar

-spontana

kommentarer
Intervjumaterialet

- Tankar fran lektionen

- Tankar som har uppstétt p.g.a.
videon/processen
- Vérderingar, principer om

undervisning

Videofilmen som
empiriskt material

Bearbetning av materialet: (Bearbet_ning av
Transkribering materialet)
Analys Analys

Figur 12. Modell oéver materialinsamlingsprocessen enligt stimulated recall-
metoden (6versittning och bearbetning efter Patrikainen ¢ Toom, 2004)
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Att undersoka lararens pedagogiska tinkande och i synnerhet tdinkandet under
lektionen &r utmanande. Denna undersokning fokuserar pa ldrarens
uppfattningar, dvs. ett specifikt delomrade inom ldrarens tinkande (se kapitel
4.1). Lyle (2003) ser den introspektiva stimulated recall- metoden (SR) som
vardefull da malet ar att undersoka kognitiva processer i autentiska,
naturalistiska, miljoer. Det faktum att det egna handlandet finns pa band gor
enligt Jokinen och Pelkonen (1996) att den intervjuade tolkar just denna
konkreta hindelse och ger t.ex. inte teoribaserade ”standardsvar”. Enligt
Aaltonen (2003) uppticker den intervjuade ofta hindelser pa bandet som han
eller hon inte har observerat eller tankt pa under sjélva lektionen. Aaltonen ser
detta postaktiva tinkande som en férdel med metoden liksom dven metodens
mangsidighet 6verlag. SR-metoden har dock begransningar som beror pa
praktisk-tekniska orsaker och andra begransningar som kan péverka
undersokningsmaterialets kvalitet och validitet. De tekniska problemen hor
frimst ihop med anvdndningen av kamera i undervisningssituationen. Den
filmade lararen och eleverna i klassen kan kdnna sig stérda av den nya
situationen, vilket eventuellt paverkar undersokningsresultatet. Undersokningar
visar dock att denna péaverkan endast sker pa en ytlig handlingsniva och att
personens djupare handlingssitt inte paverkas av situationen. Paverkan kan dven
minimeras om situationen pagar tillrackligt lange. (Eskelinen, 2003; Jokinen &
Pelkonen, 1996). Lyle (2003) betonar betydelsen av att intervjusituationen sker
sa fort som mojligt efter att lektionen har filmats. Andra faktorer som kan
péaverka undersokningens kvalitet och validitet negativt ar t.ex. lararens ovana att
folja sin egen undervisning pa film, att lararen blir forvirrad av att se sitt eget
beteende samt att ldraren dr ovan att reflektera 6ver sin egen undervisning (jfr
Calderhead, 1981; Yinger, 1986). Forskare har dven ifragasatt lararens formaga
att beskriva och medvetandegora sitt eget tinkande, i synnerhet da det handlar
om ldrarens tysta, omedvetna, kunskap (Calderhead, 1981; Jokinen & Pelkonen,
1996).

Enligt Cohen, Manion och Morrison (2011, s. 195) 4r anvidndandet av enda
metod for materialinsamling inom omradet f6r undervisning och inldrning
sdllan tillrackligt. Déarfor forordar de triangulering i form av en kombination av
flera metoder. De olika metoderna kan enligt forfattarna beskrivas som olika
filter genom vilka omgivningen iakttas. Denzin (1970) utvidgar begreppet
triangulering. Enligt Denzin kan triangulering ske 6ver tid (longitudinellt),
over rum (liknande undersokning pa flera stéllen eller i flera olika kulturer, s.k.
komparativa studier), pa olika nivaer (individ, grupp), genom att jamfora olika
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teoriers betydelse for resultaten, genom att anvianda sig av flera olika forskare
eller genom att anvinda sig av flera olika metoder. I denna studie anvéinder jag
mig av triangulering pa individ-gruppniva samt genom att anvinda mig av tva
olika metoder (intervju samt stimulated recall-metoden).

4.6 Beskrivning av den undersokta gruppen samt
urvalsforfarande

Trots att Svenskfinland som region ar relativt liten kan férhéllandena i
grundskolorna inom regionen te sig olika. Aven lirarnas bakgrund varierar pa
olika sitt. For att om mojligt fa fram klassldrares olika uppfattningar och
erfarenheter styrde jag delvis urvalet for att fa fram lirare med mojligast olika
lararbakgrund  och  skolmissiga  forhallanden. Detta  forfaringssatt
rekommenderas dven av Larsson (1986) samt Alexandersson (1994b), som
anser att ett helt slumpmassigt urval i liknande undersokningar inte fyller sin
funktion. ”Om datainsamlingen koncentreras till en alltféor homogen
undersokningsgrupp finns det risk for att de nyanser och variationer som kan
vara av intresse inte framtrider” (Alexandersson, 1994b, s. 122). For att
komma i kontakt med ldrarna kontaktade jag skolornas rektorer eller
forestandare, som sedan inom sin ldrarkar fragade efter frivilliga ldrare som
kunde tdnka sig stilla upp pa en intervju. Den geografiska spridningen av
skolorna liksom fordelningen av skolor med fler/firre elever och
stadsskolor/landsbygdsskolor kunde i praktiken timligen litt genomforas i
samband med telefonsamtalen till skolornas rektorer eller férestandare. I takt
med att jag erholl deltagande ldrare kunde jag for de senare samtalen komma
med Onskemédl om t.ex. arbetserfarenhet. I praktiken visade det sig att
spridningen gillande de deltagande ldrarnas arbetserfarenhet, kén och
utbildning helt naturligt blev stor. Angaende den undersokta gruppens storlek
anser Cohen m.fl. (2011) att antalet individer inte skall vara for stort (for att
datamaterialet i sa fall kan bli ohanterbart) men tillrackligt stort for att
forskaren skall kunna fi fram s.k. thick descriptions”. Under min tid som
klassldrare samt i viss man @ven pa fritiden har jag blivit personligt bekant med
manga ldrare i vara finlandssvenska skolor. I undersékningen har jag medvetet
valt att inte ta med nagon av dessa lirare som kdnner mig personligen. Larare

22 Begreppet ’thick description’ (samt motsatsen ’thin description’) forknippas ofta med
antropologisten Clifford Geertz (1973). En ’thick description’ av t.ex. ett manskligt beteende ar en
djupare och mera komplex beskrivning av beteendet i ett storre sammanhang. Begreppet anvinds
numera dven i andra sammanhang 4n inom antropologin.
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som kdnner mig personligen kan eventuellt paverkas i sina svar av att ha
kunskap om mina asikter och arbetssitt. Darfor har jag valt att inte gora
intervjuer med larare fran min egen narmiljo.

Urvalet larare i undersokningens del 1 bestar av 15 formellt behoriga klasslarare i
15 olika svensksprakiga skolor runt om i Svenskfinland (i detta fall i regionerna
Aboland, Nyland, Osterbotten). Lirarna undervisar i ndgon av arskurserna 3 - 6
i amnena biologi-geografi och/eller fysik-kemi. I arskurserna 3 - 4 4r dessa
amnen sammankopplade under bendmningen miljo- och naturkunskap.
Lararnas arbetserfarenhet varierar mellan 5 och 36 ar. Detta innebér att det i
undersokningsgruppen finns bade larare med bakgrund i seminarieskolor, med
klassldrarutbildning  utan  akademisk grad samt klasslirare med
hogskoleutbildning till pedagogie magisters nivd. Skolornas placering
(stadsskolor, landsbygdsskolor) varierar liksom elevantalet i skolorna (N= 33 -
330). Tre larare ar manliga. I de mindre skolorna undervisas eleverna i
sammansatta klasser, medan det i de storsta skolorna kan finnas flera
parallellklasser. En sammanstillning av de undersokta lararna enligt tjdnstear,
arskurs, naturvetenskapliga lirodimnen samt skolans elevantal kan ldsas i tabell 3.
I tabellen har lararna fingerade namn. Lararnas bakgrund géllande fortbildning
inom de naturvetenskapliga lirodmnena samt eventuellt fritidsintresse med
koppling till naturvetenskap framgar i tabell 4.
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Tabell 3. De undersikta lirarna (N=15) enligt tjdnstedr, darskurs,

naturvetenskapliga ldrodmnen samt skolans elevantal

Nuvarande skolas

D - o ) -
5 B 2 5 Te = g‘né storlek
S sz E =< = £ E = £
o = = 5 £ 5= £ & £, (antal elever)
£ 5 2% €% zf £9: 4
i = Zz& @& ZS @ 3Ei<40-150 >150
Anita*) 6 3-4 mnk X
Anna 27 4 1,2,3,4, mnk bi-ge, X
5 fy-ke
Berit 16 4 3.4 mnk X
Cecilia®*) 5 6 bi-ge, X
fy-ke
Diana 14 5-6 3-4,5-6 bi-ge, mnk X
fy-ke
Erik 22 5 34,56  bi-ge mnk, fy- X
ke
Gunilla 30 34 3-4 mnk X
Hanna 19 5-6 3-4,5-6  bi- X
3-4 ge,fy-
(mnk) ke,
mnk
Hedda *) 27 6 bi-ge, X
fy-ke
Johanna 7 6 3-6, 4, bi-ge fy-ke, X
5,6 mnk
Lena 6 6 1,2,3,5, bi-ge, mnk X
6 fy-ke
Lisa 24  3-4 3-4,5-6  mnk bi-ge X
Mia 25 3-45-6 12,34, mnk, X
(fy-ke) 5,6 fy-ke
Nora 36 5-6 1-2,3-  bi-ge, mnk X
4,5-6 fy-ke
Olle 5 5-6 4,5,6 bi-ge, mnk X
fy-ke
Pia 13 34 1-2,3-4 mnk X
Siv 15 6 1,2,3,4, Dbi-ge mnk X
5,6
Tommy 25 3-4 1-2,3- mnk bi-ge X
4,5-6
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De markerade ldrarna deltog enbart i undersokningens del 2, d.v.s. stimulerat

aterberattande samt kort intervju. Dessa larare ér inte tillfragade om erfarenheter

av andra arskurser och ovriga naturvetenskapliga larodamnen.

Tabell 4. De undersikta lirarnas fortbildning inom de naturvetenskapliga

larodmnena samt fritidssysselsdttningar med anknytning till naturen

Lérare Fortbildning inom de Eventuell
naturvetenskapliga fritidssysselsittning med
liroimnena anknytning till naturen

Anita *) - bor néra skog, plockar svamp,

odlar och planterar for
husbehov

Anna utomhuspedagogik tradgard, odling

Berit - -

Cecilia*) - tycker om naturen och dr gérna

ute

Diana utomhuspedagogik, paborjade -
en gang en kurs i fy-ke

Erik biologikurs jordbruk

Gunilla - -

Hanna fysik-kemi, utomhuspedagogik att vara ute

Hedda*) fysik-kemi ar ute i naturen mycket

Johanna utomhuspedagogik tycker om att vara i naturen

och om véxter

Lena fysik-kemi -

Lisa fysik-kemi tradgardsarbete, jordbruk

Mia fysik-kemi att vara i naturen

Nora ”Heinola-kurser” pa 80-talet att vara i naturen, jobba i

tradgarden

Olle fysik-kemi att resa

Pia - -

Siv - att rora mig ute i skog och

mark

Tommy biologikurser naturfotografering, jakt, fiske
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De markerade lirarna deltog enbart i undersokningens del 2, d.v.s. stimulerat

aterberattande samt kort intervju.

Den ovannidmnda undersdkningens analysresultat kommer till storsta del att
belysa undersokningens objektsaspekt, dvs variationen i olika ldrares
uppfattningar av samma fenomen. For att nd ett subjektsperspektiv och en
situationsniva genomférde jag en uppféljande del 2 i undersékning i form av en
video- och intervjustudie. Liksom inldrningen ar undervisningen situerad. I
undersokningens del 2 tillfragades tre nya ldrare om ett deltagande. I denna del
av undersokningen filmade jag tre lektioner i lararnas klass under forloppet av
ett lasar. Lektionerna ingick dd som delar av olika behandlade teman inom
larokursen under aret. Efter filmandet intervjuade jag ldraren i samband med att
lararen tillsammans med mig tittade pa den inspelade lektionen. Genom detta
vill jag fa fram de aspekter som ligger i lararens tematiska filt i undervisningen
vid denna specifika lektion. Genom att vilja nya ldrare fran nya skolor till
undersokningens del 2 undviker jag att dessa ldrares uppfattningar eventuellt
skulle ha péaverkats av intervjufragorna och diskussionen i undersokningens del
1.

Det visade sig vara svarare att hitta frivilliga larare till undersokningens del 2 dn
till del 1. En ldrare traffade jag i ett annat utbildningssammanhang och
tillfrdgade da henne personligen om deltagandet i undersékningen. Hon svarade
jakande. For att hitta f6ljande larare kontaktade jag flera olika skolors rektorer
som i sin tur horde sig for i kollegiet. Efter tre forsok i olika skolor fann jag i den
fjarde skolan sedan ldrare nummer tva. For att hitta den tredje lararen
kontaktade jag utbildningschefen i en kommun. Denne hoérde sig fér bland
rektorerna som i sin tur horde sig for i kollegiet. Pa detta satt fann jag sedan
larare nummer tre.

For denna uppfoljande undersokning behovde jag givetvis ett medgivande av
berérda larare. Detta medgivande har samtliga ldrare skriftligt gett mig (se bilaga
4). Enligt nuvarande lagstiftning i Finland behdver jag inte ett skriftligt
medgivande av elevernas foraldrar eftersom tillstand begars fran skolans ledning
och forskningen bedrivs inom ramen for skolans normala verksambhet.
(Forskningsetiska delegationen, 2009). Trots detta valde jag att be om
toraldrarnas medgivande i samband med att jag sinde hem skriftlig information
om undersokningen till fordldrarna (se bilaga 6 och 7). Férdldrarna fick da aven
ta stillning till den vidare uppbevaringen av det insamlade materialet f6r den
enskilda elevens del. I de kommuner dir jag har gjort videoundersokningen i
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klass har jag ansokt om och beviljats forskningstillstind fran kommunens
utbildningsledning. I den hir undersokningen ar det lararperspektivet jag ar ute
efter och detta innebir att fokus riktas pa lararens agerande och inte pd nagon
enskild elev. Detta underldttade sakert ansokningsprocessen av forildrarnas
medgivande eftersom elevernas integritet bibehalls béttre. Eleverna informerades
pé forhand om undersokningens dandamal. De fick instruktioner av mig om hur
de skall forhalla sig till inspelningssituationen och ombads stilla fraigor om saker
de funderar pa i detta sammanhang. Med tanke pa undersokningens resultat ar
det mycket viktigt att savél eleverna som lararen kan forhalla sig s& normalt som
moijligt till situationen.

4.7 Datainsamlingsmetoder

Intervjuerna i undersdkningens del 1 genomfordes varen 2012 i respektive skola,
direkt efter att lararens skoldag var slut (i ett fall under skoldagen) och bandades
pa tva diktafoner. De inspelade intervjuernas lingd varierade mellan 23 och 54
minuter. Fore intervjun fick lararen information om undersokningens syfte samt
om praktiska detaljer kring intervjuférfarandet. Léraren ldste igenom
informationsblanketten (bilaga 1) och undertecknade denna som ett bevis pa sitt
medgivande till deltagandet. Efter nagra fragor av bakgrundskaraktir fick
samtliga ldrare samma ingangsfraga. Sedan framskred intervjun si att alla
amnesomraden i intervjuguiden behandlas, men inte nédvéndigtvis helt i samma
ordning i alla intervjuer.

Ungefir ett halvt ar fore de egentliga undersokningsintervjuerna genomférdes
gjorde jag tva provintervjuer for att testa intervjuguiden samt for att jag sjilv
som intervjuare skulle fa litet traning. Resultaten frdn dessa provintervjuer finns
dock inte med i resultatredovisningen. Enligt Dalen (2007, s. 28) dr det helt
mojligt att man i den egentliga undersékningen efter att de forsta intervjuerna
gjorts blir tvungen att fordndra ndgon av fragorna. Det visade sig att jag i stort
sett kunde anvinda mig av samma formulering av mina fragor genom hela
undersokningen (intervjuguide i bilaga 2). Ibland behévde min friga stillas om
eller forklaras pa att annat sitt. Detta kunde bero pa att informanten tolkade
fragan pa ett annat sitt 4&n min mening var eller att informanten 6nskade att jag
preciserade mig. Andra ganger var det jag som intervjuare som genom vidare
fragor bad informanten precisera sitt svar.

I undersokningens andra del genomfordes videoinspelningen av lektionerna av
mig som forskare med hjilp av en rorlig kamera som var riktad sa att lararen
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tilmades framifran. Jag forsokte alltsd filma med "blick pa lararen” och inte enligt
“lararens blick”, sa att jag skulle folja med det lararen ser pa och saledes filma
honom eller henne bakifrdn (jfr Heikkild & Sahlstrom, 2003). Detta gor jag for
att forutom ldrarens tal f& med mimik, gester, kroppssprak och
kroppsorientering. Aven eventuella artefakter som ldraren anvinder sig av under
lektionen kan ses pa detta sitt. I och med att ldraren ror sig i klassen ar dven
forskaren som filmar tvungen att rora sig for att hélla kamerans riktning
konstant. Detta utesluter anvdndandet av stativ vid filminspelningen. Denna
rorlighet kan mojligtvis forsimra bildkvaliteten och 6kar forskarens synlighet
under lektionen. (Heikkila & Sahlstrom, 2003)

Det filmade materialet fordes 6ver pa en dator for att kunna iakttas pa skirmen
och diskuteras. Denna diskussion bor d4ga rum snabbt efter det att filmandet &r
gjort (Derry m.fl., 2010; Kansanen & Hansén, 2011; Patrikainen & Toom, 2004).
I praktiken innebar detta att diskussionen och intervjun gjordes da eleverna gatt
hem for dagen. Lararen fick forst se igenom den inspelade filmen. Under denna
genomgang kunde liraren kommentera det hon ser och vid behov stoppa filmen
fér en stund. Dessa kommentarer bandades. Efter detta genomfordes en
semistrukturerad intervju med liraren med stod av en intervjuguide (se bilaga
5). Aven denna intervju bandades. Tidtabellen och ordningen for
datainsamlingen i undersokningens del 1 och 2 framgar i tabell 2.

4.8 Analys och tolkning av materialet

En god kvalitet pa det insamlade empiriska materialet 4r ingen garanti f6r god
kvalitativ  forskning. Enligt Silverman (2007) skall materialet vara
overensstimmande med forskningens syfte och fragestéllningar och analysen av
materialet skall vara noga 6verviagd och genomtankt. Cohen m.fl. (2011) ser det
som en utmaning for forskaren da det giller att i analysen bibehalla kidnslan av
holism, helhet, i intervjun men samtidigt analysera enheter, teman, i samma
material. Helheten 4r mer 4n summan av delarna. Samtliga intervjuer i
undersokningens tvd delar transkriberades av mig som forskare. Som teknisk
hjélp vid transkriberingen har jag anvant mig av dataprogrammet IncScribe.
Intervjuerna transkriberades till text sa att talspraket i samtalet varsamt
omarbetades till skriftsprdk genom att t.ex. en del onddiga upprepningar och
icke-ord uteldmnades. I detta fall gdr Dalens (2007) och Kroksmarks (2007)
asikter isdr. Enligt Kroksmark borde transkriptionen ske si ndra talspriket som
mojligt medan Dalen forordar att den transkriberade texten ar skriftsprakligt
korrekt, t.ex. med tanke pa citat i resultatredovisningen. Transkripten far dock
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inte bli for allmdnna och otydliga. Transkripten skall aterspegla de
fragestallningar studien bygger pa. (Kvale, 1997). I denna undersokning &r
informanternas sociolingvistiska formulering inte direkt i forskningens fokus
och jag viljer darfor ett slags mellanform. Analysen av intervjuerna sker sedan
till storsta del pa basis av den transkriberade texten, dock s& att de inbandade
ljudfilerna finns tillhanda vid behov. I detta sammanhang bér man enligt Kvale
(1997) som forskare vara medveten om att utskriften dr ett avkontextualiserat
samtal, och inte direkta kopior av eller representationer av en ursprunglig
verklighet. Utskriften dr en tolkad konstruktion.

Fenomenografin dr som ansats induktiv. Jag gick in i arbetet utan forutbestimda
hypoteser och klara teorier. De preciserade och operationaliserade
forskningsfragorna ar styrande for savil intervjuundersokningen, filmandet som
analysen av materialet (jfr Derry m.fl., 2010, s. 9). For att underlatta det praktiska
arbetet kring det insamlade materialet kodades savil intervjuerna som lararnas
kommentarer i s.k. beskrivande koder. For intervjutexterna innebér detta att jag
kodade texterna enligt informanten (med fingerat namn) och intervjuns langd.
For de informanter som intervjuades flera gdnger kodade jag in nummer for
intervjun. For filmmaterialet tillkom dessutom arskursen samt lektionens tema.
Eventuella sekvenser med elever som inte far synas i materialet maste anges. I
denna undersokning undvek jag redan under sjilva filmandet i klasserna att
filma elever som enligt fordldrarnas onskemal inte skulle synas i det filmade
materialet.

I den analytiska kodningen utgick jag fran de teman som finns i
forskningsfradgorna. Som teknisk hjélp anvande jag har mig av dataprogrammet
NVivo 10. Dataprogram underléttar bearbetningen av textmaterialet men dessa
program kan inte koda, tolka och analysera materialet. Det dr fortfarande
forskarens uppgift (Cohen m.fl., 2011). Den forsta grovkodningen (Niva 1) gors
enligt temaomraden sa att tex. forskningsfraga 1 uppdelas i rubrikerna:
malsattning, ldroplanen, utmaningar, elevernas forforstaelse, @mneskunskap.
Vissa teman kan delvis overlappa varandra och da aterfinns samma material
under flera rubriker. Materialet under rubriken kodas i ndsta steg genom
meningskoncentrering vidare och grupperas till beskrivningskategorier (Niva 2).
Dessa beskrivningskategorier kodas sedan till en gemensam struktur (Niva 3)
som bendmns utfallsrummet f6r det undersokta fenomenet bland dessa ldrare.
(jfr Kakkori & Huttunen, 2011). En modell 6ver analysforfarandet for
undersokningens del 1 kan studeras i figur 13.
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Analys och tolkningsfas: Utfallsrummet for temat
Niva 3 Resultat pa kollektiv niva
i temakategorier

@

Analys och tolkningsfas: Detaljresultat av analys

Niva 2 ochtolkningi
beskrivningskategorier
pa individniva

@

Analys och tolkningsfas: Kodning avradata enligt
Niva1 tema och aspekter

s

Undersékningsfas: Radata i form av
Niva 0 transkriberade intervjuer

Figur 13. Modell for analysforfarandet av datamaterialet i undersokningens del 1.

Det videofilmade materialets framsta funktion ar att ligga som grund for lararens
kommentarer och intervjun med lararen efter lektionen. Transkriberingen av det
filmade materialet gjordes i form av ett kort sammandrag 6ver den enskilda
lektionens hédndelser i tidsordning. Nagon djupare innehallsanalays av det
filmade materialet gjordes inte. Efter sammandraget av den enskilda lektionens
hdndelser presenteras en sammanfattning av de tankar som lararen ger uttryck
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for under det att hon ser lektionen och under den efterféljande intervjun. For
varje enskild lektion presenteras dven anvinda arbetsformer, metoder samt
fokuseringen under lektionen. Som stod for sammanstillningen och analysen
anvinds Illeris” (2007) didaktiska modell (en ndrmare beskrivning kan ldsas i
kapitel 3.2.3). Sammanstallningen presenteras bade i textform och i form av en
figur. Figuren beskriver dels den av ldraren beskrivna fokuseringen visavi
innehallsdimensionen och ldrar- respektive elevstyrningen och dels lararens
fokusering och val av arbetsform som forskarens uppfattning. For de olika
arbetsformerna anvénds féljande férkortningar i samtliga figurer; i=individuellt
arbete, h=arbete i helklass, g=grupparbete och p=pararbete. Lirarens egna
beskrivningar utmirks i figurerna med lararens initial+numrering och
forskarens uppfattningar med en l6pande numrering. Uppgifter vars klara syfte
ar att oka elevens kunskap kring ett visst amnesomrade har placerats inom
omradet undervisning, medan uppgifter som framst syftar till 6kad kompetens
och olika formagor sdsom problemldsning har placerats i omradet uppgift.

4.9 Kritisk mitmetodisk analys

Enligt Kvale (1997, s. 214) bor kontroll av undersokningens validitet fortgd genom
hela forskningsprocessen, fran planeringsskedet via forskningsfrdgorna till
redovisningen. Med validitet avses ett matt pa att undersokningen verkligen mater
det som éar avsett, eller som Bjereld m.fl. (2009, s. 112) beskriver det ” graden av
overensstimmelse mellan den teoretiska och den operationella bakgrunden”. Hur
validiteten har beaktats i denna studie beskrivs narmare i kapitel 4.9.1. Med
reliabilitet avser dessa forfattare da hur det undersokta mits, dvs. hur skickligt
undersokningen genomférs. Enligt Dalen (2007) dr det svért att i en kvalitativ
studie anvanda de speciella och standardiserade metoderna att mata validitet och
reliabilitet, som vuxit fram inom den kvantitativa forskningstraditionen. Hon
anser att fragorna bor behandlas men att man maste anvinda sig av en annan
terminologi dn i de kvantitativa studierna. Sarskilt géller detta matningen av
undersokningens reliabilitet. Enligt Alexandersson (1994b, s. 129) handlar
fragorna om trovirdighet, noggrannhet och giltighet i den fenomenografiska
ansatsen i forsta hand om huruvida beskrivningskategorierna i analysnivd 2
verkligen representerar undersokningspersonernas uppfattningar. I det f6ljande
redogor jag for de aspekter av undersokningens validitet, reliabilitet (noggrannhet
eller tillforlitlighet) och generaliserbarhet (giltighet) som é&r sirskilt relevanta for
denna undersokning.
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4.9.1 Validitet

Betydelsen av forskarens forforstaelse

Som forskare har man alltid medvetet eller omedvetet en viss specifik
forforstaelse. Detta mirks t.ex. genom att forskaren viljer att ta med visst
material ur verkligheten, viljer en viss definition och vissa kriterier, men viljer
bort annat. Ett induktivt arbetssitt inrymmer alltid ett matt av forforstaelse.
(Bjereld m.fl., 2009, Dalen, 2007, Larsson, 2005). Jank och Meyer (1997c) patalar
samma sak da det giller deskriptiva analyser inom didaktisk forskning. Varje
forskare har en uppfattning av vad som dr “bra” och ”dalig” undervisning, dvs.
forestéllningar och féordomar. Enligt Dalen (2007) dr det mycket viktigt att man
tydliggér den egna forskarrollen savil for sig sjilv som for ldsarna. Speciellt
viktigt ar detta da forskningen ber6r ett omrade som man sjilv dr berérd av.
Man bor medvetet strava efter att det verkligen ar informanternas roster som
hors i undersokningen. Min langa erfarenhet av arbetet som klassldrare gor att
jag upplever mig ha en stark forforstaelse kring den kontext som behandlas i
undersokningen. Jag dr medveten om detta (se kapitel 1. och kapitel 4.3) men
samtidigt upplever jag mig ha nytta av att kdnna till forhillandena, att tala
samma “sprak”. Att forskaren har ett ndra forhallande till den undersokta
kontexten kan ocksa vara en fordel, eller som Dalen (2007, s.12) uttrycker det:
"Att uppnd en forstaelse dr ibland bara mojligt om forskaren &dger en
“inomforforstiaelse” av liknande verkligheter.” Idealet enligt henne skulle vara
om forskaren kan uppna ett slags Picasso-profil, dvs. att forskaren &dr bade inne i
och utanfér forskarprofilen pé en och samma gang. Aven Kvale (1997, s. 165)
anser att forskarens kunskap om dmnet som undersoks ar en forutsittning for
att komma fram till en giltig tolkning.

Larsson (2005) nimner flera olika validitetskriterier som god forskningen borde
uppfylla. Av dessa kriterier behandlas hér det heuristiska kriteriet, den empiriska
torankringen samt kriteriet for konsistens.

Det heuristiska kriteriet

Enligt Larsson innebdr det heuristiska kriteriet att man finner monster och
centrala drag i datamaterialet. Forskningen skall resultera i ett kunskapstillskott.
Fenomenografiska studier dr ofta deskriptiva och har inte som mal att beskriva
relationer mellan data. Kunskapstillskottet blir da ” att man nyanserar tidigare
beskrivningar eller att man syntetiserar tidigare beskrivningar till mer generella
beskrivningar” (Larsson, 2005, s. 15). I analysen av det empiriska materialet i
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denna undersokning édr tanken vid analysniva 3 just att se de monster och
centrala drag som stiger fram ur de olika beskrivningskategorierna i analysniva
2.

Empirisk forankring

Med forskningens empiriska forankring menar Larsson (2005, s. 19) att det skall
finnas en Overensstimmelse mellan verklighet och tolkning. Inom den
fenomenografiska ansatsen finns tanken om att all analys och tolkning skall vara
forankrad i intervjutexterna. I detta arbete forsoker jag ge belagg for och belysa
de olika beskrivningskategorierna genom att anvianda mig av direkta citat fran
intervjuerna som exempel. De olika beskrivningskategorierna finns dven for
lasaren tillgingliga i arbetets bilaga. Har uppstar da dven fridgan om huruvida
informanterna i undersékningen i sina svar talar om verkligheten eller har de
eventuellt paverkats av sjilva intervjusituationen (jfr Kvale, 1997, s. 219). Sdsom
redan tidigare ndmndes visade informanterna inga synliga tecken pa nervositet.
Min kénsla dr att lararna har svarat uppriktigt pa intervjufragorna. Som exempel
pé detta kan ndmnas att bdde Erik och Mia litet skimtsamt i sina svar pa fragan
om deras uppfattning om ldroboken som styrfaktor bada undrar om de skall
svara drligt eller ”sd som jag vet att man borde svara”.

Kriteriet for konsistens

Det skall finnas en intern logik eller en koherens genom hela arbetet. Delarna
skall hora ihop med helheten. Arbetets syfte skall styra valet av teori,
forskningsansats, metodologi och analys. Varje tolkning i analysdelen innebér
enligt Larsson ” en spianning mellan kraven pa konsistens och empirisk
forankring” (Larsson, 2005, s. 24). For att fa en intern logik genom hela arbetet
har jag wvalt att strukturera arbetet utgdende fran de tre centrala
forskningsfragorna sa att savil de teoretiska kapitlen, resultatredovisningen som
resultatdiskussionen f6ljer dessa fragor savil till innehall som inbérdes ordning.
Enligt Cohen, Manion och Morrison (2011) okar &dven trianguleringen (se
beskrivning i kapitel 4.5), i detta fall anvdindningen av tva olika metoder samt
bade individ- och gruppniva, forskningens validitet. Anvindningen av
videobandning av lararens lektioner synliggér tankar och handlingar som som
eventuellt inte hade kommit fram genom enbart en intervjuundersokning.
Undersokningens forsta del fokuserar pa flera ldrares uppfattningar av ett
fenomen oberoende av tidpunkt. Unders6kningens andra del fokuserar pa en
larares uppfattning av flera fenomen vid en given tidpunkt, dvs. en specifik
lektion. Marton (1992, s. 34) bendmner dessa objektsaspekten respektive
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subjektsaspekten. En jamforelse mellan resultaten fran undersdkningens tva
delar kan ge en fordjupad kunskap om klasslarares uppfattningar.

4.9.2 Reliabilitet

Ett matt pd undersokningens reliabilitet dr att metoderna for insamling och
analys skall kunna kontrolleras av andra forskare. Man talar dven om att
undersokningen borde kunna genomforas pa nytt med samma resultat, dvs. visa
god intersubjektivitet. I en kvalitativ intervjustudie dr det svért att stilla sadana
krav. Dalen (2007) ser forskarens roll som en viktig faktor och denna roll
utformas i samspel med informanten och med hansyn till den aktuella
situationen. Som ett alternativ ser hon att man som forskare dr mycket korrekt
och noggrann i beskrivningen av de enskilda leden i forskningsprocessen. Man
bor dven ange vilka analytiska metoder som man anvint i bearbetningen av
datamaterialet. I redovisningen av hur den empiriska insamlingen har
genomforts, skrivits ut och analyserats forsoker jag darfér noggrant beskriva hur
jag gick tillviga. Synonymer for ordet reliabilitet kunde vara precision och
noggrannhet.

Som kritik mot intervjustudiers reliabilitet ndmns ibland det faktum att
intervjuaren stiller ledande fragor. Att man som forskare styr svaren i onskad
riktning. Detta kan enligt Kvale ske savil avsiktligt som oavsiktligt och han tonar
dven ner betydelsen av s.k. ledande fragor. “Det centrala ar alltsd inte huruvida
intervjufragorna ska vara ledande eller inte ledande utan vart fragorna ska leda”
(Kvale, 1997, s. 146). Enligt Larsson (1986) ar det i radikal mening omojligt att
helt lata bli att stélla ledande fragor. Trots detta har jag i intervjuguiden och
under intervjuerna medvetet forsokt tanka pa att jag varken i sjalva fragan eller
med rostlage, gester o.dyl. skulle paverka den intervjuade pa nagot sitt.

4.9.3 Generaliserbarhet

Kan en kvalitativ intervjustudie 6verhuvudtaget vara generaliserbar? For att na
en statistisk, formell generaliserbarhet borde urvalet av informanter i
undersokningen vara stort och mera slumpmadssigt. Fragorna borde dessutom
vara av en helt annan karaktdr, vilket skulle dndra hela forskningsansatsen. I
denna undersokning ér detta inte majligt och inte heller efterstravat. Malet for
denna studie dr inte att fa fram alla mdjliga uppfattningar som klassldrare
overlag har eller kommer att ha utan malet dr att fa fram den variation i
uppfattningarna som kan studeras hos denna grupp av tillfragade klassldrare.
Detta mal ar overensstimmande med det som Maxwell (2005) benamner intern
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generaliserbarhet. Medan den externa generaliserbarheten enligt Maxwell
betyder att undersokningsresultaten skall kunna 6verforas utanfor denna grupp
till en vidare population betyder da den interna generaliserbarheten att
resultaten kan generaliseras for denna specifika grupp. Enligt Maxwell ar da inte
en precision gillande den externa generaliserbarheten malet med en kvalitativ
studie. Marton och Booth (2000) ndmner inte ordet generaliserbarhet. I stillet
talar de om undersokningens utfallsrum, dvs. de sammanlagda
beskrivningskategorierna for ett fenomen. I utfallsrummet kan den
intersubjektiva variationen av uppfattningarna for fenomenet i fraga avlésas.
Detta kunde jamforas med vad Kvale (1997, s. 210) bendmner en naturalistisk
generalisering. Denna form av generalisering framkommer ur tyst kunskap om
hur saker forhaller sig och leder till forvintningar snarare dn formella
forutsagelser.

4.10 Etiska redogorelser

Etiska overvaganden krdvs stindigt i forskarens vardag. Kénnetecknande for
etiska fragor ar att det inte finns nagot klart och entydigt svar pa
dessa.(Clarkeburn & Mustajoki, 2007; Kvale, 1997). Clarkeburn och Mustajoki
(2007) sarskiljer fyra olika steg i den etiska processen: 1) identifieringen av en
etisk fraga, 2) reaktion och fundering kring alternativa l6sningar pé fragan, 3) en
inre 6verenskommelse om ett svar pa den etiska fragan samt 4) ett avvdgande om
hur det etiska stdllningstagandet klarat tryck fran utomstaende. Vid all slags
forskning bor man som forskare ta stdllning till Overgripande etiska
stillningstaganden. Dessa giller bla. kravet pd samtycke, kravet pa att bli
informerad samt kravet pa konfidentialitet. (Forskningsetiska delegationen,
2009). Enligt Kvale (1997, s. 105) sker de etiska avgorandena inte pa nagot
sarskilt stadium i forskningsprocessen. De finns med fran undersokningens
borjan fram till slutrapporten.

Kravet pa samtycke

Kravet pd samtycke hédrstammar enligt Cohen m.fl. (2011, s. 77) frén
informantens ratt till frihet och sjilvbestimmamnde. Enligt Dalen (2007)
innebdar kravet pa samtycke att samtycket skall vara frivilligt, informerat,
uttryckligt och preciserat. "Ett frivilligt samtycke innebér att samtycket har
limnats utan yttre patryckningar eller begrinsningar av den personliga
handlingsfriheten” (Dalen, 2007, s. 21). Da jag for forsta gangen kontaktade
respektive skola betonade jag frivilligheten for den rektor eller skolférestandare
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jag da talade med. Hur drendet sedan framfordes i kollegierna har jag inte inblick
i. Tva tillfragade skolor tackade nej till att deltaga i undersokningens del ett. I
den ena skolan hade man nyligen deltagit i flera andra undersokningar och i den
andra skolan uppgav den enda ldraren som fyllde mitt kriterium pa behorighet
att hon pga. tidsbrist inte hade mojlighet att delta. Da jag sedan tréffade berorda
larare infor intervjustunden savdl i undersokningens del 1 och del 2 bad jag
samtliga ldrare ldsa igenom min information om undersékningen och
underteckna blanketten (bilaga 1 och 4) som ett intyg for sitt medgivande till
undersokningen. Forildrarna till eleverna i undersékningens del 2 ombads likasa
ge sitt skriftliga medgivande (bilaga 7) till att eleverna kan synas och horas pa de
videofilmade lektionerna. Ett skriftligt avtal rekommenderas av t.ex. Kvale (1997,
s. 142) och Cohen m.fl. (2011). Detta medgivande giller f6r denna undersokning
i sin nuvarande form och maste fornyas om det visar sig att nagot villkor
forandras vid tex. anvdndandet av det insamlade materialet. Samtliga
informanter har ratt att nar som helst stiga ur undersékningen.

Kravet pa information

For att ldrarna i undersokningen skulle kunna ge sitt medgivande till deltagande i
denna behoévde de fa tillricklig information om undersokningens dndamaél och
tillvigagangssitt (Forskningsetiska delegationen, 2009; Kvale, 1997, s. 142).
Lararen fick sin forsta information om undersokningen av sin rektor eller
forestandare. Da vi sedan talades vid for forsta gangen for att komma &verens om
tidpunkten for intervjun berdttade jag igen litet om undersokningen. En
noggrannare information fick lararen fore intervjun genom samtal da ldraren dven
hade mojlighet att stélla fragor. Informationen stod &ven att ldsa i det brev jag bad
ldraren ldsa och underteckna (bilaga 1 och 4). I informationen ndmndes syftet med
undersokningen, metoden for insamlandet av materialet samt hur jag kommer att
ga tillviga med det insamlade materialet. Information om férfarandet ges dven till
skolledningen, elevernas forédldrar ( i skriftlig form, géller undersékningens del tva,
se bilaga 6) samt till eleverna i de berdrda klasserna.

Kravet pd konfidentialitet

Som forskningsregion dr Svenskfinland liten. Dérfor dr kravet pa konfidentialitet
i detta fall mycket viktigt och detta galler dven all indirekt identifikation®.

»  Forskningsetiska delegationen sirskiljer ~direkt identifikation (t.ex. namn, adress,

socialskyddssignum) och indirekt identifikation ( t.ex. hemort, arbetsplats). (Forskningsetiska
delegationen, 2009, s. 9)
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Samtliga informanter i undersékningen bér kunna kinna sig sékra pa att alla
uppgifter och svar behandlas anonymt. Vid informationen infor intervjustunden
berittade jag alltid om att inga namn péa savil person, skola eller kommun
kommer att ndmnas vid resultatredovisningen. Négra av vara kommuner &r sa
sma att det endast finns enstaka svenska skolor i kommunen pa detta stadium.
Kravet pa konfidentialitet dr ocksa en av orsakerna till att det i undersdkningen
inte stills fragor som direkt berér tex. familjeférhillanden. Vid
resultatredovisningen anvinder jag mig av fingerade namn for de olika ldrarna
(jfr Kvale, 1997, s. 235). Till kravet pa konfidentialitet hor dven forvaringen av de
inbandade filmerna och ljudbanden samt utskrifterna av dessa ( Kvale, 1997, s.
158). Det ar viktigt att dessa forvaras sa att utomstaende inte har tillgdng till
dem.

Forskarrollens etiska aspekter

Dalen (2007, s. 18) ser forskarens eventuella solidaritet med intervjupersonerna,
speciellt om det valda forskningstemat berdr forskaren som person, som ett
mojligt metodproblem. Detta dr nagot man bor vara medveten om savil vid
tolkningen som vid formedlingen av resultatet. Informanternas uttalanden och
erfarenheter analyseras, tolkas och sammanstills med annan information och
befintliga teorier inom dmnet. Aven for informanterna negativa saker kan
komma fram. I denna undersokning borde det inte finnas stora risker for att
mycket kinsliga, negativa saker skulle komma fram. Eventuellt kan det dock visa
sig att lararnas handlande inte alltid dr i enlighet med gillande ldroplan. Larsson
(2005) papekar dven han om den konflikt som kan uppsta mellan validitet och
etik. Det dr dock viktigt att den slutliga bilden &r sa sanningsenlig som mdjligt
och att det dr informanternas uppfattningar som hors. Den vetenskapliga
hederligheten innebdr ett sokande efter den sanna redovisningen samtidigt som
man visar omsorg om de som studerats. "Den vetenskapliga friheten tillgodoses
bast ndr forskningen bedrivs omsorgsfullt och systematiskt och resultaten
publiceras med saklig argumentering och belyses rattvist ur olika synvinklar”
(Forskningsetiska delegationen, 2009, s. 9).
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5. Resultatredovisning och diskussion

Resultatredovisningen f6ljer forskningsfragorna i arbetet savil gillande innehall
som inbordes ordning. Resultaten presenteras i kapitlet pa tvd olika sitt
beroende pa temats karaktdr. Utfallsrummet (Nivé 3, figur 13) for olika teman
presenteras i tabellform i temakategorier. Temakategorierna i de olika
utfallsrummen dr i nagra fall ordnade enligt en hierarkisk eller progressiv
ordning (se tabell 7, 11, 12 och 13). Om négon temakategori beskriver lararnas
vanligaste uppfattning placerar den i regel Gverst (se t.ex. tabell 5). For 6vrigt ar
temakategorierna i utfallsrummen inte ordnade enligt antal ldrare som har den
uppfattningen. Tabellerna kompletteras och fortydligas med intervjucitat.
Resultaten pa individniva i beskrivningskategorier (Nivé 2, figur 13) aterfinns i
bilaga 3. En sammanfattande diskussion av resultaten for varje enskilt tema fors i
forhéllande till tidigare forskning i detta kapitel, medan en sammanstillande
diskussion kring de tre centrala forskningsfragorna fors i kapitel 6.

5.1 Lirarens uppfattning av undervisning i de
naturvetenskapliga laroimnena

5.1.1 Malsittningen med undervisningen (Tema A)

Temat omfattar ldrarnas personliga uppfattning av malsdttningen for
undervisning i de naturvetenskapliga lirodmnena samt elevens deltagande i
malsattningen (Al), lararnas uppfattning av den samhilleliga nyttan av
undervisning i de naturvetenskapliga liroamnena (A2) samt ldrarnas
uppfattning av malen for dessa lirodmnen i den nuvarande ldroplanen (A3).

Lérarnas personliga uppfattning av maélséittningen for undervisning i de
naturvetenskapliga liroimnena (A1)

Larares personliga malsittning med undervisning i de naturvetenskapliga
larodmnena beskrivs i 7 temakategorier. Utfallsrummet for lararnas svar kan ses i
tabell 5. En narmare beskrivning av de olika beskrivningskategorierna aterfinns i
tabell 15 i bilaga 3.
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Tabell 5. Utfallsrum for ldrarnas personliga uppfattning av mdlsdttningen for
undervisning i de naturvetenskapliga ldrodmnena

Temakategori Beskrivningskategorier

1. Vicka elevens intresse och upptickargladje | Ala, Alb, Alc

2. Ge kunskaper och firdigheter for ett | Ald, Ale
vetenskapligt arbetssatt
3. Attldrasigatt lara Alf

4. Allmianbildning/grundldggande forstaelse | Alg, Alh, Ali, Alj, Alk
for begrepp och helheter
Oka artkinnedomen All

6. Oka miljomedvetenheten Alm

7. Omsesidigt okad kunskap for lirare och | Aln

elever

Som ett mal for undervisning i de naturvetenskapliga laroimnena 6nskar larare
vicka eller bibehalla elevernas intresse for naturen och naturvetenskap

>

(temakategori 1). Diana talar t.ex. om att ge eleverna “upptickargliadje” och
“viljan att ta reda pa och mdrka saker och ting”. Begreppen intresse och
upptackarglddje behover dock inte nodvandigtvis uppfattas som synonymer.
Upptackarglddjen innefattar dven i viss grad en viljeaspekt. Gemensamt for

intresse och gladje ar dock att de uppfattas och upplevs som kénslor.

Temakategori 2 handlar om ldrares strivan efter att eleverna far bekanta sig med
ett vetenskapligt arbetssitt. Anvdindning av en vetenskaplig metod i
undervisningen rekommenderas ocksa av t.ex. White (1988). Detta kan jamforas
med Lederman m.fl:s (2004) andra och tredje dimension av naturvetenskap;
naturvetenskap som ett sitt att tinka och se pa omvirlden samt OECD:s
definition av scientific literacy (OECD, 2013, s.7). Nora och Berit talar t.ex. om
betydelsen att eleverna lar sig “dra slutsatser” och “forstd orsaker och
samverkan”. Olle talar om ett sitt att betrakta omvérlden:

Olle: Och i fysik-kemi sa tycker jag ju dr vildigt motiverande dmne att undervisa i
och dir far eleverna i lagstadiet, om vi ser till lagstadiet, en baskunskap om dmnen
runt omkring sig, ddr de ju medvetandegors tycker jag om en hel del faktorer som
de ju aldrig har tinkt pd och det dr ju kanske det som dr det viktiga. Att de kan se
den dir omgivningen ocksa pad ett forhdllandevis vetenskapligt sdtt kanske.
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Temakategori 3 beror de studietekniska kunskaperna och fardigheterna som kan
trdnas i arbetet. Eleverna utvecklar kunskaper och firdigheter som de kan
tillimpa dven i andra ldrodmnen och pa sikt. Kategorin &r kopplad till elevens
insikt om sina personliga larstrategier. Larstarategierna hor enligt t.ex. Harlen
(2007) inte till ndgot specifikt kunskapsomrade. Diana betonar betydelsen av att
eleverna lar sig olika strategier fér sokande av fakta:

Diana: Stoffet dr digert, jag tinker pa geografin nu som vi kdmpar med, sa man
kan inte ldra sig allting utantill utan da behover man ldra sig kdnna till och ha
hort, kdanna igen och sen Var soker jag? i sa fall.

Temakategori 4 beror lirares stravanden efter att skapa ett slags allmanbildning,
en grundlaggande bas for eleverna att bygga vidare pa. De allra flesta av lararna
ndmner detta som ett mal for undervisningen. Lisa och Berit talar bl.a. om
betydelsen av att lara sig grundlaggande begrepp och principer, en "forstaelse av
hur allt hinger ihop” samt kunskap om sévil egen narmiljé som hela virlden.

Lisa: Jo, jag tycker nog att malet dr det hdr att dom skall fa den hdr forstdelsen for
hur allt hinger ihop. For det forsta liksom att det hdr just med niringskedjan och
som att vi som mdnniskor dr en del i den och att det dr viktigt det hdr att hur man
anvinder och brukar jord och hur man pa det sdttet liksom vad man anvinder for
dmnen, kemiska medel och sdant att det paverkar. Att int behover dom alla bli
ekologer men att veta att saker och ting hdnger ihop.

Berit: Jag tinker liksom att det dr pa ndgot vis det hir allmdnna, att dom far de
hér principerna, att man tinker liksom att det dr inte den hdr detaljkunskapen
utan det dr det hdr t.ex. i geografin att man forstdr vad dr havsklimat och hur
tolkar jag liksom en karta att jag kan forsta liksom att fast jag inte kinner detaljer
om landet sd kan jag liksom lisa de hér storre dragen och dra slutsatser och att
man far vissa sana hdr grundldggande begrepp inom bade biologi och geografi,
som sen skall béira liksom vidare framat ndr dom liksom gar pa dldre drskurser
och sa.

Temakategori 5 berdr en specifik del av larostoffet i undervisningen, nimligen
inlarningen av olika arter. Larare ndmner okad artkunskap som ett mal for
undervisningen i dessa laroamnen. T.ex. Erik ar bekymrad over att dagens elever
har svart att kdnna igen namn pa vanliga véixter och djur.

Erik: Det gar ju i vagor det hir med vad man skall lira sig. Man borjar mdrka
liksom att de borjar snart inte kdnna till liksom arter och sant hdr som man
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liksom lirde sig alldeles for mycket en viss tid da kanske, 30, 35 dr tillbaks i tiden
igen. Att nu dr vi ddr liksom att de vet inte. De ser en fagel pa himlen och det dr
smadfaglar och krakor som vi ser ddr uppe.

Temakategori 6 beror ldrares uppfattning att o6ka elevens miljomedvetenhet som
ett mal for undervisningen i de naturvetenskapliga lairodmnena. Att eleverna lar
sig tycka om naturen medfor enligt Hanna kanske ocksa att de virdesitter den
mer. Lirarna beskriver dven vikten av kunskap om och vilja att varda miljon. Siv
beskriver sina tankar enligt foljande:

Siv: ... nd just det hdr t.ex. att nu strdvar man till att bade i geografi och biologi
och sa hdr prata mycket om naturen och hur vi skall virna om den och hur viktigt
det dr att om vi vill ha ndgon natur, frisk luft kvar dnnu om 30-40-50 dr sd dr det
allas skyldighet och borde ligga i allas intresse att liksom fundera hur vi lever och
just hur vi tar hand om var omvirld och att sitta de sma eleverna i just den hdr
lilla staden, den hir lilla knuten pa kartan och fa dem att begripa liksom stora
sammanhang genom geografi och biologi. Sa att jag tycker att det dr jdtteviktigt
och absolut sa hoppas och tror och vill man ju att det skall liksom... de skall ha stor
nytta av de kunskaperna langre fram i livet, ja.

Temakategori 6 innehaller savil affektiva som rent kunskapsmassiga element
medan temakategori 1 frimst dr ett affektivt méal. Aven hir finns ocksd en
viljeaspekt. Att eleven utvecklar en miljomedvetenhet ses dven som viktigt i den
kommande laroplanen (Utbildningsstyrelsen, 2014c, s. 240). Férutom ldrarens
betydelse i form av rollmodell lyfter Chawla och Flanders Cushing (2007) i detta
sammanhang fram betydelsen av positiva och betydelsefulla upplevelser i
naturmiljon samt att barnen far uppleva delaktighet och en kinsla av kompetens
att handla, nagot som den kommande ldroplanen likasa tar upp.

Ett mal for undervisningen kan dven vara att lararen ldr sig mera (temakategori
7). Pia tar upp betydelsen av det 6msesidiga, samverkande lirandet mellan ldrare
och elever i klassen. Larandet blir ett slags dialog mellan ldraren och eleven eller
eleverna.

Pia: For att det blir liksom sa ddr att man kdnner att man ldr sig sjdlv och barnen
lir sig. Det dr inte sa ddr att man kan siga att jag bara undervisar utan det dr nog
som en ge och ta -grej liksom.

Sammanfattningsvis beskriver larare olika kunskapsmassiga och affektiva eller
attitydmassiga mal for undervisning i de naturvetenskapliga larodmnena.
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Déremot beskriver ldrare inte specifikt ndgra fardighetsmal som direkt kunde
hinforas till dessa lirodmen. Att lara sig att lira, ett dmnesovergripande
kompetensmal, aterfinns som ett mal som ldrare lyfter fram. Larare onskar att
eleverna skall skapa sig allmédnbildande kunskap och hoppas att detta skall hjilpa
eleverna att se och forsta helheter och sammanhang.

Lérarnas uppfattning av elevernas deltagande i och medvetenhet om

madlsdttningen for arbetet

I lararnas berdttelser framkommer att eleverna har liten eller ingen delaktighet i
uppstillandet av malen for den aktuella sekvensen. Det &r liraren som goér upp
malen sjalv eller i Sivs fall ldrarlaget som gor detta. Johanna ndmner att det har
med elevernas storre delaktighet 4r ndgot som hon som ldrare skulle behova rad
om. Lisa och Nora berittar att de nagon gang har latit eleverna delta i
malsattningen medan t.ex. Hanna och Pia nedan beskriver att de inte tar med
eleverna i malformulerandet.

Hanna: Jag brukar nu aldrig formulera direkt att nu skall vi ha det hér gjort eller
nagot sant... nej.... vi kor pd.

Pia: Nej det gor de nog inte. Nej. Inte sd dir att nir vi tinker tillsammans att ...

det gor vi inte utan det dr som nog mera i mitt huvud som jag sdger vad vi strdvar
till.

Anna dr den enda av ldrarna som regelbundet tar eleverna med i diskussionen
om malsdttningen.

Anna: Kanske inte alltid, men att nog brukar vi som tinka efter att vad dr det vi
vill ldra oss om det hdr nu da att nog brukar vi liksom ndmna det och ta fram det
att det dr det hdr vi skall som forsoka ta reda pa.

Berit och Siv ndmner att de gor eleverna medvetna om planerna och
malsattningen for sekvensen och enligt Siv kan eleverna i det skedet fa delta med
asikter och idéer.

Berit: Jag brukar berdtta i allmdnna drag liksom att vi kommer att jobba med det
hdr och det hdr. Jag brukar inte g in pa t.ex. sina mdl som jag har tinkt. Det
borde man kanske gora men jag har inte sagt som typ vi kommer att lira oss mera
sdna och sana begrepp, och ni kommer efter det hdr att forstd att ni kan gora sa
och sd eller ni kan se pd det hdr och det hdr och det leder till det och det och...att
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det har jag inte gjort utan det dr kanske mera berdttat vad vi ska gora och sen ndr
vi har gjort ett enskilt arbete att ndr vi jobbar med det hdr sa dr det meningen att
du ska sd och sa.

Siv: Det dr nog mest det att vi ldrare sitter oss ner och funderar igenom forst. Och
sd dr det nog mera faktiskt for tillfillet atminstone sd att vi presenterar for
eleverna att det hdr har vi tankt men sen far de ju girna komma med idéer nog att
hur skall vi genomfora det just da. Ska vi ga ut och gora sd hdr eller vad tycker ni
och ...att sedan blir de delaktiga men ofta dr det nog sa att vi har ganska klart for
oss vart blir liksom malet. Men sedan vigarna dit sd kan de fa vara med och
paverka. Att hur skall vi fixa det hdr da.

Lirarnas uppfattning av den samhilleliga nyttan av undervisning i de
naturvetenskapliga liroimnena (A2)

Lararna ombads beskriva sin uppfattning av den samhailleliga nyttan av
undervisning i de naturvetenskapliga ldrodmnena. Utfallsrummet for lararnas
svar kan ses i tabell 6. En ndrmare beskrivning av de olika
beskrivningskategorierna aterfinns i tabell 16 i bilaga 3.Trots att fragestdllningen
egentligen ber6r den samhailleliga betydelsen av undervisningen lyfter flera av
lararna fram nyttoaspekter pa individniva for eleven.

Tabell 6. Utfallsrum for ldrarnas uppfattning av den samhidlleliga nyttan av
undervisning i de naturvetenskapliga ldrodmnena

Temakategori Beskrivningskategorier

1. Ett ekologiskt medvetande A2a

2. En grund for vardagslivet, planering och A2b, A2¢c, A2d, A2e

demokrati
En grund for studier och yrkeskarriar A2f
Intresse for och narmande till naturen A2g, A2h, A2i, A2j

och omvirlden

Att eleverna behover fa kunskap for att kunna virna om miljon dr nagot som
flera av ldrarna starkt lyfter fram da det galler motiveringar for en undervisning i
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de naturvetenskapliga lirodmnena (temakategori 1). I Dianas uttalande lyfter
hon fram tanken om hur hon ser fragor om hallbar utveckling som en
kombination av kunskap och vilja. Anna och Diana beskriver den ekologiska
motiveringen enligt foljande:

Anna: Na jag tycker ju nog att man under senare tid podngterar mycket det hir
med miljomedvetenhet och att spara pa resurserna och ... sd att nog tycker jag att
sambhidllet ocksd uppmuntrar oss till att undervisa i de hir dmnena.

Diana: Jag tycker att man skall virna om sin miljo och man kan ju inte virna om
sin miljo om man inte kdanner till den och om man inte uppskattar var virld sa att
sdga om vi nu tar stora ord. Sd jag tror ju nog att viljan att virna om miljon och
vad vi har kommer ju fran det att man kan litet ocksd.

Temakategori 2 handlar en allmidnbildande vardagsforstaelse. Dagens elever ar
morgondagens  beslutsfattare och  skattebetalare. =~ Kunskaper i de
naturvetenskapliga larodmnena utgdr en grund for att eleven skall ldra sig att
forsta omvirlden och se orsaker och sammanhang (se t.ex. Andersson, 2008;
Europeiska kommissionen, 2014; Sjoberg, 2000). Det kan handla om den egna
ndrmiljon och stadsplaneringen dar eller forhallanden i varlden. Temakategorin
kan jimforas med det som Sjoberg (s. 163) benimner demokratiargumentet.
Hanna lyfter fram betydelsen av att medborgare har baskunskaper inom biologin
for att delta i beslutsfattande rorande stadsplanering. Olle betonar den
sociokulturella kunskapens betydelse for forstielse for och umginge med
personer fran andra lander och kulturer.

Hanna: Alltsa 6ver huvudtaget att man kdnner till om man tinker liksom
artkdnnedomen att det blir mera, att inte det bara dr litet buskar och trid hér och
ddr, utan att man vet litet mera vad de dr for nagonting och da kanske man... om
man nu tinker langt fram i ndagra stadsplaneringar eller sant.... varnar om att det
finns grona miljéer fortfarande kvar, att inte det bara dr betong.

Olle: Na absolut, jag menar i geografi, vi pratar om politiskt sd hir stramare tider
for mdnniskor som dr annorlunda. Men dir dr ju nog geografi och skall
forhoppningsvis kunna oppna eleverna for omvdirlden. Att man har olika kultur
och olika bakgrund, men det spelar egentligen ingen roll for att vi kan ju liksom
komma overens dndd. Triffa ménniskor fran olika virldar.

Temakategori 3 handlar om en ekonomisk studiehandledningsaspekt. Redan
undervisningen pa dessa arskurser kan enligt lararna gora att eleverna skapar sig
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en grund for att vilja studera vidare inom omradet och kanske skapa sig ett
framtida yrke inom det. Kategorin kan jimforas med Sjebergs (2000, s. 163)
ekonomiargument och den s.k. pipeline-modellen (Aikenhead, 2006). Medan
Lisa framst tanker pa en regional niva da det giller elevernas framtida yrkesval ar
Lenas tankar pa en mera generell niva.

Lisa:...om dom lir sig och blir intresserade av en sak si kanske dom som gar
vidare inom det omradet, att det finns dd som intresse for det och att det finns
sdna som vill jobba med saker som hor till hir , bade da, jag menar tar man nu da
jordbruk och sdant sd dr det ju en viktig ndiringsgren hdr i trakten.

Lena: Na det dr vil det som dr litet tanken med fysik och kemi att man skall vicka
intresse for naturvetenskaper for att vi skulle behova fa mera mdnniskor som ocksd
utbildar sig inom de dmnena sd ja visst finns det vdl hir en viss patryckning men
inte vet jag om det dr nu sa uttalad kanske sen dnda.

Att det skall finnas medborgare med intresse for véxter, djur och naturvetenskap
overlag ser flera ldrare som en motivering for undervisning i de
naturvetenskapliga lirodmnena (temakategori 4). Johanna hoppas att kunskapen
och intresset skall foras via eleverna till hemmen. Elevernas fjirmande frdn
naturen ser Tommy som ett problem i samhillet och han ser undervisningen
som ett medel att nirma eleverna till naturen.

Som motiveringar for undervisning i de naturvetenskapliga lirodmnena ser
larare att lirodmnena utgor en grund for vardagslivet, planering och demokrati
men ocksa for fortsatta studier och ett eventuellt yrke inom omradet. Studierna
kan édven leda till att elever far ett storre intresse for naturen och ett okat
ekologiskt medvetande. Kategorierna i utfallsrummet 6verensstimmer till stor
med de argumnet som Sjoberg (2000) foér fram som motiveringar for
undervisning i de naturvetenskapliga lirodmnena. Av Sjobergs fyra argument
namns av ldrare dock inte specifikt det kulturella argumentet och inte heller en
direkt praktisk nytta av undervisningen for vardagen. Trots att teknik som
temaomradet Manniskan och teknologin ingar i den nuvarande ldroplanen
(Utbildningsstyrelsen, 2004) kan avsaknaden av de praktisk-teknologiska
argumenten eventuellt bero pé att teknik i mycket liten grad har ingatt i det
centrala innehallet i den nuvarande och i tidigare laroplaner i Finland. I
malsittningen fiar Science with and for Society Work Programme (Europeiska
kommissionen, 2014) ndmns att man genom undervisning Onskar Oka
samarbetet mellan naturvetenskap och sambhille, vdrva nya talanger till
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naturvetenskaperna och kombinera naturvetenskaplig specialkunskap med
socialt medvetande och ansvarstagande. Temakategorierna i utfallsrummet i
sammanfaller d4ven i stort med denna malsittning.

Lérarnas uppfattning av mélen for de naturvetenskapliga liroimnena i den
nuvarande lidiroplanen (A3)

Lararna ombads beskriva hur de ser pd malen for de naturvetenskapliga
lirodmnena i den nuvarande laroplanen. Utfallsrummet f6r lararnas svar kan ses
i tabell 7. En narmare beskrivning av de olika beskrivningskategorierna aterfinns
i tabell 17 i bilaga 3.

Tabell 7. Utfallsrum for lirarnas uppfattning av mdlen for de naturvetenskapliga
ldrodmnena i den nuvarande liroplanen

Temakategori Beskrivningskategorier

1. Uppfattning av dverensstimmande mellan | A3a
laroplanens och ldrarens mal for &mnet
2. Upplevelse av ldroplanen som ett | A3b
styrdokument
3. Uppfattning av att laroplanen ger utrymme | A3c, A3d, A3e, A3f
for lararens autonomi
4. Kiritiska synpunkter gillande ldroplanens | A3g, A3h, A3i, A3j, A3k
utformning och innehall
5. Uppfattning av att andra faktorer 4n | A3m, A3n

laroplanen styr undervisningen

I temakategori 1 kdnner ldrare sig i stort sett tillfreds med den nuvarande
laroplanen och malséttningen i denna. Temakategori 4 visar dock att larare dven
ar kritiska mot den nuvarande ldroplanen gillande savil utformning som
innehall. Kritiken i temakategori 4 berdr framst det centrala innehallet i
lirodmnena. Berit anser att laroplanen tar upp for mycket detaljkunskap medan
Lisa anser att samma innehall ofta upprepas i olika arskurser. Léaroplanen
beskrivs dven som teoretisk eller “flummig”, ndgot som enligt Lena samtidigt ger
utrymme for lararens autonomi.

Lena: Na innehallsmdssigt dr laroplanen litet flummig, som ldroplaner manga
ganger dr, och det dr ju ganska skont pa sitt sitt, men nog finns det en viss struktur
att det hdr skall man ta upp pa femman och det hdr skall man ta pd sexan.
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Det centrala innehéllet f6r de naturvetenskapliga lairodmnena upplevs av ldrare
som digert, vilket medfor att de upplever att de inte hinner med allt som beskrivs
i ldaroplanen. Medan Lisa beskriver ldroplanen och malsdttningen som
omfattande anvander Gunilla uttrycket att malen dar “fér hogt stillda” i
laroplanen.

Lisa: Ibland sd kan det ju kdnnas som att det dr vildigt omfattande ... de hdr
malen... att det kinns som det hdr att oj nej ... men att ... nu kdnns det ... eller
ibland dr det sa hdr att man viljer sd hir att var gar vi pd djupet och sd liksom sd
skummar vi ju nog pa vissa saker da eftersom att det hdr att ... man behover ju,
man hinner inte med allting riktigt s dir...

I: Inte pa djupet?
Lisa: Ja det tycker jag inte.

Gunilla: Jag tror att de [mdlen] dr precis som i mdnga andra dmnen att de dr
kanske for hogt stillda, man hinner ju inte, det finns inte en chans att man skall
hinna.

Ocksa da ldrarna tar stillning till laroplanen som ett styrdokument framgar
starkt att lararna i forsta hand tidnker pa det centrala innehallet i laroplanen. I
temakategori 2 beskrivs ldrarens tankar om att liroplanen ar och behovs som ett
styrdokument. Anna och Lisa upplever att laroplanen styr undervisningen inom
de naturvetenskapliga laroamnena.

Anna: Na jag brukar alltid sa hir pa hosten forstds ga igenom for att frischa upp
minnet och ga igenom om man har en ny klass och sd hdr och litet sd dér plocka
och sen da titta hur boken ... hur det liksom gar ihop och sd hér och sen dd sa ...
det dr klart att nog styr den ju litet, nog gor den ju det. Inte vill man ju riktigt bara
skippa ndgonting som dr viktigt for att det bygger ju vidare sen ... sd jo nog dr det
klart att den styr, nog gor den det nog.

Lisa: Jo jag tycker ju nog det [att ldroplanen styr undervisningen]. Att det hdr, att
inte dr jag nu och kollar hela tiden men nu tycker jag som att det behéver ju vara
sd. Det dr ju sd att annars dr man ju ute i alla fall och svamlar ndagonstans och sd
jag menar inte ... det dr ju bara sd att bara ifall nagon flyttar eller nagot sant ocksd
sd nu mdste man ju ... man mdste ju ha ndgot system.
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Temakategori 3 berér lirarens autonomi da det giller ldroplanen, dvs. hur
lairoplanen ger utrymme for lararens sjdlvbestimmande. Lérarens beslut
paverkar redan iom. att lararen kan vara med i samband med utformningen av
den lokala ldroplanen, vilket &ven framgar i Hannas uttalande.

I: Upplever du att liroplanen styr din undervisning?

Hanna: Nej kanske mera tvirtom.

I: Ndr du har varit med och gjort den?

Hanna: Jo, jo, vi har gjort det sa manga ganger och tyckt att sa hdr vill vi gora och
det hdr dr viktigt.

Olle beskriver likasé en kénsla av autonomi.
I: Om du ser pa ldroplanen, hur motsvarar liroplanens mal dina mal?

Olle: Det dir skulle jag ndstan vilja svinga pa ... att man tar skall vi siga den
stora bilden skall vi sdga ur ldroplanens mal till sina egna mal forstds att. Sedan
bygger man ju kanske upp enskilda mdl for ... om man tar ... nu har vi jobbat med
Australien som helhet senast hdr i femman-sexan. Dd bygger man ju kanske upp
egna delmal. Vad tinker jag att eleverna skall kunna? En viss sadan hér
namngeografi, en viss allmdnkunskap om vissa omrdden eller klimatforhallanden i
Australien eller saidana saker forstds.

I: 8a hur mycket tycker du att ldroplanen styr din undervisning?
Olle: Na inte styr den ju min undervisning pd det viset, den styr mitt stoff. Sa
tinker jag mig i alla fall. Och sd jobbar jag for tillfdllet.

I samband med valet av stoft upplever larare att de kan prioritera enligt en lokal
synvinkel eller enligt det som ldraren upplever som viktigt och intressant ur
lararens synvinkel eller for eleverna. Nora ser lirarens autonomi som nagot
viktigt och nodvandigt.

I: Upplever du att ldroplanen styr din undervisning?
Nora: Nej. Man maste tinka sjilv.

Undervisningen kan styras av andra faktorer én ldroplanen (temakategori 5).
Tidsbristen beskrivs av t.ex. Lena och Siv som en starkt begrinsande faktor da
det giller uppfyllandet av liroplanens malséttning.
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Lena: Men det som har varit knepigt hdr hos oss pd femman att vi har bara en
timme biologi i veckan, och det dr det. Att hinna med kursen har varit litet sd dir
svart, for det kan vara svdrt att gora det pa tvd timmar ocksd, s da far man ju
nog vilja bort.

Siv: Ibland sa har man en liten kdnsla av att oj att skall vi faktiskt hinna med sa
hdr mycket att da blir det ganska mycket krafs pa ytan. Ibland sa ger det kanske
inte riktigt utrymme for att fordjupa sig pa ndagonting att just da ndir vi hade det
ddr vattenprojektet sd ohjdalpligt sd fick vi ju i stdllet fuska oss igenom ndgot annat.
Att ibland sd upplever jag nog att oj skall vi dnnu hinna med det hdr och det hdr.
Men relativt bra tycker jag dnda i de dmnena.

Laromedlet upplevs ocksa i viss man av ldrare som ett starkare styrdokument
gillande det centrala innehallet dn ldroplanen, nagot som framgar i Dianas
beskrivning. Gunilla forlitar sig langt pa att lairomedelsforfattarna har foljt
laroplanen vid utarbetandet av laromedlen.

I: Upplever du att ldroplanen styr din undervisning?

Diana: Nej det gor jag nog inte. Och det dr ju det att ... och ddr dr ju nog vi ldrare
allihopa ... tenderar att vara litet liknande. Vi har ett ldiromedel och sa liksom
tittar vi pa det vildigt mycket men sen kommer man ju forr eller senare under dret
sd mdste man titta... ja att man mdste checka i liroplanen liksom att vad var det
ddr nu som vi ska ha gjort och sd ser jag pd liromedlet att ok da kan jag kanske
hoppa over det hir avsnittet nu da eller kanske jag tar det dir litet littsamt eller vi
behover bara lisa igenom det som en ldsforstdelse. Man mdste.... att boken blir ju
litt till slut laroplanen ...

Gunilla: Nej det gor den inte, man kan vil sdga att man kollar for sillan i
laroplanen, det gor man kanske. Jag blidddrar nog i ldroplanen, men det dr ju sd
madnga dmnen man har, det dr ju sd manga ... och sd forvintar man ju sig da ndr
man anvinder ritt nya ldromedel att de foljer ldroplanen, det forvintar man ju
nog sig, att inte man skall sitta och sld upp allting.

I resultaten framkommer att ldrare i hog grad forknippar laroplanens
malsattning med det centrala innehallet for lairodmnet i fraga. Bland ldrarna
framkommer uppfattningen om att ldraren ér tillfreds med malsdttningen i den
nuvarande ldroplanen men 4ven kritiska aspekter framkommer. Kritiken
handlar framst om att ldraren upplever innehallet i laroplanen som omfattande
vilket enligt larare kan leda till tidsbrist och ett ytligt lirande hos eleven. White

149



(1988) patalar de digra laroplanerna som just ett problem i undervisningen (se
aven Eloranta, 2005; Hattie & Yates, 2014). Larare kan uppfatta liroplanen som
ett styrdokument som styr undervisningen i liroimnet men dven andra aspekter
sasom laromedlet eller en wupplevelse av stindig tidsbrist kan styra
undervisningen i hog grad. Larare innehar en dubbelroll som bade formare och
realiserare av ldroplanen (se figur 1). Att lararen har varit med om att utarbeta
den lokala ldroplanen bidrar till att lararen kan uppleva en kinsla av autonomi
och dgande av ldroplanen. Larare beskriver ocksa just en 6nskan om att sjalv fa
bestimma i fraga om val av innehall och arbetssitt. Sammanfattningsvis kan
konstateras att de tre olika dimensionerna av laroplanen, dvs. den planerade
laroplanen, den undervisade ldroplanen och elevens lirande med utgangspunkt i
laroplanen kan ta sig olika uttryck i skolans verklighet (jfr Aikenhead, 2006;
Uusikyld & Atjonen, 2007). Varje ldrare tolkar laroplanen pa sitt sétt, genom sina
egna referensramar (Kansanen & Hansén, 2011).

5.1.2 De naturvetenskapliga laroamnena i forhallande till andra
laroimnen (Tema B)

Temat omfattar ldrarnas uppfattning av de naturvetenskapliga lirodmnenas
sirdrag i forhéallande till andra lirodmnen pa detta stadium (grundskolans
arskurs 3 - 6) (B1) och ldrarnas uppfattning av naturvetenskapliga laroamnens
integration med andra liroamnen (B2).

Lirarnas uppfattning av de naturvetenskapliga liroimnenas sirdrag i
forhallande till andra liroimnen pa detta stadium (B1)

Lararna ombads beskriva hur de ser pd de naturvetenskapliga lirodmnena i
torhallande till 6vriga larodmnen. Utfallsrummet for lararnas svar kan ses i tabell
8. En ndrmare beskrivning av de olika beskrivningskategorierna aterfinns i tabell
18 i bilaga 3.
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Tabell 8. Utfallsrum for ldrarnas uppfattning av de naturvetenskapliga
larodmnenas sirdrag i forhallande till andra ldrodmnen pa detta stadium.

Temakategori Beskrivningskategorier
1. Lérarens uppfattning av lirodmnenas Bla, Blb, Blc, B1d, Ble,
viktighetsordning Bl1f, Blg
2. Lirarens och elevens intresse for &mnet Blj, B1k
3. Lararens uppfattning av skillnader i B1h, B1li, Blm, Blo

lararens sitt att arbeta i dessa &mnen
4. Lidrarens uppfattning av skillnader i B1l, Bln
larodamnenas karaktér
5. Léararens uppfattning av skillnader i sattet | Bls, B1t

att se pé elevens larande

Temakategori 1 beskriver lararnas varierande syn pa hur de naturvetenskapliga
lairodmnena placerar sig i viktighetsordning jamfort med andra lirodmnen pa
detta skolstadium. Uppfattningen att de naturvetenskapliga lirodmnena é&r
viktiga omfattas av flera ldrare. De naturvetenskapliga larodmnena beskrivs bade
som de viktigaste dmnena alternativt att de aterfinns bland de tva eller tre
viktigaste amnena for eleverna enligt ldrarna. De tva lirodmnen som enligt larare
framst konkurrerar om tétplatsen ar modersmalet och matematik. Forhallandet
mellan modersmalsundervisningen och de naturvetenskapliga lirodmnena
beskrivs ndrmare i samband med ldrarnas uppfattning av integrationen mellan
olika lirodmnen. Nora upplever att de naturvetenskapliga liroamnena blir
forfordelade i samband med den kommunala timférdelningen. Manga
klasslarare upplever det som svart eller att de liksom Olle inte vill placera olika
lirodmnen i en viktighetsordning for eleverna.

Olle: Na jag forsoker nu att inte rangordna pa ndgot sdtt ldrodmnen, utan ganska
hart nog foljer jag timresurs och timfordelning.

Olika sdrdrag som ldrare uppfattar att de naturvetenskapliga lirodmnena har i
forhallande till andra lirodmnen framkommer i svaren. I temakategori 2 tar
larare tar upp frdgan om hur ldrarens eget intresse for lirodmnet kan vara
paverkande da ldraren ser pé olika lirodmnen och undervisningen i dessa. Olle
och Tommy beskriver sina tankar enligt f6ljande:
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Olle: Men det dr klart att ibland kanske det ju syns det hdr ldrarens egna
preferenser, att gidrna undervisar jag i geografi. Litet extra kanske ibland pa
bekostnad av ndgonting som jag tycker dr litet mindre relevant i biologi, kanske.
Att sadant kommer ju nog. Och fysik-kemi sd finns det ju vissa omrdaden som
kanske dr vildigt tacksamma att jobba med och vissa som man kanske ibland gor
pa ett enklare sdtt. Men nog foljer man ju ddr ocksd sd att sdga ldroplanen.

Tommy: Na jag har nog alltid haft det synsittet att jag forsoker vara objektiv pd
det sittet att jag forsoker att inte sitta ndgot dmne framom de andra men man
kanske automatiskt gor det i och med sitt eget intresse, sd kan det bli sd.

Lararens intresse for amnet kan avspegla sig i elevernas intresse och foérhéllandet
kan dven vara tvirtom. Pia och Lisa upplever de naturvetenskapliga lirodmnena
som litta att undervisa i for ldraren eftersom eleverna dr sa intresserade av
dmnena. De far medhall av t.ex. Olle dé det giller amnet fysik-kemi.

Larare kan uppleva skillnader i sitt sdtt att arbeta i de naturvetenskapliga
lairodmnena jamfort med 6vriga lirodmnen pa detta stadium (temakategori 3).
Graden av anvindningen av @mnesintegration verkar vara en viktig aspekt i
detta fall. Lararens uppfattning av anvindningen av dmnesintegration redovisas
niarmare i temaomradet B2. Nora upplever ingen storre skillnad i sitt sitt att
arbeta i de naturvetenskapliga lirodimnena jimfort med oOvriga lirodimnen
eftersom hon arbetar amnesintegrerat. Berit arbetar likasa damnesintegrerat och
hon anvéinder ofta amnet milj6- och naturkunskap som utgangspunkt da hon
skapar sina temahelheter. Lararens damneskunskap i @mnet kan dven paverka
sittet att arbeta i dmnet. Tommy som ger uttryck for ett stort intresse for
damnena biologi och geografi och en diger amneskunskap inom dessa amnen
upplever att han berattar mycket mera i dessa &mnen 4n i 6vriga amnen. Pia och
Mia beskriver en skillnad i férberedelserna infor lektioner i naturvetenskapliga
larodmnen jamfort med t.ex. imnet modersmaélet:

Pia: Jo nd om jag nu gar tillbaka t.ex. till elektricitet och dska s det funkar ju inte
liksom att komma in och sa tinker man att ja i dag skall jag prata om el och vad
gor jag da? Men visst ndr man har jobbat i tretton dr sd kan jag nog gora det pa
modde sd hdr att ja men i dag gor vi det hdr. Men det gar nog inte med mina.

I: Nej
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Pia: Att det kinner jag nog att jag mdste nog veta precis vad jag skall gora varje
timme och det dr kanske dir ocksa det ddr att det blir mera intressant for att jag
dr mera forberedd ocksd.

I: Jo man dr tvungen att ta reda pa.

Pia: Ja. Det ir som att jag kdnner ju som att med dska och elektricitet t.ex. ndr jag
var ung. Jag kunde inte sa mycket, men nu vet jag ju nog som en hel del.

Mia: Alltsa jag tycker att fysik och kemi, det dr roligt att halla men det kriver
hemskt mycket av gruppen att man far det att fungera och sa dr det en
fruktansvird forberedelsetid. Det dr ingenting som jag kan sa hdr bara stdlla mig
rakt upp och ner och beridtta. Och det krdver hemskt mycket forberedelser att ..alla
experiment och ...helt enkelt stoffet bade for mig och sa hdr konkret.

Lararnas beskriver dven skillnader i de naturvetenskapliga larodamnenas karaktér
jamfort med Ovriga larodmnen (temakategori 4). Lena och Siv beskriver de
naturvetenskapliga lirodmnena som mera konkreta och praktiska till sin
karaktdr. Pia upplever de naturvetenskapliga lirodimnena som mera varierande
an ovriga amnen.

Pia: Men alltsd det har blivit viktigt pa det sdttet att jag tycker att det dr sd
jatteintressant att undervisa i sd att och jag har en chans att fd det intressant
ocksd ... att det dr inte bara det hdr att jag stir och liksom och berdttar utan vi
jobbar ju liksom pd mdnga olika sdtt inom det déir samma och det tycker jag
liksom dr styrkan ddr i det dmnet ... att jag kan som ... fast man har modersmal sd
kan jag inte som kinna att jag har samma ... jag vet inte varfor det inte blir liksom
pd samma sdtt ... men det hdr dr liksom sd varierat.

Temakategori 5 beskriver hur ldraren ser pa elevens lirande i dessa lirodmnen
jamfort med &vriga lirodmnen. Mia upplever introduktionen av d@mnet miljo-
och naturkunskap for eleverna i drskurs tre som ett slags skiljelinje med avseende
pé elevens ldrande.

Mia: Jo det dr utmaningar i synnerhet i trean ja nog i fyran ocksa for det dr ju ett
svart dmne. Det dr ...man kastar sig in i ett helt nytt sitt att lira sig tycker jag i
miljokunskap att det dr den dir stora stotesstenen i trean.

Mia beskriver har framst en skillnad i svarighetsgraden for eleven med tanke pa
t.ex. lasformaga och forméga att omfatta abstraktare begrepp. Diana och Hanna
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beskriver en helt annan skillnad pa en djupare niva da de jamfor elevens och
lararens larande i d@mnet fysik-kemi jaimfort med amnet biologi-geografi. Har
handlar det snarare om en skillnad mellan ett kunskapsférmedlande synsatt
genom ldrarens slutna fragor i Dbiologi-geografi jamfort med ett
socialkonstruktivistiskt synsétt som avspeglar sig i form av 6ppna fragor och ett
undersokande angreppssitt i fysik-kemi.

Trots att temaomrade Bl handlar om ldrarnas uppfattning av de
naturvetenskapliga larodamnenas sirdrag i forhallande till andra larodmnen visar
det sig att sirdrag dven kan iakttas inom den naturvetenskapliga amnesgruppen
enligt larare. Anna och Berit arbetar bada @mnesintegrerat och bdda upplever att
de arbetar pa ett liknande sitt i delomradena biologi, geografi, fysik och kemi.
Tommy ser pa liknande sitt inga storre skillnader mellan sitt sitt att arbeta i
biologi och geografi eftersom han integrerar dessa delomraden med varandra.
Andra ldrare som deltog i undersokningen ser dock skillnader i sitt sétt att arbeta
i delomradena fysik-kemi gentemot delomradena biologi-geografi. Flera ldrare
ser dven skillnader i arbetsséttet i geografi jamfort med biologi medan ingen
lirare beskriver skillnader mellan delomradena fysik och kemi. Amnena fysik-
kemi och biologi-geografi undervisas inte for tillfillet som enskilda amnen av
samtliga undersokta lirare medan de ldrare som undervisar i amnet milj6- och
naturkunskap undervisar i samtliga fyra delomradden eftersom de ingar i
larodmnet.

Larare beskriver framfor allt skillnader i sattet att arbeta i delomradena fysik och
kemi jamfort med biologi och geografi. Arbetssitten i fysik-kemi beskrivs av
larare som mera undersokande och experimentellt. Enligt Lisa och Mia &r det
amnet ddr man experimenterar och testar olika saker.

Lena: Na fysik och kemi dr nog dnnu mera liksom experiment och dnnu mer
praktiskt, att da kanske biologi och geografi dr som mer da just precis sd att man
berdttar och skriver och sd gor vi ett arbetsblad eller ett korsord eller sd.

Mia: Mellan dmnena? Jo, jo, det dr det nog. Fysik och kemi dr nog helt annat det.
Att dir dr det ju mera de ddr experimenten och hypoteser och funderingar efterdt
och ja. Det dr mycket mindre... att de gangerna som nu i dag t.ex. ndr vi ldste om
olika kraftverk ... sa det dr nog hemskt sillan vi sitter och ldser och funderar sd
som vi gor i mnk[miljé- och naturkunskap].
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Diana beskriver dmnet fysik-kemi som det dmne dér hon upplever tillsammans
med eleverna och hon berittar att hon och eleverna "wowar” tillsammans.
Hannas beskrivning har stora likheter med Dianas.

Hanna: Jo jag tycker att i fysik och kemi sa kommer vi hela tiden fram till de hdr
oppna, att ddr star vi bara som fragetecken och wow att hur kan det vara och sd
kommer de pa litet egna tankar men att ... vissa ganger i de andra dmnena, men
mera i fysik och kemi.

I: Medan da slutna fragor har du i biologi och geografi?
Hanna: Jo mera slutet.

Aven Olle upplever att han arbetar pa ett mera undersokande sitt i imnet fysik-
kemi jamfort med biologi och geografi. Han upplever att eleverna dr mycket
intresserade av dmnet fysik-kemi, vilket gor det latt for honom som larare att
undervisa i amnet och ger honom kinslan av att lyckas hela tiden. Han upplever
det som mycket mera utmanande att vicka elevernas intresse for delomradena
biologi och geografi.

Erik ser biologin som ett brett omrdde som handlar om att soka olika
forklaringar. Biologi har enligt honom kopplingar till fysik och kemi och
biologin dr ett delomrade dédr han arbetar mera experimentellt dn i geografi.
Geografin dr ddremot enligt Erik ett logiskt delomrade som ar narmare kopplat
till amnet matematik. Geografin handlar enligt honom inte om utantillkunskap
utan om att tolka och gora kartor, tabeller osv. Olle forsoker ocksa inspirera
eleverna inom delomradet geografi genom att anvanda olika kartor och
intressanta berattelser. Siv beskriver delomradet geografi som det &mne dar hon
arbetar ganska traditionellt. Med boken som grund laser och diskuterar hon och
eleverna. Savil Erik, Lisa, Pia, Olle som Siv ser delomradet biologi som det &mne
dar lararen och eleverna vistas mera ute dn i de 6vriga delomradena.

Sammanfattningsvis kan konstateras att fragan om hur ldrare ser pa de
naturvetenskpaliga lirodmnena i férhédllande till andra lairodimnen delvis har ett
samband med ldrarens och/eller elevernas intresse for dmnet samt lararens
amneskunskap i dmnet. Lirare upplever speciellt lirodmnet fysik-kemi som
planeringsmassigt arbetskrdvande for liraren jamfort med andra lirodmnen.
Anviandningen av dmnesintegration samt ldrarens d@mneskunskap dr aspekter
som dr narvarande vid valet av arbetssdtt i de naturvetenskapliga laroamnena.
Parallellt med att larare lyfter fram olika sirdrag for de naturvetenskapliga
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lirodamnena i forhallande till andra ldrodmnen framkommer i ldrarnas
uppfattningar skillnader mellan de olika naturvetenskapliga lirodamnena och
delomraden inom dessa. Speciellt beskriver larare en skillnad i arbetsséttet och
delvis dven i sdttet att se pa larande i lirodmnet fysik-kemi jamfoért med dmnena
biologi-geografi.

Lirarens uppfattning av naturvetenskapliga liroimnens integration med
andra liroimnen (B2)

Lararna tillfrdigades om hur de ser pa de naturvetenskapliga lirodmnenas
integration med Ovriga lirodmnen. Utfallsrummet for lararnas svar kan ses i
tabell 9. En narmare beskrivning av de olika beskrivningskategorierna aterfinns i
tabell 19 i bilaga 3.

Tabell 9. Utfallsrum for ldrarens uppfattning av naturvetenskapliga lirodmnens
integration med andra ldrodmnen

Temakategori Beskrivningskategorier

1. Integrationen kan ta olika former B2d, B2e
2. Lararens personliga ldggning paverkar | B2a
graden av integration
3. Schematekniska arrangemang paverkar | B2c
anviandningen av &mnesintegration
4. Tidsbrist kan paverka anvdndningen av | B2b, B2f
dmnesintegration
5. Eleverna behéver fa mota olika | B2g
arbetsmetoder
6. Eleverna behover fia skapa sina egna | B2h

larstrategier i olika amnen

I lararnas berittelser kommer det tydligt fram att det for en klassldrare ar
naturligt att integrera olika lirodmnena i undervisningen. Sammantaget kan
man av lararnas berdttelser dra slutsatsen att de naturvetenskapliga lirodmnena
kan integreras med samtliga andra lairodamnen. Diana beskriver det pa foljande
satt "jag ser nog liksom kopplingar egentligen litet mellan alla .... mellan de flesta
dmnena.” och Lena beskriver integrationen som en “ganska sjdlvklar grej”. Det
enda ldrodmnet som inte direkt nimns av nagon ldrare ar engelska. Hur ofta
lairaren anviander sig av &dmnesintegration i undervisningen, graden av
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integration liksom antalet integrerade lirodmnen varierar dock mycket fran
larare till larare (temakategori 1). Flera ldrare uppger att de gor "kopplingar” till
ndgot annat laroamne. Dessa kopplingar kan vara kortare och langvarigare.
Enligt Diana &r det dock inte sjdlvklart att eleverna upplever dessa kopplingar pa
samma satt, vilket Overensstimmer med erfarenheter av Andersson (2008).

Diana: Man kan inte radda pa for mycket med de hdr kopplingarna med de hér
barnen, de forstdr det inte till 100 procent, och en del klarar inte vildigt mycket
alls av det, men det finns ju ddr sen och jag tycker att man mdste ju som litet
pabérja den hir ihopsyningen.

I olika temaarbeten ér ofta flera olika lirodmnen integrerade. Larare nimner
teman som Afrika, vatten, skogen, rymden och ma bra. Betydelsen av d@mnet
modersmal som ett slags redskap for inlirningen av de naturvetenskapliga
lirodamnena betonas starkt. Lérare beskriver hur inlirningen i de
naturvetenskapliga ldrodmnena bédde medfor och forutsitter kunskaper i
studieteknik och lasforstaelse (temakategori 6). Diana beskriver hur hon
tillimpar olika tekniker och kunskaper frin mordersmalsundervisningen i den
naturvetenskapliga undervisningen men aven behovet att eleverna lir sig "egen
sjdalvutvirdering och att formulera egna mal. Men det, om man skall ha barnen
och gora det sa mdaste man skola in dem till det” Lena tar upp fragan om
studieteknik och att skapa modeller f6r hur man lér sig.

Diana: ...jag skulle girna koppla det... modersmal hor ju ihop.... det dr ju en direkt
koppling ... och vi kan skriva om och vi kan anvinda liksom de teknikerna vi skall
lara ut i modersmal och det dr rdttstavning och det dr processkrivning och vad det
nu dn dr som vi vill satsa pd .. sa kan vi jobba med ocksd inom det dir dmnet .
Man kan ju vilja liksom ndr man gor det och hur man gor det, men jag tycker att
det finns liksom kopplingar.

Lena: Men det som jag tinker liksom Overlag, kanske det dr ett sant dir
klasslirargrej att, for mig dr det inte sd viktigt vad vi pratar om ... om vi pratar om
rdven eller haren eller Asien eller vad som helst...utan mera den dir
studieteknikbiten. Att nu forstds nu redan pa femman-sexan att da borjar ju ocksa
det dir dmnet bli viktigt och nu skall de ju kunna ndgonting sa ocksa , men
samtidigt ocksa fa modeller for hur man ldr sig.

Lararens personliga liggning kan vara paverkande da lararen viljer att integrera
olika lirodmnen (temakategori 2). Diana anser sig vara en “helhetsmdnniska”
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och dirfor kinns det naturligt for henne att arbeta dmnesintegrerat.
Amnesintegreringen kan &dven styras av olika schematekniska orsaker
(temakategori 3). Trots att klasslarare ofta har undervisning i de flesta av de olika
larodmnena ar det allt vanligare att ldrare undervisar dven i andra klasser eller att
klassen undervisas av olika timldrare. Flera av lirarna nimner liksom Olle att
integrationen dr beroende av vilka lirodmnen ldraren undervisar klassen i under
lasaret.

I: Hur dr det med de hir fdrdighetsimnena, kommer de in pd ndgot sitt?

Olle: De har nog inte kommit in. Sikert framst for att jag inte undervisar dda. Na
slojden har jag ju nog men ddr har jag inte sett ndagon koppling dnnu till det. Men
det dr klart i bildkonst skulle man kunna. Men det faller nog pd att jag inte
undervisar det sjdlv.

Amnesintegration kriver planeringstid, ofta mera planeringstid 4n om
undervisningen berdr endast ett liroimne (temakategori 4). Bland ldrare i
fallstudien gjord av Persson, Ekborg och Garpelin (2009) sags just tidsbristen
och arbetsmdngden som aspekter som hindrade anvdndning av
amnesintegration i undervisningen. Nora arbetar delvis @mnesintegrerat och
beskriver hur hon genom dmnesintegration sparar litet tid. Lektionstid sparas
enligt henne d& omraden frdn olika ldrodmnen kan tas upp i samma sekvens.
Detta kan fdr ldrare innebira en forskjutning av tidsanvindningen fran lektionen
mot planeringen infér lektionerna.

Nora: Ja jag tycker att den [ ] dr. Jag tycker att det dr for lite tid, men jag vet inte
heller vad jag skulle minska pd. Det dr vil sd ocksd att ndr man har litet mindre
med tid s kanske man gor det ... det blir litet kompaktare ... men en
gymnastiktimme kan ju ocksd vara det hér att man dr ute i skogen och springer
och hoppar dir i blabdrsris och odon och sd vidare.

For ldrare som anvdnder sig av temahelheter i undervisningen é&r
amnesintegration naturligt och sjalvklart. Ingen av ldrarna ndmner dock direkt
de temahelheter som finns i laroplanen. Elever och larare behover arbeta pa
varierande satt vid olika tillfillen och samma arbetsmetod passar inte for alla
(temakategori 5). Varierande arbetsmetoder i enlighet med malsittningen for
sekvensen foresprakas dven fran forskningsfiltet (jfr t.ex. Sjoberg, 2000, s. 204)
och i laroplanen. Lena anser att eleverna behover arbete i lugn och ro som ett
komplement till olika stokigare projekt.
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Lena: Ibland kanske det hinder nog att man tar och integrerar med ndgot annat
dmne. Men det dr ju ....det far ju inte bli for mycket... jag tror att man ibland, jag
tror att man i dagens skolor, det dr litet sd att man kan litt kora eleverna liksom
slut ocksa med alltfor mycket extra. Det dir att ocksa bara fa sitta och jobba
liksom med en karta i ganska lugn takt dr litet underskattat i dag. Utan man
tycker kanske att det alltid skall vara ndgon hdftig Powerpoint-presentation eller
sd skall jag komma utklddd till nagonting fran ndgot annat land och sa hdr...man
kan ju krydda sin undervisning med det, men det far tycker jag inte bli liksom
vardag inte, nej.

Sammanfattande kunde sdgas att ldrarna ser dmnesintegration som nagot
naturligt forekommande i undervisningen. Detta Gverensstimmer med tidigare
forskningsresultat (jfr Kansanen, 1997, 2004).1 sina berittelser tar ldrarna fraimst
upp praktiska och organisatoriska aspekter kring @mnesintegration. Ingen av
lararna betonar starkt direkt amnes- eller kunskapsmaissiga liksom inte heller
verklighets- eller vardagsinriktade motiveringar for anvindningen av
amnesintegration. Frigan som stdlldes till ldrarna handlade specifikt om
integrationen av olika larodmnen och lararna tog heller inte spontant upp fragan
om en eventuell integration inom ett lirodmne. I samband med ldrarens
uppfattning om malsdttningen med undervisning i de naturvetenskapliga
lairodamnena berorde dock flera av ldrarna betydelsen av att hjilpa eleven att
skapa helheter av olika @mnesmaissiga kunskaper och fardigheter. Det ar dock
oklart om lararna i likhet med t.ex. Andersson (2008) ser detta som en form av
integration.

5.1.3 Utmaningar inom de naturvetenskapliga liroimnena (Tema C)

Temat omfattar ldrarnas uppfattning av utmaningar inom undervisningen i de
naturvetenskapliga lirodmnena (C1), ldrarnas uppfattning av betydelsen av
elevernas forhandskunskap samt hur de uppmirksammar denna férkunskap
(C2) samt ldrarnas uppfattning av sin dmneskunskap inom de
naturvetenskapliga larodmnena (C3).

Lirarnas uppfattning av utmaningar inom undervisningen i de
naturvetenskapliga liroimnena (C1)

Lararna uppmanades att beskriva sin uppfattning av utmaningar inom de
naturvetenskapliga larodmnena. Utfallsrummet for lararnas svar kan ldsas i tabell
10 och beskrivningskategorierna aterfinns i tabell 20 i bilaga 3.
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Tabell 10. Utfallsrum for ldrarens uppfattning av utmaningar inom undervisning i
de naturvetenskapliga ldrodimnena

Temakategori Beskrivningskategori
1. Bevarandet av elevens intresse for | Clj
amnet
2. Differentiering Clg, Cl1f, Clp, C1t
3. Stodandet av elevens kunskapsskapande | Clg, Clu
4. Valet av stoff Clo
5. Valet av metod Cli, C1], Clm
6. Utvdrderingen Cle, Clh
7. Tidsbrist Cl1b, Clq, Clr, Cls
8. Lirarens frihet vid planeringen Cik
9. Resursmissiga och utrymmestekniska | Cla
utmaningar

I sammanstdllningen av ldrarnas uppfattningar av utmaningar ar eventuella
utmaningar som kan hénféras till lirarens kommunikation av elevens
forhandskunskap, utmaningar som hanfor sig till lararens dmneskunskap eller
utmaningar som ber6r lirobockerna, IKT och utomhuspedagogik inte medtagna
eftersom dessa omraden behandlas i sitt eget sammanhang senare i kapitlet.
Lararna beskriver flera olika utmaningar varav en del specifikt kan kopplas till
undervisning i de naturvetenskapliga lirodmnena och andra dr utmaningar som
dven beror andra lirodamnen. Eleverna ér enligt ldrarna i regel intresserade av de
naturvetenskapliga lirodmnena och védckandet av elevintresset beskrivs inte som
specifikt som en utmaning. Daremot upplever lirare i likhet med Hanna det som
utmanande att stoda eleven att bibehalla detta intresse trots att kravnivdn och
svarighetsgraden stiger (temakategori 1).

Hanna: Overhuvudtaget liksom, intresset for imnet. Och att de kanske tycker
mera om det sd ldnge det dr just... i ettan, tvdan, trean, fyran att det dr liksom
mera djur och natur, att sen ... det blir ju mera kanske svarare grejer och ja... att
de... nd nog finns ju den biten ocksd kvar i femman-sexan men att inte liksom...
pa ndgot sdtt tycker jag att de inte dr lika intresserade av just den biten mera.
Medan fysiken tycker jag och kemin, det tycker de mera om men att det har vi inte
haft sen sa mycket av tidigare.
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I: Kan det vara det att det dr nytt da eller ligger det i dldern pad ndgot sitt?
Hanna: Det dr kanske det eller vem som haller i, att om man har haft det eller
inte. Och sd dr det ju fysiken, kemin, pd den hdr nivdn sd dr ganska enkel. Att dr
det da att biologi-geografi blir kanske svarare. Att man krdver mera av dem.

Liksom intresset varierar elevens motivation att ldra sig. Olle ser bibehéllandet av
elevens motivation som en grundliggande forutsittning for lirande. Han
upplever dven att eleverna lar sig pa olika satt. Temakategori 2 berér utmaningar
som kan kopplas till differentiering. I flera av klasserna finns det utatagerande
elever med sirskilda behov och Lena och Mia ndmner att detta bor beaktas
speciellt i undervisningen i &mnet fysik-kemi. Enligt Mia styr elevens
specialbehov valet av arbetsmetod for klassen i laroamnet fysik-kemi.

Mia: Jo vi har en gosse med aspergerdrag och han styr ju nog undervisningen. Man
vet ju vad som funkar ndr han dr med och vad som inte funkar och dd mdste man
ta sadant som funkar. For det dr sd mycket littare sd.

I samband med diskussion om utmaningar som kunde kopplas till
differentieringen av undervisningen ndmner flera lirare de hogpresterande
eleverna och deras behov i undervisningen. T.ex. Lena och Siv upplever det som
svart att tillgodose dessa elevers behov av utmaningar.

Lena: Men det dr ju grundskolans kanske, ja baksida. Vi dr bra pa att ta hand om
de hir svaga, men att... nog borde ju i princip de hdr hogpresterande eleverna
ocksd ha en plan for lirande, eller en individuell plan. Men sd som skolsystemet ser
ut i dag sd tror jag inte att det dr mojligt att man som ensam klassldrare sd skulle
forma det. Utan man ger vil bara ett papper till da med samma uppgifter. Och dr
man riktigt fiffig ger man vil litet svdrare. Men de skall ocksd korrigeras och gds
igenom.

Siv: Sa tycker jag att jag dr samst pd att ta hand om dem [de hogpresterande
eleverna]. Jag dr nog béttre pa att se till att jag far alla med pa kirran och att alla
héinger med pa nagot ... jo tyvirr sd dr det nog litet sd. I viss man forsoker man
komma ihdag dem och man forsoker uppmuntra och ge litet spinnande uppgifter
ibland sa dir men det dr nog inte min styrka. Tyvirr.

Lararna beskriver i likhet med Berit och Siv hur de forsoker hjilpa elever med
las- och skrivsvarigheter i dessa d@mnen men trots insatserna kan dessa
larodamnen upplevas som svéra av eleven.
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Berit: Jag tankte dnnu siga nagonting om elever med lis- och skrivsvdrighet, sd jag
mdrker nog att de har svart med begreppen, att det dr fast de far lyssna dir
hemma och vi forklarar och sa hdr pa timmarna men att det dr nog som svdrt for
dem att forstd de hdir begreppen. Det gar liksom litet for snabbt och det kommer
nya ord och nya begrepp och det dr inte lika litt for dem att ta det till sig.

Siv: Jag har t.ex. nu dd en sexa som jag undervisar i och en sadan riktigt konkret
utmaning dr just det att ndr det dr mdnga som har svaga kunskaper i modersmadl
sd dr det vildigt utmanande att ldsa de hdr faktatexterna och att forstd och
analysera och se orsak och verkan och samband och att liksom forstd verkligen vad
de ldser. Att fa det sa konkret som majligt.

Att stoda eleverna att skapa forstaelse for faktakunskap inom dessa dmnen
upplevs som utmanande av larare (temakategori 3). Lisa beskriver ldrarens
utmaning att stoda eleven att lara sig faktakunskap.

I: Ser du nagra speciella utmaningar just ndr du undervisar i miljo- och
naturkunskap jamfort med de andra dmnena?

Lisa: Na det dr nog just det hdr tycker jag som jag tycker dr svdrast att fa den hdr,
alltsa de hir, de hdr fakta som finns att fa dom forklarade pa ett sant sitt att
barnen faktiskt forstdr. Det tycker jag dr den allra storsta utmaningen.

Erik lyfter fram artkinnedomen som ett specialomrade ddr elevernas kunskaper i
dag ar svagare dn tidigare. Artkdnnedomen betonades enligt honom starkt i
undervisningen for ca 30 ar sedan. De naturvetenskapliga ldrodmnena
kiannetecknas av en stindigt 6kande mangd kunskap och information. Lirare
upplever darfor prioriteringen vid val av stoff som utmanande (temakategori 4)
och betydelsen av att larare samplanerar over drskursgrianserna okar. Enligt Lena
och Siv behdver man som ldrare gora prioriteringar saval inom dmnet som
mellan dmnena for att liraren inte skall drabbas av utbrindhet. Aven Diana
patalar behovet av att ldraren prioriterar.

Diana: Na det finns ju jiattemycket att tala om. Sa tiden sa att sdga récker inte till,
sd kan man ju siga det. Vi skulle kunna ldsa jittemycket texter, men da skall vi
sitta och ldsa texter och det kan vi inte bara gora heller. Sa att det dr mycket
prioriteringar, det dr jdttemycket prioriteringar just i de hér dmnena tycker jag.

Lararens upplevelse av tidsbrist (temakategori 7) fOrsvarar valet av stoff
ytterligare. Larare upplever tidsbrist redan i samband med forberedelsen infor
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lektionerna. Detta beskrevs redan tidigare i samband med ldrodmnets sardrag
gentemot Ovriga ldrodmnen. Planeringen och forberedelserna kraver
forhallandevis mycket tid i de naturvetenskapliga larodmnena jamfért med de
Ovriga lirodmnena. Antalet lektioner i dessa d@mnen har ocksa enligt ldrare
skurits ner pga. andringar i lokala ldroplaner och timresurser. Lena beskriver
aven hur hon upplever att olika temadagar och sportevenemang i skolan gor att
antalet lektioner ytterligare minskar. Att tidsbristen delvis har ett samband med
den gillande ldroplanen for &mnet beskrivs av Nora och Johanna. Enligt lirarna
medfor tidsbristen att de inte har tid att férdjupa sig inom nagot delomrade med
eleverna, nagot som de skulle 6nska.

Nora: Sedan vi fick den hér nya ldroplanen och det hdir timantalet minskades skall
vi sdga da i biologi och geografi att det dr bara tva veckotimmar i arskurs fem till
sex tycker jag dr for lite pd ndgot vis. Att jag vet inte varfor man gjorde en
nedskdrning ddr. Att man kan ... jag tycker atminstone nu att man inte kan

liksom fordjupa sig pa samma sitt.

Johanna: Att jag tycker att det dr synd for det blir vildigt bratt. Man skulle ju
kunna jobba mycket mera liksom med och forska och speciellt just det hdr
omgivningen och vixter och trdid och djur skulle man kunna gora mycket mera pa
lagstadiet.

Som speciellt svar upplever ldrare tidsbristen i &mnet fysik-kemi ddr man ofta
har endast en veckotimme i &mnet. Eleverna hinner glomma fran en lektion till
den foljande. Diana och Mia hér darfor valt att periodisera undervisningen i
amnet i sin klass.

Diana: Det var en elev som sa dt mig. Det dr s jobbigt da vi bara... jag har hunnit
glomma redan da vi tar fram boken ndsta gang eller da vi borjar pa nytt och det
gar dat en stor del av tiden att liksom bérja komma igang helt enkelt.

Valet av arbetssitt, -metoder och -former kan vara utmanande (temakategori 5).
Larare beskriver hur de férsoker balansera mellan dels sina egna 6nskemal och
visioner foér dmnesundervisningen och dels praktiska och organisatoriska
faktorer i klassen. Speciellt lirare som arbetar i sammansatt klass beskriver
liksom Johanna detta dilemma.

Johanna: Men tidigare ndr jag var i den andra skolan sa jobbade jag ju med trean
till sexan, och da hade jag miljo s att trean-fyran var en grupp och femman-sexan
var en annan grupp. Att da hade man ju samklass.
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I: Det blir nog en utmaning det.

Johanna: Det var nog liksom en utmaning att man madste ju ha sd att ndr jag
gjorde ett lixforhor med den ena gruppen sd skulle den andra liksom kunna
sysselsdttas med ndagon forskning eller ndagot annat eller svara pd ndgra andra
fragor som jag hade gjort da.

Hanna och Lena kunde ténka ta in friare och mera elevcentrerade metoder i sin
undervisning i &mnet men tvekar pga. radsla for att metoderna kan inverka
negativt pa arbetsron i klassen. Hanna beskriver detta enligt foljande:

Hanna: Och sen ... de dr vildigt pratglada i bada de grupper som jag har nu sd att
det blir nog mycket diskussion.

I: Och du menar pratglada i den meningen att de kommer med i din diskussion?
Hanna: Jo

I: Jag menar att de kan ju prata om allt mojligt.

Hanna: Jo och det dr litet svirt ibland det ocksd.
I: Att styra det?
Hanna: Det sparar ur sa litt.

I: Hur dr det med drama i de hdr dmnena?

Hanna: Varje dr sd tanker jag att det skulle nog vara bra och kiva men vildigt
sdllan.

I: Har du funderat varfor du inte tar det om du sdger att det skulle vara kiva?
Hanna: Jo jag vet precis, det blir for stokigt. Jag provade, just Hans Persson sd han
inspirerade ju till att man skall gora en massa saker och jag har nog provat manga
ganger men jag tycker att det alltid blir sa. Tyvdrr. Jag skulle villa mera men jag
har inte kommit pa att hur jag skulle fa det att dndra liksom och hallas
nagorlunda.

I: Att du kdnner att du har dnda tyglarna i handen?
Hanna: Ja precis.

I: Har du funderat varfor tar du par i stillet for grupper?

Hanna: Ja det dr nu sen samma igen att det dr .... jag vet inte... man mdste ju
variera de ddr grupperna.. eller mdste och maste.... ibland sd skulle det vara bra
att variera och det finns de som dr kanske svdrare att jobba tillsammans med och
ju flere det blir i gruppen sd desto svdrare blir det. Men att jag tvingar mig sjilv att
gor det en gang dtminstone.
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I: Men par fungerar béttre da?
Hanna: Par tycker jag fungerar bittre ja. Och da pad nagot sdtt.... de far mera
ansvar sjilv da.

Larare ser utvarderingen av elevens lirande i lirodmnet som en utmaning
(temakategori 6). Erik onskar fa kunskap om hur man som larare kunde gora
bedémningen mangsidigare och inte enbart fokusera pa minneskunskap. Anna
beskriver sin radsla for att ta minska elevernas intresse for @mnet genom att
tvingas utvédrdera eleverna i samband med ldsarsbetyget. Som utmaningar i
samband med utvdrderingen nidmner ingen av ldrarna utmaningar som direkt
kunde kopplas till den formativa bedémningen.

Anna: Men jag skulle ju samtidigt inte vilja ta dod pad intresset for att det dr en
jattesvar balansgang det dr det. S att nog vill jag ju girna titta pa hur de har
jobbat liksom under hela daret att inte bara de ddir proven utan hur de har .. vad de
riktigt har tint pa och tyckt. Alla dr ju nog intresserade av ndgonting. Att man
skulle da fa hadlla det dir intresset brinnande. Det dr klart det dr ju nog som att
kunna lisa sig till den ddr kunskapen och minnas vad du har ldst och allt det dir
sd nog mdste vi ju forstds bedoma dem da vi har det hér systemet. Det mdste vi
tyvdrr.

Lérarens autonomi i samband med planeringen av undervisningen begransas av
olika organisatoriska aspekter (temakategori 8). Fridmst ndmner ldrarna
schematekniska aspekter sasom dmnets placering under skoldagen, mattider,
lararens lektioner i annan klass och andra ldrare som har lektioner i klassen.
Savil Gunilla som Hanna och Pia upplever dessa organisatoriska aspekter som
utmanande.

Gunilla: Det dr klart, det [jobba flexibelt]kan jag om jag vill ndr jag har egen klass
men fast man dr en liten skola, inte gar det sa litt. Vi har specialldraren som
kommer in, vi har timldrare, sd inte kan man riktigt bara hur man sjdlv tycker
passar.

Hanna: Jo som klasslirare sa har man ju litet fordelen [att kunna vara flexibel].
Forstds att ndr jag kommer till ... hit till femman och har fysiken hdr sa da dr det
en gang i veckan och da dr det da.

I: Sd da dr du bunden.

Hanna: Ja. Sa da gor man ju inte ndgra dndringar dir.
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I: Nej.

Pia: Jag jobbar inte i block som jag egentligen skulle vilja gora for att det funkar
inte i och med att ibland skall treorna ga med andra treorna och ha matte och sa
... jag dr nog styrd av ldsordningen ... sd nir det star MiNa [Miljo- och
naturkunskap]sa dr det MiNa.

Aven skolans utrymmen och utrustningsnivd kan upplevas som utmaningar for
undervisningen i dessa lirodmnen (temakategori 9). Anna beskriver det som att
hennes skola "inte dr gjord for att experimentera i”. Bristen pa vattenkran i
klassen upplevs dven av lirare som ett problem. Lena och Olle beskriver hur de
upplever skolans oandamalsenliga utrymmen som en utmaning.

Lena: Och sen fysik och kemi den utmaningen, att vi har ju inte ndgra
dndamalsenliga utrymmen inte. Vi har tvd lasta skap i textilslojdssalen, ja. Men
rétt sd bra material det har vi. Men det skall ju sldpas dd, fram och tillbaka och
man skall ta plastflaskor hemifran och sa dir.

Olle: Jo, nog ser jag ju det nog. Fysik-kemi sd borjar det ju fran att du har
materialet till ditt forfogande. Och pa ndgot vis ocksd att det skulle vara praktiskt
och ldtt tillgingligt, och att det skulle hallas stidat. Hdr har det ju gatt béttre. Hdir
dr jag ju ensam som undervisar i fysik-kemi sd hdr dr man ju ensam att skylla om
man inte hittar nagonting men i en tidigare arbetsplats dir det var vildigt stor
skola sd var det ju kanske besvirande om ndgonting hade tagit slut men ingen
hade brytt sig om att kopa nytt och sd hdr forstds.

Sammanfattningsvis kan konstateras att flera av de utmaningar lararna beskriver
for de naturvetenskapliga lirodmnenas del ber6ér den valsituation lararen
befinner sig i da han eller hon skall vilja undervisningens innehéll, arbetsform
och -metod. Valet av arbetsmetoder, -former, &mnesinnehdll och
bedomningsform dr utmanande da ldraren samtidigt striavar efter att bevara eller
oka elevens intresse for damnet och stoda eleven till okad forstaelse av
amnesinnehallet. Yttre faktorer som av ldrarna upplevs som utmaningar ar olika
organisatoriska, resurstekniska eller utrymmestekniska aspekter. Dessa yttre
faktorer upplevs av ldrare som hinder da lirarna onskar arbeta flexibelt och pa
varierande sitt. Lararens Onskan om att uppleva en frihet att leda
klassrumsverksamheten pétalas ocksd av Isberg (1996). Aven olika elevspecifika
aspekter kan innebdra utmaningar. Differentieringen av undervisningen for
elever med olika speciella svarigheter och dven for hogpreseterande lever upplevs
av larare som utmanande. En aspekt som av larare specifikt ndmns som en
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utmaning dr kdnslan av tidsbrist. Trots att tidsbrist utgor en egen temakategori i
utfallsrummet for temat paverkar upplevelsen av tidsbrist d4ven indirekt andra
temakategorier i detta utfallsrum. Sammantaget har kategorierna i utfallsrummet
stora likheter med forskningsresultat som beskrivs av t.ex. Hodson (2009).

Lirarens uppfattning av elevernas forkunskap samt hur de
uppméirksammar denna forkunskap (C2)

Som svar pa fragan "Hur ser du pa elevernas forkunskaper i de har dmnena?”
svarar lararna bl.a. enligt f6ljande:

Gunilla: Ja det dr nog ... de har ju nog olika ... har de fordldrar som dr
naturintresserade sa mdrker man ju t.ex. med faglar och vixter, kanske frimst
djur, att det kan vara stora skillnader mellan elever, hur mycket de kan.

Anna: Nd den dr ju nog vildigt olika och speciellt i var skola. Vi har ju mdnga
barn med invandrarbakgrund. Sa for vissa sa dr det ju helt frammande det man
borjar om. Det dr klart man hittar ju vissa gemensamma saker som alla kdnner
till men att mera kanske geografidelen, sd den dr ju nog jéitteframmande for
madnga att de ser det ju ur sitt perspektiv ndgon annanstans. Sa vi har nog in hela
jorden och vi far nog ibland ta andra kartor som inte vi dr vana att titta pa sa hir
for att forsta hur de har tinkt och ... sa att de har nog vildigt olika bakgrundsfakta
det dr nog sd.

Erik: Folk reser ndgonstans till ndagon del av virlden, sd vet man just litet om det
ddr, runt den ddr turistplatsen men kanske inte riktigt sa hdr som man skulle
vinta sig. Att man skulle ha ndgon slags sa ddr allmdn uppfattning och ...men det
dr nu forstas min uppgift att ge den ocksd.

Det faktum att barn i dag reser mycket betyder enligt Erik inte alltid att dessa
barn far en djupare forstielse av forhéllandena i landet. Flera larare tar sasom Pia
upp damnet om att elevernas forkunskaper kan anvdndas som en resurs i
undervisningen. Vissa elever vet mer dn vad liraren vet om ett fenomen.
Elevernas forkunskap kan dock samtidigt vara smal och dr sdllan heltickande.

Pia: Den [forkunskapen]dr nog god om man tinker pa att de har sina
specialkunskaper. Jag hade da en elev ocksd som hade om pyroteknik ndr vi hade
vart foredrag. Na han kunde ju precis allt om dska och elektricitet och han visste ju
dubbelt mer dn mig. Han bérjade prata om joner och allt men sa hdr ... sa att de
har forhandskunskaper men pa vissa specialomrdden. Den hdr breda kunskapen
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finns inte. En elev har jag som dr jitteintresserad av Danmark. Han kunde allt om
det men sen sa Norge och Island hade han inte den blekaste aning om. Sa att jag
tycker att det mdste vara sd hdr ...att man gor en grund och sd just det hdr att de
far specialisera sig vidare.

Elever med t.ex. olika specialintressen har enligt ldrare ibland ett kunnande som
overstiger lararens kunnande pa detta omrade. I lararnas svar betonas lararens
betydelse i egenskap av den som hjilper eleverna att skapa helheter av
kunskapsfragmenten. Erik talar om ”att ge en allmén uppfattning” medan Pia
talar om att “gora en grund”. Detta &verensstimmer med t.ex. Harlens och
Qualters (2014) beskrivning av ‘small ideas’och ‘big ideas’. Ingen av de
tillfragade lararna tar till tals frdgan om kommunikationen kring elevens
fardigheter, virderingar eller attityder. Fragan var dock hir stdlld som en fraga
om kommunikationen kring férkunskapen.

Léararna i undersokningen ar 6verens om att forkunskapen dr varierande hos
eleverna inom dessa ldrodmnen. Som orsaker till elevernas varierande
térkunskaper ndmner ldrarna den kulturella bakgrunden, inflytande fran
hemmet och foridldrarna samt olika upplevelser och specialintressen. Orsaker
som ldrarna uppger stimmer mycket vél overens med orsaker som t.ex. White
(1988), Hattie (2009) och Cox-Petersen och Olson (2002) beskriver. Ingen av
lararna i undersokningen namner dock specifikt massmediernas inflytande pa
forkunskaperna. De for naturvetenskaperna typiska vardagsuppfattningarna
patalas inte heller av ldrarna i undersokningen, vilket Overensstimmer med
resultaten i studier av t.ex. McNay (1991) och Morrison och Lederman (2003).

For att fa en uppfattning om huruvida lirarna kommunicerar elevernas
forkunskaper infor en ny sekvens och i sa fall hur stilldes fragan “Brukar du
kolla upp elevernas forkunskaper da ni borjar med en ny sekvens i
undervisningen?”. Talspraksuttrycket “kolla upp” anvindes medvetet av
forskaren framom ordet kommunicera i fragan till lararna. Av ldrarnas svar
framgar att lararna har uppfattat dessa tva uttryck som synonymer. Resultatet av
lararnas svar pa fragan framkommer i tabell 11. For beskrivningskategorierna se
tabell 21 i bilaga 3.
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Tabell 11. Utfallsrum for hur ldrarna kommunicerar elevernas forkunskap

Temakategori Beskrivnings-
kategorier
1. Strukturerad kontroll séval med tanke pa C2a
elevernas som pa lararens medvetenhet
2. Diskussion om det kommande temat C2b, C2e, C2f
3. Upplevelse av medvetenhet om elevernas C2c

forkunskap utan kommunikation

4. Forsiktighet gallande diskussion och kontroll | C2d
pga. lararens osdkerhet om dmneskunskaper

I lararnas beskrivningar under intervjuerna framgér att lirarna hanterar denna
fraga om elevernas forkunskaper pé olika sitt. Temakategori 1 omfattar ett
strukturerat sitt att kommunicera elevens forkunskap. Saval ldrarens som
elevernas medvetenhet om olika kunskaper inom det kommande temat Okar.
Temakategorin askadliggors genom Annas tankar om hur hon brukar gora:

Anna: Endel sa dir att vi listar da, listar sa att det blir synligt for alla eller att de
sjdlva listar pa ett papper eller i sitt hdfte att skriv ner allt vad du kan om eller...
och det tycker jag dr bra att da har jag ju som ... om jag samlar in det de har
skrivit s ddr skilt att da kan jag ju som se att var fallerar det att vad skall vi satsa
mest pd och sd hir.

I: Brukar du uppmdrksamma eleverna ocksa pa det hdr?

Anna: Jo det brukar jag. Vi brukar som ga igenom att det hdr vet vi och om det dr
ndgon som dr jatteduktig da sa brukar de kanske fa berdtta vad de kan om det och
sd hdr ... litet extra som inte de andra kanske har vetat.

Larare som genomfor en strukturerad kontroll av elevernas forkunskaper far
mycket information om utgangslidget visavi forkunskapen. Larare kan utnyttja
informationen for att differentiera malsattningen for eleverna och dirigenom
anpassa utmaningarna enligt elevens behov sa att varje elev har mojlighet att
uppleva ett “flow’(jfr Csikszentmihalyi, 1999). Den strukturerade kontrollen ger
aven den enskilda eleven mojlighet att utvirdera sina egna forkunskaper och ta
del av klasskamraternas kunskap, erfarenheter, asikter och virderingar savida

169



detta behandlas gemensamt i klass. Att planera, utarbeta och genomféra en
noggrann kontroll i samband med varje sekvens tar dock mycket tid i ansprak.
Sasom Hattie (2012) konstaterar kan dven uppféljningen av kontrollens resultat
vara utmanande for ldraren da elevgrupperna ér stora och heterogena. Sittet pa
hur denna strukturerade kontroll utférs i klassen kan dock varieras.

Flera ldrare i undersokningen kommunicerar kunskapen genom diskussioner
med eleverna (temakategori 2). Dessa diskussioner kan di for liararna
forekomma mera séillan som i Berits fall eller saisom Mia inf6r varje ny sekvens.

Berit: Det har jag ndgon gang gjort att jag har anvint en sin hdr att vad kan man
fran forut och vad vill man lira sig och sa hdr men nu har jag inte anvint den pa
senare tid. Men for ett par dr sen sd anvinde jag en sin. Och ibland har det varit
mera en san hdr diskussion, att man har diskuterat i klassen liksom allmdnt att
och sa men inte pd senare tiden har jag anvint det sa mycket inte.

Mia: Jo nog pratar vi ju om det. Jo jo diskuterar, ja. De far ju berdtta om de har
varit till ett land t.ex. Jag tdnker nu pa ndr vi just borjar pa med Norge hér nu i
trean-fyran sa nu pratar vi om Norge. Vem har varit dit och sa dir? Jo och i fysik
och kemi sd nog far de ju berdtta. Det dr klart att de far berdtta forst vad de
kinner till.

Klasslarare som har sina elever storsta delen av elevernas skoltid under dagen
och sdrskilt om gruppen ér liten upplever ofta att de kdnner sina elever val och
ocksa elevernas kunskaper inom olika omraden. Temakategori 3 beskriver
larares uppfattning att en kommunikation kring férkunskapen inte ar nédvandig
eftersom lararen d4r medveten om elevens forkunskap utan en kommunikation.

I: Brukar du kolla upp forkunskaperna ndr du borjar med ndagot nytt omrade?
Gunilla: Nej det gor jag inte. Man kdnner ju... vet du en sd hdr liten skola sd
kdnner man ju nog litet eleverna sa ddr... man hor ju ndr de pratar ndr de dr ute
pa garden och sd ser man det ju redan fran forskolan om det dr ndgon som gar och
samlar larver i ndgon burk sd forstar man ju, hon eller han dr intresserad, dn den
som spelar fotboll hela tiden. Sa inte kollar jag upp dem ndgot speciellt inte.

Lararen upplever att han eller hon redan har tillricklig information om elevens
forkunskaper. Denna uppfattning 6verensstimmer med forskningsresultat av
Calderhead (1983) och Heritage (2010). Larare som har en ldngre erfarenhet av
att arbeta med en viss aldersgrupp och med samma larodmnen har genom éren
skaffat sig mycket kunskap pa en allmdn nivd och genom olika diskussioner med
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och iakttagelser av eleverna dven pé en individniva gillande de enskilda eleverna.
Den uteblivna medvetna kommunikationen kring forkunskaperna infér t.ex. en
ny sekvens leder dock till utebliven information for eleven och gruppen.

En utebliven kommunikation kan &ven bero pa att lararen kidnner sig osdker pa
sin egen @mneskunskap och darfor undviker att be eleverna beritta och stilla
fragor om det kommande dmnesinnehallet. Detta beskrivs i temakategori 4. Lena
uppger att hon dr ganska forsiktig med att kommunicera elevernas férkunskaper
eftersom hon inte upplever att hon alltid har tillrdckliga amneskunskaper for att
kunna avgora om det framkomna stimmer eller inte.

Lena: Jo i vissa dmnesomrdden sd gor jag nog sd [kollar upp forkunskapen]. Men
ddr har jag mdrkt under dren att det dr nu... nu minns jag inte i vad det var ...men
i alla fall sa kom det saker pa tavlan som inte jag visste om riktigt stamde...men
jag tinkte att ok, det var ju det hdr de trodde att de visste. Sd jag kommenterade
det inte alls. Men det kdnns kanske sa ddr litet pa grinsen till otryggt nér de far
komma... om jag tinker att jag skulle ha om rymden... si kommer det en massa
saker som kanske egentligen dr fel och sa star det dnda dir och sa kommenterar
jag det dnda inte. Sa jag dr kanske litet forsiktig med sana ddr situationer, ja.

Kategorin beror lararens osdkerhet visavi sina egna dmneskunskaper inom
omradet. Av riadsla for att "sdga fel”, vilseleda eleverna eller avsloja sina bristande
kunskaper undviker ldraren att kommunicera elevernas forkunskaper. For en
klasslarare utan en fordjupad naturvetenskaplig dmnesutbildning ar
kunskapsinnehallet i de naturvetenskapliga lirodmnena omfattande. Ett
undersokande och konstruktivistiskt synsétt 6kar dessutom enligt t.ex. Kikas
(2004) behovet av @mneskunnande. Det dr omdjligt att behdrska allt. I samband
med fortbildningar kring @mneskunskap och dmnesdidaktik kunde ldrarens
arbete stodas genom diskussion och reflektion kring ldrarens roll i samband med
elevens ldrande. Larare kan behova stod for att kunna erkdnna for sig sjalv och
for eleverna att han eller hon inte vet. Lararens upplevelse av "okunskap” kan i
bista fall vindas till en positiv nyfikenhet och vetgirighet som kan dverféras dven
till eleverna.

Forskning rérande unga elevers naturvetenskpaliga forstaelse visar enligt Harlen
(2001) att en diskussion dar det vanligaste séttet for lararens och elevernas
kommunicerande av  elevernas  fOrkunskaper.  Lirarens  bristfilliga
amneskunskaper kan dock enligt henne begrinsa denna diskussion. Den positiva
effekten av diskussionen varierar enligt Black och Wiliam (1998) saval for
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lararens del som for eleven och gruppen mycket beroende pa diskussionens
karaktdr och omfattning. Troligt 4r att elevdeltagandet i diskussionen varierar
t.ex. sd att mera blyga och tystldtna elever sillan kommer fram med sina tankar
och asikter. Mycket kan dock goéras for att utveckla diskussionerna. Harlen
(2001), Skamp (2011) och Black och Wiliam (1998) betonar vikten av att ldrare
utvecklar sin fragekultur for att 6ka graden av reflektion i diskussionen. Lararens
medvetenhet om betydelsen av att stilla 6ppna fragor, ge eleverna tillracklig
betanketid och ge mojligheter at eleverna att trdna sig i att formulera fragor kan
okas t.ex. i samband med ldrarutbildning och - fortbildning. Eleverna ges
mojlighet att trdna pa att diskutera och argumentera parvis, i olika grupper och
aven i helklass liksom fardigheter i att lyssna pa varandra. Naturvetenskapliga
kunnande kraver tid for reflektion (White, 1988, s. 179). En reflekterande
diskussion krdver ett gott klassrumsklimat men kan dven utnyttjas for att skapa
ett battre klassrumsklimat.

Andersson (2008) rader larare att se pa elevens forkunskap som en majlighet och
en resurs. I samband med ldrarens lirande och syn pa undervisningssituationen
och pa sin egen roll i denna dr det kollegiala samarbetet och stodet samt ett
positivt arbetsklimat vardefullt. En sammanfattande konklusion av de fyra
temakategorierna visar att elevens forkunskap ofta inte synliggors i
undervisningen. Resultaten 6verensstimmer med tidigare forskningsresultat (se
t.ex. McNay, 1991; Morrison & Lederman, 2003; Pine m.fl., 2001). Detta giller
for saval lararen som for eleven och gruppen. Verkligheten och praktiken i
skolans vardag Overensstimmer inte med det som rekommenderas i
forskningssammanhang. Eftersom i synnerhet erfarna larare delvis handlar pa
basen av s.k. tyst kunskap da det giller den formativa bedémningen (Bell &
Cowie, 2001; Gustavsson, 2000; Jonsson, 2013) dr det dock mojligt att larare bade
bedomer eleverna och tillrdttaligger undervisningen mer &n svaren i
intervjusituationen visar.

Lirarens uppfattning av sin dmneskunskap inom de naturvetenskapliga
lairoimnena (C3)

Lararna uppmanades att beskriva sin uppfattning av sin egen dmneskunskap
inom de naturvetenskapliga lirodmnena. Utfallsrummet for lirarnas svar kan
lasas i tabell 12 och beskrivningskategorierna aterfinns i tabell 22 i bilaga 3.
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Tabell 12. Utfallsrum for ldrarens uppfattning av sin dmneskunskap

Temakategori Beskrivningskategorier

1. Ldraren upplever sig i det stora hela ha | C3a, C3b, C3c
tillrackliga @mneskunskaper i &mnena
2. Léraren tar reda pa fakta och uppdaterar | C3d, C3e
sina kunskaper vid behov
3. Léraren ser ett behov av storre kunskaper | C3f, C3g
gallande amnesinnehallet
4. Ldraren ser ett behov av storre | C3h
amnesdidaktiskt kunnande
5. Lararen ser ett behov av okad kunskap | C3i
om de tekniska hjalpmedlen
6. Amneskunskapen varierar mycket for de | C3j
olika lirodmnena

Tabellen beskriver utfallsrummet for lararens uppfattning av sin &mneskunskap i
de naturvetenskapliga lirodmnena. Har handlar amneskunskapen uttryckligen
om ldrarens egna personliga uppfattning av @mneskunskapen i den kontext
lararen befinner sig. De krav den enskilda ldraren stiller pa sig sjalv gdllande
amneskunskap kan variera mycket. Beroende pa arskursen undervisar ldraren i
miljo- och naturkunskap eller biologi-geografi. Nagra larare undervisar dven i
damnet fysik-kemi i egen klass och/eller i andra klasser i skolan. En narmare
beskrivning av ldrarens undervisningserfarenhet och bakgrund kan lésas i figur
2.

Lararna i temakategori 1 beskriver sidsom t.ex. Lisa sig vara i stort sett tillfreds
med sin amneskunskap i dessa dmnen och for den arskurs de nu undervisar i.

Lisa: Det tycker jag nog, alltsi nog pd den hdr treans-fyrans nivd tycker jag absolut
det jo. Det dr vil det ocksd att man dnda har jobbat som ldrare ganska linge och
det dr som dndad saker som dr ndira en. Det som kanske dr liksom knepigt sa det dr
ju om man gar ut i naturen och hor fagelsang sa dir mdste jag nog faktiskt siga
att ....nog det mesta tycker jag att kinns sd ddr pa det sittet tryggt att ha.

Infor lektioner och sekvenser ser lidrarna ofta ett behov att uppdatera sina
kunskaper och soka fakta (temakategori 2). Som kallor f6r information ndmner
de liksom Lena nedan laroboken, nitet eller kolleger.
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Lena: Na delvis ldser jag nu in mig det som finns, det material vi har hir i skolan,
men om jag sen dr osdker pa ett experiment eller om ndn har svarat i ett prov t.ex.
att det inte dr riktigt... att jag inte vet om det dr ritt eller inte sd antingen fragar
jag ndagon hir i skolan men sen har jag ocksd en kollega i en annan skola hdr i
xxxx, som dr duktig pa det hdr. En klasslirare sa brukar jag ofta maila och fraga

och sd kolla upp det.

Bade Siv och Nora nidmner att de ofta kollar upp fakta och forskar kring
amnesomradet tillsammans med eleverna och utnyttjar situationen som en
o6vning i studieteknik. Flera av ldrarna upplever inte olika brister i
dmneskunskapen som nagot egentligt problem utan snarare som positiva
utmaningar. Att ldraren vagar medge att ldraren inte vet svar pa allt och att
lararen kan misslyckas for att sedan utnyttja dessa misslyckande beskrivs nedan
av Siv och Pia.

I: Kdnner du att du har tillrickligt med dmneskunskaper i de hir dmnena?

Siv: Man kan nog alltid lira sig mera. Och som sagt det dr ganska nytt for mig att
undervisa i femman och sexan och de sd jag har nog fatt ldsa pa och repetera och
sd hdr men. Jag skulle inte alls se det som ndgot negativt eller kdnna mig
otillrdcklig utan jag tycker att det dr ... jag kan absolut tillrdckligt mycket for att
undervisa det och jag kan vildigt girna visa barnen att oj intressant fraga men nu
har jag inget svar. Men vet ni vad, vi tar reda pd och sa visar vi ocksd dt eleverna
pa vigar. Att hm det hir funderar jag ocksd pd, hur skall vi nu fa reda pa det hir?
Och sd funderar vi tillsammans ut det. Att det dr ju ocksd en viktig grej att vi dr
pedagoger som oppnar de ddr vigarna att var hittar man information.

Pia: Jag hade ett experiment som jag misslyckades totalt med. Det hade ndagonting
att gora med ... ja det skulle liksom fastna ett papper... man skulle fylla det med
vatten och sd skulle pappret fastna, och sa skulle jag vinda upp och ner och sen sd
var det ju sd da att da flot ju allting ut da over katedern och sd hdr... det var
kanske den allra bésta lektionen jag haft bara for det att jag misslyckades och de
sdg att man inte behover vara perfekt som lirare... och det ddr tror jag som ... om
vi skulle gd och fraga dem sd nog vet de ju det att det var den dir gangen da hon
blev sa ddr vat . Men det tycker jag att som helt underbart ocksa ...

I: Och det lirde dem ju om dmnet ocksd

P. Och sd var vi som sa hdr att vi diskuterar mycket i klassen och det dr liksom
min stil att diskutera och det hir och sen sa jag att det hdr skall ni testa ddir
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hemma. Gor det over diskbinken och sen gor ni samma sak och sen ser ni om ni
lyckas och nog hade vi av dom hir pojkarna da som jag absolut aldrig annars far
med som sa: Pia jag gjord det.

Biologi-amnet upplevs dock av Nora som ett dmne som inte dndrar sa snabbt
innehallsmassigt, t.ex. jimfort med dmnet geografi. Lena och Mia ndmner att det
finns innehallsmassiga utmaningar i damnet fysik-kemi. Mia upplever att hon
pga. tidsbrist har svart att hinna uppdatera sina kunskaper tillrackligt.

I: Upplever du att du har tillrdckligt med dmneskunskaper?

Mia: Nej. Langt ifran. Jo jag tycker att jag borde kunna hur mycket som helst
mera. Oftast mera, jo. liksom teoretisk bakgrundskunskap, jo. Det har inte jag
inte.

I: Gdller det alla de hir dmnena?

Mia: Alla jo absolut, jo, och speciellt fysik och kemi, jo.

I: Hur gor du da for att fa mera kunskap sjilv?

Mia: Hur gor jag nu sen da? Jag ldaser. Men inte gor jag ndgot stort, forskning, utan
det dr mera sd ddr ldrarhandledningar och ja litet pa nitet forstds. Att man gar in
och ser att vad hittar de hdr om de gar in pa det hir sokordet? Att vad hittar de
och da ldser man ju litet sjilv ocksd ... Inte finns det riktigt tid och energi att lisa
sig och fa sa mycket bakgrund, tyvirr.

Dé det giller &mnet biologi uppger ldrarna ofta artkunskapen som det stoff dér
de storsta bristerna i dmneskunskaperna aterfinns (temakategori 3). Flera av
lararna uppger att de har svart med olika namn pa véxter och faglar. Som en
orsak till den svaga artkunskapen uppger Gunilla sin egen skoltid. Hon upplever
att hennes dldre kolleger med en annan skolbakgrund kan dessa arter mycket
bittre.

Gunilla: Nej det har jag inte, det tycker jag nog att jag inte har.

I: Kan du siga nagon speciell sak?

Gunilla: Ja, faglar t.ex. i naturen, vixter. I den skolan som jag gick da i slutet pd
60-talet, 70-talet, sa det blev ju da litet sa dir modernare grundskola blev det ju,
och det blev som kanske litet pa ett annat sitt. Jag vet mina kolleger som dr litet
dldre de har ju t.ex. samlat vixter, pressat vixter, det har jag aldrig gjort. Sa jag
tror nog att det dr riktigt fran borjan, att jag har gatt en annan skola.

I: Sa du saknar pa ndgot sitt den hdr artkunskapen, dr det sa du tinker?
Gunilla: Ja
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I: Hur gor du sen ndr du mdrker att nu kan jag inte tillrdckligt?
Gunilla: Na man tar ju reda pd, man tar ju reda pd, men inte liksom, man blir ju
aldrig sa ddr jdtteduktig, det blir man ju inte.

D& ldrarna har beskrivit sina eventuella brister i @mneskunskapen uppger de
flesta brister i behdrskandet av innehallet, stoffet, i undervisningen. Johanna &r
den enda av ldrarna som uppger sig vilja ha en storre amnesdidaktisk kunskap
(temakategori 4) och efterlyser rad om hur man skall gora for att ta upp stoffet i
klassundervisningen. Som en orsak till denna brist uppger hon sjilv sin
lararutbildning som hon fick i form av en utlokaliserad klassldrarutbildning. I
intervjusituationen handlade dock fragan till lirarna uttryckligen om deras
amneskunskap. De tekniska hjidlpmedlens betydelse som en resurs i
undervisningen har 6kat. Som en skild temakategori aterfinns har uppfattningen
av att lararen kinner sig sakna kunskap om hur dessa hjidlpmedel kan utnyttjas i
undervisningen (temakategori 5).

Lararens uppfattning av sin dmneskunskap kan variera stort mellan de olika
lirodmnena. Detta trots att samtliga ldrare 4r formellt behoriga i dessa
lairodmnen. Som utmanande ldrodmnen da det giller &mneskunskapen nimner
lairare fysik och kemi. Temakategori 6 beskriver uppfattningen att
dmneskunskapen dr tillricklig i de undervisade @mnena (biologi-geografi
respektive miljo- och naturkunskap) medan ddremot en undervisning i dmnet
fysik-kemi skulle innebira ett behov av fortbildning for lararen. Berit beskriver
uppfattningen i sitt uttalande:

Berit: Jag tycker liksom nog for drskurs tre och fyra och forstds ocksa liksom vidare
men man behover liksom ndr man dr i femman-sexan ldsa pa litet ocksd, att man
har litet mera kring det. Och sen ndr det giller fysik och kemi sd det har jag inte
undervisat i sen det blev aktuellt i femman-sexan. Sa ddr skulle det innebdra for
mig att riktigt sdtta mig in i det som en fortbildning ndstan.

I: Sa du ser en viss skillnad mellan biologi-geografi och fysik-kemi?
Berit: Jo helt klart skulle jag sdga for mig.

I Shulmans modell for lirarens pedagogiska dmneskunskap ingar lararens
dmneskunskap (SMK) som ett delomrédde. Amneskunskapen bestar i modellen
av delomrddena syntaktisk kunskap och innehéllsmaissig kunskap (se figur 6). Da
lirarna i undersokningen beskriver sina eventuella brister gillande
amneskunskap berors den syntaktiska kunskapen (dvs. hur kunskap skapas och
bekriftas inom naturvetenskaperna eller nature of science) inte alls. Resultaten
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sammanfaller hiar med forskningsresultat av Bartholomew m.fl. (2004). Lararna
lyfter heller inte specifikt upp sina egna eller elevernas olika
vardagsuppfattningar av olika begrepp och fenomen som en utmaning. I
temakategori 2 ndmns att ldrare kdnner en personlig nyfikenhet och
upptackargliddje da det giller amnesinnehéllet i dessa larodmnen. Detta dr enligt
Hodson (2009) nagot som smittar av sig dven till eleverna. Lattman-Masch och
Wejdmark (2011, s. 15) ser ocksa lararens nyfikenhet och vetgirighet som viktigt
med tanke péd elevernas intresse for damnet. For att hjilpa eleverna att forsta
helheter och samband inom ldrodmnet Onskar forfattarna att lararen forutom
intresse och nyfikenhet ocksa skulle ha en tillrdcklig émneskunskap for detta.

5.2 Ldrarens uppfattning av arbetssitt i de
naturvetenskapliga laroimnena

5.2.1 Lidrarens erfaranden av olika larmiljoer, arbetsmetoder och
resurser (Tema A)

Temat omfattar lararens erfaranden av anvindning av lirobok som resurs i
undervisningen (Al), ldrarens erfaranden av anvindning av IKT i
undervisningen (A2) och ldrarens erfaranden av anvdndning av
utomhuspedagogik i undervisningen (A3). Under intervjusamtalen med ldrarna
diskuterades lararnas erfaranden av ytterligare arbetsmetoder och resurser. Valet
av aspekterna A1-A3 baserar sig pa de hdr aspekternas aktualitetsvérde i tidigare
forskning och i den kommande ldroplanen. De hidr aspekterna var &ven
framtradande i lararnas berittelser.Temat har delvis karaktar av en beskrivning
av ldrarens undervisningskontext och avvikande fran resultatpresentationen for
ovriga teman presenteras darfor resultaten for detta tema endast pa analysniva
tva med kompletterande intervjucitat.

Lirarens erfaranden av anvindning av lirobok som resurs i
undervisningen (A1)

Lérarnas erfaranden av lirobok i undervisningen finns sammanstillda i tabell 23
i bilaga 3. Samtliga tillfragade ldrare anvinder sig av en eller flera olika
larobocker inom undervisningen i de naturvetenskapliga lirodmnena. I ldrarnas
beskrivningar framkommer att ldrarna anvdnder sig av larobok i olika
omfattning samt att olika aspekter paverkar anvindningen av lirobok som en
resurs i undervisningen. Gunilla, Johanna och Berit beskriver liroboken som
ndgot som underldttar lararens arbete och som utgor ett stod da ldararen planerar
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sin undervisning. Tommy anser att han kunde klara sig helt utan en ldrobok i
dmnet men har dnda valt att ha flera olika lairobocker som han sedan viljer texter
ur och kompletterar med annat material. Eleverna har sedan egna arbetshiften
for anteckningar. Flera av de dvriga ldrarna plockar liksom Tommy ut texter ur
bockerna i enlighet med undervisningens tema medan andra larare anvéinder sig
tydligare av laroboken som en stomme och kompletterar med annat material. I
det foljande beskriver Siv, Johanna och Berit sina tankar kring hur mycket och
tor vilket andamal de anvénder sig av laroboken i undervisningen.

Siv: Anvinder nog ritt mycket. [ ] ... att det dr ungefdr 50-50, alltsd information
fran ldrobocker och information fran andra kdllor[ ]. Vi plockar nog ocksd mycket
hdrifran och ddrifrdan i bade biologi och geografi.

Johanna: Nog dr de ju till ett stod ocksa. Att ndr jag da inte har jobbat dndad sa
jdtteldnge sa [ | alla de héir med kdrren och myrarna och sd hdr, sa nu var det ju
bra att det fanns text till det. For att forstds da skulle jag ga pd néitet dd men nog
viljer jag bort. Inte tar jag liksom varje kapitel med.

Berit: Men jag har valt liksom for eleverna att de har en bok som dom har sd att
sdga da i pulpeten och liksom med sig hela tiden och den sd har vi dd en ldxa ur ...
att vi har tva sidor per vecka som de ska ldsa en san hir faktatext da som dr
aktuell for veckan. Att det jobbar vi fran den och sen om vi t.ex. ska ta reda pa
nagonting sa kan vi ocksd anvinda den plus andra bocker. Men sen nér vi jobbar
kring annat sd jobbar vi eller anvinder ocksd annat material sa det kanske dr sa
ddr 50 - 50 pa ett sdtt.

Larare uppger brister i det nuvarande lairomedelsutbudet, vilket medfor att det &r
svart att vélja en bra bok. Bristerna som ldrare patalar ar dels textens
svarighetsgrad och dels det faktum att larobokens innehdll inte foljer innehallet i
den lokala ldaroplanen. Ingen larare patalar dock att det skulle finnas brister i det
kunskapsmdssiga innehallet gallande t.ex. olika begrepp och fenomen i bockerna.
Gunilla jamfor inte larobokens innehall med laroplanen. Enligt henne bor man
som ldrare kunna forvdnta sig att liromedelsforfattare da det giller nyare
laromedel har foljt gillande liroplan. Tommy och Hanna beskriver larobockerna
som omfattande och enligt Hanna behover man som ldrare gallra i innehallet for
att hinna riktigt med allt”. Savil Diana, Erik, Gunilla som Maj upplever att
laroboken for lararen ofta blir ett styrdokument som styr undervisningen mer 4n
laroplanen gor. Diana och Mia beskriver hur liromedlet i paktiken blir ett
styrdokument.
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I: Upplever du att ldroplanen styr din undervisning?

Diana: Nej det gor jag nog inte. Och det dr ju det att ... och ddr dr ju nog vi ldrare
allihopa ... tenderar att vara litet liknande. Vi har ett ldromedel och sa liksom
tittar vi pa det vildigt mycket men sen kommer man ju forr eller senare under dret
sd mdste man titta... ja att man mdste checka i liroplanen liksom att vad var det
ddr nu som vi ska ha gjort och sa ser jag pa ldromedlet att ok da kan jag kanske
hoppa over det hir avsnittet nu da eller kanske jag tar det dir litet littsamt eller vi
behover bara lisa igenom det som en ldsforstdelse. Man mdste.... att boken blir ju
ldtt till slut ldroplanen ...

Mia: Jag vet hur jag borde svara. Jag borde svara att nej jag vet precis att jag foljer
bara lidroplanens mdl och det dr sa jag undervisar och sen har jag ldromedlet som
ett hjalpmedel dir. Men tyvirr dr det ju nog sd att vi gar ju nog enligt boken, ja.
Och sa kompletterar jag med annat material till.

Som aspekter som ldraren uppger som paverkande vid anvandningen av
laroboken beskriver ldrare bl.a. att de kdnner olika slags yttre tryck. Detta
staimmer val Overens med Hodsons (2009) erfarenheter. Anna kidnner ett
ekonomiskt tryck. Eftersom larobocker dr dyra upplever hon att hon ocksa
behover anvanda det da det ar anskaffat till skolan. Gunilla och Nora upplever en
forviantan fran elevernas sida pa anvandning av larobocker. ” [B]arn dr nog sa
valdigt samvetsgranna, noggranna att de vill ha det si hdr frén sida till
sida.”(Nora). Gunilla beskriver hur elever och foraldrar jamfor hur langt klassen
har hunnit i boken jamfort med elever i andra skolor. Berit nimner just en
forvantan fran foraldrahall:

Berit: Kanske pa det viset att fran hemmen finns det nog en viss forvintan och
ocksa att det finns en ldrobok kanske och att man ger ldxor i de hir dmnena och
att eleverna skall ldra sig att ldsa till prov och liknande att den aspekten tycker
jag... jag tror att jag tar den med nog i beaktande ... att det finns en viss tradition
och det att det tar man med. Sa det tycker jag att paverkar.

Om laroboken av lararen upplevs som bra anvinds boken mera. Diana berittar
att hon anvinder boken eftersom den é&r lattlast och Mia och Olle anviander sig
av liroboken eftersom den foljer laroplanen. Enligt Berit 6kar anvdndningen av
larobok i undervisningen da eleverna blir dldre. Anviandningen kan dven variera
inom de naturvetenskapliga delomradena. Johanna beskriver hur hon inom
geografidelen anviander boken mera én inom biologidelen. Som orsak nimner
hon att boken inte tar upp t.ex. de lokala vixterna. Lena och Olle anvinder
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liroboken mera i undervisningen i biologi-geografi dn i underviningen i fysik-
kemi. For Lenas del ar orsaken att hon inte har funnit en lamplig bok i fysik-
kemi medan Olle beskriver att han i fysik-kemi hellre tar in andra texter samt
later eleverna arbeta i hiftet och gora experiment. Ett omvédnt samband mellan
anvandningen av ldrobok i undervisningen och lararens personliga intresse och
amneskunskap kan har iakttas och Erik tar dven upp detta samband.

Erik: Tyvidrr dr det sa att vi antingen dr jdttebundna vid var bok eller sa dr man en
san hdr som sdtter hela sin liksom, verkligen ... det beror pd dmnet, ndr man har
mdnga, dd kan det ju finnas ett dmne ddr du sdtter dig riktigt in pd och kan
komma med dina egna timmar helt och hdllet och sen finns det ju timmar som
man helt enkelt... det kianns bra at du har en bok och det diir ... det blir litet
katederundervisning.

Olle som har ett personligt intresse for fysik och kemi och Tommy som ar
kunnig inom omridena biologi och geografi viljer att frimst anvdnda sig av
annat material i undervisningen framom laroboken.

Enligt Anna ldr sig elever pa olika sdtt och vissa elever behover lasa en text kring
temat for att lara sig. Anna far har medhéll av Erik och Lena. Gunilla och Lena
ser dven texterna som viktiga som underlag for lixor och provlasning. Berit
beskriver hur hon later eleverna trana sig i studieteknik med hjilp av texterna i
boken.

Berit: Men vi trdnar oss samtidigt nu att som ldsa de hér texterna och forsoka
tinka ut att vad dr viktigt ndr man ldser dem och sa dir... och sen forsoker jag nu
pa fyran mera ocksd fa dem att t.ex. att lira sig att skriva t.ex. ett forhor att vi har
skriftliga forhor ibland och sd hdr for att fa dem litet mera motiverade till det hir
att man skall ocksa ldsa sig in pa det hir och kanske trina sig att kunna forklara
litet ndr man svarar att det inte blir bara sina hdr ett ord och en mening utan
man skall forklara att hur paverkar Golfstrommen jorden och sa hdr liksom och
att fa dem litet mera till det sedan ndr de kommer till hogre drskurser.

Enligt Roth (2006b) borde liromedlet av larare ses som en resurs, jamstélld med
andra olika resurser i undervisningen. Detta synsitt framkommer dven delvis i
lararnas svar men for flera ldrare far liromedlet en starkt styrande betydelse i
undervisningen, nagot som kritiseras t.ex. av Lederman m.fl. (2004). Som
kritiska aspeketer vid valet av laromedel framkommer i ldrarnas beskrivningar
kunskap i och intresse for dmnet, ldromedlets innehallsmaéssiga
Overensstimmelse med laroplanens centrala innehall samt liromedlets
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textmdéssiga svarighetsgrad. Laromedlet i de naturvetenskapliga laroaimnena ar
ocksa enligt larare delvis ett studietekniskt verktyg for eleverna.

Lirarens erfaranden av anvindning av IKT i undervisningen (A2)

Lararnas erfaranden av anvdndningen av IKT i undervisningen finns
sammanstdllda i tabell 24 i bilaga 3. Intervjuerna visar att det finns stora
variationer savdl mellan de tekniska utrustningsnivaerna i skolorna som mellan
lararnas subjektiva uppfattningar av vad en tillracklig utrustningsniva ér. Siv, Pia
och Hanna beskriver i det foljande hur de ser pa bristen pa elevdatorer i klassen
som ett problem.

Siv: Jag skulle girna ha flera liksom datorer for elevbruk. Att vi tycker just nu att
det redan kinns bra att vi i varje klass har en projektor och kan helst se pd saker
tillsammans men datasalarna i en stor skola...fast vi har tva bra datasalar sd dr
de nog vildigt bokade. Att jag skulle girna vilja ha tre-fyra datorer i klassen ocksd.
I: Som de skulle kunna plocka till pulpeterna vid behov?

Siv: Precis. Det skulle jag girna ha.

Pia: Vi har da nio datorer som vi kan anvinda for hela klassen. Sa det betyder da
att vi mdste vara parvis eller tre och tre om datorerna och sen blir det litet sa ddr i
och med att vi har haft fysiskt olika hus s skall vi over hit ... att jag far nog inte
alla nio datorer med mig till andra sidan. Sa att ddr blir det litet sa ddr.

I: Sa det dr mest av praktiska orsaker att det blir mindre anvint?

Pia: Ja jag skulle girna villa anvinda och gora det mera men att jag kdnner som
sd ddr att det kanske inte dr virt besviret.

Hanna: ...vi har ju en jittefin datasal hér , 10 datorer, och vi fick igang den hdr
nu efter julen. Hela hésten sa har det varit svart och det var ndgra kopplingar hit
och dit som inte fungerade och eftersom vi ofta dr tvd i de arbetena sa da vill jag
ha det sa att alla har tillgang till det girna samtidigt. Men sen ryms vi ju dndd inte
igen alla dit sd att det blir ju litet det hdr att var skall jag vara? ... Att det dr nu en
begrinsning som gor att man kanske drar sig fran att gore det. Alternativt sd att
man skickar sen bara ndgra ivig men det skulle vara skonare. ....Jo det dr vissa sa
vet man att de fungerar det bra med och sen vissa inte. Men att det skulle vara
skont att ha i klassen.
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Hanna, Johanna, Lena och Olle nimner att elevarbetet vid datorerna ofta stors av
olika tekniska problem med t.ex. ndtférbindelsen. Anna saknar tillgang till
internetanslutning i klassrummet och upplever det som besvarligt att varje gang
ga med eleverna till skolans datasal d& internetanslutningen behévs. De Gvriga
lairarna har tillging till larardator med internetanslutning i klassrummet.
Interaktiva tavlor och dokumentkameror finns ddremot inte i alla klassrum. Mia
ar den enda lararen vars elever har personliga pekplattor till sitt férfogande i
klassen. Liksom Gunilla och Nora dr Tommy ar helt tillfreds med den tekniska
utrustningsnivan i skolan.

Tommy: Vi har ju en datasal hdr si att man kan om man delar en dator... det
ricker sa att man delar en dator pa tvad. Det blir ju néstan automatiskt ett
grupparbete.

I: Sa det dr inte ndgonting som begrinsar dtminstone anvindningen, att ni inte
skulle ha utrustning?

Tommy: Nej.

Datorerna anvinds av eleverna enligt lararna i framsta hand till att "soka fakta”
eller ”soka information” pa natet. Berit och Hanna beskriver att eleverna soker
“tillaggstakta” respektive “extra fakta”. Enligt Anna behdrskar eleverna detta
sokande bra och kan fokusera pa den egentliga uppgiften medan Gunilla, Erik
och Johanna upplever att eleverna har svart att hantera den stora mangden
information som finns pd ndtet. Forutom att nitet med hjélp av datorerna kan
anvindas som en killa for information for eleverna ser lirarna andra fordelar
med anvdndningen av IKT. Undervisningen blir enligt larare mera mangsidig
och askadlig da text, bilder och filmer kan presenteras for eleverna med hjilp av
tekniken. Nora, Berit och Lisa beskriver hur eleverna goér egna forskningsarbeten
och anvéinder datorerna for skrivandet och bildhanteringen. Lena ndmner
program med vars hjilp eleverna kan studera rymden eller arbeta med
kartkunskapsovningar. Ingen av lirarna ndmner anvindning av de sociala
medierna som en del av undervisningen i dessa laroamnen. Lararna namner inte
heller anvindning av tekniska hjdlpmedel i samband med utomhuspedagogik.
Tommy ér inte 6vertygad om att man i alla &mnen behover “helt och hallet”
anvinda sig av datorer. Aven Erik ser risker for eleverna i form av
koncentrationssvarigheter och svarigheter att arbeta langsiktigt i en utokad
anvandning.

Erik: Jag vet inte om det dr en ideal situation. Om man tinker i framtiden sd sdger
ju ndgon att kanske alla skall ha en sadan ddr pekdator eller ndgot sadant.
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Ipod[sic!] allihop, men jag vet inte. Det dr ju alltid risken med det dir ocksd som
med allt annat nu. Man viljer alltid bort det som dr ointressant och inte hdander
tillrdckligt mycket eller ndgot sadant hér att hur skall man fa dem och jobba
liksom malmedvetet och plocka ut nagonting ndr de hela tiden kan... nir man
soker sig till det som hinder mest eller ror sig mest. Det kan kanske vara...det blir
ganska ordentlig utmaning det egentligen.

Personliga aspekter kan vara nirvarande da lararen véljer i vilken grad han eller
hon anvinder sig av IKT i undervisningen. Mias elever har nyligen tilldelats
personliga pekplattor frain kommunens sida och hon upplever att hon har en
kdnsla av att hon borde utnyttja dessa plattor si mycket som mojligt i
undervisningen men kdnner samtidigt att hon saknar tillracklig kunskap om
plattornas olika anvindningsméjligheter. Lena upplever att hon inte ricker till
da hennes stora elevgrupp pa 24 elever arbetar samtidigt i datasalen och
undviker darfor storre projekt som kriaver sokning pd nitet. Pia och Tommy
beskriver det som svart att finna tid och ork for att hélla sina personliga
kunskaper om den tekniska sidan av IKT i undervisningen uppdaterade da
utvecklingen gar sa snabbt framat.

Sammanfattningsvis kan konstateras att lirarna har en pragmatiskt syn pa
anvindningen av IKT i undervisningen. Olika utrustningstekniska och
organisatoriska  aspekter = avgér  ofta  anvdndningsgraden  och
anvandningsomradet. Att bristen pa teknisk utrustning begransar
anviandningen av IKT i undervisningen framkom redan i resultaten i
Europeiska kommissionens rapport (2011). I rapporten beskrivs
undersokningsresultaten for elever och ldrare fran arskurs 4 till andra stadiet.
Forutom dessa av Ertmer (1999) benimnda externa hinder beskriver lirarna
dven olika interna hinder for anvdndandet av IKT. Lararspecifika aspekter
sasom ldrarens intresse, motivation och informationstekniska kunskap
péaverkar anviandningen. Larare ser i regel fordelar med anvéndningen av IKT i
undervisningen i de naturvetenskapliga liroimnena men beskriver mera den
teknik som anvdnds och de uppgifter som gors (vad?) framom malsittningen
med anvindningen (fér vad?). Aven nackdelar med anvindningen av IKT, i
form av elevernas eventuella 6kande koncentrationsproblem, pétalas av ldrare.
IKT forknippas framst till anvdndningen av datorer i undervisningen.
Datorerna anvands framfor allt for sokande, presentation och éskadliggérande
av information medan bristen pa teknisk utrustning i klassrummet gor det
svart for savil ldrare som elever att kontinuerligt och méangsidigt utnyttja IKT i
lirandet. Ldrarna i studien utnyttjar i ringa grad de mdjligheter som
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informations- och kommunikationsteknologin enligt Binkley m.fl. (2012)
kunde erbjuda med tanke pa naturvetenskapliga madtningar och
undersokningar, differentiering av undervisningen samt bedomning av
larandet och social interaktion i och utanfor klassrummet.

Lirarens erfaranden av anvindning av utomhuspedagogik i undervisningen
(A3).

Samtliga undersokta lararna uppger att de gar ut med eleverna i samband med
undervisningen i de naturvetenskapliga larodmnena och framst dd inom d&mnet
biologi. En sammanstillning av ldrarnas tankar kring anvindningen av
utomhuspedagogik i undervisningen finns i tabell 25 i bilaga 3.

Som en fordel med utomhuspedagogik nimns mojligheten att kunna studera
naturen konkret eller pa riktigt”, vilket 6kar intresset hos barnen. Att ga ut och
arbeta kan dven enligt Anna och Diana vara ett bra alternativ da skolans
utrymmen &r for tranga eller odndamalsenliga for undervisningen.

Anna: Ja, det dr nog ndstan att om man inte kan vara... om man inte vill vara i
sin egen klass sd far man nog ndstan ga ut om man ska vara ndgon annanstans att
det finns inte liksom ndgra tomma utrymmen, det finns det inte.

Diana: Det blir littare for mig. Jag kan jobba med bdde kraft och vatten och
liksom olika vad det finns i vattnet och filtreringar och [ ohérbart] métningar och
liksom sana dir ganska praktiska saker. Det gor jag girna ute.

Bade Diana, Hanna och Tommy konstaterar att deras eget intresse for att vara
ute driver dem att ta med eleverna ut i undervisningen. Liksom géllande andra
undervisningsmetoder och - miljoer uppger Diana att eleverna behéver trana sig
i att vistas och rora sig i naturen innan man kan bérja fordjupa sig i
amnesinnehallet i undervisningen. Detta dr dven nagot som betonas av White
(1988). Trots att Anna arbetar i en stadsskola uppger hon att hon i hog grad
utnyttjar skolgarden som en plats dér eleverna kan bekanta sig med olika vixter
och odlande. Aven Johanna och Tommy utnyttjar sina skolgirdar och dess
mojligheter i undervisningen utomhus. Da ldrarna anvdnder sig av
utomhuspedagogik sker det enligt Sivs och Eriks beskrivningar framst i skolans
narmiljo.
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Siv: Biologi dr ju det dmne ddr vi ju forsoker gora ganska mycket utomhus, smd
utfdrder och exkursioner och kolla in ldget liksom att det finns det bra majligheter
till hir ndra var skola. Sa ddr ... vi dr ganska mycket ute och rér pa oss ocksd.

Erik: Vi gar ner och ut pd isen och liksom pd det viset. Det finns en san ddar XXXX
ddr, ett berg ut som vi kan ga och folja med. Vi brukar vara ddr. Fast de dr ganska
stora tycker de om att bygga sadana dir smad sambhiillen av kottar och pinnar och
allt majligt vet du. Man kan vara ganska kreativ pa det viset.

Som tema for uteundervisningen namner de allra flesta av lararna direkt studier
av vaxter och vixternas levnadsmiljoer. Fyra av lararna betonar just skillnaden
mellan biologi och geografi da det giller mojligheter att vistas ute i
undervisningen och ndmner att de séillan eller aldrig gir ut under
geografiavsnitten. Som orsak ndmner de tiden pé é&ret samt stoffets karaktar.
Gunilla uppger att hon forldgger studierna av véxter till hosten eftersom varen i
de nordligare regionerna av Svenskfinland ofta dr sé sen att vaxterna inte gér att
studera under varterminen. Da det giller ldrodmnena fysik och kemi &r det
endast tre lirare som namner dessa dmnen i samband med utomhuspedagogik
och da handlar det frimst om laborationer kring vatten.

Lararna anser i allmédnhet att ett samarbete med olika instanser gillande
utomhusundervisningen ger ett merviarde for savil eleverna som for lararen.
Som samarbetspartners nimns framfor allt naturskolorna men &ven lokala
foretag och kommunala instanser. Anna, Erik och Tommy ndmner
lagerskolorna som tillfillen ddr eleverna har goda mojligheter att fa delta i
utomhusundervisning.

Som aspekter som férsvarar en undervisning utomhus namner lararna framst
olika organisatorisk-ekonomiska aspekter. D& handlar det frimst om
schemateknik, vuxenresurser samt transporter. Klasslararna uppger att det ar
svart att hinna genomfora exkursioner da skoldagen splittras av lararens
lektioner i andra klasser, andra larares lektioner i klassen eller skolans mattider.
Elever som kommer till skolan med taxiskjuts eller kollektiva fairdmedel har svart
att ta med t.ex. cykeln som skulle behovas for en utfird. Att kunna ordna flexibla
grupper gillande gruppstorleken och att oka antalet vuxna per grupp skulle
ocksa underldtta utevistelsen. Erik beskriver problematiken kring stora
elevgrupper medan Johanna betonar de schematekniska aspekterna.

Erik: Na det dr sa ddr i biologi att man ska ju ga ut och rora sig och titta sig
omkring och underséka och sa hdr. Jag har en klass nu med 25 elever och jag kan
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inte pd nagot sitt dela eller fa nagon annan liksom med mig. Sd nog krdver det ju
litet planering.

Johanna: Nej jag har ganska manga lektioner i egen klass sa det dr nog liksom bra.
Men just det hdr att jag vill ha, jag har bett att jag skall fa ha alltid tva lektioner
efter varandra miljé. Just ddrfor att man skall kunna ga ut och gora ndagonting.
Att det dr inte dr ndgon annan lirare som stdr och vintar pd en.

For utfirder lingre bort fran skolan krdvs det ofta att skolan kan ordna
busstransport for eleverna. De ekonomiskt strama tiderna i kommunerna har
gjort att skolorna har sett sig tvungna att skira ner pa dessa utgifter. Anna anser
att bristen pd medel begransar anvidndningen av olika transporter.

Anna: Jo nog spelar den in alltsd det dr klart att vi ibland har haft sa ddr att vi har
velat kanske aka med ndgon klass till... i XXXX finns ju sen en naturskola och sd
hdr... att nog styr det ju att om inte vi har medel och inte har lyckats fi genom
nagot bidrag eller sant hdr att vi har sokt sa da far man ju stryka det att da far
man ju sjalv forsoka hitta pd ndgonting da och det gar ju det ocksd men att nog dr
det begrdnsat vad man kan.

Nagra ldarare ndmner egenskaper hos en eller flera elever som en forhindrande
omstandighet da det giller att ga ut med eleverna i undervisningen. Enligt Anna
ar barn ibland rddda for att ga ut i naturen vilket dven framkommer i
forskningssammanstéllningen av Rickinson m.fl. (2004). Pia ndmner att hon i
klassen har en elev med ett rorelsehandikap.

Pia: .....men ddir mdste jag ju som tinka ocksd att jag gor sidan undervisning sa
att den eleven kan vara med. Att alltid sa dir att ga med rullstol i skogen dr inte
det optimala ... sd att da dr det kanske bittre att ta in ndgon del av naturen i
klassen i stdllet for att ga ut for att inte alla kan komma med.

Olle tar upp ett sikerhetsperspektiv och anser att det kidnns osékert for lararen att ta
med sig eleverna ut ifall du inte kan lita pa att dessa foljer lararens instruktioner.
Enligt Tommy finns det stora skillnader mellan grupperna da det giller intresse for
att ga ut i undervisningen. Han berittar att han har haft klasser som han helt har
undvikit att ga ut med pga. beteendemissiga orsaker hos eleverna.

Léararna anvander sig av utomhuspedagogik i sin undervisning. Framst sker detta
inom @mnet biologi och mindre inom d@mnena geografi, fysik och kemi. Av de
kategorier for utomhuspedagogik som Rickinson m.fl. (2004, s.5) ndmner ar det
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fraimst olika aktiviteter pa skolgarden och i nidrsamhillet samt i viss mén olika
studiebesok som ldrarna beskriver medan ingen ldrare direkt nimner omradet
dventyrspedagogik. Nagra larare skulle gdrna vara mera ute med eleverna i
undervisningen. Som forsvarande orsaker ndmner ldrarna framst olika
organisatoriskt-ekonomiska orsaker. Detta aktualiserar Rennies (2007, s. 155)
rekommendation om att lirare fran skolledningen sida behéver fa tillracklig
planeringstid for utomhusverksamheten och att organisatoriska hinder gillande
t.ex. tidtabeller minimeras.

I sin beskrivning av den innehéllsmassig delen av utomhuspedagogiken talar
lararna framfor allt med betoning pa omradena elevens (och ldrarens) intresse
(affektiva motiveringar) och den konkreta verksamheten eller handlandet
(processbetonad verksamhet). Den dmnesmassiga kunskapen i form av 6kad
forstaelse for centrala begrepp, fenomen och sammanhang framkommer med
undantag for omndmnandet av olika vixtarter i ringa grad i ldrarnas
beskrivningar. Med tanke pa det nya &dmnet omgivningslira och dess
delomraden (Utbildningsstyrelsen, 2014c) skulle det vara viktigt att ldrare far
okad kunskap om anvindningen av utomhuspedagogik dven i delomradena
fysik-kemi, hélsofostran och geografi.

5.2.2 Lirarens val av arbetssitt (Tema B)

Temat omfattar ldrarens uppfattning av hur sittet att arbeta eventuellt har
forandrats under ldrarkarridren (B1) och ldrarens uppfattning av visioner
gillande arbetsitt i de naturvetenskapliga lirodmnena (B3).

Lirarens uppfattning av hur siittet att arbeta har forindrats under
lirarkarriiren (B1)

Lérarna tillfragades om de upplever att de har férdndrat sitt sitt att arbeta i de
naturvetenskapliga larodmnena och i sa fall pa vilket sitt. Utfallsrummet for
lararnas svar kan lédsas i tabell 13 och beskrivningskategorierna aterfinns i tabell
26 1 bilaga 3.
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Tabell 13. Utfallsrum for ldrarens uppfattning av hur sittet att arbeta i de
naturvetenskapliga ldrodmnena har fordndrats under lirarkarridren

Temakategori Beskrivningskategorier

1. En upplevelse av mognad, kad sikerhet Bla, Blb, Blc,B1d,Ble,
gallande stoffet och frihet i val av metod B1f, Blg, Blh

2. Enforandring i sittet att se pa larande och | Bli, B1j, Blk
forhéllandet till eleven

3. Forandringar fororsakade av den tekniska | Bll
utvecklingen

4. Ingen markbar forandring i sttet att Blm
arbeta under aren

Lena har arbetat som klasslédrare i sex ar. Hon upplever inte att hon har forandrat
sitt sdtt att arbeta ndmnvirt i dessa ldrodmnen under den hidr tiden
(temakategori 4).

I: Nir du tinker pa din arbetstid, har du jobbat ungefir pa samma sdtt de hdr
daren eller har det dndrat pa ndagot sdtt?

Lena: Nej jag tycker nog att det dndd genomsyras av ett sidant ddr praktiskt
tinkande, just i alla de hér dmnena, att man kanske da som sagt visar ndagon sak
eller har nagot kort eller spelar kanske att spel eller tittar pd ndgon filmsnutt eller
nagonting sadant. Och att de far liksom ett san ddr allmdnbildande kunskap.

Ny teknik ger nya méjligheter. Datatekniken framfors av flera ldrare som en
viktig paverkande orsak da det giller forindrade arbetssiatt i och utanfor
klassrummet, saval for ldraren som for eleverna (temakategori 3). Trots att Olle
ar den av de undersokta lirarna som har den kortaste arbetserfarenheten
upplever han att en fordndring har skett pa denna front.

Olle: Jo datorinslaget har nog okat. Bade i biologi-geografi och i fysik-kemi.
Absolut. Bade liksom i elevernas arbete och i mitt eget arbete.

Erfarenhet innebdr ofta ett 6kat sjalvfortroende och en storre sikerhet. Flera av
lararna uppger att aren som klassldrare har gjort att man upplever en storre
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sdkerhet och mognad i arbetet (temakategori 1). Denna sakerhet kan ta sig olika
uttryck. Det kan handla om att véga lita pa sig sjélv, att ha en helhetssyn pa ett
nytt sitt men ocksa om att vaga be om hjilp och att kunna undvika att upprepa
misstag.

Erik: Inte tycker jag att jag jobbar lika nej. Pa ndgot sitt s nir man kommer ddr
uppifran och liksom gjorde planer pa varenda liten minut vad man héll pa med.
Det fick man hastigt liksom slopa da for att minuter kunde man ju inte liksom
syssla med och sd hdr. Pa ndgot sdtt ... man har ndgon slags annan helhetssyn pa
alltihop och man kan ... jag tycker att det fanns inte liksom da att ... dd var man
kanske mer dndd, fast man hade fatt sin utbildning, mera att man holl sig till
boken sen sist och slutligen egentligen. Man borjar vaga liksom ta sig friheter med
tiden.

Gunilla tycker att hon nu har mera tid f6r planering nu da inte sa mycket tid gér
till inldsning av stoffet. Daremot ndmner Gunilla dock inte i vilken grad hon
sedan haller fast vid sin planering i samband med undervisningssituationen.
Karakteristiskt for en expertldrare dr just enligt Clark och Peterson (1986) och
Westerman (1991) att ldraren kan tillita sig franga planeringen ifall behov till
detta uppstar under lektionen.

Gunilla: Jo det tycker jag nog [att hon har fordndrat sitt arbetssitt]. Jag planerar
mera nu dn ndr jag var yngre. For som jag sa ndr man kommer ut fran PF sd... det
var kanske i de dmnena ddr man hade specialiserat sig som man tyckte att man
kunde mera, men dmnena som man bara hade de hdr grundkurserna i, sa man
madste nog sdtta sig in vildigt mycket som i varje dmne ndr man borjade jobba. Sa
det var som... det tyckte jag att man fick som ga igenom t.ex. helt ldrobockerna
som eleverna hade i alla dmnen man fick av de hdr dldre kollegerna da néir man
kom, sd fick man .... allting var ju sd nytt ... men numera sd kan man ju pa ett
annat vis och kan planera pa ett annat sitt . Jag planerar mera nu dn vad jag
gjorde ndr jag var yngre.

Flera ldrare har en uppfattning av att inte endast synen pa sig sjilv som larare har
forandrats utan dven sittet man ser pa eleverna och elevernas medverkan i
undervisningen (temakategori 2). Tommy upplever att dven elevernas syn pa
larare har forandrats under hans arbetstid som klasslarare. Larares uttryck “jag
beaktar eleverna mera nu” (Tommy), “eleverna skall komma med vad de kan”
(Anna) och ”jag vagar ju lita barnen komma in pa ett helt annat sitt ” (Pia)
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avspeglar ett nytt att se pa elevens deltagande och elevens ldirande. Anna
beskriver bl.a. detta i foljande citat:

Anna: Sikert. Sikert har jag dndrat jo. Jo verkligen att ... det var ju nog vildigt
valdigt lararstyrt da i borjan Dels for att det kanske var sa den tiden och dels var
man ju osiker och ovan sjdly. Alltsa det later fel kanske att man sdger att man har
vagat som sldppa men det har jag ju vagat och jag kan som ta in en annan
kompanjonlirare och begira hjdlp och liksom ... man svinger ju pd det att man
vill ju att eleverna ska komma med vad de kan och sa hdr att, jo, nu dr det helt
annorlunda.

Samtliga ldrare i undersokning kunde kallas erfarna lirare pa basen av sin
arbetserfarenhet pa minst fem &r. Lararnas svar beskriver ett brett utfall av
forandringar i arbetssittet. Forandringen som ér fororsakad av den datatekniska
utvecklingen i temakategori 3 kan snarast karakteriseras som en forandring
fororsakad av yttre orsaker medan olika inre fordndringar hos den enskilda
lararen aterfinns i temakategori 1 och 2. Ldrarnas beskrivningar av ett slags
mognad och upplevelse av 6kad sdkerhet i arbetet dverensstimmer vil med
tidigare forskning (Isberg, 1996; Kagan, 1992; Westerman, 1991) kring ldrarens
utveckling fran novis till expert. Temakategori 2 beskriver en upplevd foérandring
i lararens sitt att se pa larande och forhallandet till eleven. Denna
uppmarksamhetsforandring fran ldraren sjilv mot eleven och elevens ldrande
beskrivs dven av Isberg (1996), Kagan (1992) och Westerman (1991) som ett
tecken pd ldrarens professionella utveckling.

Lirarens uppfattning av visioner gillande arbetsiitt i de naturvetenskapliga
liroimnena (B2)

Lararna uppmanades att beskriva sina visioner om hur de skulle vilja arbeta
inom de naturvetenskapliga lairoaimnena. Utfallsrummet for lararnas svar kan
ldsas i tabell 14 och beskrivningskategorierna aterfinns i tabell 27 i bilaga 3.
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Tabell 14. Utfallsrum for ldrarnas uppfattning av visioner gillande arbetsstt i de
naturvetenskapliga ldrodimnena

Temakategori Beskrivningskategorier

1. Tillfreds med nuvarande arbetssatt B2a

2. Vision om hogre grad av processtinkande | B2b, B2c
och elevmedverkan i arbetet

3. Vision om o6kad flexibilitet géllande B2d, B2e, B2f, B2g, B2h,
lararresurser, timresurs och B2i
schemaldggning

4. Vision om 6kad andel utomhuspedagogik | B2m, B2n

5. Visioner kring ldrarens 6kade B2j, B2k, B2l
vilbefinnande

6. Vision om dndamalsenlighet géllande B2o, B2p

undervisningsutrymmen och teknisk

utrustning

Lararens uppfattning i temakategori 1 kunde beskrivas som att lararen har en
kinsla av att redan ha uppnatt olika visioner och en kinsla av tillfredsstéllelse
med den nuvarande situationen. Anna beskriver sin kidnsla enligt foljande:

Anna: ... jag tycker att jag har fatt in som ganska mycket ren och som just med den
hdr utomhuspedagogiken och den hir klubben som jag har att jag tycker att far...
att jag jobbar hemskt mycket ute och jag jobbar mycket utgdende fran vad barnen
kan och... just att vi spinner vidare dd och kanske tar in det i flera olika dmnen

eller gor en produkt.

Larare beskriver dock dven olika visioner. I temakategori 2 beskrivs larares vision
om en undervisning dér eleven mera aktivt &n nu engagerar sig och tar del i
arbetet. Hanna uttrycker en 6nskan om att arbeta pa ett elevcentrerat satt dér
eleverna far ta reda pa saker mera sjdlv. Diana har liknande tankar men ser att
arbetssittet introduceras over tid.

Diana: ... bygga upp elevernas under en lingre tid hur de jobbar och vad de kriver
av sig sjdlv och hur de kanske planerar vad de skall ta reda pd och ... sd da skulle

jag sdtta in mycket till i den hdr undervisningen som har med process att gora
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kanske mera... [ ] Jo jag skulle sitta in liksom mera processtinkande att eleverna

dr liksom aktivare med i processen att hur de skall jobba och sd hir.

Eftersom ldrare upplever olika organisatoriska aspekter som hindrande for en
utveckling av undervisningen beskriver ldrare i temakategori 3 f6ljaktligen en
onskan om att dessa hinder undanréjs. Omraden som ldrare speciellt tar upp ér
fragor kring kommunens personalresurs i skolan, nationella férordningar kring
timantal, skolornas timresurs och schemaldggningen av undervisningen. Pia
onskar arbeta mera temabaserat och Diana skulle vilja periodisera
undervisningen i olika larodamnen. Bada ldrarna upplever att schemat utgor ett
hinder for detta. Ett okat antal vuxna i skolan skulle enligt Berit och Erik
mojliggora olika flexibla 16sningar.

Berit: Da skulle det kanske vara att man skulle vara flera vuxna i skolan. Att man
skulle kunna ha mera sa hdr flexibla grupper och det skulle vara littare kanske att
gora vissa saker med eleverna, att dka ivig med elever eller titta pd ndgra saker

med firre elever. Det tror jag skulle kunna ge ndagonting till.

Erik: Jag skulle sikert ha en kompanjonlirare sikert och da skulle den liksom
...och sa skulle jag kunna gora med mindre grupper vissa saker och ga ner hdr till

dn och gora vara vattenprover och iaktta och gora sdana hdr grejer.

Olle ser en minskning av gruppstorleken som en vision och upplever en
elevgrupp pa 15 - 16 elever som en optimal gruppstorlek. Johanna och Nora
anser att timantalet i de naturvetenskapliga lirodmnena borde okas frin det
nuvarande. Ldrare har en vision om att vistas mera utanfor skolan i
undervisningen 4n vad som nu ér fallet. Detta beskrivs i temakategori 4. Framfor
allt namner ldrare mojligheten att ga ut med eleverna i skolans nérhet. Siv tar
aven upp fragan om att utnyttja utomstdende experter mer 4n nu inom ramarna
for utomhuspedagogiken.

Siv: Alltsa det som jag tycker att har gett jittemycket dr ndr man kan fa in ndagra
utomstdende experter. [ | Vi var med i naturskolans projekt. Vilket konkret
betydde att deras naturskolldrare fran XX da kom hit, var det tre-fyra ganger
under ett ldsar, och vi gjorde sma utfdrder hdr i naturen kring skolan och sedan
slutade det med att vi gjorde ett besok till naturskolan ddir i XX. Och det var nog

som en hdrlig sadan ddr idéspruta for mig ocksd. Jag fick sa mycket nya idéer av
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henne den hdr ldraren som alltid dr i naturen med barnen och gor grejer
tillsammans med dem och man mdrkte att barnen ocksa tyckte att det var

jdtteroligt och sag fram emot de hér gangerna.

Att ldraren behover méd bra for att kunna undervisa bra ar ett faktum.
Temakategori 5 beror ldrares visioner om hur férhéllandena i skolan kunde
utvecklas for att ldrare skall ma battre. Begreppet "ma bra” beskrivs av ldrare i
dimensionerna intresse, kollegialt samarbete och tid. Diana upplever att om hon
far arbeta sa att hon sjdlv upplever ett intresse for arbetsomradet sa smittar dven
intresset av sig till eleverna. Ett 6kat kollegialt samarbete samt tillrdcklig tid for
planeringen av undervisningen ser ldrare som visioner. Erik nimner behovet av
kollegialt stod medan Mia beskriver behovet av planeringstid.

Erik: ... att man borde ha nagot sint dir att triffa andra helt enkelt och kanske ...
de dir fortbildningarna dr ju menade att man skall gora sant hir men jag vet inte
sen att trdffa en enskild ménniska och liksom jobba med den, det dr kanske det

ddr mest givande egentligen.

Mia: Jo det dr nog just sd hir men jag skulle vilja ha sa mycket mera tid att hinna
forbereda de diir lektionerna och energi. Fast jag nu har tinkt i dr att jaha nu skall
jag forsoka jobba sa att jag jobbar pa skolan. Jag dr pa skolan fran 8 till 4 och sa
da hinner jag liksom gora, men sen dr man ju sd trott dir just 3-4-tiden att sitta
och fundera att vad skall jag gora i morgon och sen tar dnda tiden slut nér du
borjar griva i alla lador och plockar fram och sd hir sd ...det dr den dir tiden att

forbereda som jag skulle behova. Finns inte riktigt tillrdckligt. Och ldsa in sig.

Larare beskriver dven visioner om hur skolans utrymmen och tekniska
utrustning kunde forbdttras for en forbdttrad undervisning inom de
naturvetenskapliga lairodamnena. Dessa fragor av framst ekonomisk karaktdr
beskrivs som temakategori 6. Olle ndmner specifikt den tekniska utrustningen i
skolan medan t.ex. Lena i citatet nedan beskriver en 6nskan om andamalsenliga
undervisningsutrymmen.

Lena: Jo da skulle jag ju nog ha forst och friamst ett vettigt utrymme, dir man
skulle kunna faktiskt ha liksom allt material samlat pd ett och samma stdlle och
det skulle vara stationer och det skulle liksom ... allt skulle finnas dir ... for vira

klassrum dr ganska smd, det hdr dr ocksa ett helt vanligt klassrum, sd att allt
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skulle vara ganska framstdllt och sd hér. Och att det skulle fi vara sd, att inte helst

ndgon annan ldrare skulle gd ddr och radda.

I: Da tinker du framst pa fysik och kemi?

Lena: Jo

I: Hur dr det i de hdr andra dmnena?

Lena: Det skulle man kanske kunna ha samma sal att ddr skulle finnas alla de hir,
vi har ganska mycket av de hdr olika kropparna, och sa hdr, att allt skulle finnas
framstdllt och da skulle det kunna finnas ndgra faglar och sa dir ... Att det skulle
vara ordning och reda. Nu dr jag litet trott pa det dir sldpandet fram och tillbaka.

Sammanfattningsvis kan konstateras att larare 6nskar en storre flexibilitet i fraga
om t.ex. scheman och grupper. Férutom dessa visioner som fraimst berdr olika
yttre hinder och utmaningar beskriver ldrare andra visioner. Larare har visioner
om att mer dn nu gora eleverna delaktiga i och ansvariga for arbetet.
Temakategori 2 handlar om ldrarens visioner om storre andel elevmedverkan i
undervisningen och att eleverna skall arbeta med sin egen processkunskap.
Elevens aktiva deltagande i lirandet &r &ven ett omrade som betonas i den
kommande laroplanen (Utbildningsstyrelsen, 2014c). Dianas tanke om att
larandet av olika arbetsmetoder kréver tid far stod i tidigare forskning. Harlen
och Qualter (2014) betonar att det naturvetenskapliga ldrandet speciellt f6r de
yngre elevernas del handlar om en utveckling, en pagaende process. Lirare
onskar dven utveckla andelen utomhuspedagogik i undervisningen. Lararens
valméende och trivsel stiger fram som en egen kategori.Larare dnskar dven mer
tid for samarbete med andra larare. Detta resultat ar delvis motstridigt med
resultaten fran den s.k. TALIS-rapporten (Undervisnings- och kulturministeriet,
2015) men overensstimmande med den svenska undersokningen (Skolverket,
2015).Inom den (dmnes)didaktiska forskningen betonas for elevens ldrande
aspekterna intresse, kollektivt larande, samarbete och tillricklig tid for planering
och reflektion. Delvis helt samma aspekter stiger nu fram pé lararniva.
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5.3 Aspekter som ir medvetet ndarvarande vid lirarens val
av arbetssitt

5.3.1 Tre larares val av arbetssitt vid tre olika tillfallen

I detta kapitel redovisas resultatet fran undersokningens del tva, den s.k.
stimulated recall-undersokningen. Inledningsvis beskrivs ldrarens skola och
klass och dérefter forloppet i lararens tre lektioner i huvuddrag. For varje enskild
lektion presenteras dven ldrarens tankar kring lektionen. Lararens tankar
framkommer dels som svar pa de intervjufrigor som stills under
diskussionstillfillet med lararen efter lektionen och dels som tankar som
spontant framkommer da ldraren ser pa filminspelningen av den egna lektionen.
Beskrivningen av forfarandet dskadliggors i figur 12. De tre lirarna som deltog i
denna del av undersokningen, Anita, Cecilia samt Hedda, finns med i
sammanstéllningen 6ver ldrarna och deras bakgrundsuppgifter (tabell 2 och 3). I
den foljande resultatpresentationen dr beskrivningen av skolan, klassen samt
lektionens forlopp forfattarens tolkning och sammanstillning medan
beskrivningen av  stoff, mal, metoder och motiveringar &r
meningskoncentreringar av lirarnas kommentarer och uppfattningar. Aven
direkta citat anvands for att tydliggora lararens tankar. I styckena om lararens
tankar om lektionen dr framst de tankar som forklarar valet av arbetssitt under
lektionen medtagna.

De respektive ldrarnas metodval, val av arbetsform och fokusering for de tre
lektionerna sammanstélls for varje enskild lektion och jamfors med Illeris’
(2007) didaktiska modell for larande (figur 9). Figurernal4, 15 och 16 beskriver
dels den av lararen beskrivna fokuseringen visavi innehallsdimensionen och
larar- respektive elevstyrningen och dels lirarens fokusering och val av
arbetsform som forskarens uppfattning. For de olika arbetsformerna anviands
foljande forkortningar i samtliga figurer; i=individuellt arbete, h=arbete i
helklass, g=grupparbete och p=pararbete. Lirarens egna beskrivningar ar i
figurerna markta med ldrarens initial+numrering och forskarens uppfattningar
med en l6pande numrering. Som riktgivande vid valet mellan undervisning och
uppgift har jag valt att fokusera pa huruvida uppgiften ar 6ppen eller sluten till
sin karaktdr. Uppgifter vars klara syfte ar att 6ka elevens kunskap kring ett visst
amnesomrade har placerats inom omradet undervisning, medan uppgifter som
framst syftar till 6kad kompetens och olika férmagor saisom problemlésning har
placerats i omradet uppgift. Nagra moment under lektionerna kan aterfinnas i
tva eller flera omraden i modellen. Som ett exempel kan ndmnas moment 7i i
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Anitas lektion 1. Hemlédxan 7i innehaller da savil delar som direkt fokuserar pa
kunskap, i detta fall hela ldxan for arskurs 3:s del, och delar dér eleven forutsitts
skapa en egen 10sning till ett av liraren givet problem (i detta fall delar av
hemuppgiften for arskurs 4).

Anita
Skolan och klassen

Anita arbetar i en liten treldrarskola. Skolan ligger i en naturskén miljo i byns
centrum. Klassen bestar av nio elever, varav fem elever gar i arskurs fyra och fyra
elever gar i arskurs tre. Tva av eleverna i klassen har speciella behov da det giller
skolundervisningen. Elevernas pulpeter dr ordnade pa tva rader sa att eleverna i
arskurs fyra sitter ndrmare tavlan under hostterminen. Under véarterminen &r
ordningen den omvinda. Framst pa grund av ett kommande byte av
laromedelsserie for arskurs fyra har Anita valt att inte arbeta med véxelkurs i
klassen under lisaret. Arskurserna har darfor separata program.

Lektion 1, miljo- och naturkunskap
Lektionens forlopp:

Anita inleder lektionen med att be samtliga elever plocka fram sina textbocker
fran pulpeten. Anita berdttar dédrefter for eleverna i arskurs tre vilka tva sidor i
textboken eleverna skall lasa. Texten i boken handlar om spindeln. Efter detta
tittar eleverna i arskurs fyra tillsammans med ldraren pa ett uppslag i lairoboken
déar de nordiska och baltiska flaggorna presenteras. Eleverna far berdtta vilka
flaggor de kdnner igen. Eleverna far sedan berdtta vilka nordiska linder de
kanner till och uppmanas skriva en lista pa de fem nordiska linderna i héftet.
Under tiden vander sig Anita till eleverna i arskurs tre och ber dem gora kapitlets
uppgifter om spindlar i arbetsboken. Anita gar tillsammans med arskurs fyra
igenom kartans firger och de nordiska lindernas placering pa kartan samt
repeterar kartans rutsystem. Eleverna i arskurs fyra far nu ett arbetsblad med
uppgifter om de nordiska linderna att arbeta med i héftet med hjélp av kartan i
textboken. Nagra av treans elever har under tiden kommit fram till Anita for att
be om hjélp med sina arbetsuppgifter och tva elever har sjalvmant utan att Anita
mirker det gatt till skolbiblioteket i rummet intill och letat fram en faktabok for
att i den ldsa om spindlar. Anita gir nu 6ver till drskurs tre och eleverna far i tur
och ordning ldsa ett stycke ur texten om spindlar i liroboken. Anita
kompletterar texten med nagra fragor samt litet fakta om spindeln. Bl.a. tar hon
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upp skillnaden mellan spindlarnas och insekternas byggnad. En elev fran arskurs
fyra har svart att koncentrera sig pa sitt arbetsblad. Anita uppmanar honom att
ga till ett annat rum for att arbeta dar med uppgiften och han kommer efter en
stund tillbaka igen till klassen. Lektionen avslutas med information om
hemuppgifter. Eleverna i arskurs tre ldser texten om spindeln i boken som lixa
medan eleverna i arskurs fyra besvarar de kvarvarande fragorna pa arbetsbladet.
Eleverna med specialbehov kraver markbart mycket uppmiarksamhet av liraren
under hela lektionen.

Anitas tankar kring lektionen:

Som stoff for lektionen uppger Anita for arskurs tres del "spindeln och spindelns
uppbyggnad samt litet om vad den dter och om nétbyggande” medan stoffet for
arskurs fyras del dr “en introduktion till avsnittet om Norden”. Hon kopplar
stoffet till laroplanens mal "Néarmiljén och vad vi kan se och uppleva varje dag”
(ak3) respektive "Norden” (ak4). Som malsattningar for lektionen ndmner Anita
” Att lasa det hér kapitlet om spindeln och sedan hinna med négra uppgifter i
arbetsboken om spindelns delar och skillnader mellan spindeln och “insekten”.”
for arskurs tre och ”Att leda in dem litet pa det hir Norden. Var vi finns och hur
det ser ut.” for arskurs fyra. Hon upplever stoffet om spindeln som relevant for
arskurs tre och upplever att eleverna ofta ér intresserade av smakryp. Samma
insekter och samma spindlar och samma véxter och det hir finns 6verallt i det
hir landet.” Aven fyrornas stoff ser Anita som viktigt for eleverna. “Att litet
forsta var vi bor och varfér vi har det som vi har det hér i ...med vért klimat och
allt som kommer in sedan. ”"Anita berittar att metoderna for arskurs tre denna
lektion var att lasa och arbeta i arbetsboken savil individuellt och tillsammans
med lararen medan arskurs fyra skulle jobba med kartan och titta pa kartor och
bilder. Som motivering for metodvalet for arskurs tre namner Anita lairomedlet
som hon anser vara bra utformat eftersom det ingar en arbetsbok med bra
uppgifter. Hon berittar att de brukar ldsa texten och sedan ga igenom de
viktigaste sakerna. I arskurs fyra arbetar eleverna mycket enligt Anita med
arbetsblad och boken. Ibland kompletterar Anita dessa metoder med
anviandning av internet och filmer fran nétet. Anita upplever nog sig “tudelad”
av den nuvarande situationen med tva olika kurser for de olika arskurserna, ”
[M]en man far nu foérsoka ha det skilt bara dér i hjdrnan sa att man klarar av
det.” och hon upplever att elevernas kunskapsnivé varierar mycket. D& Anita
beskriver sina tankar kring lektionen aterkommer hon upprepade ginger till
specialeleverna och deras handlande under lektionen. Hon tycker att lektionen i
stort forlopte enligt planerna men att hon inte riktigt hann ga igenom allt om
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spindeln med treorna som hon hade tinkt men kommer att ta upp det i stéllet i
samband med forhoret av laxan nista lektion. Om hon skulle gora om lektionen
skulle hon gora pa samma sdtt som nu men namner ocksa att man dven kunde ta
in annat material som filmer och andra bocker.

Lektion 2, miljo- och naturkunskap
Lektionens forlopp:

Lektionen borjar med att Anita instruerar eleverna i arskurs tre om att de skall ta
fram sin textbok och sin arbetsbok och borja lasa kapitlet om ekorren. Till
eleverna i arskurs fyra delar Anita ut tva arbetsblad med instuderingsuppgifter
om Norge. Eleverna har under foéregdende lektion  besvarat
instuderingsuppgifterna och Anita har nu rittat och kompletterat elevernas svar.
Eleverna i arskurs fyra far nu som uppgift att parvis ldsa en fraga i taget, besvara
fragan genom att ldsa fran sitt papper och pé sa sitt repetera kunskaperna infor
det kommande forhoret om Norge. Anita vinder sig till arskurs tre och ber
eleverna ta en paus i sitt lasande for att nu i tur och ordning ldsa hogt ur kapitlet
om ekorren. Anita stéller fragor och ligger in kommentarer for att bl.a. férklara
begreppen skyddsfirg, dia och utrotningshotad. En av eleverna undrar om
djurens graa skyddsfirg beror pa att det kommer frost i djurets pdls och relaterar
da till sin egen erfarenhet av att frost i haret gor haret vitt. En elev i arskurs fyra
kommer &ven in i diskussionen med ett par kommentarer kring flygekorren. Da
eleverna i arskurs fyra borjar vara klara med sin uppgift far de parvis ga till
datasalen for att ta reda pa svaret pa fragan Vem var Thor Heyerdahl? respektive
Vem var Roald Amundsen? Eleverna i arskurs tre arbetar vidare med
arbetsuppgifter om ekorren i arbetsboken. Som hemuppgift far eleverna i arskurs
tre fyra arbetsuppgifter om ekorren i arbetsboken. Redovisningen av fyrornas
resultat pa fragorna om de tva uppticktsresandena lamnas till f6ljande lektion.

Anitas tankar kring lektionen:

For arskurs tre var stoffet enligt Anita denna gang "ekorren” och for arskurs fyra
” att ga igenom de hidr svaren som de hade gjort till litet frdgor”. Anita hanfor
detta till laroplanens mal "Vintern och djur som byter péls” (dk 3) och "Norden”
(ak 4) i laroplanen. Anitas mal for lektionen var “att vi hinner gora néigra
arbetsuppgifter till féorutom att ga igenom stycket” for arskurs tre och “att
fyrorna skulle hinna ga igenom de dir svaren tillsammans”. Anita beréttar
foljande om metodvalet: "Den hédr gangen sa var ju eleverna pa sina platser och

det var jag som vandrade pa litet ddr bland dem sedan och jag fanns ju till hands
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dér for dem pa det viset.” Som motivering for sitt metodval {or lektionen framfor
Anita undvikandet av 7springande” till lararens bord samt en en viss
mognadsutveckling mellan de tva arskurserna. Har har jag nog markt skillnad
pa treor och fyror, liksom det hdr att treor behover mera ha den hir
undervisningen och diskussionerna. Nér jag ger uppgifter at dem att las texten i
textboken och sa gor ni den och den uppgiften, sé inte vet de vad de har last.
Fyrorna tycker jag sedan... dir dr det som om det skulle ha hdnt nagonting att de
har blivit sa pass mogna att de kan borja ta ut, hitta svar i en text som kan vara
ganska lang ocksa.” Treorna har enligt Anita dven svédrt att ta till sig
gemensamma instruktionerna om laxan. Anita beréttar att hon sparade litet tid
under lektionen da hon pa forhand hade gatt igenom svaren till elevernas
instuderingsfrdgor och darfor inte behovde gé igenom dem med eleverna pa
lektionen. Som ett alternativt sitt att arbeta under lektionen namner Anita att
hon kunde ha bett nagon av arskurserna ga och arbeta i det angrdnsande
rummet for att elevernas tal under pararbetet inte skulle stora den andra
arskursen. Hon sdger att hon dven hade tdnkt skriva upp fyrornas
arbetsinstruktioner firdigt pa tavlan men glomde bort att gora det. Elever har
enligt Anita svart att komma ihag vad de skall géra om det dr flera olika moment
i arbetet. Det hdr att arbeta kring olika djur intresserar enligt Anita elever och
enligt henne miérks det dven hdr da fyrorna gidrna vill lyssna pa och delta i
diskussionen kring ekorren. Anita berittar att en av eleverna i arskurs tre ofta
gor uppgifter i arbetsboken pa egen hand pa férhand hemma som ett slags
sjalvstudier.

Lektion 3, miljé- och naturkunskap
Lektionens forlopp:

Anita uppmanar eleverna i arskurs fyra att ta fram sina textbocker. Hon berattar
att de nu i kapitlet om véren snart kommer att ta upp olika varfaglar men denna
lektion kommer att handla om en "blomma”. Eleverna far gissa vilken vaxt det
kan handla om. Anita ber eleverna ldsa de tvd sidorna i boken om kabbelekan
och direfter ga efter arbetsbladet med uppgifter om vaxten. Eleverna sitter igang
med textldsningen i textboken. Anita har pa forhand differentierat uppgiften for
en av eleverna genom att marka ut i texten i laroboken var han kan hitta svaren
pé arbetsuppgifterna. Anita vinder sig nu mot eleverna i arskurs tre och visar ett
papper med en svartvit karta 6ver Finland. Pa kartan dr nagra sjoar och édlvar
markta med en siffra. Anita forklarar begreppet alv for eleverna genom att visa
pa kartan som héanger framme i klassen. Elevernas uppgift blir nu att pa sitt eget

199



arbetsblad skriva in namnet pa de utmairkta vattendragen. Eleverna far vilja om
de arbetar med hjilp av textbokens kartsida eller med kartprogrammet Google
Earth pa pekplattan. Anita skriver upp namnen pa de tio vattendragen pa tavlan
for att underldtta elevernas arbete. En av eleverna viljer att anvdnda enbart
textboken for uppgiften. Denna elev blir snabbt klar med uppgiften och far
instruktionen att fargligga kartan enligt hur kartan i textboken &r firgad och
sedan limma in bladet i arbetshiftet. De dvriga eleverna har stora problem med
den nya tekniken att soka vattendraget med hjélp av programmet pa pekplattan.
Anita gar runt och hjélper eleverna i de bada arskurserna under arbetets gang.
Da fyrorna blir fardiga med sin uppgift far de ocksa ta fram sina nya pekplattor
och trina pa anvindningen av dem. Eleverna boérjar med stort intresse
undersoka apparatens mojligheter. Eleverna i arskurs tre fir som hemuppgift att
gora de ogjorda uppgifterna pa arbetsbladet.

Anitas tankar kring lektionen:

Stoffet for lektionen dr denna gang enligt Anita "Sjdar och élvar i Finland” for
arskurs tre och kabbelekan for arskurs fyra. Detta stoff hanfor hon till
lairoplanens mal “Finland” (&k 3) och ”Varen” (ak 4). Som mal for lektionen
namner Anita denna gdng "Att fa sjdarna och dlvarna pa plats” respektive "Att
ldra sig litet om kabbelekan” och som metoder ”Arbetsblad tillsammans med bok
och Ipad” for arskurs tre och ”Arbetsblad och bok” for arskurs fyra. Anita
motiverar de valda arbetssitten med att hon upplever att barn i allmanhet tycker
om kartor och flaggor. Hon ndmner att det blir mycket undervisning i klassen da
de bada arskurserna har helt olika stoff och hon som ldrare behover récka till for
hela klassen. Anvdandandet av pekplattorna dr nytt for eleverna och Anita
ndmner att kartprogrammet kraver en viss forkunskap om liandernas geografi
och att eleverna nog kommer att bli vanare efter trdning. Anita ser treornas stoff
denna géng som relevant for eleverna medan véxten for arskurs fyras del enligt
henne ar mindre relevant och nagot som kanske inte intresserar eleverna sa
mycket. Lektionen fungerade i stort som Anita hade tdnkt sig forutom att
arbetsbladet for arskurs fyras del gick snabbare att gora dn hon hade planerat.
Anita hade inga alternativa metoder i tankarna for lektionen och anser att hon
kunde tédnka sig gora pa samma satt pa nytt.

Anitas tre lektioner — arbetsformer, metoder och fokusering

I Anitas kommentarer och svar pa intervjufragor aterkommer hon flera ganger
till eleverna med speciella svarigheter och hur hon behover beakta dessa elever i
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sin undervisning. Trots att elevgruppen édr liten (n = 9) upplever hon det som
svart att som hon beskriver det "racka till” f6r samtliga elever i den sammansatta
klassen. Eleverna med speciella svarigheter kraver mycket av Anitas tid och
uppmirksamhet under lektionerna. Anita beskriver ett arbetssitt dar fasta
rutiner och for eleverna bekanta arbetsprocesser aterkommer i de tre
lektionerna. Laroboken med tillhorande arbetsbok (for arskurs tre) samt olika av
lararen skapade arbetsblad har centrala roller i undervisningen och liromedlet ar
ocksa orsaken till att Anita inte har valt att arbeta med véxelkurser i detta
lirodamne. I samband med tankar kring skillnader i elevernas mognadsniva
beskriver Anita hur hon upplever att elevernas studietekniska fardigheter okar
tack vare traning och med stigande alder.

En grafisk sasmmanstéllning av Anitas tre lektioner kan studeras i figur 14. Som
underlag for sammanstéllningen anvidnds Illeris” (2007) didaktiska modell (en
ndrmare beskrivning kan lasas i kapitel 3.2.3). I figuren framstélls de metoder
som Anitas sjdlv ndmner som Al och A2, medan forfattarens uppfattning
presenteras som lopande beteckning 1, 2, osv. I sammanstéllningen placerar sig
Anitas valda metoder for samtliga tre lektioner 6verviagande i kvartilen nere till
vanster, dvs. undervisning. Arbetet initieras av ldraren savil till innehdll som
metod och fokuserar framfor allt pa det amnesmassiga kunskapsinnehéllet. De
valda arbetsformerna alternerar under samtliga lektioner mycket s att eleverna
arbetar individuellet (i), parvis (p) och i hel klass (h).
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hemlaxa

elever soker fram faktamaterial for att lasa
mera omspindlar

ak 3: "lasning, arbete i arbetsboken
individuellt och tillsammans med lararen”
ak 4: "att jobba med kartor och titta pa
kartor och bilder”

ak 3: lasning och arbetsuppgifter
ak 4: instruktion om uppgiften

ak 4: parvis lasning av fragor + svar
ak 3: lasningavtexteniboken

ak 4: sokning panatet

ak 3: arbetsuppgifter om ekorren
ak 3: hemlaxa

“handledning vid elevens plats”

1h &k 4: instruktion av uppgiften

2i 3k 4: textlasning och arbetsblad

3h &k 3: instruktion av uppgiften

4i 3k 3: arbetsblad

5i 3k 4: undersokning aviPadens

funktioner

6i  ak 3: hemuppgift

Al 3k 3:"Arbetsblad tillsammans med bok
och Ipad”

A2 3k 4: "Arbetsblad och bok”

Figur 14. Anitas tre lektioner — en grafisk sammanstillning av Anitas val av

arbetsform (individuellt arbete, par- eller grupparbete, arbete i helklass), metod
och fokusering visavi elevstyrt- ldrarstyrt arbete och konvergent eller divergent
kunskap. Sammanstillningen baserar sig pa Illeris” (2007)didaktiska modell.
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Cecilia
Skolan och klassen

Cecilias skola dr en storre skola i stadsmiljo. Eleverna i klassen gér i rskurs sex
(n=14). Cecilia bendmner sjilv fem av eleverna i klassen som svaga. Hon
upplever att dessa svaga elever behover mycket tid och att de dubbelcheckar allt
for att kontrollera att de har forstatt ritt. Klassen upplevs av Cecilia som en lugn
grupp. Eleverna i klassen sitter i grupper om tre eller fyra elever vid bord.

Lektion 1, biologi
Lektionens forlopp:

Cecilia inleder lektionen med att presentera det nya temaomradet "Min kropp”
for eleverna och berittar att klassen kommer att inleda med arbete kring sadant
vi kan se for att sedan senare dven behandla t.ex. kidnslor och pubertet. Cecilia
berittar att klassen nu forst skall gora en gemensam tankekarta. Eleverna far
komma fram for att ta vita lappar och en tuschpenna. Cecilia uppmanar eleverna
att skriva ner ord de kommer pa dé de tinker pa min kropp”. Ordmatriserna
faster eleverna sedan vartefter med hjilp av magneter pa klassens tavla. Cecilia
raknar efter en stund langsamt ner fran talet tio for att markera att betdnketiden
ar slut och darefter foljer en gemensam diskussion dar orden pa tavlan
grupperas. Cecilia tar tvd av orden at sidan ("kédnslor”, "pubertet”) och berittar
att de ovriga orden handlar om detta [médnniskans anatomi] och drar sedan ner
den vita duken. Eleverna far fran duken ldsa en textsida dir bl. a. begreppen
anatomi, organ och cell presenteras och definieras. En av eleverna kopplar genast
begreppet anatomi till en aktuell TV-serie, vilket leder till en kortare diskussion i
klassen. Cecilia visar dérefter fyra bilder pa sig sjdlv. Bilderna ar tagna vid olika
alder. Eleverna far uppskatta Cecilias alder pa bilderna och fundera pa skillnader
och fordndringar som sker vid stigande alder. Elevernas kommentarer handlar
fraimst om Cecilias utseende pa bilderna men en elev berittar att hon tror att
Cecilias kdnslor ocksé har utvecklats. Eleverna paborjar dérefter arbetet kring sin
egen bok "Min kropp”. Eleverna far komma fram och vilja parmblad till boken
enligt eget fairgonskemal. De limmar en parmbild till boken och arbetar med
bokens tva forsta sidor dir de bl.a. ritar en bild av sig sjdlv och skriver in sina
fodelseuppgifter. Forutom att Cecilia ger muntliga instruktioner om
arbetsgangen finns dessa instruktioner dven pa en textsida som projiceras pa den
vita duken. Lararen sitter pa lugn klassisk musik medan eleverna arbetar. Cecilia
gar runt bland eleverna medan de arbetar och diskuterar deras arbete med dem.
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Da tre minuter aterstar av arbetstiden talar Cecilia om detta for eleverna och
rdknar snart ner igen. D4 tiden dar ute har eleverna plockat undan sitt
arbetsmaterial. Lektionen avslutas med att Cecilia ldser Aisopos’ fabel
”Kroppens olika delar”. Eleverna far som uppgift att leta fram ett fotografi av sig
sjélv till nésta lektion.

Cecilias tankar kring lektionen:

Som stoff beskriver Cecilia att lektionen &r en ’inledningen péa temat
ménniskokroppen inom &mnet biologi” och att “elevernas egen bok om
ménniskokroppen pébdrjas”. Hon ridknar dven in begreppet anatomi som en del
av stoffet. Stoffet hor enligt henne till liroplanens mal "Ménniskans kropp,
puberteten och kénslor”. Som mal for denna lektion stéller Cecilia ”Att fa fram
vad vi redan vet, elevernas forhandskunskaper” samt "Att det inte skall bli ett
stresstema for manga. Det édr dndé sa pass kinsliga saker och det kan bli svart for
dem att tala om det. ”...” Att eleverna skall uppleva att det ar ett bra tema trots
att det handlar om kénsliga saker samt pinsamma bilder och ord.” Cecilia raknar
upp foljande metoder fran lektionen: *Tankekarta for att samla tankarna och
skriva; Rorelse, att komma fram till tavlan och fd réra pé sig litet; Lasning;
Diskussion; Jobba med text, att skriva och tanka; Att rita och limma sig sjalv”.
Begreppet anatomi valde Cecilia att ta in hér for att ge en liten framatblick av vad
temat kommer att handla om. Cecilia berittar att hon kidnner klassen bra och vet
att det finns elever som tycker att temat om kroppen ar obehagligt. Dérfor valde
hon att inte ta in temat i borjan pa hosten. Hon 6nskar att eleverna skall vara
aktiva pa lektionen och vill att eleverna skall fa rora pé sig for att sedan orka
lyssna igen. Enligt henne finns det elever i klassen som inte orkar lyssna 45
minuter i strack. Hon vill dven att eleverna skall komma fram med tankar och
idéer och pa det sdttet vara intresserade. Som forklaring for sitt eget handlande
under lektionen ndamner Cecilia att hon hade valt bilder pa sig sjdlv for att
underlitta diskussionen kring kansliga saker. Att langsamt rdkna ner da eleverna
skall sluta arbeta upplever Cecilia som ett skont sdtt som hon ofta anvédnder sig
av. Genom att medvetet vinda sig om och pyssla en stund kring startandet av
musiken markerar Cecilia for eleverna att hon dr upptagen och att eleverna skall
paborja sitt arbete sjdlv utan att invdnta att Cecilia kommer och hjalper till.
Medan eleverna ldser texten pa skdrmen brukar Cecilia alltid lingsamt ldsa
samma text tyst for sig sjalv for att forsakra sig om att eleverna verkligen har tid
pa sig att ldsa texten innan diskussionen borjar. Cecilia anvander sig under
lektionerna av principen att om hon inte har négot att séga for tillfillet i klassen
sd ar hon tyst. Temat och speciellt de kdnslomassiga delarna i detta tema
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upplever Cecilia som otroligt viktigt for eleverna i den hdr aldern och hon
integrerar temat delvis med larodmnet religion. Lektionen forlopte enligt Cecilia
enligt hennes planering forutom att hon hade tankt ldgga in lasningen av fabeln
tidigare i lektionen. Cecilia sdger att hon kunde ha anvént sig av texten i
laroboken men valde nu att eleverna gor sin egen bok for att vara "friare”.

Lektion 2, biologi
Lektionens forlopp:

Cecilia presenterar dagens avsnitt som “blodet och véara kroppskontroller”.
Avsnittet hor till temat "Min kropp”. Cecilia ber eleverna turvis ldsa en mening
hogt fran en text ddr blodets uppgifter presenteras i form av lista over fakta.
Texten finns projicerad pa den vita duken framme i klassen. Varje mening i
texten kommenteras av Cecilia och eleverna stiller fragor, kommer med egna
kommentarer och bidrar med egna erfarenheter. Cecilia mirker att en elev stakar
sig da han laser en textrad och paminner eleverna om att eleverna skall komma
ihag att fraga da de stoter pa ett ord de inte fOrstar i texten. Eleven markerar
strax och berdttar att han behover en forklaring till ordet “restprodukt” och
Cecilia forklarar ordet. I texten finns flera for eleverna nya begrepp som
immunforsvar, hormoner och salter. Flera elever berdttar om egna erfarenheter
av sjukdomar och vaccinationer. En intensiv diskussion fors bl.a. om den
sammanlagda lingden av minniskans tarm respektive blodkarl. Darefter ber
liraren eleverna ge forslag pa var man miter pulsen pa kroppen. En elev
kommer fram och far visa med hjalp av dokumentkameran hur han kdnner sin
puls vid handleden. Alla elever provar pa sig sjilv pa olika stéllen pa kroppen.
Léraren visar dérefter en kort film om hjartat och hjértats delar och uppgift i
kroppen. Darefter visar hon med hjdlp av dokumentkameran en text om hjértat.
Eleverna far samma text som ett blad att lagga till sin egen bok om kroppen.
Textbladet med bild p& hjartats anatomi ldses gemensamt i klassen och
gemensamma understreckningar av nyckelbegrepp gors i texten. Varje stycke i
texten kommenteras av Cecilia. Eleverna stiller manga fragor tex. om
jamforelser mellan hjartat hos vuxna respektive hos barn och hos djur. Cecilia
reder ut en missuppfattning som nagra elever har om att médngden blod i
kroppen okar da pulsen okar. Orden spddbarn, formak och kammare i texten
forklaras. Cecilia delar sedan ut ett arbetsblad till eleverna och elevernas uppgift
blir att pd sitt eget papper fylla i namnen pa de fyra huvuddelarna i hjartat med
hjalp av bilden och texten fran det forra arbetsbladet. Eleverna diskuterar sina
forslag med bankgrannen. Cecilia visar sedan pa den vita duken samma bild men
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nu med begreppen inskrivna. Eleverna far som hemuppgift gora en
kroppskontrollsuppgift om hur pulsen 6kar vid anstringning. Instruktionen
finns att lasa pa elevernas arbetsblad.

Cecilias tankar kring lektionen:

Stoffet for lektionen dr enligt Cecilia "Hjértat, hjértats delar och cirkulationen”
och detta kopplar hon till laroplanens mél "Kroppens uppbyggnad”. Cecilia
kanner sig radvill da hon skall ndimna malen for lektionen. Laroplanen ger enligt
Cecilia inte besked hdr om hur djupt vi skall ga in pa de olika begreppen, vilket
gor att det dr svart att avvdga. Det beror mycket pa gruppen hur djupt man kan
ga in pa de olika begreppen. I den hir klassen upplever hon att det finns elever
som skulle klara av en djupare inldsning av begreppen. Cecilia sager sig har
anvinda ganska traditionella arbetsmetoder. Hon ndmner metoderna “Samtal,
diskussioner; Fragor och svar; Elevernas hypoteser, uppfattningar och
missuppfattningar; Film; Textlasning; Arbetsblad”. Som motivering for valda
arbetsmetoder namner hon faktorer som kan kopplas till elevernas alder och
mognadsnivd "men jag tycker att de dr dnda sa pass stora att de har den dir
kognitiva formagan att forestdlla sig inre bilder och filmer ganska mycket och via
det vad man laser”. Cecilia arbetar nu medvetet mycket kring olika texter med
eleverna och tranar dessa i att ta ut fakta ur olika texter med tanke pa elevernas
overgang till hogstadiet. I detta arbete utnyttjar hon gérna texter fran olika
lirodmnen. Hon upplever att det dr svart att géra mycket konkreta 6vningar med
kroppen med eleverna i samband med blod och hjérta. Eleverna vill girna
beritta, fraga och kommentera och Cecilia ndmner att hon nistan litet skulle
vilja bromsa detta men gor det inte dd hon upplever att det ar viktigt att eleverna
far prata om detta. Elevernas fragor och berittande gjorde nu att textldsningen
tog litet langre tid dn vad Cecilia hade planerat. Eftersom hon kdnner till att flera
elever har obehag for blod berdttar hon tydligt for eleverna da hon presenterar
filmen att den ér tecknad. Cecilia upplever att det ar svart att hitta en balans
mellan méngden information och graden av konkretion. ”Men det ar just det har
att hitta den har balansen mellan att ge information som man sedan ocksa skall
bedoma i proven, de hir begreppen, med kammare och formak och klaffar och
de hdr och syresatt och sddant hir sa, men samtidigt anda att det inte blir for
abstrakt.” Cecilia uppfattar klassklimatet som avslappnat och ett klimat dar det
ar accepterat att svara fel och ligga fram egna hypoteser. Hon upplever dven att
hon sjélv ibland &r tvungen att séga till eleverna att hon behover kontrollera upp
vissa faktauppgifter. I den hir lektionen ser Cecilia inte en noggrannare
definition pa t.ex. begreppet hormon som relevant medan hon daremot upplever
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kunskapen om hjéirtats delar som viktig for eleverna. Hon nidmner som
alternativa arbetsmetoder olika andra sdtt dar eleverna kunde kombinera hjartats
delar med rétt benimning men siger sig ta in dessa i samband med repetitionen
senare. Cecilia kommenterar dven med tanke pa lektionens tema nyttan av att
eleverna foljer med olika sjukhusserier pa TV.

Lektion 3, geografi
Lektionens forlopp:

Under den foregaende lektionen i geografi har eleverna haft en vikarierande
larare och Cecilia inleder med att be eleverna beritta vad de kommer ihag frdn
lektionen. Cecilia berittar sedan for eleverna att de i dag skall arbeta med olika
afrikanska naturtyper och ber eleverna berdtta vad de tinker pa dé de hor ordet
naturtyp samt ge exempel pa olika naturtyper. Cecilia beréttar vidare att eleverna
i dag skall fa ldra sig mera om tre olika naturtyper, ndmligen savannen, 6knen,
regnskogen och en region (Sahel) vars namn Cecilia inte dnnu avsl6jar for
eleverna. Hon berittar att eleverna kommer att méta namnet senare under
arbetets gang. En ca 4 minuter lang film om Afrikas naturtyper féljer (med
musik men utan text och tal). Eleverna uppmanas under filmen att fundera pa
fragan Vilka naturtyper uppticker du? Efter filmen markerar eleverna spontant
for att berdtta vad de sett. Darefter foljer en instruktion infér stationsarbetet.
Instruktionerna finns dven att ldsa pad den vita duken framfor klassen. Eleverna
far vélja vilken station de startar vid, i vilken ordning de viljer att ta de olika
stationerna samt om de vill arbeta i par eller i grupp. Arbetsbladen som eleverna
arbetar med vid nagra av stationerna limmar eleverna in i sitt arbetshafte.
Uppgifterna vid de sex stationerna ar dels av sluten karaktar (att ldsa faktatexter
som djurlivet i Afrika, ett korsord som handlar om Sahel-regionen, en film med
efterféljande fragor, en text om 6knen med luckor for ord) och dels uppgifter av
oppen karaktdar (att skriva egna ‘rdtt eller fel” pastdenden som kamraterna
besvarar om savannen, att gora en egen rddda-djuren-plansch for ett
utrotningshotat afrikanskt djur). Forutom olika 6vriga faktatexter anvander
eleverna liroboken som resurs under arbetets gang. Utdver de obligatoriska
stationerna finns det en extra station dir eleverna far firgligga afrikanska
masker. Cecilia gar runt mellan de olika stationerna och hjdlper speciellt de
elever som behdver mera stod i sitt arbete. Hon pdminner eleverna om behovet
av att planera tiden vid de olika stationerna. Eleverna fortsatte att arbeta med
stationerna dven den paféljande lektionen.
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Cecilias tankar under lektionen:

Lektionens stoff dr naturtyperna i Afrika samt ndgra djur. Cecilia berittar att
Afrika ingar i kursen i den lokala liroplanen for kommunen. Som mal for
lektionen ndmner Cecilia att eleverna skall veta vad en naturtyp ar. Som viktigt
namner hon kdnnetecken for savannen, regnskogen, dknen samt att eleverna
skall kdnna till Sahel-regionen som en specifik zon i Afrika samt litet fakta kring
denna. De valda metoderna ar denna gang enligt Cecilia film och gruppvisa
arbetsuppgifter vid stationer. Cecilia sdger att eleverna dr ganska vana vid att
arbeta vid olika stationer. Genom den inledande diskussionen ville hon
kontrollera elevernas kunskaper om naturtyper och filmen skulle vara en
inledning som ger inspiration samt litet bilder till eleverna. I elevernas ldrobok
finns tre sidor om utrotningshotade djur i Afrika och darfor valde Cecilia att ta
med stationen med djurplanschen och den andra stationen om djuren. Hon
valde stationsarbetet for att eleverna skulle ldra sig vad som ar kdnnetecknande
for de olika naturtyperna. Eleverna skulle anvéinda olika satt da de forskar, ser pa
film och anvinder fragor. Stationsarbetet dr enligt henne ett effektivt och
tidsbesparande sitt jamfort med att ga igenom en naturtyp i gangen. D4 skolaret
nidrmar sig sitt slut upplever Cecilia en kdnsla av tidsbrist. Hon upplever
personligen stationsarbetet som ett skont sitt att arbeta trots att det kraver
mycket forarbete med producerandet av material. Under lektionen hinner sedan
Cecilia verkligen hjalpa dar det behovs. Den extra uppgiften valde Cecilia ifall
nagon av eleverna blir firdig med de &vriga stationerna. Cecilia Onskar att
eleverna skall arbeta litet kreativt. I t.ex. korsordssvaren kan eleverna inte direkt
skriva in ord frdn lirobokens text utan de ar enligt henne tvungna att tillimpa
den kunskap som finns pa ett mera kreativt sitt. Vissa saker lampar sig enligt
henne inte for stationsarbete utan de kraver att lararen forklarar begreppet
narmare. D& handlar det om saker som eleverna inte kan forvintas forsta pa
egen hand. I den hir lektionen var detaljkunskap om de olika djuren inte viktigt
utan fokus var nu pa geografin. Kunskap om naturtyperna, hur vindar uppstar,
naturrikedomar och lantbruk ér enligt Cecilia en viktig bas med tanke pa
hogstadiets undervisning om t.ex. klimatzoner. Hon ser det som viktigt att
eleverna lar sig vissa grundbegrepp som sedan anvédnds i samband med studierna
kring andra kontinenter senare.

Cecilias tre lektioner — arbetsformer, metoder och fokusering

Elevernas kénslor och det sociala klimatet i klassrummet &dr aspekter som stiger
fram i Cecilias kommentarer kring lektionerna. Hon betonar betydelsen av ett
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gott klassrumsklimat och kinslan hos eleverna att det dr accepterat att komma
med egna idéer och att misslyckas. Cecilia bjuder ocksa vid nagra tillfillen
verkligen pa sig sjdlv och sina egna erfarenheter. Hon beskriver det som viktigt
att eleverna dr aktiva och i motsats till Anita ser hon gdrna att eleverna far réra
pé sig under lektionerna. I samband med introduktionen och presentationen av
lektionen och sekvensen for eleverna kommunicerar Cecilia elevernas
torkunskaper och forforstaelse och i sina kommentarer tar hon upp betydelsen
av elevernas informella larande t.ex. via olika medier. Cecilia reflekterar ver den
svara balansen mellan information och konkretion samt behovet av
differentiering i samband med valet av metod. Enligt Cecilia ar ldrarens roll att
stoda eleverna att lara sig vissa grundbegrepp i dessa lirodmnen.

En grafisk sammanstillning av Cecilias tre lektioner kan studeras i figur 15. Som
underlag for sammanstéllningen anvidnds Illeris” (2007) didaktiska modell (en
ndrmare beskrivning kan lasas i kapitel 3.2.3). I figuren framstélls de metoder
som Cecilia sjilv namner som C1, C2, osv. medan forfattarens uppfattning
presenteras som lopande beteckning 1, 2, osv. Cecilia anvédnder sig av varierande
metoder och arbetsformer (individuellt arbete, pararbete, grupparbete och arbete
i hel klass) under de tre lektionerna. De valda metoderna placerar sig for varje
lektion pa samtliga fyra kvartiler (undervisning, uppgift, studier och projekt) i
modellen.
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Figur 15. Cecilias tre lektioner — en grafisk sammanstdillning av Cecilias val av
arbetsform (individuellt arbete, par- eller grupparbete, arbete i helklass), metod
och fokusering visavi elevstyrt- ldrarstyrt arbete och konvergent eller divergent
kunskap. Sammanstdllningen baserar sig pa Illeris” (2007)didaktiska modell.
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Hedda
Skolan och klassen:

Hedda arbetar i en medelstor skola i utkanten av kommunens centrum. Eleverna
(n=19) i klassen gar nu i arskurs sex. Av schematekniska orsaker delar Hedda
klassens veckotimmar i biologi — geografi tillsammans med en kollega och de tva
lararna har sinsemellan delat upp vilka teman som respektive lidrare behandlar
med klassen. Under lektionerna i fysik — kemi arbetar eleverna sa att hilften av
eleverna bildar en grupp och den andra hélften bildar en annan grupp och de
bada gruppernas lektioner ar schemalagda vid olika tider pa dagen. Eleverna i
klassen sitter vid hoga pulpeter som dr ordnade i rader.

Lektion 1, biologi
Lektionens forlopp:

Hedda inleder lektionen med att forhora lixan om jakt. Eleverna har som laxa
last larobokens text. I samband med detta forhor fortydligar Hedda orsakerna till
att manniskor jagar dlg i landet, nagot som eleverna har haft problem med vid
textldsningen hemma. Efter detta overgar Hedda till att forklara begreppet
jakttid och éskadliggora detta med hjélp av en tabell 6ver jakttiderna. Tabellen
visar hon for klassen fran datorn via den vita skirmen. Eleverna far nu som
uppgift att i sma grupper 16sa uppgifter som handlar om jakttiderna i landet.
Varje grupp far en egen utskriven tabell 6ver dessa tider for de olika djuren samt
de regionala skillnaderna. Efter nagra gemensamma traningsuppgifter far
eleverna som uppgift att i grupp ta reda pa djur som enligt tabellen inte far jagas
just nu. Gruppernas resultat redovisas muntligt och diskuteras i helklass under
lararens ledning. Efter detta foljer en gemensam genomldsning av den nya ldxan
om palsndring i textboken. Eleverna laser turvis och lararen gor korta tilligg och
forklaringar till texten. Under lektionens gang har sammanlagt sju elever
avlagsnat sig for att ga och arbeta med skolans speciallirare. I bérjan pa
lektionen kommer en av Heddas kolleger in for att diskutera en stund med en av
eleverna kring en incident som hade intraffat under rasten.

Heddas tankar kring lektionen:

Hedda beskriver lektionens stoff med orden ”jakttiderna och inledningen pa
pélsndringen”. Stoffet ar enligt Hedda kopplat till foljande malséttning i
laroplanen: ”Allemansrétten och hur man anvénder naturen och djuren i vart
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land, dvs. den mera sociala sidan av biologin” samt ” Eleven skall kunna avldsa
sadana har tabeller och diagram och ta ut information som presenteras”. Som ett
mal som Hedda har stillt for lektionen uppger hon att hon 6nskar att eleverna
skall ldra sig att ta ut information ur en tabell och hon uppger hir att hon
anviander sig av foreldsning som metod for detta. Som motiveringar for sitt
handlande namner Hedda att hon tror att eleverna har nytta av att kunna ta ut
information ur en tabell vid andra tillfillen samt att detta ndmns som ett mal i
liroplanen. Att eleverna ldr sig om palsndring upplever hon inte som lika
relevant dd eleverna inte bor i pélsdistriktet. Hedda viljer ett foreldsande
arbetssitt for att det inte fanns sd@ mycket som eleverna kunde deltaga i och
prioriterar jakttiderna eftersom eleverna dar kan vara aktiva sjalva men ocksa for
att de har nytta av tekniken kring tabell-lasningen i framtiden. Som fordelar med
grupparbetet namner Hedda att eleverna har far samarbeta och att uppgiften kan
vara for svar for en del av eleverna ifall de var tvungna att gora uppgiften pa egen
hand. I samband med filmavsnittet da eleverna presenterar sina svar pa
grupparbetsuppgiften naimner Hedda att hon nu mérker att eleverna nu faktiskt
visar att de tillimpar sin kunskap fran texten i lixan om varfor jakt pa hona med
ungar dr begransat. Hedda har vid detta tillfille haft denna grupp som egen klass
endast under nagra veckors tid och berittar att hon fortfarande kdnner sig litet
for bla. om huruvida det gar bra att som hadr att eleverna sjdlva viljer sin
samarbetsgrupp. I biologiundervisningen viljer Hedda helst att g& ut med
eleverna och titta pa nagot i naturen eller att ta in nagonting fran naturen till
klassen. De ganger detta inte ar mojligt ser hon maojligheten att se pa nigot dver
nétet som ett gott alternativ. Darfoér brukar Hedda t.ex. anvinda sig av bilder pa
datorn da hon behandlar myren i biologiundervisningen eftersom det dr svart att
med eleverna ta sig till en myr. Enligt Hedda har hon vanligen elever som gar i
arskurs 4 - 6 och hon ser som viktigt att eleverna ldr sig att klara av att arbeta
utan att lararen star bredvid for att ge individuell handledning. Darfor viljer
Hedda att ganska litet gd omkring i klassen och onskar att eleverna skall ldra sig
att “fungera som en grupp . Lektionen forlopte i stort s& som Hedda hade
férvantat sig. Om det hade funnits mera tid skulle hon ha latit eleverna ga in pa
viltvardscentralens nétsidor for att dar gora uppgifter kring jakt.

Lektion 2, fysik - kemi
Lektionens forlopp:

Lektionen handlar om d@mnen som anvéinds som droger. Hedda inleder med en
kort introduktion dar hon paminner eleverna om att samma tema togs upp for
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forsta gangen redan i arskurs fem i amnet biologi. Hon frégar eleverna om varfor
det ar sa viktigt for eleverna att ldra sig om droger. Hedda delar dérefter in
eleverna i fyra grupper framst enligt hur de sitter i klassen. Grupperna besoker
fyra olika stationer, dvs. bord som bildats av fyra pulpeter. Vid varje station
lagger lararen ett ark med fragor som eleverna skulle ta stéllning till pa stationen.
Som askadningsmaterial finns dar dven tre hemgjorda dockor med lukt av tobak,
sprit och "hasch” (i detta fall braind hampa). P4 den fjirde stationen ligger en
trasa, en plastpase samt en tom tidndare. Elevernas uppgift dr att fundera ut
vilken drog dockan har anvént och att gi igenom fragorna pa stationerna genom
att diskutera i grupp. Inga anteckningar gors. Hedda gar gemensamt igenom
resultaten med eleverna efter avslutad runda genom att stilla fragor som
eleverna besvarar. I samband med detta tar hon dven upp fakta om hur den
respektive drogen paverkar manniskan direkt och efter en tids anvindning med
fokus pé sociala faktorer framom medicinska. Eleverna far en informationssida
(en kopia fran en rikssvensk tidskrift) att ldsa vidare pa hemma. Sidan handlar
om hur droger paverkar kroppen i fyra steg.

Heddas tankar kring lektionen:

Som lektionens stoff nimner Hedda "att eleverna skall identifiera nagra fa droger
eller atminstone grupper som ér sa ofarliga att experimentera med att man kan
ta in dem i ett klassrum”. Detta kopplar hon till liroplanens mél om "att de skall
forsta att droger kan vara farliga”, ett mal som enligt Hedda finns bade i &mnet
biologi och i kemi. Som maél for lektionen 6nskar Hedda “att de [eleverna] dels
skulle ldra sig att bygga pa sina egna erfarenheter, iaktta med sina sinnen och dra
slutsatser och ockséd gora det i ett socialt ssmmanhang eftersom droger ofta ar i
sociala sammanhang. Sa att vi har gjort detta tillsammans.” och ”att de liksom
tanker framét och utvecklar, reflekterar och utvecklar sina egna asikter innan de
hamnar i en situation dir man behover ta ett hastigt beslut. Att man litet
forestaller sig framtiden och tdnker igenom det redan nu sa att man har haft god
tid pa sig att utveckla och kan ta stillning mera sa har 6vervégt. Att det inte blir
sd har slumpartat.” Hedda viljer har unders6kning som metod. "Jag ville att de
skulle fa undersoka sjalv men ocksa tala med varandra och dra fram sina egna
erfarenheter och ligga marke till att de vet ett och annat om det hér fran forut
och att alla kunskaper kan komma till nytta niar man skall svara pa fragorna.”...”
Att det behover inte vara nagra sadana hiar medicinska kunskaper som inte de
redan har utan varje ménniska har den hér erfarenheten.” Som motivering for
sitt val av metod namner Hedda sin 6nskan om att fysik och kemi skall vara ett
praktiskt &mne i lagstadiet sd langt som det bara dr mojligt. Hon har dven motiv
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som dr kopplade till attityder och kénslor. ”Jag ville demonstrera det hir utan att
stilla fram den har bilden av den vuxna for dem att det ar hitat ni ar pa vig. Sa
darfor bestimde jag att jag gor saidana har barnsliga dockor. Sadana som de lekte
med nér de var mindre dn ettorna och det dr ingen bild av nagon idol eller nagot
ideal som de stravar mot utan det dr en barnslig docka av mollamaja-tyg och sa
luktar den dessutom illa. Sa da kan jag ta in tobak utan att det vicker de har
kéanslorna av att man strdvar mot att bli vuxen.”... ” ... jag vill liksom att de redan
skall borja tinka pa det att man behdver ha mera sa hiar bakgrundsinformation
an det har att jag tdnker aldrig borja med négot sadant for det kanske inte héller.
Om man inte har nigon motivering som haller ocksa sedan i den hir yttre
vdrlden sa kanske man gor helt emot vad man har trott.”... ” Och man féar hela
tiden tdnka att man skall ju nog tala om vad det finns for nackdelar men man far
forsoka gora det pa ett sidant sdtt att de ... att inte attitydfostran slar bakat sa att
de gor tvartom. Att jag gor atminstone inte som du har sagt. "7Hedda namner att
hon pa forhand visste att stationen kring begreppet sniffning kommer att vara
svar for eleverna och att hon darfor fanns dir invid for att kunna hjélpa eleverna
litet extra med uppgifterna. Vid gruppindelningen uppger Hedda att hon ség till
att inte t.ex. en ensam flicka skulle hamna i en pojkgrupp. Som ett alternativt satt
for lektionen och det sétt hon vanligtvis anvinder for detta tema uppger Hedda
att lektionen skulle ha genomf6rts med eleverna i halvklass sa att hela gruppen
tillsammans skulle ga fran en station till en annan under ldrarens ledning. Hedda
sager att hon helst skulle vilja genomfora lektionen sa for att undvika den
“stimmiga stunden”. Hon ansag dock att hon vagade anvinda dagens sitt med
arbete i flera grupper da hon av erfarenhet visste att eleverna skulle klara av att
koncentrera sig pa uppgiften. Under den nésta lektionen i damnet kommer Hedda
att ta upp olika &mnen som kan anvindas som medicin.

Lektion 3, fysik - kemi
Lektionens forlopp:
(Den andra halften av klassen har haft samma lektion en timme tidigare.)

Lektionen inleds med samling framme vid tavlan i halvcirkel runt liraren. De
flesta av eleverna sitter pa golvet liksom ldraren. Nagra elever viljer att sta.
Hedda berittar for eleverna att de skall fa se pa vad som hidnder med potatismjol
da det blandas i vatten och att eleverna skall fa prova pa att tillverka potatismjol.
Hedda fragar eleverna om de vet hur potatismjol tillverkas och vad som é&r
ravaran. Ingen av eleverna har tidigare sett hur potatismjol gors. Eleverna far i
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tur och ordning préva pa att riva litet ra potatis med ett rivjdirn och den rivna
potatisen blandas ut med vatten i en skal och skall fa sta 6ver natten. Eleverna
kan kidnna pa stirkelsekornen pa botten av pytsen samt pa rivjarnet. Hedda delar
ut ett glas med potatismjol och vatten samt en tesked av plast till varje elev. En
elev undrar vad potatismjol anvinds till. Hedda visar bilden pa mjolpaketet och
berittar att mjolet kan anvédndas t.ex. till saftkram. Lararen visar 4ven hur det gar
for potatismjol och vatten i kastrull d@ man virmer upp blandningen pa en
kokplatta och jamfér med tillredning av saftkrim och begreppet redning.
Eleverna samlas ndra kokplattan for att iaktta vad som hidnder med
mjolblandningen i kastrullen. Hedda ber eleverna berdtta vad de tror kommer att
hidnda da blandningen varms upp. Hedda korrigerar eleven som talar om att
mjolet smalter i kastrullen. Eleverna tar sedan sitt glas med sig, stéller glaset pa
pulpeten och sitter sig vid sina pulpeter. Lararen delar ut tva arbetsblad. Hedda
ber eleverna minnas vad som hinde da de blandade socker och salt i vatten och
jamfora detta med potatismjolsblandningen. Hedda gar igenom arbetsbladets
fragor kring laborationen om potatismjol tillsammans med eleverna. Samtidigt
iakttar de hur potatismjolet sjunker till botten pa glaset. Hedda introducerar
begreppet stirkelse och repeterar hur sockermolekyler bildas i vixten i samband
med fotosyntesen. Hedda leder en dramatisering dér eleverna ar sockermolekyler
som bildar stdrkelse och sedan igen blir sockermolekyler da potatisen "fryser”.
Fragorna kring stirkelse besvaras gemensamt pa arbetsbladet. Efter detta gar
gruppen igen och sitter sig pa golvet vid tavlan. Hedda tar upp begreppet
separation. Hedda blandar i tur och ordning sand + sagspan, sand + jarnfilsspén,
sand + salt samt salt + peppar i smé skélar av plast. For varje blandning far
eleverna ge forslag pa hur man kunde gora for att separera de tva amnena fran
varandra. Ett av forslagen anvdnds per blandning. Eleverna hjélper i tur och
ordning lararen att utfora separationen. Flera elever far prova pé att separera
jarnfilsspanet frdn sanden med hjdlp av en magnet. Hedda berittar om att dessa
olika separationsmetoder anvands t.ex. pa teodlingar, vid separation av griadde,
vid rengoring av akvariesand och i samband med vattenrening.

Heddas tankar kring lektionen:

Stoffet dr denna ging blandningar och separationsmetoder. Hedda kopplar
stoffet till liroplanens mal om "Att gora iakttagelser och anvinda verktyg” men
tilligger att detta mal dr ganska allmdnt. Hedda har flera personliga mal for
lektionen: "Det dr litet sa har ndrmare kinnedom om stérkelse hur det fungerar i
forhéllande till vatten och hur det fungerar tillsammans med varmt vatten och
det dér att det bestar av sockermolekyler. Att man fordjupar det hir med
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stirkelse medan de hir separationsmetoderna mera sa hir att man nu har provat
pa, fatt en erfarenhet av nagra av dem.”... "Att de [eleverna] skall soka bland sina
erfarenheter om de har nidgonting som de kan bygga pa och ge forslag utifran
och sedan att de skall fd ligga den hir nya erfarenheten till det.” ... "Att de
[eleverna] blir bekanta med det hér att det som man blandar ihop kan man skilja
at. Sadan hér hallbar utveckling sa ar det ju en vildigt viktig sak det. Sé jag tror
att det kommer att vara viktigt for dem att de tinker efter att vad allt bestar det
hér av och sa sorterar man upp det. Att det gar att ateranvinda mera.” Hedda
ndmner dven flera olika metoder som anvindes under lektionen: "De fick
uppticka ganska fritt. Prova och iaktta. Sedan s& utvidgade jag ju litet genom att

»

beritta. S& dokumenterade vi ju en smula och skrev upp.”...”... det var
demonstration men de demonstrerade ju sjlva en hel del att en eller ett par
gjorde.”... "Och vi skrev ju inte och formulerade nagra hypoteser men jag
fragade ju hela tiden av dem hur de tycker att vi skall férsoka.” Hedda motiverar
sitt val av stoff och metod med att beskriva lektionens innehall och aktiviteter
som “praktisk kunskap som fordras av var och en i matlagningssammanhang
och i vattenreningssammanhang. Och det har med vattenrening ar ju mer och
mer aktuellt att var och en ansvarar, speciellt vi som bor pa landet.” Materialen
som anvéndes, i frimsta hand potatismjol och sand, 4r enligt Hedda billiga och
latta att fa tag pa och kan dérfor delas ut at alla elever. Hon berittar att hon inte i
onddan vill slosa med saker som forbrukas. Hedda kommer att utvirdera
elevernas kunskaper vid ett annat tillfille. Hon berdttar att klassen repeterar for
provet med hjilp av instuderingsuppgifter och dé kallar hon upp nagon eller
nagra elever for att visa sadant som klassen har gjort tidigare och i provet skall
elevernas sedan gora det sjdlva utan handledning och dessutom rita och skriva
hur de gjorde och vad som hinde och vad de anviande for saker. Enligt Hedda
fungerade lektionen ungefir som hon planerat och hon beréttar att hon har gjort
pa samma sdtt flera ganger och upplevt att det har varit lyckat. Hon uppger att
hon nu var litet osiker pa om hon skulle hinna med alla olika
separationsmetoder under samma lektion och skulle vid tidsbrist ha sparat en del
av metoderna till f6ljande gang. Eleverna har tidigare i olika sammanhang stott
pa alla andra separationsmetoder utom separationen med hjalp av en magnet.

Heddas tre lektioner — arbetsformer, metoder och fokusering

Hedda onskar koppla skolans undervisning till verkligheten och erbjuda nyttiga
kompetenser och praktisk kunskap som kan utnyttjas och tillimpas av eleverna i
andra sammanhang. I Heddas lektion i fysik-kemi betonas ett undersékande och
laborativt arbetssétt. Att Hedda har en lang arbetserfarenhet och kinnedom om
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svarigheter och olika vardagsuppfattningar bland eleverna mérks i Heddas
kommentarer. Hon beskriver hur hon vet om olika begrepp och sammanhang
som elever ofta missforstar och hur hon forekommer detta i sin undervisning.
Att elever samarbetar kring olika arbetsuppgifter hjalper enligt Hedda de svagare
eleverna att klara av uppgifter som ér for svara for dessa elever att 16sa pa egen
hand. Eleverna gor ofta enligt Hedda samma laborationer flera ganger for att
sedan i ett bedomningssammanhang klara av att genomfdra uppgifterna pa egen
hand. Hedda dr den enda av de tre lirarna som i samband med lektionerna
namner vikten av att ta upp fragor om hallbar utveckling och atervinning.

En grafisk ssmmanstéllning av Heddas tre lektioner kan studeras i figur 16. Som
underlag for sammanstéllningen anvédnds Illeris” (2007) didaktiska modell (en
ndrmare beskrivning kan ldsas i kapitel 3.2.3). I figuren framstélls de metoder
som Hedda sjidlv ndamner som H1, H2, osv. medan forfattarens uppfattning
presenteras som lopande beteckning 1, 2, osv. Heddas valda metoder placerar sig
pad olika siatt under de tre lektionerna. Under lektion 1 placerars sig
gruppguppgiften kring jakttiderna inom kvartilen uppgift. Fokus ar hdr pa
samarbete och problemlosning. Metoderna i ovrigt under lektionen placerar sig i
kvartilen undervisning. Undersékningen (H1) under lektion 2 beror framst fakta
och -metodkunskap inom ldrodmnet fysik-kemi. Arbetet dr initierat av lararen
och samtliga fragor unde lektionen stills dven av ldraren. Under lektion 3 ingar
flera moment dér flera olika losningsmodeller kan finnas. Uppgifterna och
fragorna har d4 en mera dppen karaktir. Aven Hedda anvinder sig av flera
arbetsformer for eleverna (individuellt arbete, arbete i hel klass samt
grupparbete).
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1 1h forhorav laxan
2h nyttstoff (jakttider) samt instruktion
omanvandningen av tabell
3g gruppuppgift kring jakttiderna
4h nytt stoff (palsdjuribur) med stéd av

texteniboken

5i ny laxa(textkring palsdjursskotsel,
textboken)

H1 “féreldsande arbetssatt”

2 1h inledning
2g gruppdiskussion kring arbetsbladen
H1 H1 3h genomgangavsvarensamtfakta om
drogerna
4i ny laxa(textsidaomdroger)
1h, 3h, 4i, y H1 “undersdkning”
-

3 1h faktaom tillverkning av potatismjol

2h praktiskt utférande avtillverkningen

H1, H3 H1, 3h faktakring begreppet starkelse

4h arbetsbladets fragor

5h fakta om separationsmetoder

6h praktiskt utforande avolika
separationer

7i eleversforslag pa problemldsningar

8h dramatisering

H1 ”prova, iaktta, undersoka”

H2 berattande

H3 dokumentation

H4 demonstration

H2, H4,1h, | H3, H4, 2h,
2h, 3h, 4h, 6h, 7i, 8h
h, 6h, 8h

Figur 16. Heddas tre lektioner — en grafisk sammanstillning av Heddas val av
arbetsform (individuellt arbete, par- eller grupparbete, arbete i helklass), metod
och fokusering visavi elevstyrt- ldrarstyrt arbete och konvergent eller divergent
kunskap. Sammanstdllningen baserar sig pa Illeris” (2007) didaktiska modell.
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5.3.2 Diskussion kring de tre lararnas val av arbetssitt

I det foljande diskuteras resultaten fran stimulated recall-undersokningen av de
tre lararnas lektioner samt vilka implikationer resultaten kan medfora. Centrala
omraden i diskussionen dr de aspekter som ldraren viljer att ta upp da hon ser
filminspelningen av sin lektion och i samband med den semistrukturerade
intervjun efterat, lararens motiveringar for valet av arbetssitt under lektionen,
lararens mal for respektive lektion, ldrarens val av arbetsform samt lararens
fokusering visavi ldrarstyrt — elevstyrt arbete och konvergent respektive
divergent kunskap.

Motiveringar for de valda arbetssdtten

Som motiveringar for sina val av arbetssitt beskriver Anita bl.a. att hon upplever
liroboken som bra, att hon stravar efter att minska elevernas vandrande i klassen
och att hon ser de valda arbetssitten som tidsbesparande. Hedda 6nskar ocksa
undvika “stokiga stunder”. Cecilia motiverar sina val med elevernas behov av
variation och médngsidiga arbetsmetoder och hon ser elevernas diskussioner som
viktiga for larandet. I samband med Cecilias motiveringar for sitt eget handlande
under en av lektionerna é&skadliggér hon tydligt skillnaden mellan lararens
synliga och osynliga handlande (se figur 8) da hon markerar for eleverna att hon
ar upptagen med ljudanldggningen framme i klassen for att fa eleverna att mera
sjalvstandigt ta itu med sin arbetsuppgift. Hedda och Anita beskriver likasd att de
stravar efter att eleverna skall klara att arbeta mera sjdlvstindigt. Att eleverna
skall fa oOkade studietekniska kompetenser i samband med Okade
amneskunskaper beskriver samtliga tre lirare som motiv for sitt val av metod.
Detta betonas sdrskilt i Cecilias och Heddas berittelser. De bada ldrarna
undervisar elever som gar i drskurs sex.

Malsdttningar for lektionerna

Da lararna beskriver vilka mal i laroplanen som de olika lektionerna kopplas till
beskriver speciellt Anita och Cecilia i sjilva verket olika innehallsomraden, jfr
t.ex. mal som "Norden” eller “kroppens uppbyggnad”. Dessa mal kan jamforas
med Heddas malséttningar sdsom t.ex. “eleven skall kunna avldsa sadana hér
tabeller och diagram och ta ut information som presenteras” och “att de
[eleverna] skall forsta att droger kan vara farliga”. Da sedan lararna beskriver de
mal som de personligen har lagt upp for lektionerna framtridder tydliga
skillnader i de tre ldararnas malbeskrivningar. I Anitas mélsbeskrivningar &r
orden “hinna”, ”leda in” och ga igenom” framtradande i flera mélformuleringar.
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Malbeskrivningarna beskriver frimst vad ldraren skall gora under lektionen och i
mindre grad elevens lirande. Ett mal med inriktning pa elevens larande ar “att
lara sig litet om kabbelekan”. For Cecilias inledande lektion om temat "Min
kropp” handlar hennes malformulering dels om elevens forkunskaper “att fa
fram vad vi redan vet” och dels om mal kring kédnslor och attityder, "att det inte
skall bli ett stresstema”. For lektionen kring Afrikas naturtyper ar malet “att veta
vad en naturtyp dar samt kdnnetecken for savannen, regnskogen, 6knen samt att
eleverna skall kdnna till Sahel-regionen som en specifik zon i Afrika samt litet
fakta kring denna”, dvs. mal som direkt kan kopplas till amneskunskap. Hedda
har ett brett spektrum av olika slags mal for sina lektioner. Dels handlar det om
direkta kunskapsmal sasom att eleverna skall f& ” nidrmare kdnnedom om
starkelse hur det fungerar i forhallande till vatten och hur det fungerar
tillsammans med varmt vatten och det dér att det bestar av sockermolekyler”,
om fardigheter sasom “att avldsa tabeller och diagram” och “att préva pa olika
former av separation”. Nagra av Heddas mal ar av mera 6vergripande karaktar
sasom att “ta ut information” och “att eleven skall lara sig att bygga pa egna
erfarenheter och iakttagelser och dra slutsatser i ett socialt sammanhang”, dér
det senare malet snarast dr en beskrivning av ett synsitt pa lirande. Trots att
flera lektioner innebdr en introduktion till en ny undervisningssekvens
kommunicerar ingen av de tre lirarna malsittningen eller bedémningskriterier
for denna sekvens med eleverna. Sekvensen inleds genom att ldraren kort
presenterar rubriken for sekvensen. Eleverna deltar saledes inte i
mélformuleringen pa klassnivd eller med avseende pa den personliga
malsattningen.

Lérarens fokusering och val av arbetsform och metoder

De tre lirarna anvinder under sina tre lektioner varierande arbetsformer sa att
alla tre anvander sig av séval arbete i helklass som individuellt arbete och arbete i
par eller i grupp (se figur 14, 15 och 16). Cecilia later eleverna helt sjilv
bestimma vem de véljer att arbeta i par eller i grupp med medan Hedda som har
en for henne ny grupp dnnu litet avvaktar och foljer med hur eleverna viljer.
Figur 14,15 och 16 visar dven att arbetet under lektionerna i frimsta hand &r
lararstyrt for dessa ldrare. Lararen stiller fragor, véljer uppgifter och leder
arbetet. Ocksa da Hedda anvénder sig av ett undersokande arbetssétt i samband
med lektionen i fysik-kemi dr det lararen som stiller fragor som eleverna
antingen besvarar direkt eller besvarar genom att genomfora t.ex. en laboration
och redovisa for resultatet.
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Liksom i studien av King, Shumow och Lietz (2001) dverensstimmer inte alltid
lirarens uppfattning av arbetssittet med en utomstiende iakttagares
observationer. Cecilia sager sig arbeta lararlett under lektion 2. For en iakttagare
visar det sig att ett foreldsande arbetssitt kan innehélla elevstyrda moment. T.ex.
under presentationen av blodcirkulationen uppstar flera situationer da négon
elev stdller en fraga eller kommer fram med idé. Cecilia tar tag i dessa uppkomna
initativ, foljer upp fragorna och later 6vriga elever bidra med sina kommentarer
och reflektioner. For en iakttagare framstar dven metoden undersékning som
mer ldrarstyrd an vad Hedda sjélv ger uttryck for i sin beskrivning. Under Anitas
lektioner hiander det vid tva olika tillféllen att eleverna spontant tar egna initiativ
och borjar soka ny information. I det ena fallet onskar tva elever fa mera
information om spindeln och gar darfor efter en faktabok som de vet att finns i
skolans bibliotek i ett angrdnsande rum.

Digitala inslag forekommer for de tre lararnas del i varierande grad. Under
Cecilias och Heddas lektioner anvinds dator framst i samband med att lararen
planerar lektionen och presenterar information for eleverna. I de béada
klassrummen finns en dator for elevbruk och den anviands under en av Cecilias
lektioner som en arbetsstation. Anita anvdnder som ldrare inte dator under sina
lektioner. Till skolan har nyligen anskaffats en klassuppsittning pekplattor och
under en av lektionerna utnyttjas dessa ev eleverna for informationssékning.

Anita fokuserar under sina tre lektioner frimst pa konvergent kunskap, medan
Cecilia och Hedda dven har flera moment dir eleverna far l6sa problem och
besvara fragor av 6ppen karaktir, dvs. divergent kunskap. Enligt den reviderade
kunskapstaxonomin (Anderson m.fl., 2001) handlar det under lararnas lektioner
fraimst om faktakunskap och begreppskunskap men dven i viss man om
metodkunskap sdsom i Heddas fall om olika separationsmetoder. Under korta
sekvenser i samband med diskussionerna under Cecilias lektioner ror sig
eleverna pa en niva av metakognitiv kunskap da de reflekterar 6ver hur de tianker
kring sitt eget larande. Elevernas nivé av tinkande beskrivs av lararna fraimst pa
nivaerna “minnas” och ”forstd” och i Cecilias och Heddas fall i viss man édven pa
nivan tillimpa”.
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6. Sammanfattande diskussion

6.1 Diskussion kring forskningens resultat och metoder

I arbetets empiriska undersokning deltog sammanlagt 18 ldrare, varav 15 larare
deltog i undersokningens forsta del och 3 ldrare deltog i den andra delen av
undersokningen. Liararna undervisade i arskurs 3-6 i savil stadsskolor som
landsortsskolor i olika regioner av Svenskfinland. Lérarnas arbetserfarenhet,
utbildningsbakgrund och fritidsintressen var varierande men samtliga ldrare var
behoriga klassldrare. Den forsta delen av undersokningen bestod av en
intervjuundersokning och den andra delen var en undersokning dar varje ldrare
genom stimulerat dterberdttande beskrev sina tankar kring tre olika lektioner. I
detta kapitel diskuteras resultaten fran undersokningens tva delar utgaende fran
undersokningens syfte och de tre overgripande forskningsfragorna. I
diskussionen relateras resultaten &dven till bakgrundsteorin i arbetets inledande
kapitel och till olika resultat fran tidigare forskning. Forskningens resultat kan ge
olika implikationer for savdl undervisningen i skolan som for lararutbildning
och -fortbildning och dven detta diskuteras i kapitlet. I slutet av kapitlet gors en
kritisk granskning kring de valda undersokningsmetoderna.

6.1.1 Lirarnas uppfattningar av undervisning i de naturvetenskapliga
liroimnena

Lararens personliga malsittning for och undervisning i de naturvetenskapliga
lirodmnena ar relaterad till lararens synsitt pa lirande och larodamnets karaktar
(Fitzgerald, Dawson & Hackling, 2012; Levitt, 2001; Marbach-Ad & McGinnis,
2008; Smith & Southerland, 2007).Vid sidan av en dmnesdidaktiskt synsétt dér
kunskapen kring naturvetenskapliga begrepp, fenomen och samband betonas
har man inom forskningen speciellt med tanke pé yngre elever fort fram behovet
av mera konkreta, elevcentrerade och verklighetsndra arbetsmetoder i
undervisningen och/eller att undervisningen och ldrandet inom de
naturvetenskapliga lirodmnena skall omfatta olika etiska, kompetensbetonade
och samhillsfokuserade aspekter.

Denna tredelning kunde jamféras med Gustavssons (2000) tre
kunskapsomraden som har sina rotter i antiken. I stéllet for att uppfatta de tre
olika dimensionerna av naturvetenskap som konkurrerande dar det t.ex. enligt
Sjoberg (2000, s. 178) viktigt att i undervisningen och mélsittningen f6r denna
betona samtliga tre dimensioner. Samma tredelning aterfinns i Palmers modell
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for elevens miljolarande (figur 2). Den naturvetenskapliga undervisningen
kunde beskrivas som en trebent pall dér alla tre ben behovs for att pallen skall sta
stadigt. Ett av pallens ben skulle d& vara naturvetenskapliga begrepp, fenomen
och sammanhang, ett skulle vara de naturvetenskapliga processerna och ett ben
skulle vara den etiska och samhailleliga dimensionen av naturvetenskap (jfr
Sjoberg, 2000). Malsdttningen i den kommande ldroplanen for ldrodmnet
omgivningsldra (Utbildningsstyrelsen, 2014c) passar vil in i denna tankegang.

I utfallsrummet for lararnas personliga mal for de naturvetenskapliga
lirodmnena kan ldsas att ldrare Onskar att eleverna skall skapa sig en
grundldggande allménbildande kunskap. Larare hoppas att detta skall hjdlpa
eleverna att se och forstd naturvetenskapliga helheter och sammanhang. Att
vdcka eller bibehalla elevernas intresse for naturen och naturvetenskap beskriver
larare som en malsittning for undervisning. Som en motivering f6r undervisning
beskriver larare pa liknande sitt att eleverna skall fa ett intresse for naturen och
omvirlden. Med tanke pé forskningsresultat kring den nedatgaende trenden da
det giller ungdomars intresse for naturvetenskap dr detta en central fraga
(Europeiska kommissionen, 2007; Helldén m.fl., 2005; Murphy & Beggs, 2003;
Sjeberg, 2000). Elevens intresse och motivation ar en forutsittning for larande
(Maltén, 2002, OECD; 2007), vilket aven tex. Olle, en av ldrarna i
intervjuundersokningen, betonar. Andersson (2008) ser ocksa elevens intresse
som en viktig forutsittning men enligt honom behdver fokus i undervisningen
ocksa laggas pa kunskapsinnehéllet. For detta behover lararen en god kunskap
kring samtliga delomraden inom den pedagogiska @mneskunskapen (se t.ex.
Tobin, 2006). Har kan olika dmnesdidaktiska modeller stoda lararen. Ett gott
exempel pa detta dr den s.k. 5E-modellen (Bybee m.fl., 2006), dér elevens
engagemang och intresse, engage, utgor ett av de fem nyckelomriden som
genomsyrar hela modellen.

Som motiveringar for undervisning i de naturvetenskapliga lirodmnena ser
larare att lirodamnena utgor en grund for vardagslivet, planering och demokrati
men ocksa for elevens fortsatta studier och ett eventuellt yrke inom omradet.
Medan ldrarnas malsittningar och motiveringar for undervisning i de
naturvetenskapliga larodmnena i intervjuundersokningen ldngt fokuserar pa
affektiva, kompetensbetonade och sambhilleliga aspekter, dr bilden delvis en
annan dd de tre lirarna i undersokningens andra del beskriver sina mél for
lektionerna.
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Redan tidigare har beskrivits att larare i intervjuundersdkningen i hog grad
forknippar laroplanens maélsittning med det centrala innehéllet for larodamnet i
frdga. En god kunskap om ldroplanen och dess innehall ar viktigt for att lararen
skall kunna arbeta interdisciplinédrt och for att kunna stélla upp relevanta mal for
undervisningen. Lirarens kunskap om laroplanen ingar i lararens pedagogiska
amneskunskap (se figur 6). Da Anita och Cecilia beskriver vilka mal i laroplanen
undervisningen under lektionen dr relaterad till dr det direkt innehallsomraden
som ldrarna dterger. Lararnas personliga malsattning for de tre lektionerna visar
sedan en bred variation. Medan Anitas malsittning fraimst fokuserar pa lararens
handlande beskriver Cecilia och Hedda savil mél som fokuserar pa elevens
amneskunskap, affektiva mal, fardighetsmal och mal som fokuserar pa olika
kompetenser.

Resultaten fran undersokningens forsta del visar att ldrarens syn pa de
naturvetenskapliga larodmnena i férhéllande till andra lairodimnen delvis har ett
samband med ldrarens och/eller elevernas intresse for @mnet samt lararens
dmneskunskap i amnet. Parallellt med att larare lyfter fram olika sardrag for de
naturvetenskapliga lirodmnena i forhallande till andra lirodmnen framkommer i
lararnas uppfattningar skillnader mellan de olika naturvetenskapliga lirodmnena
och delomréden inom dessa. Speciellt beskriver ldrare en skillnad i arbetssattet
och delvis dven i sdttet att se pd larande i lairodmnet fysik-kemi jamfort med
amnena biologi-geografi. Lararna tar i sina beréttelser fraimst upp praktiska och
organisatoriska aspekter kring anvdndning av dmnesintegration. Ingen av
lararna betonar starkt direkt d@mnes- eller kunskapsmaissiga liksom inte heller
verklighets- eller vardagsinriktade motiveringar for anvandningen av
amnesintegration. Flera ldrare uppger att de gor “kopplingar” till ndgot annat
lirodmne. Dessa kopplingar kan vara kortare och langvarigare. Att ldrare gor
dessa kopplingar till andra lirodimnen ser White (1988) som positivt med tanke
pa elevens lirande. En ldrare patalar dock att det inte ar sjalvklart att eleverna
upplever dessa kopplingar pa samma sitt, vilket Overensstimmer med
erfarenheter av Andersson (2008).

Lararna i undersékningen dr relativt ndjda med sin dmneskunskap.
Artkunskapen upplevs dock av flera ldrare som utmanande. Appleton (1992) och
Harlen (1997) varnar dock for att man i undervisningen och i olika
undersokningar latt forvaxlar kompetens och sjéalvfortroende. Lararen behover
goda dmneskunskaper for att kunna hjélpa eleven att se helheter och samband
(Lattman-Masch & Wejdmark, 2011) och for relevant malsittning och
beddomning (Harlen, 1997). Ett konstruktivistiskt synséitt pa lirande medfor
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forandrade satt att arbeta, vilket innebar att lararen behodver ett storre
amneskunnande (Kikas, 2004). Enligt en (social)konstruktivistisk syn pa larande
skapar och dger eleven sitt larande. Lararens amneskunnande behovs dé lararen
stiller upp larandemal for sekvensen, ger personlig feedback till eleven och
bemdoter elevernas tankar och fragestdllningar si att en meningsfull balans
uppnas mellan elevens intresse och motivation och en progression visavi
lirodmnets kunskaps- och firdighetsinnehall. Flexibla och undersokande
arbetssitt liksom differentieringsbehovet medfor att lararen sillan pé forhand
kan planera och "ldsa in” den faktakunskap som kommer att inga i en lektion.

Resultaten i denna studie visar ocksa att larare tenderar undvika att undervisa i
amnen som de upplever att de inte har tillrickliga @mneskunskaper i, i detta fall
giller detta fraimst delomradet fysik-kemi. Ur lararnas bakgrundsbeskrivning
framgar att flera av de larare som deltagit i undersdkningen for tillfallet inte
undervisar i lirodmnena fysik och kemi. Manga av lararna har inte heller en
tidigare erfarenhet av undervisning i dessa dmnen. Med tanke pé lirodmnet
omgivningsldra i den kommande ldroplanen och tex. Harlens (1997)
beskrivning av hur ldrare undviker liroimnen och omraden som de inte kdnner
sig sdakra pa kan detta ha implikationer for undervisningen i detta liroamne.
Berit ndmner ocksd i sina intervjusvar att hon skulle beh6va mycket fortbildning
om hon skulle undervisa i fysik och kemi. Det foreligger en risk att ldrare efter
laroplansreformen dtminstone delvis undviker att inom d@mnet omgivningsldra ta
upp temaomraden som har koppling till fysik och kemi.

6.1.2 Lirarnas erfaranden av arbetssitt

Trots att det dven i undersokningens resultat framkom en uppfattning om att
lararen inte ndmnvért har forandrat sitt sitt att arbeta upplever larare i regel att
en fordndring har skett under lararens yrkeskarridr. Orsaken till forandringen
kan komma utifran tex. i form av den tekniska utvecklingen men framst
beskriver ldrare ett slags inre utveckling som medfor ett slags sakerhet och 6kade
mojligheter att se pa undervisningssituationen pa ett mera helhetsméssigt satt.
Som en uppfattning framkommer dven att larare upplever en férdandring i séttet
att se pa larande och foérhallandet till eleven. Detta kan bero pa en inre utveckling
och egna erfarenheter eller pa nya trender inom ldroplaner och utbildningsfragor
overlag eller som en kombination av dessa orsaker. Att de tidigare beskrivna
utrymmes- och resurstekniska samt organisatoriskt-ekonomiska utmaningarna
r6js undan beskrivs av ldrare som visioner fér undervisningen. Larare 6nskar en
storre flexibilitet i fraga om t.ex. scheman och grupper. Férutom dessa visioner
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som framst berdr olika yttre hinder och utmaningar beskriver ldrare andra
visioner. Temakategorin inom lararens utveckling av arbetssétt aterkommer och
utvecklas har som en vision om att mer dn nu gora eleverna delaktiga i och
ansvariga for arbetet. Larare onskar dven utveckla andelen utomhuspedagogik i
undervisningen. Ldrarens vdlmaende och trivsel stiger fram som en egen
kategori. Delvis helt samma aspekter sasom intresse, kollektivt larande,
samarbete och tillricklig tid for planering och reflektion, som inom den
(amnes)didaktiska forskningen betonas for elevens ldrande (se t.ex. Harlen &
Qualter, 2014), stiger nu fram pa lararniva. Lararens lirande och upplevelse av
trivsel och vdlmédende ar viktiga faktorer. Ett okat kollegialt samarbete pa
lararniva rekommenderas t.ex. aven av Hansén och Sjoberg (2011).

Lararens uppgift dr att organisera klassrummet och resurserna for att stoda
larandet pa bésta satt. Enligt Illeris (2007) bor arbetsmonstret viljas och varderas
efter det larande som efterstrdvas och pa basen av elevernas forutsattningar. Ofta
handlar undervisningen enligt honom om en kombination av tva eller flera
arbetsmonster. Da det giller valet av arbetsmetoder, resurser och larmiljéer
betonar forskare betydelsen av mélfokusering och variation (Harlen & Qualter,
2009; Maltén, 2002).Viktigt ar att valet &r medvetet och genomtankt med tanke
pa situationen. Sirskilt yngre elever behover dven tid att lira sig anvinda
specifika metoder eller att vistas i olika larmiljoer.

Larmiljon i undersokningens andra del var for de tre deltagande ldrarna
genomgaende klassrummet. Detta géller d&ven dd Anitas elever studerar spindeln,
ekorren och kabbelekan. Enligt larare i undersokningens forsta del 4r det fraimst
inom biologiomradet som utomhuspedagogik anvdnds i undervisningen.
Samtidigt ser ldrare en 6kad anvandning av utomhuspedagogik som en vision for
undervisningen. Forskning visar att naturintresse och naturupplevelser ar
forutsdttningar for viljan att skydda naturen (se t.ex. Bardy, Aaltonen, Leppo &
Sandelin, 1994; Chawla, 1998; Chawla & Flanders Cushing, 2007; Palmer,
Suggate, Robottom & Hart, 1999). Utomhuspedagogiken kan dven ge okade
mojligheter till praktisk kunskap och kontextbundet lirande. En forutsittning
for miljomedvetenhet ar enligt t.ex. Chawla och Flanders Cushing (2007) att
eleven far positiva upplevelser i och om naturen. Resultaten fran
undersokningens bada delar visar ett behov av o6kad kunskap kring
utomhuspedagogikens mojligheter samt konkret handledning i hur detta kunde
genomforas i praktiken. Enligt Rennie (2007) behover lararna fa stod fran
skolledningen for att organisatoriska och sdkerhetsmissiga hinder for
utevistelsen skall undanrojas.
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Formagan att ldra sig, samarbeta och 16sa problem i en digital informationsmiljo
ar grundliggande i dagens sambhille (Griffin m.fl., 2012, s. 3). Medan
problemlosning och digitalt lirande har en mera underordnad roll i
undervisningen betonas betydelsen av olika larstrategier och social kompetens
mer av ldrare i undersokningens bada delar. Av de tre ldrarna i undersokningens
andra del betonar fraimst Cecilia betydelsen av ett gott klassrumsklimat. Hon
visar ocksa exempel pa hur ldraren kan bjuda pa sig sjélv och vara en rollmodell
for eleverna da det galler att visa respekt for andra.

6.1.3 Aspekter som dr medvetet nirvarande vid lirarens val av
arbetssitt

I kapitlet fors en diskussion om vilka aspekter som kan ses som medvetet
nirvarande da de undersokta lararna i undersdkningens bada delar gor sitt val av
arbetssitt. I samband med intervjuerna i de bada delstudierna har jag som
forskare forsokt lyssna pé vad lararna siger men ocksa pa vad de inte siger om
det ifragavarande temat just vid detta tillfdlle. I samband med diskussionen kring
lararens mélsattning for dessa lirodmnen beskrevs redan hur intresset for
lirodmnet dr en viktig aspekt. Medan bibehéllandet och 6kandet av elevens
intresse for ldrodmnet samt den omgivande naturen ses som en viktig
malsattning paverkar ldrarens intresse for amnet hans eller hennes val av
innehall och metoder. I sin undervisning fattar larare dagligen beslut om t.ex.
vilken metod, resurs eller larmiljo som skall anvandas just for detta specifika
tillfille for denna specifika grupp av elever. I ndra kontakt med det synliga
undervisningshandlandet finns ldrarens osynliga tankar och handlande (figur 8).
Handlandet sker dessutom i en kontext med specifika utmaningar, majligheter
och hinder (Clark & Peterson, 1986). Enligt Siljo (2011) bygger allt
undervisningshandlande medvetet eller omedvetet pa nagon teori om ldrande. I
forlangningen medfor detta att lararens synliga handlande ger en viss insyn i
lararens sitt att se pa larande och undervisning.

De dmnesovergripande centrala kompetenserna som ingar i den kommande
laroplanen, och framfor allt kompetenser som hor ihop med livsldngt lirande
och olika ldrstrategier, stiger fram i lararnas uppfattningar kring sa gott som
samtliga teman for de tre forskningsfragorna. Detta dr nagot forvanande
eftersom ldrarna intervjuades langt innan arbetet kring den nya liroplanen hade
paborjats. Utan att direkt definiera sina uttalanden som kompetenser beskriver
larare hur de ser pa elevens medvetenhet om olika larstrategier som en viktig
malsittning for dmnet och som en motivering for tex. anvindning av
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amnesintegration och lairomedel i undervisningen. Larare betonar ocksa hur de
onskar att eleverna mera aktivt tar ansvar for planeringen av sitt eget arbete.
Olika kompetenser framkommer dven i den andra delen av undersokningen.
Olika larstrategier beskrivs av Hedda och Cecilia vid flera tillfillen som
motiveringar for valet av arbetsmetod. Betydelsen av social kompetens betonas
likasa av de bada ldrarna och Hedda ndmner hallbart handlande som en viktig
aspekt.

Omsorgen om eleverna, och sirskilt elever med speciella svarigheter, ar en
aspekt som for ldrare ar medvetet narvarande saval vid valet av arbetssitt som i
sjdlva undervisningssituationen. Enligt t.ex. Gess-Newsome (1999) ar det for
klassldrare vanligt att de fokuserar pa eleven framom lirodmnet. Av de tre
lararna i undersokningens andra del marks detta framfor allt under Anitas
lektioner och i hennes reflektioner kring dessa, men dven Hedda och Cecilia
beskriver hur de beaktar elevernas speciella behov vid valet av tex.
arbetsmetoder. I den forsta delen av undersokningen beskriver ldrare likasa
utmaningar i samband med elevens begreppsforstaelse och valet av laromedel f6r
elever med lds- och skrivsvarigheter. Att det i elevgruppen finns elever med
speciella problem ndmns dven som en orsak till att larare undviker att anvinda
utomhuspedagogik. Som en utmaning fér undervisning i de naturvetenskapliga
lirodmnena ser larare beaktandet av de hogpresterande elevernas behov av
individuella utmaningar i undervisningen.

En upplevelse av tidsbrist dr ocksa en aspekt som starkt stiger fram som
ndrvarande i ldrarnas berdttelser. Tidsbristen paverkar enligt lirarna béade
elevens larande och lararens arbete. Eleverna behover tid for reflektion kring sin
forkunskap, for reflektion kring nya begrepp och sammanhang och for
diskussion med andra elever. En orsak till tidsbristen dr enligt lararna att det
centrala innehallet i ldroplanen &r for omfattande. Ldraren upplever att
tidsbristen gor att han eller hon ér tvungen att gora prioriteringar och forcera
undervisningen, vilket medfor att elevernas larande blir ytligt. I samband med att
lokala laroplaner har gjorts dr det majligt att det centrala innehallet i dessa ar
mer omfattande dn i den nationella ldroplanen. For ldrare som strikt foljer olika
liromedel dr det lairomedelsforfattarnas val av innehall som av larare kan tolkas
som laroplanens innehéll. Som andra orsaker till tidsbrist ndamner larare olika
organisatoriska och schematekniska aspekter i skolans vardag. Lirare beskriver
ocksa att de upplever planeringen i de naturvetenskapliga lirodmnena som
tidskrdavande jamfort med andra lairodamnen. Forskningsresultat fran detta arbete
visar att ldroplanens malsdttning om varierande problem- och
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erfarenhetsbaserad undervisning i konkret miljo inte alltid stimmer med
verkligheten pa filtet. Enligt t.ex. Palmberg m.fl. (2011) beror detta bla. pa
bristen pa tid i undervisningen. Att ldrare upplever en tidsbrist i sitt arbete
bekriftas i flera undersokningsresultat (OAJ, 2013, 2014; Rajakaltio, 2014;
Skolverket, 2013, 2015).

Att lararen har varit med om att utarbeta den lokala ldroplanen beskriver ldrare i
undersokningen som orsak till att de atminstone tidvis upplever en kinsla av
autonomi och dgande av laroplanen. Léirare beskriver ocksa en 6nskan om att fa
arbeta flexibelt och sjéilv fa bestimma i fragor rérande innehall och arbetssitt.
Klassldrares arbetsborda ér stor och bland olika visioner for arbetet inom de
naturvetenskapliga lirodmnena beskrivs visionen om ldrarens vilmaende.
Forutom tillracklig tid for planering onskar larare tid for 6kat samarbete med
kolleger.

Forskning visar att ldrare séillan foljer med aktualiteter inom pedagogisk
forskning (Hattie, 2009). I samband med att lirare i denna undersékning
beskriver sina uppfattningar kring undervisning och motiveringar for sitt
handlande ndmner inte heller lararna forskningsteorier eller -rén. Inom den
amnesdidaktiska  forskningen har tex. forskningen kring elevers
vardagsuppfattningar undersokts i stor omfattning men ingen av de undersokta
lararna berdr denna forskning. Hedda beskriver i samband med laborationerna
kring  olika  separationsmetoder ~hur hon férekommer elevernas
vardagsuppfattningar men hennes kunskap baserar sig dia pa hennes egen
amneskunskap och arbetserfarenhet. Trots att de flesta av ldrarna har en
akademisk utbildning verkar det som att den teoretiska bakgrunden till
handlandet inte &r medvetet narvarande. Detta betyder inte att teorin inte
omedvetet kan finnas ndrvarande. Utvirdering och bedémning av elevens
lirande 4r dven aspekter som i liten grad &r nédrvarande vid lararens val av
arbetssitt. Anna tar upp sin oro for att utvirderingen av elevens ldrande skall
ddmpa elevens intresse for lirodmnet men trots att lirarna anvinder olika
former av laxforhor och summativa prov lyfter ldrarna i intervjuundersdkningen
inte i 6vrigt fram utvédrderingen i hogre grad. Att nationella prov inte anvénds i
Finland inom de naturvetenskapliga lirodmnena pé detta stadium kan har vara
en orsak till detta. Lararna undervisar inte "for provet”. Av resultaten framgar
dven att ett medvetet anvindande av formativ bedomning anvénds av lararna i
de bada delstudierna i ringa grad.
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Som en jaimférelse med Webers (1983) teori kring de fyra handlingstyperna kan
sammanfattningsvis konstateras att ldrarna i sina beskrivningar av aspekter som
ar narvarande vid valet av arbetssitt beror samtliga handlingstyper till en viss
grad. Lirare beskriver olika mél fér undervisning i de naturvetenskapliga
lirodmnena. Handlandet dr malrelaterat men pé fragan om denna malrelatering
kan relateras direkt till lairoplanen visar resultaten att dven andra aspekter dn
liroplanens madl beskrivs av ldrare. Andra aspekter kan di vara lirodmnets
centrala innehall eller ett lairomedel. Lirarna tillfrigades inte direkt om sina
varderingar med tanke pd@ undervisning Overlag eller de naturvetenskapliga
larodmnena specifikt. Lararnas tankar kring t.ex. betydelsen av héllbar utveckling
visar dock att virderingar kan ligga i grunden for lararens handlande. I samband
med lararnas reflektioner saval i intervjusituationen som i samband med att
lararna ser den inbandade lektionen i undersokningens andra del ror sig lararen
enligt modellen av Kansanen och Hansén (2011) framst pé reflektionsniva 1, den
s.k. verksamhetsnivan (figur 7). Lararen relaterar inte ndmnvért sitt handlande
till olika teorier eller varderingar. Av Webers handlingstyper dr det dock det
kianslomaissiga och det traditionella handlandet som speciellt framkommer da
lararna beskriver aspekter som dr medvetet nédrvarande. Elevens och ldrarens
intresse och motivation &r viktiga aspekter som ldrare i flera sammanhang lyfter
fram.

6.1.4 Diskussion kring undersokningens metoder

Forskningens syfte var att beskriva variationen i klassldrares sétt att uppfatta
undervisning inom de naturvetenskapliga lairodmnena och att belysa hur dessa
larare viljer att arbeta samt varfor de viljer som de gor. Ur syftet
operationaliserades tre forskningsfragor. For att besvara de tre centrala
forskningsfragorna valde jag att anvinda mig av bade intervju och stimulerat
aterberdttande som metoder. Genom att anvianda tva olika metoder hoppades jag
kunna fa kunskap bdde om Kklasslirares uppfattningar av dmnet och
undervisningen pa en mera generell niva och ocksa om hur larare tinker och
handlar pa lektionsniva. Som malgrupp for undersékningen valde jag behoriga
klassldirare som arbetar i &rskurs 3-6. Att bilda en sa heterogen
undersokningsgrupp som majligt var ett medvetet val eftersom jag onskade fa en
bred variation av larares uppfattningar. Dock valde jag att inte ta med ldrare fran
olika sprakgrupper. Orsaken till detta vara att jag Onskade underlitta
bearbetningen och analysen av de transkriberade intervjusvaren.
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Huruvida de tre ldrarna i undersokningens andra del skulle utgora eller inte
utgora en del av larargruppen i undersokningens forsta del blev for mig som
forskare ett svart avgorande. Om de hade ingétt i undersokningens forsta del
skulle jag direkt ha kunnat jamfora lararens tankar och handlande mellan
undersokningens tva delar. Jag valde dock att tillfraga tre helt nya larare infor
undersokningens andra del. Orsaken till detta var att jag inte ville att ldrarna i
undersokningens andra del skulle paverkas av intervjufragorna och svaren fran
undersokningens forsta del utan handla och svara helt utgaende fran den
enskilda lektionen.

Pa grund av den stora geografiska spridningen av skolorna blev det flera langa
resor for mig som forskare i samband med genomférandet av ldrarintervjuerna
och de nio tillfillena da de tre ldrarnas lektioner filmades med efterfoljande
intervju- och diskussionsstund. Att personligen ha mdojlighet att besoka alla
larare pa den egna skolan och i undersékningens andra del d4ven ha mojlighet att
folja med lektionerna och elevernas arbete gav mig som forskare mycket
information och manga fina intryck. Min oro over att eleverna skulle besviras av
att lektionerna filmades visade sig nédstan obefogad. I samband med att jag
presenterade mig for eleverna infor den forsta lektionen hade de mojlighet att
stilla fragor om filmandet och om orsaken till att jag var med i klassen. Efter att
lektionen hade kommit igang verkade eleverna med ett undantag inte storas av
att kameran f6ljde med hiandelsernas gang. Vissa elever som ar speciellt kinsliga
kan dock storas av att lektionens rutiner rubbas. For en elev med speciella
problem storde kamerans och forskarens narvaro markbart hans koncentration
under den forsta lektionen i klassen.

Besoken i skolorna resulterade i ett digert ljud- och filmmaterial. Trots att olika
dataprogram inte kodar eller analyserar materialet underldttar programmen i
hog grad arbetet da textmidngden dr stor. Programmet IncScribe underlittade
transkriberingen av intervjuerna, medan programmet QSR NVivol0 hjilpte mig
vid kodningen av materialet i samband med de olika analysnivaerna i
undersokningens forsta del. Att forskaren genom att anvdnda programmet
under analysarbetet snabbt och noggrant kan forflytta sig mellan olika
analysnivaer okar overskadligheten och dirmed 4ven reliabiliteten i forskningen.
Att jag dessutom hade mojlighet att aterkomma till saval ljudfilerna som det
filmade materialet gjorde att jag i oklara situationer kunde ga tillbaka till
materialet och kontrollera oklarheterna.
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Fragan kan da stéllas om de valda metoderna verkligen miter det som i syftet
beskrivs som forskningens uppdrag. Enligt Larsson (2005) dr fenomenografiska
studier ofta deskriptiva och har inte som mal att beskriva relationer mellan data.
Genom att jag i analysen anvande mig av dataprogram kunde jag mycket enkelt
ha fatt fram jamforelser t.ex. mellan manliga och kvinnliga ldrares uppfattningar.
Att jamfora olika gruppers uppfattningar var dock aldrig i min atanke under
arbetet. I stdllet stravade jag efter att fa fram ldrares varierade uppfattningar av
olika fenomen i undervisningen.

Enligt Larsson skall det i forskningen finnas en Overensstimmelse mellan
verkligheten och forfattarens tolkning av denna. Analysen och tolkningen skall
vara foérankrade i intervjutexterna. Genom hela arbetet har min strdvan varit att
lararens rost skall horas i den firdiga texten. Detta har jag forsokt nd genom att
anvinda mig av direkta citat i riklig mangd. For att ldsaren skall ha mojlighet att
folja de olika analysnivaerna har jag valt att bifoga tabeller &ver samtliga
beskrivningskategorier for de olika utfallsrummen och hénvisa till dessa i
samband med utfallsrummet foér respektive tema och for varje temakategori.
Enligt Cohen, Manion och Morrison (2011) 6kar anvdndning av triangulering
forskningens validitet. I arbetet upplever jag att resultaten fran undersokningens
andra del verkligen belyser och foérdjupar resultaten frén den forsta delen av
undersokningen. Att resultaten i de bada delarna i undersokningen inte i alla
avseenden sammanfaller ser jag enbart som ett mervarde. Variationen blir da ett
nytt resultat. Syftet i arbetet var att undersoka larares uppfattningar. Forskarens
iakttagande nirvaro och anvdndningen av filmat material i undersokningens
andra del visar dven att larares uppfattningar kan avvika fran en utomstaende
iakttagares uppfattningar.

Att kvalitativa studier inte gar att replikera ser Cohen, Manion och Morrison
(2011, s. 202) snarare som en styrka dn som en svaghet. Dock betonar forfattarna
samtidigt betydelsen av studiens precision eller reliabilitet. Dalen (2007) betonar
hér forskarens roll. I savél beskrivningen av forskningens metoder, analysging
och resultatredovisning har jag dérfor strdvat efter att vara sa korrekt och
noggrann som mojligt.

Undersokningens utfallsrum for olika teman berér larares uppfattningar och
beskriver de sammanlagda beskrivningskategorierna for ett fenomen (jfr Marton
& Booth, 2000). Resultatet fran studien dr inte externt generaliserbara (jfr
Maxwell, 2005). Daremot &r resultaten internt generaliserbara, eller sasom Kvale
(1997) beskriver det naturalistiskt generaliserbara, for denna grupp larare.
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Undervisning ar kontextbundet. Resultaten ger dock en férdjupad kunskap kring
lararens synliga och osynliga handlande inom dessa lairodmnen. I Finland har jag
inte funnit tidigare undersokningar om klasslirares uppfattningar kring
undervisning i de naturvetenskapliga ldrodamnena. Manga internationella
undersokningar har dock gjorts kring ldrares uppfattningar och larares
personliga teorier (se t.ex. Kagan, 1992; Porlan & del Pozo, 2004). Till denna
diskussion medfor resultaten fran denna undersokning sitt bidrag ur finldindska
klassldrares synvinkel. Daremot har jag varken pa internationell eller pa nationell
nivd kunnat finna tidigare forskning dar Kklassldrares uppfattningar av
undervisning samt handlande i de naturvetenskapliga ldirodmnena kombineras
med samma klasslarares mal och motiveringar for dessa larodmnen.

6.2 Konklusioner och forslag till fortsatt forskning

For att forsta vad en god undervisning dr och for att kunna stoda ldrare att
utveckla sin undervisning behovs 6kad kunskap om undervisning (Kansanen
m.fl., 2011, s. 42). Resultaten fran studien visar ett brett spektrum gillande
uppfattningar av undervisning och arbetssitt for de undersokta klassldrarna
inom de naturvetenskapliga lirodmnena. Lirarnas uppfattningar dr varierade
saval da det giller tinkande som handlande inom dessa lirodmen. Ett flertal av
de aspekter som dr medvetet ndrvarande vid ldrarens val av arbetssitt i de
naturvetenskapliga lairodimnena ar aspekter av allmdnpedagogisk, praktisk eller
organisatorisk karaktar. Olika affektiva och amneskunskapsmassiga aspekter ar
dock dven nérvarande vid ldrarens val av arbetssitt overlag i larodamnet eller t.ex.
vid valet av resurs eller metod for en specifik undervisningssekvens. Att olika
aspekter direkt eller indirekt har ett samband med varandra gor att lararens
arbete bildar ett komplext pussel.

Lararens upplevelse av tidsbrist saval {for sin egen del som med tanke pa elevens
larande &r ett aterkommande tema i detta arbete. Att lirarens upplever en kinsla
av tidsbrist dr beklagligt med tanke pa bade det naturvetenskapliga perspektivet
och ldrarperspektivet i detta arbete. Naturvetenskapligt lirande behover tid
(Eloranta, 2005; Hattie & Yates, 2014; White, 1988) och larare behover tid for
savdl planering, genomforande av som reflektion kring undervisningen (Clark &
Peterson, 1986; Shulman & Shulman, 2009). En barande tanke ar dven behovet
av 0kad diskussion och metakognition i undervisningen saval for elevernas del
som kring undervisningen pa ldrarniva (jfr White, 1988). Resultaten fran den
empiriska undersokningen, och i synnerhet resultaten fran undersokningens
andra del, visar att larare i ringa grad fokuserar pa malsittningen for
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undervisningen och kommunikationen av malsittningen. En forbattrad
malsdttningskultur kunde eventuellt leda till att undervisningen och lirandet
kunde fokuseras och fordjupas péa vésentliga fragor i arbetet (jfr Bartholomew
m.fl,, 2004). Den kommande ldroplanen och de méngsidiga kompetenserna i
denna ldroplan medfor ett 6kat behov av denna maélsattningsdiskussion. Att
lararen har en klar pedagogisk tanke om vad eleven forvéntas lara sig och hur
detta lirande kan synliggéras gynnar elevens ldrande. En klar malsittning &r
motiverande for eleven och underléttar ocksa valet av metod, resurs och larmiljo
for ldraren. Malsattningen utgdér dven grunden for beddémningsforfarandet
(Uusikyla & Atjonen, 2000).

Forskning visar att samma grundldggande aspekter som gynnar elevens ldrande
dven gynnar lararstuderandes och ldrares lirande och undervisning. Aspekter
som stiger fram dr malfokusering, reflektion, tid, kollaborativt larande,
samarbete, intresse och motivation (jfr t.ex. Harlen & Qualter, 2014; Shulman &
Shulman, 2009). En forutsittning for god undervisning och t.ex. en god
bedomningspraktik inom de naturvetenskapliga lirodmnena ér att liraren har
goda kunskaper inom samtliga delomraden inom ldrarens pedagogiska
amneskunskap. Speciellt med tanke pa ldrarens d&mneskunskap kan detta vara
utmanande for klassldrare. For de finldndska ldrarna visar undersokningar att
lararnas deltagande i lararfortbildning ar klart ldgre dn for larare i andra linder
(Undervisnings- och kulturministeriet, 2014). Under ldrarutbildningstiden utgor
de naturvetenskapliga lirodmnenas didaktik en mycket liten del av studierna (jr
Abo Akademi, 2015). Ett behov av o6kad och kvalitativt forbattrad
lararfortbildning ér ett tema som aterkommer i detta arbetes teoridel (se t.ex.
Appleton, 2008; Halen, 1997; Levitt, 2001; Summers m.fl., 1998) och dven i viss
man i de deltagande lararnas svar i intervjusituationen. Larare i undersokningen
beror framst fortbildningsbehovet kring direkt &mneskunskap (tabell
11:temakategori 4, tabell 12: temakategori 3) men dven i viss mén fragor om
utvirdering (tabell 10: temakategori 6), amnesdidaktik (tabell12: temakategori 4)
och anvdndningen av IKT i undervisningen (tabell 12: temakategori 5). I den
amnesdidaktiska forskningen betonas forutom fortbildningsbehovet kring
amneskunskapen behovet av 6kad kunskap om t.ex. naturvetenskapens karaktar,
malsattningens form och betydelse och ett formativt arbetssatt. Nagra av dessa
omraden har en direkt damnesmassig koppling, medan andra fragor dr av mera
dmnesovergripande eller allmidndidaktisk karaktdr. Lirarna i undersékningen
patalar inget direkt fortbildningsbehov kring malsittningsarbetet. I
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undersokningsresultaten framkommer dock att lirarna 6verlag kommunicerar
malsattningsfragor liksom fragor kring formativ bedomning i ringa grad.

For klassldrare innebar fortbildningsbehovet dock utmaningar da laroaimnena ér
sd manga. Olika ekonomiska och organisatoriska hinder kan dessutom forsvara
larares deltagande i olika fortbildningstillfallen. Utmiarkande for en expertldrare
ar enligt Hattie (2012) dock en vilja att stindigt lira sig nagot nytt. Frdn savil
larare, skolledning som beslutsfattare behovs darfor en vilja att soka nya, kreativa
och ldngsiktiga 16sningar for att utveckla och forbittra fortbildningssituationen.
Detta betonas dven i Europeiska kommissionens (2015, s. 9) rekommendationer
for undervisningen inom de naturvetenskapliga lirodamnena. En fortgaende
lararfortbildning beskrivs i rapporten bade som en skyldighet och som en
rittighet under ldrarens arbetskarridr. Lararen behover tid, stod och resurser for
fortbildning och behovet kan vara individuellt. Forskare (se t.ex. Appleton, 2008;
Levitt, 2001, Peers, Diezmann & Watters, 2003) forordar darfoér ldngre
fortbildningar framom korta fortbildningstillféllen.

Detta arbete har fokuserat pa undervisning och lirande i de naturvetenskapliga
lirodmnena fran ett naturvetenskapligt och ett lararperspektiv. Trots att elevens
naturvetenskapliga lirande redan nu inom arbetet har varit foremal for
diskussion skulle en ytterligare fokusering pa elevperspektivet kunna medféra ny
kunskap for undervisningen (se t.ex. Fraser, 2007). Fokus skulle da vara t.ex. pa
elevens uppfattning av sitt lirande inom olika arbetsmetoder,
bedomningsforfaranden och ldrmiljoer. Elevens aktivitet vid och dgande av sitt
larande betonas dven i den kommande ldroplanen. Min egen foéruppfattning ar
att saval larare som forskare oOverlag behover okad kunskap om elevens
metakognition och hur denna metakognition kunde utvecklas inom de
naturvetenskapliga ldrodmnena. Som ett resultat av undersokningen
framkommer ett behov av utokad reflektion och metakognition t.ex. kring
elevens forkunskap av olika naturvetenskapliga begrepp, fenomen och
sammanhang. Som klassldrare undervisar lararen bade i de naturvetenskapliga
lirodmnena och i modersmalsimnet. En forskning kring hur ldrare medvetet
kunde utnyttja den hér diskussionen och elevernas varierade uppfattningar av
och bendmningar pa begrepp och fenomen for att 6ka elevens sprakmedvetenhet
kunde ge viktig information saval for undervisningen i naturvetenskap som for
modersmalsundervisningen.

Undersokningsresultaten ger dels indikationer pa att larare inte medvetet foljer
med aktualiteter inom pedagogisk och amnesdidaktisk forskning och dels att det
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finns ett behov av en utvecklad ldrarfortbildning for klasslarare inom
undervisningen i de naturvetenskapliga larodmnena. Olika forskningsprojekt dér
forskare tillsammans med lararna inom skolkontexten kunde fokusera pa olika
delomraden inom de naturvetenskapliga laroamnena kunde hir ge ett mervirde
pa flera nivaer. Resultaten fran denna undersokning visar att t.ex. olika
delomraden av den formativa bedomningen kunde utgéra fokusomrade for ett
dylikt gemensamt forskningsprojekt liksom ett projekt kring en utveckling av
skolans utomhuspedagogik. Forutsittningar for att dylika projekt skall ge ett
lyckat resultat 4r motivation och intresse fran de deltagande ldrarnas sida och en
positiv instillning och stdd frén skolledningens sida.

I rubriken for detta arbete citerar jag Noras uttryck man maste tinka sjilv”.
Hon uttalade detta med erfarenhet fran sin 36 ar langa arbetskarridar som
klasslarare. Att fa tinka och ha tid att tdnka och reflektera sévil individuellt som
tillsammans med andra stiger i arbetet fram som ett genomgaende tema pa saval
elev- som lararniva. Klassldrares arbete inom de naturvetenskapliga larodmnena
karakteriseras av glddjestunder men dven av motgangar och utmaningar.

Till sist liamnar jag ordet &t Anna som beskriver sin kénsla i arbetet vid tiden for
intervjun med henne.

Anna: ... jag trodde inte dd jag borjade jobba som lirare att det skulle vara sa hdir
roligt efter 27 ar, for att det dr som jitteroligt nu igen. Men det dr ju klart att det
har hént sa mycket med var skola och var ldrmiljo och sa hdr att vi har fatt vara
med om en sd fantastisk resa pd ndgot vis sd att det dr ... det har gjort att ... jo jag
har jittemycket inspiration och har mycket ogjort dnnu som jag skulle vilja prova

med dem [elevernal].

6.3 Summary

6.3.1 Introduction

A teacher’s perception of a school subject affects a teacher’s teaching and by
extension the pupils” learning. For the science subjects research shows that the
teacher’s choice and action, in addition to the teacher’s perception of teaching
and learning in general, is affected directly by the teacher’s perception of
science, science learning and science teaching (Fitzgerald, Dawson & Hackling,
2012; Levitt, 2001; Marbach-Ad & McGinnis, 2008; Smith & Southerland, 2007).
Research also shows that pupils can create their attitude towards science before
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11 years of age (Royal Society, 2006). The class teacher’s role is central when it
comes to pupil learning of, attitudes to and interest for science.

In the national curriculum for the comprehensive education in Finland
(Utbildningsstyrelsen, 2004, 2014c) the aims for and the subject content in the
science subjects are specified. The curriculum also includes directives for e.g.
working methods, scaffolding, assessment and differentiation. The curriculum
has several dimensions. The same written curriculum is realized by teachers in
different ways and is also perceived by pupils in different ways (Uusikyld &
Atjonen, 2007, p.11). The teacher and the teacher’s actions can be seen as an
important link between the curriculum and the pupil ‘s learning.

Teaching and learning are parts of, and affected by, changes on different levels:
On a global level, on a national level, on a school level or on an individual level.
Working environments and professional images throughout the world are
characterized by different kinds of technology and varying problem issues. The
work includes problem solving and is often done in groups consisting of
representatives from different professional areas (Griffin, Care & McGraw,
2012). Different changes lead to the fact that today’s pupils partially will need
different knowledge, skills and competences than pupils did before. The skills
and competences that are strongly underlined are creativity, critical thinking,
collaboration, initiative, interaction, information usage and communication
technology (ICT) and leadership (Griffin etal., 2012, p. 3; Riksdagens
framtidsutskott, 2013).

The main purpose of this thesis is to describe the variation in the ways class-
teachers perceive teaching within the science subjects and to illustrate how these
teachers choose to work and why they choose as they do.

6.3.2 Theoretical framework

In the thesis the theoretical background and previous research is presented from
two different perspectives: from a science perspective in chapter two and from
the teachers” perspective in chapter three. The science subjects are discussed
according to motives, aims, learning environments and resources. Different
epistemological approaches and theories about learning affect the teacher’s
perception of how pupils learn and understand scientific concepts, phenomena
and connections. The teacher’s pedagogical content knowledge (PCK) is
discussed with respect to different parts of PCK and the teacher’s development
of this knowledge.
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School subjects and learning from science perspective

According to Andersson (2008, p.14) there are two main reasons for teaching
science: 1) To increase the pupils” interest in the subject and to build on this
interest to create knowledge about concepts, theories and phenomenon
characteristic for this subject and 2) to help orientate pupils into the complex
world with media flow and numerous changes. Sjeberg (2000, p. 163) divides the
arguments for science teaching for all into educational arguments (knowledge is
a goal by itself) and instrumental arguments or utility arguments. The utility
arguments can be e.g. economic arguments, science as a preparation for further
studies and carrier or practical arguments where science is viewed as a
foundation for everyday life in technological surroundings. As educational
arguments Sjoberg classifies democracy-arguments, that science knowledge is
important for making responsible and critical choices as members of society and
cultural arguments, that science has an important role in human culture. A
similar dichotomy can be found in Aikenhead’s (2006) and Roberts” (2007)
division of motives for science teaching. Aikenhead’s word for economical
arguments is the pipeline (Roberts” calls this Vision 1) while humanistic science
(Vision 2 in Roberts” version) stands for the educational arguments. These two
different arguments can affect the national curriculum and how teachers teach
(Roberts, 2007).

Scientific literacy, science literacy and scientific and technological literacy are
concepts that are often mentioned when it comes to aims for science teaching.
Exact definitions of these concepts are hard to find (Roth, 2006b; Roberts, 2007;
Smith m.fl., 2012). E.g. Roth (2006b, p. 72) compares the concept scientific
literacy with competence and especially in the meaning competence in taking
action (see also Breiting, Hedegaard, Mogensen, Nielsen & Schnack, 2009;
Ekborg et.al., 2012). In the EU recommendations for competences for lifelong
learning, scientific literacy is one of the eight key competences (EU, 2006). In the
current curriculum (Utbildningsstyrelsen, 2004, s. 39) as in the curriculum to be
(Utbildningsstyrelsen 2014c, s. 24) education for sustainable life and active and
responsible citizenship has an important role on a general level and in specific
subjects. Positive attitudes towards environment and responsibility are fostered
by positive experiences in nature and a pupil s perception of competence to act
(Chawla & Flanders Cushing, 2007). Here teachers and parents are important as
role models. Like science in general environmental education can be divided into
three dimensions: learning in or of the environment, learning about the
environment and learning and action for the environment (Palmer, 1998, p.
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272). Palmer s tree model is further developed by Reunamo and Suomela (2013)
in figure 2.

Andersson (2008) is critical of placing pupil interest as the most important aim
for science education. Pupil interest, attitudes and process skills are important,
but according to Andersson and Tobin (2006, p. 11) teachers have to raise the
ambitions higher and successively take in and use science concepts to reach
systematics in the curiosity. In a constructivist approach to learning pupil
motivation and consciousness of the learning aims have important roles
(Gérdenfors, 2010; Jarvilehto, 2014; OECD; 2002; Sjeberg, 2000). The pupils’
motivation for learning is affected by their areas of interest and their curiosity.
These aspects are favored when pupils perceive challenge and work with current
and actual problems from the pupil ‘s point of view (Harlen, 2007, 2010).

Two models of science learning are presented. Based on brain research the Illeris
(2007, s. 37) model includes two processes, the assimilation process and the
interaction process, and three different dimensions (content, driving force and
social environment). According to Illeris both processes and all three dimensions
should be taken into account while studying learning. Different from the Illeris’
model, the social or environmental aspect is less in focus in White’s (1988)
model, but biological aspects are present in both models.

Teaching science from a teacher’s perspective

Teacher competence is most important for pupil learning (Abell, 2007; Helldén
et.al., 2010; Hodson, 2009). While teachers get their formal competence from
teacher education teachers need subject specific pedagogical and content
competence for each school subject (Kroksmark, 1997). The theoretical model of
a teacher's pedagogical content knowledge (Shulman, 1986) has been important
for researchers investigating a science teacher's pedagogical subject competence.
The model of a teacher's pedagogical content knowledge (PCK) in figure 6 is
created by Abell (2007) and it is based on Shulman's thinking and earlier models
by Magnusson, Krajcik and Borko (1999). Figure 6 illustrates how a teacher's
PCK is affected in two directions by a teacher's subject matter knowledge (SMK),
pedagogical knowledge (PK) and knowledge of context (KofC). As an
enlargement of this thinking a teacher's technological pedagogical content
knowledge (TPaCK) is placed at the intersection between technological
knowledge, content knowledge and pedagogical knowledge (AACTE, 2014).
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A teacher' s goal orientated planning of teaching is a critical aspect for pupil
learning (Lederman et.al., 2012; Tobin & Garnett, 1988). Characteristic of expert
teachers is that they are able to readjust their planning when needed (Clark &
Peterson, 1986; Westerman, 1991), they focus on pupils learning and not pupils
or teachers doing (Palmer, 1997) and they are constantly willing to learn
something new (Hattie, 2012). The teacher has to be conscious of the learning
aims for the subject, the sequence and the lesson, but the aims have to be visible
even for the pupil (Gérdenfors, 2010: Hodson, 2009; Illeris, 2007; Kansanen &
Hansén, 2011; Klatki, 1997; Seré, 2002; Smith, Loughran, Berry &
Dimitrakopoulos, 2012). Research shows that the more pupils are informed
about, and engaged in, the aims the higher is their motivation (Harlen, 2001).

During teaching the teacher acts in various ways. Weber (1983, p. 16) divides
social actions (and actions in general) into four different groups: goal related,
value related, affective or traditional actions. Kroksmark (1997, p. 90) divides the
teacher's methods into visible and non-visible methods where visible methods
are the teacher's practical, visible actions in the teaching. The non-visible
methods are connected to a teacher's background of experience and education.
Similar thinking can be found in Clark and Peterson's (1986) model of teacher
thinking and actions which is illustrated in figure 8.

The teacher can choose to focus on different aspects concerning the content of
the lesson and the steering of the lesson. This is illustrated in figure 9 by Illeris’
pedagogical model of learning (Illeris, 2007, p. 286). The content dimension
consists of subject content on one side and problem orientated actions on the
other side. The vertical axis in the model describes the teacher's choice between
teacher steering or participant steering, where the participant steering means
that the teacher and the pupils decide together.

6.3.3 Research questions, methodology and methods

Research questions

The main purpose of this thesis is to describe the variation in the ways class-
teachers perceive teaching within the science subjects and to illustrate how these
teachers choose to work and why they choose as they do. The purpose has been
the base for the following three research questions:

1. What are the teachers” perceptions of teaching the science subjects?
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2. What are the teachers” experiences regarding ways of working in the
science subjects?

3. Which aspects do the teacher concentrate on while choosing the way of
working?

The first research question focuses on investigating the teachers” perceptions of
aims and motives for science teaching in primary school. The aims that are in
focus are the teachers’ personal aims for teaching and the aims in the current
curricula. Another theme in the research question is the teacher’s perception of
the science subjects compared to other subjects in primary school. Finally, the
research question focuses on the teachers” perceptions of challenges associated
with science teaching in primary school.

The second research question focuses on the teacher’s way of working in the
science subjects. To illustrate the teachers” work, teachers are asked about their
experiences from using textbooks, information and communication technology
and outdoor pedagogy in their teaching. The research question has two different
time perspectives where the teacher’s perception about possible changes in the
way of working during their working career and the teacher s visions about ways
of working are in focus.

The third research question concentrates on the teacher’s choice of working
methods. The question focuses on aspects that are consciously present when a
teacher makes his or her choice of working methods for a lesson or a sequence in
the science subjects. These aspects can be assigned to the teacher’s visible or
non-visible thinking and action or to different obstacles and challenges that can
affect the thinking and actions.

Methodology

The research problem in this thesis focuses on describing a phenomenon, the
situation when the teacher has to choose how to work, by describing the
teacher’s perceptions of different aspects in this phenomenon. It is the task of
the researcher to be able to understand the teacher’s actions and thinking and
learn to emphathize with the person’s world of thinking and experience (Bjereld
et.al., 2009, p. 55; Weber, 1983). This can be compared to the expression to see
with the teachers (Marton, 1997). In this thesis class-teachers” qualitatively
different perceptions of phenomena and the variation in these perceptions are
investigated. The epistemological approach to this thesis is phenomenographical.
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The research is empirically grounded and inductive. Phenomenography is built
on a non-dualistic ontology (Marton, 1992). The ground unit in the research is a
way of perceiving something. The object of the research is the variation in the
ways of perceiving the phenomena (Kroksmark, 2007; Marton, 1992; Marton &
Booth, 2000). The qualitative interview is especially suitable for providing insight
into the informants’ experiences, self-perception, thoughts, feelings and
people s perspectives of their life world (Dalen, 2007, p. 9; Kvale, 1997, p. 100).

Using only one empirical method within the area of teaching and learning is
seldom enough (Cohen, Manion & Morrison, 2011, p. 195). The empirical
investigation in this thesis is built on two different studies: a semistructured
interview (Study I), and a stimulated recall-study (Study II).

Study I: A semistructured interview

Study I in the investigation focuses primarly on the object perspective of the
investigated phenomenom: how different teachers perceive the same
phenomenon. This study, focusing mostly on research questions 1 and 2, is made
in the form of a semistructured interview with several class-teachers (N=15). The
teachers in this study are formally competent class teachers working with
children in grades 3 - 6 in different Swedish-speaking schools (N=15) along the
coastal boarder of Finland. The teachers” backgrounds regarding teaching career
and teacher training varied as well as the size and the urban-rural surroundings
of the school. Three of the teachers were male. The interviews were recorded on
two dictaphones and took place after the pupils in the class had left the school
for the day. After several questions about their backgrounds every teacher got
the same introductionary question. After this question the same content areas
were discussed with the teachers, but not always in the same order. Ethical issues
about e.g. information, informed consent and confidentiality were taken into
account.

Study II: A stimulated recall-study

Study II in the investigation focuses mostly on research question 3 and has the
character of a stimulated recall-study, a combined interview- and video study.
The teachers (N=3) in the study worked in three different schools in grades 3 - 6
and did not participate in study I. This part of the investigation focused on a
subject perspective, i.e. different aspects of one phenomenon that are consciously
present for one teacher in one specific situation. A video-recording of one of the
teacher’s lessons was made. After the recording the teacher watches the
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recording together with the researcher. The teacher makes comments and
answers some interview questions. The teacher’s comments and the interview
are recorded. The same procedure is repeated twice with an intervall of about
three months.

6.3.4 Results and discussion

Parallel to a science teaching approach where subject content knowledge
(concepts, phenomenon and connections) are in focus researchers, especially
when it comes to young pupils, request more concrete and pupil centered
working methods that are close to reality and/or that science teaching and
learning should include more ethical, competence based and social aspects. This
three-way split could be compared to Gustavsson’s (2000) three dimensions of
knowledge derived from the history of the ancient Greeks. Instead of considering
the three dimensions of science as competing it is according to e.g. Sjoberg
(2000) important that the teacher while teaching and goal setting focuses on all
three dimensions. The same three-way split can be seen in Palmer’s model for
pupils” environmental learning (figure 2). Science teaching could be described as
a stool with three legs where all legs are important for it to stand steady. One leg
in the stool stands for science concepts, phenomenon and connections, one leg
stands for science processes and the third leg stands for the ethical and social
dimension of science (see Sjoberg, 2000). The aims in the curriculum to be for
the science subjects (Utbildningsstyrelsen, 2014c) fits well into this way of
thinking. In this study empirical results for the teachers” perceptions of personal
aims for the science subjects show that teachers want pupils to build a
fundamental general knowledge. Teachers hope that this will help the pupils to
see and understand scientifical wholes and connections. Teachers also describe
awakening or maintaining the pupils” interest for nature and science as aims for
teaching. Futhermore they see the pupils’ interest in nature and the
environment as motives for science education. This is an important question in
light of research results about young people’s decreasing interest in science
(Europeiska kommissionen, 2007; Helldén et.al., 2005; Murphy & Beggs, 2003;
Sjoberg, 2000). Pupil ‘s interest and motivation is a basis for learning (Maltén,
2002, OECD; 2007). Andersson (2008) also sees pupil interest as important, but
in his opinion focus in teaching should also be on subject content knowledge.
This means that the teacher needs good knowledge of every subarea in teacher’s
pedagogical content knowledge (see e.g. Tobin, 2006). Different scaffolding
teaching models like the 5E-model (Bybee et.al., 2006) can be used here by the
teacher.
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As motives for science teaching, teachers mention that these subjects can be seen
as a base for everyday life, planning and democracy but also for the pupil’s
further studies and a career within this field. While teachers” aims and motives
for science teaching in the interview study (Study I) mostly focused on affective,
competence based and social aspects the picture is partly different when the
three teachers in the second part (Study II) describe their aims for the lessons.
Results from the first part in the investigation show that the teacher s perception
of the science subjects compared to other school subjects partly is connected to
the teacher’s and/or the pupils’ interest in the subject and to the teacher’s
content knowledge of the subject.

Despite the fact that one teacher in the investigation perceives that she has not
changed her way of working in the science subjects during her teaching career,
teachers generally feel that they have changed their teaching. The reason for the
change can be external e.g. caused by the technological development, but more
often teachers describe a sort of internal development. The teacher experiences a
kind of certainty and increased possibilities to examine the teaching situation in
a more holistic way. The perception that the teacher has changed his or her way
of viewing learning and the relation to the pupil is also found in the results.

In addition to visions that different external obstacles and challenges can be
rectified, teachers described other visions about e.g. the pupils being more
involved in and responsible for their work and learning. Teachers also wish to
develop their outdoor-pedagogy. The teacher’s own wellbeing and comfort
arises as an own category according to teacher visions.

The interdisciplinary key competences in the curriculum to be, and especially the
competences about lifelong learning and different learning strategies, can be seen
in the teachers” answers in almost every theme in the three research questions in
the study. This is a bit surprising because the teachers were interviewed before
work on the new curriculum had started. Without directly using the word
competence the teachers are describing how they view the pupil s consciousness
about different learning strategies as an important aim for the subject and as a
motive for e.g. using interdisciplinary methods and different resources in
teaching. Teachers also emphasize how they wish that the pupils would take
more active responsibility for the planning of their own work. Concern for the
students” wellbeing, and especially for children with special difficulties, is an
aspect that is consciously present when teachers make their choice of working
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methods and during the lesson. According to e.g. Gess-Newsome (1999) it is
common for class teachers to focus more on the pupil than on the subject.

Teachers perceiving time stress in their work has been confirmed in several
research findings (OAJ, 2013, 2014; Rajakaltio, 2014; Skolverket, 2013, 2015).
The perception of time stress is also an aspect that is strongly present according
to the teachers” answers in this study. According to the teachers, the time stress
affects pupil learning as well as the teacher’s work. Pupils need time for
reflection on their prior understanding, new concepts and connections, and for
discussion with other pupils. One reason for the time stress according to the
teachers is that the subject content is too large. Teachers perceive that the time
stress causes them to prioritize and rush their teaching, which leads to a
superficial learning. In conjunction with that local curriculums are written it is
possible that the central content for the subject is larger than it is in the national
curriculum. For teachers who strictly follow a textbook the writer’s choice of
content can be taken as the content in the curriculum. As other reasons for time
stress teachers mention different organizational and timetable related aspects in
everyday school life. Teachers also describe planning for the science subject as
time consuming compared to other school subjects.

6.3.5 Conclusion

The empirical results show a broad spectrum of the class teachers in the
investigation according to their perceptions of teaching and working methods in
science subjects. The teachers” perceptions vary according to their thinking as
well as for their actions within these subjects. Many of the aspects that are
consciously present when the teacher chooses working methods in the science
subjects could be characterised as general educational, practical or
organizational. Some affective aspects and aspects concerning subject content
knowledge are however present when teachers make their choice on a general
level or when choosing a resource or a method for a specific teaching sequence.
The fact that the aspects have a direct or indirect connection to each other makes
the teachers” work a complex puzzle.

The teacher’s perception of lack of time for the teacher as well as for the pupil s
learning is a recurring theme in this thesis. The fact that the teacher perceives
lack of time is as unfortunate for the science perspective as for the teacher’s
perspective. Science learning needs time (Eloranta, 2005; Hattie & Yates, 2014;
White, 1988, p. 179) and teachers need time for planning, implementation of and
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reflection about their teaching (Clark & Peterson, 1986; Shulman & Shulman,
2009). An underlying concern is also the need for more discussion and
metacognition for the pupils as well as for the teachers about their teaching (see
e.g. White, 1988). Results from the empirical investigation , and especially the
results from the study II, show that teachers modestly focus on learning
objectives and communicating these objectives. An improved aim culture could
lead to teaching and learning being more focused and deepened on significant
issues (see e.g. Bartholomew et. al.,, 2004). The curriculum to be and the key
competences in this has increased the need for the discussion about the learning
objectives. The teacher having a clear pedagogical thinking about what pupils are
expected to learn and how this learning can be made visible favors pupil
learning. A clear aim is motivating to the pupil and facilitates the teacher’s
choice of method, resources and learning environmet. The learning aim is also
the foundation for the assessment procedure (Uusikyld & Atjonen, 2000).

The need for increased and improved teacher in-service education in the science
subjects is a regular theme in the theoretical part of this work (se e.g. Appleton,
2008; Halen, 1997; Levitt, 2001; Summers et.al., 1998) as in the teachers” answers
in the interviews. The need for in-service education concerns direct subject
content but also issues about e.g. nature of science, the form and the meaning of
learning objectives, assessment and the using of ICT in education. Some of these
issues have a direct subject based connection and others have more of an inter-
disciplinary or general educational character.

While this thesis focuses on science teaching and learning from a science and a
teacher perspective a natural continuation would be to examine science teaching
and learning from the pupils” perspective. Although the pupils” science learning
has already been under discussion in this study, a further focus on pupils’
perspective, e.g. pupils’ perception of working and assessment methods and
different learning environments, could give new knowledge for science teaching
(see e.g. Fraser, 2007). Pupils’ activity in and ownership of their learning is
stressed in the curriculum to be.
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8. Bilagor

Bilaga 1. Blankett for lararens samtycke till deltagande i
intervju I

Till deltagande ldrare!

Resultaten frdn denna intervjubaserade materialinsamling kommer att
vara till stor hjdlp for mig 1 mitt arbete for en avhandling f6r pedagogie
doktorsexamen vid Pedagogiska fakulteten vid Abo Akademi i Vasa.
Arbetsrubriken for min avhandling &r:

Ldrarens val av arbetsmetod for undervisningen i de naturvetenskapliga
ldrodmnena i grundskolans drskurser 3 till 6 i finlandssvenska skolor

- Vilka arbetssdtt viljer ldraren och vilka faktorer styr detta val?

I mitt arbete kommer jag att undersoka vilka arbetssétt ldrarna véljer,
vilka speciella krav de naturvetenskapliga ldrodmnena stéiller pa
undervisningen, vilka yttre faktorer som eventuellt styr detta val samt
lararens egen instdllning till de naturvetenskapliga liarodmnena. Jag
kommer édven att undersdka hur ldrarna beaktar behovet av differentiering
1 dessa dmnen visavi kon, forhandskunskaper eller eventuella
inldrningssvarigheter. Under vintern 2012 kommer jag att samla mitt
empiriska material genom att gora intervjuer med ldrare runt om i
Svenskfinland. Sévil de bandade som de renskrivna intervjuerna forstors
efter att arbetet ar klart. Samtliga svar redovisas anonymt i den fardiga
texten. Resultatet fran undersokningen kan wvara till hjilp for bl.a.
lararfortbildningen och lararutbildningen inom Svenskfinland.

Tag gidrna kontakt med mig om du vill komplettera dina svar efter
intervjun. Jag dr tacksam om jag kan ta kontakt frdn min sida sévida det
eventuellt finns behov att fa en precisering av nagot svar.
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Tack for din hjdlp!
Ann-Catherine Henriksson

Doktorand vid Pedagogiska Fakulteten vid Abo Akademi

Jag samtycker till att mina svar anvénds i1 denna unders6kning:

Datum: Namn:

Lérarens kontaktuppgifter:

Skola:

Namn:

Telefon:

E-postadress:
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Bilaga 2. Intervjuguide for undersdkningens del 1
Intervjufragor

(+ kon, skolans ldge och storlek, kontaktuppgifter)

Bakgrundsfragor:
1. Antal tjansteér
2. Undervisar i dmnena
3. Undervisar framst i arskurs
4. Har du ndgon extra fortbildning eller utbildning i de

naturvetenskapliga &mnena?
5. Har du négot fritidsintresse som anknyter till naturen?

Naturvetenskapliga larodmnena:

6. Vilka anser du vara de frimsta malen med att eleverna fér
undervisning 1 de naturvetenskapliga &mnena?

7. Sambhillelig nytta med att eleverna far kunskaper 1 dessa dmnen?

8. Hur viktiga anser du att de naturvetenskapliga lirodmnena &r
jamfort med andra amnen du undervisar i?

9. Ser du nigra utmaningar i dessa laroimnen?

10. Skiljer sig de naturvetenskapliga larodmnena géllande
arbetsmetoder jamfort med de andra larodmnena du undervisar i
och 1 s fall hur?

11. Kénner du att du har tillrdckliga &mneskunskaper inom dessa
larodmnen? I vilka dmnen eller amnesomréden anser du att du
behdver mera kunskap?

12. Beritta om nagon gang da du upplevt att du verkligen har lyckats i
din undervisning.

13. Nér lar sig eleven bist?

14. Laroplanens mal och dina egna mal f6r &mnena?

15. Hur mycket anser du att liroplanen styr din undervisning?

16. Larobockernas roll 1 din undervisning?

17. Elevernas forhandskunskaper

18. Elevernas roll i uppstéllandet av malen for en sekvens?
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Arbetssitt:

19.
20.

21.
22.

23.
24.

25.

26.
27.
28.

Arbetssitt som du anvidnder du dig framst av 1 din undervisning?
Varierar arbetssittet fran dmne till &mne inom
naturvetenskaperna?

Integration med andra ldrodmnen i din undervisning?

Anvinder du dig av foljande arbetssatt

- Forelasning, framstédllande undervisning

- Oppna fragor

- Projektbaserad undervisning

- Storyline

- Drama

- Grupparbete

- It-baserad undervisning

- Laborationer

- Exkursioner

Beskriv en vanlig lektion 1 din klass

Olika aspekter och valet av arbetssitt:

- Forskningsron inom didaktik och pedagogik

- Elevernas kon

- Elever med sérskilda behov

- Elever med lds- och/eller skrivsvarigheter

- Hogpresterande elever

- Gruppstorleken

- Utvérderingen

- Kunskaper frin din lararutbildningstid

- Erfarenheter fran din egen skoltid?

- Yttre faktorer ( 1dsordning, skolans utrymmen, tillgdngen pa
datorer och annan utrustning, ekonomiska faktorer, skolklimat,
krav fran kolleger, foréldrar....)

Om du summerar det du nu har berittat sa vilken eller vilka

faktorer ser du att mest paverkar valet av arbetssatt?

Hur medvetet brukar du fundera 6ver valet av arbetssitt?

Har ditt val av arbetssitt fordndrats under din arbetstid?

Vilket/vilka arbetssitt skulle du helst vilja anvénda dig av?
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29. Vilka faktorer borde éndras for att du skulle kunna anvinda dig av
dessa?
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Bilaga 3. Redovisning av resultat av ldrarnas
uppfattningar pa analysniva 2
(beskrivningskategorier)

Tabell 15. Lirarens uppfattning av malsittningen for undervisningen i de

naturvetenskapliga lirodmnena (Fraga 1. Tema A. Aspekt Al).

Kategori Beskrivning Identifikation
Ala Att vicka intresse hos Anna, Berit, Erik, Lena,
eleverna Nora, Siv, Tommy
Alb Att eleverna skall f en Diana
upptdckarglidje
Alc Att eleverna skall fa en Diana
vilja att sjilv ta reda pa
saker och ting
Ald Att lara sig dra slutsatser ~ Berit, Nora
pé basen av sina
kunskaper
Ale Att eleverna lir sigse pa  Olle
sin omgivning pd ett
vetenskapligt satt
Alf Att eleverna skall veta Diana
hur man gar till viga for
att ta reda pa mera
information
Alg Att lara for livet Nora
Alh Att eleverna lar sig Berit, Diana, Erik, Lena,
allmédnna, grundldggande  Lisa, Nora, Olle, Pia
begrepp och principer
Ali Att eleverna skall i en Lisa, Mia, Nora, Siv
forstaelse for hur allt
hénger ihop
Alj Att eleverna ldr sig om Gunilla, Lisa
sitt niromrade
Alk Att eleverna skall kunna  Johanna

kéanna till varlden for att
sedan kunna koppla det
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All

Alm

Aln

till aktuella handelser i
varlden

Att eleverna skall fa en
storre artkinnedom
Att eleverna skall f3 ett
storre miljomedvetande

Att dven jag som ldrare
lar mig samtidigt, en ge-
och-ta-grej

Erik, Hanna, Johanna,
Tommy

Anna, Erik, Hanna,
Johanna, Lisa, Mia,
Nora, Pia, Siv

Pia

Tabell 16. Lirarens uppfattning av den samhilleliga nyttan av undervisning i de

naturvetenskapliga ldrodmnena (Fraga 1. Tema A. Aspekt A2)

Kategori

Beskrivning

Identifikation

A2a

A2b

A2c

A2d

A2e

A2f

Eleverna behover
kunskap for att i
framtiden kunna vérna
om miljon

Eleverna behover kunna
se sammanhang i
omgivningen
Utbildningen ger
eleverna mojlighet att
forstd omvirlden, att fa
en vardagsforstaelse
Eleverna skall i
framtiden kunna delta i
t.ex. stadsplanering
Eleverna ldr sig kdnna
virlden t.ex. med tanke
pé invandrarelever
Utbildningen ger en
grund for vidare studier
och ett eventuellt yrke
inom dessa eller
ndrliggande

Anna, Diana, Erik,
Johanna, Pia, Siv

Siv

Berit, Mia, Olle, Pia, Siv

Hanna, Nora

Gunilla, Lisa, Olle

Berit, Lena, Lisa, Olle
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A2g

A2h

A2i

A2j

amnesomriden
Utbildningen skapar ett
okat intresse for djur,
vaxter och omvérlden
overlag

Eleverna bor fa en storre
artkdinnedom

Jag hoppas att elevernas
kunskaper 6verfors till
hemmen

Att dagens urbaniserade
elever skall uppritta
kontakt med naturen

Berit, Erik, Johanna,
Lena

Hanna

Johanna

Tommy

Tabell 17. Lirarens uppfattning av mdlen for dmnet i den nuvarande ldroplanen
(Fraga 1. Tema A. Aspekt A3)

Kategori Beskrivning Identifikation
A3a Laroplanens malsittning  Anna, Diana, Nora, Pia,
Overensstammer med Siv, Tommy
min egen malsdttning
for amnet
A3b Jag upplever att Anna, Johanna, Lisa,
laroplanen styr min Tommy
undervisning
A3c Eftersom jag har varit Erik, Hanna
med om att utarbeta den
lokala ldroplanen
behover jag inte sa noga
ldsa mig in i kursmélen
A3d Jag tar den stora bilden ~ Olle
ur ldroplanens mal och
bygger pa med egna mél
A3e Laroplanen styr inte min ~ Olle
undervisning. Den styr
mitt stoff.
A3f Laroplanens mal lamnar ~ Anna. Nora, Tommy,
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spelrum for utvidgning  Lisa
kring sadant som kédnns
viktigt och intressant

A3g Laroplanen innehaller Berit
for mycket
detaljkunskap
A3h Laroplanens mal ar hogt  Diana, Gunilla, Lena
stallda
A3i Innehallsmassigt ar Lena
laroplanen litet flummig
A3j Laroplanen ar ganska Anna, Lisa
diger
A3k Innehéllsmaéssiga saker ~ Lisa

upprepas i laroplanen pa
olika arskurser

A3l Laroplanen dr ganska Diana
teoretisk

A3m Det finns for litet tid att ~ Berit, Gunilla, Lena,
ga igenom allt det som Lisa, Siv
laroplanen foreskriver

A3n Jag upplever inte att det ~ Diana, Gunilla, Mia,
ar laroplanen som i Nora

forsta hand styr min
undervisning

Tabell 18. Lirarens uppfattning av de naturvetenskapliga ldrodmnenas sirdrag i
forhallande till andra ldrodmnen pa detta stadium (Frdaga 1. Tema B. Aspekt B1)

Kategori Beskrivning Identifikation
Bla Jag ser de Anna, Hanna, Johanna
naturvenskapliga

lirodmnena som mycket
viktiga laroaimnen
B1b Naturvetenskaperna Berit, Gunilla
kommer pa tredje plats
efter modersmalet och
matematik
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Blc

Bid

Ble

Bif

Blg

Blh

Bli

Blj

B1lk

B1l

Modersmalet dr det
viktigaste amnet, sedan
foljer de
naturvetenskapliga
dmnena
Modersmalskunskaperna
ar en forutsittning for
och ett verktyg vid
lirande inom de
naturvetenskapliga
dmnena

Jag vill inte gora upp
nagon viktighetsordning
eftersom jag upplever att
alla @mnen ér lika viktiga
Jag upplever att dessa
amnen blir viktigare da
eleverna blir dldre

Jag upplever att de
naturvetenskaperna dr
torfordelade i timantalet
Jag anvander min-na
som en bas dé jag skapar
olika amnesovergripande
teman

Jag arbetar i stort sett
lika i samtliga &mnen
eftersom jag arbetar
amnesintegrerat
Lararens eget personliga
intresse styr valet av
fokusomrade

De naturvetenskapliga
larodmnena ar latta
damnen for lararen
eftersom eleverna &r sa
intresserade

De naturvetenskapliga

Lena, Lisa, Nora

Pia

Diana, Hanna, Johanna,
Nora, Olle, Siv, Tommy

Mia

Nora

Berit

Nora

Anna, Berit, Erik, Olle,
Pia

Lisa, Pia

Pia
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Blm

Bln

Blo

Blp

Blq

Blr

Bls

B1t

lirodmnena ar sa
varierande jamfort med
de 6vriga lirodimnena
Jag berittar mycket mera
i de naturvetenskapliga
lirodmnena

De naturvetenskapliga
lirodmnena dr mera
konkreta och praktiska
Det gér inte att som
larare komma in
oforberedd till en lektion
i de naturvetenskapliga
larodimnena

De naturvetenskapliga
lirodmnena ar mera
experimenterande och
undersokande

De naturvetenskapliga
lirodimnena dr mera
lararstyrda dn de
praktiska laroamnena
Som larare behdver man
inte hjélpa eleverna
individuellt i dessa
amnen

Introduktionen av miljo-
och naturkunskap i trean
innebdr for eleven ett
helt nytt satt att ldra sig
Jag upplever att vi lir oss
tillsammans och att vi
arbetar mera med 6ppna
fragor

Tommy

Lena, Siv

Pia

Anna, Mia

Anna

Gunilla

Mia

Diana, Hanna
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Tabell 19. Lirarens uppfattning av integration mellan naturvetenskapliga

larodmnen och 6vriga ldrodmnen (Frdaga 1. Tema B. Aspekt B2)

Kategori Beskrivning Identifikation

B2a Jag dr sjdlv en sddan Diana, Nora
helhetsminniska att det
kanns naturligt for mig att
integrera

B2b Genom att integrera med Johanna, Nora
andra @mnen sparar man
tid i undervisningen

B2c Det beror pa vilka Anna, Diana, Erik,
lirodmnen jag undervisari ~ Gunilla, Olle, Tommy
klassen just det ldsaret

B2d Vid arbete kring olika Johanna, Lisa, Nora,
teman sa integreras olika Siv, Tommy, Diana,
larodamnen Olle

B2e Jag kopplar till Anna, Berit, Diana, Siv,
lirodmnesinnehall fran Tommy
ovriga larodimnen

B2f Stora projekt och teman tar ~ Siv
mycket av lararens
planeringstid i ansprak

B2g For mycket arbete med Diana, Lena, Nora
teman och projekt kan
stora elevernas studier

B2h Jag anser att eleverna Berit, Diana, Hanna,
behover ldra sig och 6vasig  Lena, Mia, Johanna,
i studieteknik Pia, Nora

B2i Jag integrerar med Berit, Diana, Gunilla,
modersmélsundervisningen Hanna, Johanna, Lisa,

Mia, Nora, Olle, Pia,
Siv, Tommy

B2j Amnena har kopplingar till ~ Berit, Siv, Tommy
matematikimnet

B2k Eftersom vi ror oss i amnet ~ Diana

ivarlden ser jag en
koppling till dmnet religion
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B2l

B2m

B2n

B2o

B2p

B2q

Da vi talar om olika ldnder
integrerar jag med landets
historia

Jag integrerar med
undervisningen i finska
Jag integrerar garna med
bildkonstaimnet

Jag integrerar med
musikundervisningen
Jag integrerar med
gymnastikimnet

Jag integrerar amnet med
undervisningen i sl6jd

Diana

Johanna

Anna, Berit, Diana,
Erik, Hanna, Johanna,
Nora

Diana, Lisa, Nora

Hanna, Johanna, Nora,
Pia
Anna, Nora, Tommy

Tabell 20. Lirarens uppfattning av utmaningar inom undervisning i de

naturvetenskapliga ldrodmnena (Frdga 1. Tema C. Aspekt C1)

Kategori Beskrivning Identifikation

Cla Skolans utrymmen &r Anna, Lena Olle
odandamalsenliga for
amnet

C1b Jag kdnner att vi har Kategori
svart att hinna med allt

Clc Det ér svart att Anna, Diana, Erik,
tillgodose de Gunilla, Lena, Pia, Siv
hogpresterande
elevernas behov

Cld Stora elevgrupper dr Anna, Erik, Olle, Lisa,
utmanande Siv

Cle Jag vill inte doda Anna
intresset genom
bedémningen

C1f De las- och skrivsvaga Berit, Lisa, Siv, Tommy
eleverna behover mycket
hjdlp i amnet

Clg Dagens elever har svaga ~ Erik
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C1h

Cli

Clj

Clk

C1l

Clm

Cln

Clo

Clp

Clq

Clr

kunskaper om olika arter
Att lara sig utvardera
fardigheter och komma
bort fran utvardering av
enbart minneskunskap
Att kunna ta in friare
arbetsmetoder men dnda
bibehalla ordning i
klassen

Att bibehalla elevernas
intresse for amnet vid
okad svarighetsgrad och
kravniva

Olika organisatoriska
faktorer begransar
friheten vid planeringen
Att fa arbetet i grupper
att fungera pa ett
meningsfullt satt
Eleverna i ssmmansatta
klasser dr
kunskapsmassigt mycket
heterogena

Eleverna behover ldra sig
de olika
arbetsmetoderna innan
de kan anvindas
meningsfullt

Det ar svart att gora
prioriteringar vid valet
av stoff

Amnena fysik och kemi
ar utmanande for
utitagerande elever
Temadagar etc. stor
amnesundervisningen
Lararen behover
prioritera for att inte bli

Erik

Hanna, Lena

Hanna, Lena, Mia

Gunilla, Hanna,
Johanna, Lena, Lisa, Pia

Hanna, Johanna, Lena,
Mia

Johanna

Johanna, Diana

Lena, Lisa, Nora, Pia

Lena, Mia

Lena

Lena
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Cls

C1t

Clu

utmattad

De naturvetenskapliga
amnena kraver mycket

forberedelsetid
Elevernas motivation
och sitt att lara sig
varierar mycket

Det ar svart att forklara

fakta s att eleverna
forstar betydelsen

Mia, Pia, Tommy

Olle

Lisa

Tabell 21. Lirarnas kommunicerande av elevernas forhandskunskap (Fraga 1.

Tema C. Aspekt C2)

Kategori

Beskrivning

Identifikation

C2a

C2b

C2c

Cad

C2e

C2f

Jo, vi gor listor gemensamt
eller individuellt, sa vet vi

att det hir vet vi

Nej men jag pejlar dem

genom fragor och genom
att titta pa ansiktsuttryck i

samband med
introduktionen

Nej jag kollar inte. Jag
kianner dem och vet vem
som kan och vem som ar
svag

Jag ér litet forsiktig med
det dér. Det kan komma
fram saker som kanske

inte stimmer och som jag

sjalv inte ar sdker pa
Ibland har det varit mera
som en sadan dar
diskussion. Inte skriftligt

Jag borjar oftast eller alltid

med en diskussion. Jag

Anna

Diana

Gunilla, Johanna

Lena

Berit, Hanna, Lisa,
Nora, Olle, Pia

Erik, Siv, Tommy, Mia
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fragar och eleverna far
beritta

Tabell 22. Lirarnas uppfattning av sin dmneskompetens inom de

naturvetenskapliga ldrodmnena (Fraga 1. Tema C. Aspekt C3)

Kategori Beskrivning Identifikation

C3a Jag upplever att jag har Anna, Berit, Hanna,
tillrackliga amneskunskaper  Lisa, Olle, Siv
for undervisningen

C3b Jag tror att man aldrig har Erik
tillrackligt med
amneskunskap

C3c Man kan inte vara bra pa Nora
allting

C3d Jag tar reda pa fakta och Anna, Berit, Diana,
uppdaterar kunskaperna Gunilla, Lena, Mia,
efter behov Pia, Siv

C3e Jag soker mera fakta och Nora, Siv, Pia
information tillsammans
med eleverna

C3f Jag upplever att jag har Gunilla, Lena,
brister i mina kunskaper om  Lisa, Olle
olika vaxt- och djurarter

C3g Jag saknar vissa teoretiska Mia
baskunskaper

C3h Nej jag saknar didaktisk Johanna
vagledning och tips pd hur
man undervisar i biologi och
geografi

C3i Jag kdnner mig osdker pa Tommy
anviandningen av de tekniska
hjalpmedlen

C3j Jag kdnner att jag har Berit, Mia, Tommy

tillrackliga kunskaper i
biologi och geografi men inte
i fysik och kemi
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Tabell 23. Lirarens erfaranden av anvindning av ldrobok i undervisningen (Frdga
2. Tema A)

Beskrivningskategori Identifikation

Det hir dr nog ett amne som jag skulle Tommy

klara bra ocksa utan lirobok

Det dr svart att hitta en bra larobok Anna, Diana, Lena, Nora, Pia
Texten i liroboken ir ofta for svar for Anna, Gunilla, Lena, Pia, Siv,
eleverna Erik

Laroboken stimmer inte alltid 6verens Lisa, Nora, Pia, Siv

med den lokala liroplanen

Liroboken dr sa omfattande att man inte Hanna, Tommy
hinner med allt utan behéover vilja

Jag kinner att jag borde anvinda Anna
liroboken da vi har satsat pengar pa den

Eleverna forvintar sig att vi anvéinder en Gunilla, Nora
lirobok

Elevernas forildrar forvintar sig att vi Gunilla, Berit

anvinder en lirobok

Anvéandningen av larobocker okar da Berit
eleverna blir dldre

Anvindningen av lirobok varierar mellan  Johanna, Lena, Olle
amnets olika delomraden

Mycket intresserade elever har nastan list ~ Anna
igenom boken pa forhand

Elever lir sig pa olika sitt. Vissa elever Anna, Lena
behover lisa en text.

Jag tycker att vi behover en lirobok for att  Anna, Erik
eleverna skall ha tillgang till texter om

amnet

Texten i laroboken ir ett underlag da Berit
eleverna trinas i studieteknik

Lirobokens text ar ett underlag for lixan Gunilla, Lena
Jag anvinder boken eftersom den foljer Mia, Olle
liroplanen

Jag anvinder mig av liroboken i Diana

undervisningen da boken ar ldttlist
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Jag anvinder mig av liroboken och
kompletterar med andra texter
Jag plockar ut vissa texter

Liroboken dr for mig som ldrare ett stod da
jag planerar undervisningen

Liroboken underlittar lirarens arbete
Liroboken blir for liraren en liroplan

Berit, Lena, Mia, Olle,

Hanna, Johanna, Lisa, Siv,
Tommy
Berit, Johanna

Gunilla, Johanna
Diana, Erik, Gunilla, Mia

Tabell 24. Lirarens erfaranden av anvindning av IKT i undervisningen (Fraga 2.

Tema A)

Beskrivningskategori Identifikation
Jag anser att eleverna klarar av att fokusera Anna

pa ritt information och beméstra mingden

av information

Jag saknar mdjligheten att kunna anvinda  Anna

mig av internet i klassrummet

Den interaktiva tavlan gor det mojligt att Erik

visa informationen for hela klassen

Vi méste boka en tid i datasalen da jag vill ~ Berit, Erik

att eleverna skall anvinda internet
Eleverna har svart att bemistra den miangd
information som internet erbjuder

Jag ricker inte till som lirare att handleda
25 elever i en datasal

Jag anvinder IKT i undervisningen sa att
eleverna far anvinda olika spel och
program kring temat

IKT erbjuder nya intressanta sitt att fa
information pa jamfort med tidigare
undervisningsméjligheter

I och med att vi har fatt pekplattor alla
elever tycker jag att jag borde anvinda dem
sa mycket som mojligt

Eleverna anvinder internet for att soka
fram information

Gunilla, Johanna, Erik

Lena

Lena

Johanna, Lisa

Mia

Anna, Berit, Diana, Erik,
Gunilla, Hanna, Johanna, Lena,
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Eleverna gor individuella
forskningsarbeten dir de skriver text
sitter in bilder med hjilp av datorn
Anvindningen stors p.g.a. tekniska
problem med datorerna

Lisa, Mia, Nora
Berit, Lisa, Nora
och

Hanna, Johanna, Lena, Olle

Jag onskar att alla lirare skulle ha tillgang  Olle

till interaktiv tavla och dokumentkamera

Jag anvinder IKT for att askadliggora Anna, Berit, Olle, Siv

undervisningen med bilder och videoinslag

Anvindningen begrinsas p.g.a. tillgingen ~ Diana, Hanna, Johanna, Lena,

pa och placeringen av datorerna
Eleverna kunde girna ha tillgang till
datorer i klassen

Olle, Pia, Siv
Erik, Hanna, Olle, Siv

Jag kidnner att jag inte sjélv helt behidrskar ~ Pia, Tommy

den nya tekniken, jag ligger efter

Elever med lds- och skrivsvarigheter har Lisa, Tommy

mojlighet att lyssna pa inspelad
ljudupptagning av texten i liroboken

Jag upplever att vi har tillricklig tillging Gunilla, Nora, Tommy

till datorer i undervisningen

Jag ser dven utmaningar i att eleverna har  Erik, Tommy

mojlighet till att utnyttja datorerna hela

tiden

Tabell 25. Lirarens erfaranden av utomhuspedagogik (Fraga 2. Tema A)

Beskrivningskategori

Identifikation

Naturen gor det mojligt att se saker
och ting pa riktigt, viket 6kar
intresset hos barnen

Jag utnyttjar skolgardens
mdijligheter vid undervisningen i
dessa liroamnen

Vi ror oss i var narmiljo for att
studera frimst vixter men ocksa

Anna, Berit, Diana, Lisa, Siv

Anna, Johanna, Tommy

Anna, Erik, Gunilla, Johanna, Lena,
Lisa, Nora, Olle, Pia, Siv, Tommy
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annat

Eleverna behover forst trina sig i att
vistas och rora sig ute for att sedan
kunna fordjupa sig i iamnets stoff
Jag ir sjdlv intresserad av att vara ute
sa jag tar girna med mig eleverna ut i
undervisningen
Utomhusundervisningen erbjuder en
mojlighet da skolans utrymmen &r
oindamalsenliga

Samarbete med olika instanser ger
ett mervirde for bade lirare och
elever

Ligerskolan erbjuder goda
mojligheter till
utomhusundervisning

Elevernas fysiska eller
beteendemissiga svarigheter
paverkar mingden
utomhuspedagogik

Barn kan uppleva naturen som nagot
skraimmande

Biologin erbjuder mera méjligheter
till utomhusundervisning in
geografin

Det finns regionala skillnader med
utomhusundervisning och
viaxtsamlande p.g.a. vinterns lingd
Mingden utomhusundervisning
beror pa organisatoriska orsaker
Den ekonomiska situationen
begrinsar resande och utfirder

Diana

Diana, Hanna

Anna, Diana,

Anna, Berit, Erik, Gunilla, Lena, Lisa,

Mia, Nora, Siv

Anna, Erik, Tommy

Erik, Hanna, Olle, Pia, Tommy

Anna

Erik, Hanna, Olle, Siv

Gunilla

Berit, Erik, Johanna, Lisa

Anna, Gunilla, Lisa, Siv
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Tabell 26. Lirarens uppfattning av fordndring i sittet att arbeta under
lararkarridren (Fraga 2. Tema B. Aspekt B1)

Kategori Beskrivning Identifikation

Bla Jag kan ta in Anna
kompanjonlarare

B1b Jag kan begéra hjalp Anna

Blc Jag planerar mera nu Gunilla

B1d Jag tinker mig for meranu Hanna
och tanker efter innan jag
paborjar olika projekt

Ble Man har ett slags Erik, Mia, Nora
helhetssyn pa allting

B1f Jag har borjat vaga tamig ~ Anna, Erik, Nora,
friheter Pia

Blg Jag har blivit mognare och  Diana, Lisa, Siv
vanare och har gatt pa
mina grynnor

B1lh Jag behover inte anvdnda Gunilla, Nora, Olle,
lika mycket tid pé att sitta  Pia, Siv
mig in i stoffet

Bli Det var vildigt lararstyrt Anna, Mia
da i bérjan

B1j Jag beaktar eleverna mera ~ Tommy, Anna, Pia
nu

Bik Elevernas syn pa lararen Tommy
har dndrat

B1l Det har kommit mera Johanna, Lisa, Mia,
teknik sasom t.ex. datoreri  Olle, Tommy
undervisningen

Blm Nej jag tycker att arbetet Lena

fortfarande genomsyras av
praktiskt tinkande och
allménbildning
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Tabell 27. Lirarnas uppfattningar av visioner gillande arbetssdttet i de

naturvetenskapliga ldrodmnena (Frdga 2 Tema B Aspekt B2)

Kategori

Beskrivning

Identifikation

B2a

B2b

B2c

B2d
B2e

B2f

B2g

B2h

B2i

B2j

B2k

Jag ér nojd, jag dr redan nu
mycket ute och jag jobbar
utgdende fran vad barnen
kan

Jag skulle vilja ha in mera
processtankande och
eleverna mera med i
planeringen

Jag skulle 6nska att
eleverna kunde fa tillverka
egna samlingsparmar for
de olika &mnena

Jag skulle arbeta
temabaserat

Jag skulle vilja periodisera
undervisningen mera

Jag skulle 6nska att vi var
flera vuxna i skolan och
om gruppen

Jag skulle vilja kunna ligga
upp schemat precis enligt
mitt dnskemal

Jag skulle begransa
gruppstorleken

Jag skulle vilja 6ka
timantalet for eleverna i de
hér larodmnena

Jag skulle vilja kunna sdtta
mig ner och planera
tillsammans med en annan
larare

Jag skulle 6nska mera tid
for min planering av
arbetet

Anna

Diana, Gunilla, Hanna

Nora

Pia

Diana

Berit, Erik

Diana, Lisa, Pia

Olle

Johanna, Nora

Erik

Mia
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B2l

B2m

B2n

B2o

B2p

Jag vill jobba sa att jag sjalv
hélls intresserad for det
smittar av sig pa eleverna
Jag skulle vilja anvinda
mig mera av utomstaende
experter

Jag skulle vilja g& mera ut i
undervisningen
tillsammans med mina
elever

Jag skulle vilja ha
andamalsenliga utrymmen
for undervisningen i de
hédr @mnena

Jag skulle 6nska mig
tillracklig och fungerande
teknisk utrustning i
klassen

Diana

Siv

Berit, Frik, Lisa,
Tommy

Erik, Lena, Olle

Olle
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Bilaga 4. Blankett for lararens medgivande till
deltagande i undersokningens del 2

Bista larare!

Denna information &r riktad till ldrare som deltar i undersdkningen.
Genom detta vill jag informera er om undersékningen som hor till mina
forskarstudier och min doktorsavhandling vid Abo Akademi vid
Pedagogiska Fakulteten i Vasa. Min forskning berdr klassldrares
uppfattning av undervisningen i de naturvetenskapliga ldrodmnena i
grundskolans arskurser 3 — 6. Genom unders6kningen strivar jag efter att
belysa hur klassldrare i dag ser pa arbetet i dessa &mnen, vilka arbetssatt
lararen vidljer att anvidnda och vilka aspekter som paverkar
undervisningen. Klassldrarnas asikter dr en viktig led i utvecklingen av
lararnas  fortbildning och 1 ldrarutbildningen. Som en del av
undersdkningen genomfdr jag ndgra video- och ljudinspelningar av
lararnas lektioner. For ldraren och klassen innebér detta att sammanlagt
tre lektioner i dessa larodmnen filmas under léséret.

Jag dr alltsé intresserad av hur ni som ldrare uppfattar undervisningen och
foljaktligen riktas kameran vid inspelningen 1 frimsta hand hela tiden mot
lararen. Eleverna i1 klassen kan dock stundvis synas och hdoras i det
inspelade materialet. Vid inspelningen anvéinder jag mig av en
handkamera. Efter inspelningen far du som ldrare se det inspelade
materialet och kommentera vad du ser. Jag stéller dven nigra
intervjufragor som berdr din uppfattning av lektionens forlopp. For att
underldtta efterarbetet spelar jag in diskussionen pé en diktafon.

I undersdkningen foljer jag de forskningsetiska reglerna som berdr kravet
pa information till de deltagande, kravet pd samtycke av de deltagande,
kravet pd konfidentialitet samt ett krav pa att uppgifterna utnyttjas enbart 1
forsknings- och undervisningssammanhang. Namnen pa elever, skolor
eller orter kommer inte att finnas med i resultaten och ldrarnas namn &r
fingerade. Alla som berdrs av undersokningen har ritt att ndr som helst
under arbetets gdng dndra sig och avbryta sitt deltagande.
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Med hanvisning till ovanndmnda information ber jag nu om ditt samtycke
till att deltaga i denna undersokning samt att du tar stidllning till hur
materialet som spelas in kan anvéndas.

Jag samtycker till deltagandet i ovanstdende undersdkning.

() Det inspelade materialet far anvindas i denna avhandling samt
forsknings- och undervisningssammanhang.

() Det insamlade materialet far anvindas endast i denna avhandling.

den 2012

Namnfortydligande:
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Bilaga 5. Intervjuguide for undersdkningens del 2

Intervjuguide for del 2:

- Kan du beskriva stoffet i lektionen?

- Vilka mal (egna mal, laroplanens mal) upplever du att du hade for den
hir lektionen?

- Hur relevant anser du detta stoff vara for eleverna?

- Vilka arbetsmetoder anvinde ni er av under lektionen?

- Vad var det som gjorde att du valde just dessa metoder eller arbetssatt?

- Forlopte lektionen enligt dina planer?

- Hade du nagra alternativa metoder i atanke da du planerade lektionen?

- Om du skulle géra om lektionen skulle du da géra pa samma satt?

Samt foljande bakgrundsfakta:

Amne:

Temaomrade:

(endast forsta lektionen for ldraren)

Arskurs: Elevantal i klassen:

Skolans elevantal:

Lararens tjanstear:

Eventuell fortbildning inom de naturvetenskapliga amnena:

Eventuella fritidssysselsattningar som anknyter till naturen:
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Bilaga 6. Information till fordldrarna

Pargas den xxx.2012

Bésta foraldrar!

Detta brev ar riktat till samtliga foréldrar till eleverna i klassen. Genom
brevet vill jag informera er om en undersokning som hor till mina
forskarstudier och min doktorsavhandling vid Abo Akademi vid
Pedagogiska Fakulteten 1 Vasa. Min forskning berdr klassldrares
uppfattning av undervisningen i de naturvetenskapliga ldrodmnena i
grundskolans arskurser 3 — 6. Genom undersdkningen stravar jag efter att
belysa hur klassldrare i dag ser pa arbetet i dessa dmnen, vilka arbetssétt
lararen viljer att anvinda och vilka aspekter som péverkar
undervisningen. Klassldrarnas asikter dr en viktig led i utvecklingen av
lararnas fortbildning och 1 ldrarutbildningen. Som en del av
undersokningen genomfor jag nagra video- och ljudinspelningar av
lararnas lektioner. For klassen innebér detta att sammanlagt tre lektioner 1
dessa lirodmnen filmas under ldséret.

Jag ar alltsd intresserad av hur ldrarna uppfattar sin undervisning och
foljaktligen riktas kameran vid inspelningen i frdmsta hand hela tiden mot
lararen. Eleverna 1 klassen kan dock stundvis synas och hdoras i1 det
inspelade materialet. Vid inspelningen anvénder jag mig av en
handkamera med inbyggd mikrofon.

I undersdkningen foljer jag de forskningsetiska reglerna som berdr kravet
pa information till de deltagande, kravet pa samtycke av de deltagande,
kravet pd konfidentialitet samt ett krav pa att uppgifterna nyttjas enbart i
forsknings- och undervisningssammanhang. Namnen pa elever, skolor
eller orter kommer inte att finnas med i resultaten och ldrarnas namn é&r
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fingerade. Alla som berdrs av undersokningen har ritt att nidr som helst
under arbetets gang dndra sig och avbryta sitt deltagande.

Med hénvisning till ovanndmnda information ber jag er nu ta stéllning till
om ert barn kan vara narvarande 1 klassen och eventuellt stundvis synas 1
filminspelningen, samt om hur materialet som spelas in kan anvéndas.
Eleverna 1 klassen informeras om undersokningen av mig och har
mdjlighet att stélla frigor om saker de funderar over. Kontakta mig gérna
om det dr ndgot ni ddr hemma funderar 6ver da det géller undersokningen.

Jag Onskar att ni returnerar den bifogade blanketten till klassldraren senast
den xxxx

Med vinlig hélsning,
Ann-Catherine Henriksson

Kontaktuppgifter:
tel: 040-5891750

ann-catherine.henriksson
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Bilaga 7. Blankett for fordldrarnas medgivande till att
elev deltar i undersokningen

Medgivande till att mitt barn kan deltaga i undersdokningen
kring undervisningen 1 de naturvetenskapliga larodmnena

() Ja, jag ger mitt medgivande till att mitt barn &r
nirvarande i klassen och eventuellt kan synas pa bild da
inspelningen gors. Inspelningen fir anvéndas i denna
avhandling samt i forsknings- och
undervisningssammanhang.

() Ja, jag ger mitt medgivande till att mitt barn ar
ndrvarande i klassen och eventuellt kan synas pa bild da
inspelningen gors. Inspelningen fir anvéndas endast i denna
avhandling.

() Nej, jag ger inte mitt medgivande till att mitt
barn kan vara niarvarande och eventuellt synas pa bild da
inspelningen gors.

Mitt barn heter

Malsmans underskrift:

(Returneras till klassldraren senast fredagen den xxx )
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Ann-Catherine Henriksson

Man maste tanka sjalv

— klasslarares uppfattningar av
undervisning i de naturvetenskapliga
laroamnena

Lararens uppfattning av ldrande liksom av det
specifika larodmnet paverkar elevens kunskaper i,
attityder till och intresse for amnet. | studien ford-
jupas kunskapen om klass- ldrares uppfattningar

av malsattningar och motiveringar fér undervisn-

ing i de naturvetenskapliga ldarodmnena samt dven
larares uppfattningar av arbetssatt, utmaningar i och
visioner for undervisningen. Lararnas uppfattningar
tolkas fran ett naturvetenskapligt perspektiv och ett
lararperspektiv. Larare i studien betonar betydelsen av
elevernas intresse, upptackargladje, miljomedveten-
het och en grundldggande forstdelse av begrepp och
helheter. Ldrodmnena dr enligt ldrare betydelsefulla
for ett ekologiskt medvetande och som en grund fér
vardagsliv, planering och demokrati. Lérarna ser dven
dessa larodmnen som en grund for fortsatta studier
och en yrkeskarridr. Det naturvetenskapliga ldrandet
har traditionellt varit en forberedelse for fortsatta
studier och yrkesliv. P4 en internationell niva pagar
en diskussion om de naturvetenskapliga larodmne-
nas uppdrag . Rdster hojs for den naturvetenskapliga
kunskapens betydelse for beslutsfattande, demokrati,
vardagsliv och samhdllsfragor. De studerade ldrarnas
uppfattningar ger ett kunskapstillskott bdde med
tanke pé lararutbildning och -fortbildning och pa den
pagaende diskussionen inom det amnesdidaktiska
forskningsfaltet.
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