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Abstract

The aim of this contribution is to discuss the significance of a democratic approach in science educa-
tion. Initially, the concept of "democracy” is outlined. According to the deliberative view, democracy
is learnt and practiced in communication with others. Furthermore, according to sociocultural theory,
communication also enhances scientific content knowledge. This implies that deliberative discussions
could be helpful in carrying out teachers’ dual assignment: to transmit knowledge and foster inde-
pendent, judicious, democratic citizens. The discussion is approached through the presentation of a
simulated teaching sequence. Based on this scenario, in which a socioscientific issue is the theme for
deliberation, the possibilities and limitations of a deliberative approach in science education is discus-
sed.

Ofta laser vi oss fast vid en stdndpunkt, av mer eller mindre obskyra skél, och dr of6rmdgna
att vinda pé perspektivet. Trdning i att byta synvinkel 6kar inte bara méjligheterna att 16sa
konflikten utan ocksé var egen klokskap [...] Médnniskan kan dndra sig, men inte for att ndgon
beordrar henne att gora det, utan for att hon sjédlv bestimmer sig for att hon vill fordndras,
ibland efter att ha fatt inspiration av omgivningen

(Einhorn, 2005, s. 176).

INLEDNING

Lararens uppgifter kan sammanfattas i form av ett 6vergripande uppdrag bestdende av tva delar:
att formedla amneskunskaper samt att fostra sjédlvstdndiga och demokratiska samhéllsmedborga-
re. Detta brukar ibland bendmnas ”det dubbla uppdraget”; kunskapsuppdraget och demokratiupp-
draget. Man kan hivda att kunskapsuppdraget i sig dr ett demokratiuppdrag, eftersom elever med
dgmneskunskaper dr béttre rustade att klara av sitt praktiska liv och ta aktiv del i demokratiskt besl-
utsfattande. I svenska skolans styrdokument tydliggors emellertid att demokratiuppdraget handlar
om mycket mer - det handlar om att under demokratiska former och i kommunikativt samspel
med andra utveckla ett forhallningsséatt i enlighet med samhéllets grundldggande varderingar; den
sé kallade vérdegrunden. I laroplanerna foreskrivs vanligtvis inte hur angivna malsittningar skall
uppnés, men i detta fall erbjuds viss védgledning betridffande demokratiuppdraget:

Det dr inte tillréckligt att i undervisningen formedla kunskap om grundldggande demokratiska
varderingar. Undervisningen skall bedrivas i demokratiska arbetsformer och férbereda elev-
erna for att aktivt deltaga i samhéllslivet. Den skall utveckla deras forméga att ta ett personligt
ansvar. (Regeringen, 1994, avsnitt ”Réttigheter och skyldigheter”).
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Av citatet framgar att &mneskunskaper ska utvecklas i en undervisande miljo dar ldraren pa ett
medvetet sdtt anpassat savél arbetssdtt och innehall for demokratiuppdraget.

Att i @mnesundervisningen tillgodose sévil kunskapsuppdraget som demokratiuppdraget &r inte
helt enkelt. Fritzén (2003) menar att undervisningen och ddrmed didaktikens ”Vad-fragor” ofta
alltfor ensidigt fokuserat pa att utveckla &mneskunnandet, medan den demokratiska kompeten-
sen, s som den uttrycks i styrdokumentens 6vergripande intentioner, reducerats till ”Hur-fragor”
i bakgrunden av kunskapsuppdraget. Foljden blir att motséttningar l4tt uppstar, exempelvis genom
att demokratiuppdraget upplevs konkurrera utrymmesmaéssigt med det som bedoms vara viktigare;
kunskapsuppdraget. I och med didaktikens uppdelning i allmén- respektive &mnesdidaktik sepa-
rerades kunskaps- och demokratiuppdraget pé ett d&nnu tydligare sidtt. Demokratiuppdraget, som
ytterst handlar om gemensam kunskap oavsett &mnesomrade, betraktas som en allmédndidaktisk
fraga, medan kunskapsuppdraget tillhor det &mnesdidaktiska omradet. Utgangspunkten i forelig-
gande text dr att en sddan uppdelning dr olycklig, och att ambitionen istéllet bor vara att integrera
kunskap, larande och demokrati i den pedagogiska praktiken. Med ett sddant synsatt blir det nod-
vandigt att gora didaktiska val for att finna integrerande krafter som forenar kunskapsuppdraget
och demokratiuppdraget. I texten diskuteras samtalets mojligheter i denna stravan.

Syftet med denna artikel &r att tydliggora forhallandet mellan ldrarens &mnesuppdrag och de-
mokratiuppdrag samt utifrdn ett undervisningsscenario visa pad mojligheter och begransningar
betriaffande en samtalsinriktad ansats for att integrera de bada uppgifterna i naturvetenskaplig
undervisning. Jag vill inledningsvis lyfta fram demokratibegreppet och hur detta uttrycks och tol-
kas i svensk skolkontext. Paf6ljande textavsnitt behandlar samtalet som en teoretisk majlighet for
lararen att hantera det dubbla uppdraget, det vill sdga att sorja for savil naturvetenskaplig 4mne-
skompetens som demokratisk samhaéllsfostran. Resonemanget handlar om att samtalet dels kan
ses som ett demokratiskt mal i sig, dels som en metod for att nd kunskapsmaissiga mal inom givet
dgmnesomrade. En didaktisk tillampning i form av en tdnkt undervisningssituation utgor utgangs-
punkt fér den avslutande diskussionen.

DEMOKRATI OCH LARANDE

Hur ska demokratibegreppet forstds? Definitionen &r inte helt enkel, eftersom demokrati sévél
som frihet och rdttvisa dr vad man kan kalla ”i grunden omstridda begrepp” (Benhabib, 2004; Gal-
lie, 1955), vars inneborder diskuteras och fordndras beroende pé tid och rum. Nidr man anvéander
begreppet "demokrati” i en text som denna blir det darfor viktigt att tydliggora vilken demokrati-
uppfattning som avses.

Vad menas med demokrati?

Demokrati kan diskuteras utifran olika utgdngspunkter. Den amerikanske statsvetaren och demo-
kratiteoretikern Robert A Dahl anvédnder begreppet “upplyst forstielse” for att beskriva vad han
anser bor vara en demokratisk malsdttning for ett samhélle som efterstravar politiskt jamstédllda
medborgare. Han menar att upplyst forstaelse uppnés “genom en process av upplyst sympati, dar
vi forsoker att fatta andra ménniskors 6nskningar, behov och virden; och genom ett tankeexperi-
ment dér vi forsoker forestilla oss vad de skulle vilja om de forstod foljderna av sina val” (Dahl,
2005, s. 282). Dahl medger att idén om upplyst forstielse dr ett dnnu sd ldnge ouppnatt ideal, men
likvadl havdar han att detta tillstind maste efterstrdvas. Han ser det som en ”betvingande vision”
att politiskt jamstdllda medborgare har de resurser som krévs for att styra samhéllet och skapa
ett gott liv utifran huvudprinciper som fred, respekt och allas lika vidrde. Den upplysta forstaelsen
bygger pa att medborgaren i en demokrati maste forfoga over savil faktakunskaper som formégor
att sétta sig in i andras situation for att kunna forsta sin omvdrld, fatta rétt beslut och klara sig bra
i livet.
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En god genomlysning av demokratibegreppet ges Demokratiutredningens forskarvolym (Regerin-
gen, 1999), dér bland annat skolans demokratiuppgift behandlas. Statsvetaren Mats Lundstrém
skriver dédr: ”Demokrati dr en form av kollektiv maktutovning av jamlika medborgare” (s. 53).
Tomas Englund ger i samma skrift en historisk och nutida teckning av demokratibegreppet. Efter-
krigstidens funktionalistiska (representativa) demokratiuppfattning, dér en minoritet av befolk-
ningen forvaltade de demokratiska vdrdena i representativ form, har kompketterats med en de-
mokratiuppfattning som innebéir ett gemensamt forhallningssitt betraffande exempelvis jamlikhet
och resurstilldelning. Hér kan tva varianter urskiljas:

a) Den ena dr den deltagardemokratiska, ddr utgangspunkten ar att den enskilda individen ska
erbjudas, och dven uppleva, delaktighet och direkt inflytande i den aktuella vdrdegemenska-
pen; exempelvis samhillet, skolan, bostadsréttsforeningen, fordldrakooperativet. Den politiska
malsdttningen kan dnda sidgas vara att pa ett normativt sédtt enas om ”de ritta virdena” inom
viardegemenskapen.

b) Den andra tolkningen &r den deliberativa demokratin. Ordet ”deliberation” hiarstammar fran
latinets ”deliberatio”, ddr bojningsformen deli'bero betyder 6verviga, radsla, 6verldgga. En de-
liberativ demokratiuppfattning tar sin utgangspunkt i betydelsen av moten mellan olika synsitt.
Hir poéngteras samtalets avgorande betydelse for den enskildes demokratiska dvervdganden,
medan deltagardemokratin snarare handlar om individens rétt att vilja, och agera i, olika véarde-
gemenskaper (Roth, 2003). Skillnaden dem emellan kan forenklat sédgas vara att man enligt den
deliberativa demokratiuppfattningen har en uttalad rdtt att formulera en avvikande uppfattning,
vilket tydliggors i foljande citat:

Det som gor demokrati till demokrati 4r, vad jag forstar, inte att vi dr eniga utan att vi har rétt
att vara oeniga och t o m uppmuntras dartill (Liedman, 1986, s. 20).

Bland foretrddarna for deliberativ demokrati &terfinns Jiirgen Habermas, Amy Gutmann, Seyla
Benhabib samt, for svenskt vidkommande, Tomas Englund, Klas Roth och Christer Fritzell.

Deliberativ demokrati och deliberativa samtal

I den deliberativa demokratin &r kollektivt beslutsfattande resultat av gemensamma Gverenskom-
melser mellan individer som betraktas som moraliska och politiska jamlikar (Benhabib, 2004;
Gutmann & Thompson, 1996). Har har det deliberativa samtalet en avgorande betydelse. Det
utgor den grundldggande forutsdttningen for beslutsfattandet/stéllningstagandet och det méste
darfor folja vissa principer, som 6ppenhet, respekt, dmsesidighet och opartiskhet. Fritzell (2003)
beskriver deltagarnas rétt att uttrycka sina stdndpunkter pa foljande vis: ”Var och en méste ha ratt
att Iopande, implicit och explicit, ge sitt ja eller nej till kdnna, och vara beredda att motivera detta”
(s. 33). Denna rattighet atfoljs av skyldigheten att lyssna och ta hénsyn till andras argument. Den
mangfald av argument som lyfts fram i samtalet utgér underlaget for den kollektiva beslutspro-
cessen. Den grundldggande idén om samtalets demokratiska position har dock ifragasatts, vilket
framgar av foljande citat:

Dialogue is based, however cautiously it might be considered, in a dominant group fantasy or
romance about access to and unity with the other. This is the fantasy of a democracy based in
consensus reached from rational debates across different views and groups. It is a truly mag-
nificent, if flawed, romantic ideal (Jones, 2005, s. 62).

I litteraturen och i den pedagogiska kontexten anvidnds olika begrepp for liknande typer av samtal;
kommunikativa samtal, demokratiska samtal, kvalificerade samtal, diskursiva samtal, participa-
toriska samtal och deliberativa samtal. Det blir darfor viktigt att klargora att med ”deliberativa
samtal” avses sddana samtal som préglas av ansvar och moraliskt hdansynstagande, inte bara i
forhéllande till andra som deltar i samtalet utan dven gentemot den eller de som samtalet ytterst
beror. Dessa ansvarskrav stédlls daremot inte pA kommunikativa, diskursiva respektive demokra-
tiska samtal.
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Vilken relation finns d4 mellan deliberativ demokrati och deliberativa samtal? I den deliberativa
demokratin deltar moraliska och politiska jamlikar i deliberativa samtal dar malsdttningen dr att
fatta kollektiva overenskommelser i en formell beslutsprocess med samhilleliga implikationer.
Det innebér att deliberativ demokrati forutsétter deliberativa samtal, medan det omvéinda forhal-
landet (att deliberativa samtal forutsétter deliberativ demokrati) inte nodvéandigtvis méste gélla.
Man kan alltsa fora samtal pa deliberativ grund dven i sammanhang som préglas av formella och
reella auktoritetsskillnader, exempelvis i skolan (Englund, 2006). Med utgangspunkt i foretrd-
dare for deliberativ demokrati som Habermas, Benhabib och Gutmann definierar Englund (2004,
2006) vad som bor karakterisera deliberativa samtal i skolan. Han lyfter fram att deltagarna méste
efterstriava en kollektivt utformad 6verenskommelse, om dn av temporart slag. I samtalet, som bor
ske utan ldrarens nérvaro, ska auktoriteter och traditionella uppfattningar kunna ifragaséttas.

Deliberativa samtalets legitimitet i skolan

I Sverige har det deliberativa synséttet haft betydelse for innehallet i skolans nu géllande styrdo-
kument: skollagen, ldroplanerna och kursplanerna. Skolverket har exempelvis tagit initiativ till
en rapport om deliberativa samtal i skolan, skriven av Englund (2001). I férordet skriver repre-
sentanter fran Skolverket att sddana samtal betraktas som demokratins barande element. De bor
darfor ges utrymme i skolans arbete for att utveckla elevers demokratiska kompetens, beskriven
som individens forméga att agera utifrdn grundldggande demokratiska virderingar samt férméga
att ta stéllning i olika fragor. For att kunna fatta vilgrundade beslut krdvs dessutom att man
utvecklar forméga att dven sitta sig in i andras stédllningstaganden. I sddana processer far kom-
munikationen/samtalet stor betydelse.

Samtalet, med deliberativa fortecken, fokuseras dven i en publikation om vérdegrunden (Skolver-
ket, 2003). Hér podngteras att samtalet ses som skolans viktigaste demokratiska redskap, och att
skolan ”kan ge demokratin ett innehall” genom ett kommunikativt arbetssdtt ddr man "utgar fran
ménniskors olikheter och samtalar om dem” (s. 27).

Forskning kring deliberativa samtal i sprdkundervisningen har presenterats av Tornberg (2007)
och Molloy (2003). Tornberg visar att i skolan ”ags” spréket i alltfér hog utstrdckning av ldraren
och ldaromedlen. Hon menar att sprakklassrummet maste fa utgora en demokratisk arena dar
elever ges utrymme att utbyta tankar och asikter kring fragor som de kan uppleva som angeldgna
och intressanta. Molloy anser att skolan inte tillrackligt vdl utnyttjar sin potential som demokra-
tisk motesplats och social institution. Hon har i sin forskning visat att tonaringar vill diskutera
demokrati- och moralfragor, medan ldrarna giarna undviker sddana diskussioner.

Ovanstaende avsnitt har behandlat samtalets roll for att utveckla demokratiska kompetenser hos
deltagarna. Med stod i uppfattningen att samtal frimjar lirande finns skil att anta att 4ven &m-
nesspecifik kompetens kan utvecklas genom samtal. Den kunskapsteoretiska utgdngspunkten
dr att larande inte &r ett individuellt projekt, utan allt ldrande sker och medieras i en social och
kulturell kontext.

Samtal och larande ur ett sociokulturellt perspektiv

Den ryske psykologen Lev Vygotskijs (1896-1934) tankar kring vad som kom att kallas den so-
ciokulturella synen pa ldrande har fatt stor genomslagskraft i vart utbildnings- och undervisnings-
system. Enligt Vygotskij &dr tdnkande och sprak forknippade, om &n inte identiska, med varandra.
Téankandet fortloper i spraket. Vygostkij menade att tdinkande kan ses som ett inre sprdk, medan
tal, kommunikation med andra, kan ses som ett yttre sprak. Bada &r nddvéandiga for ldrandet.
Enligt det sociokulturella perspektivet utvecklas kunskaper och ldrande sker ndar man ges tillfdlle
att uttrycka sina egna tankar infor andra. I och med att ordens betydelse utvecklas i den sociala
kommunikationen s& utvecklas dven tdnkandet, eller med Vygotskijs ord: ”[...]tankens relation
till ordet 4r en levande process dar tanken f6ds i ordet” (Vygotskij, 1934/2005, s. 472). Genom att
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i undervisningen erbjuda goda forutsattningar for kommunikation med andra skapas dven goda
forutséttningar for larande och kunskapsbildning.

Bland de skandinaviska foretrddarna for det sociokulturella perspektivet aterfinns Roger Siljé och
Olga Dysthe. Séljo (2000) menar att: “det &r just i interaktion mellan médnniskor som kunskaper
och fardigheter far liv. Mojligtvis dr det den enda tes som haller oavsett vilka redskap ménniskan
utvecklar” (s. 250).

Skolans styrdokument speglar samhaéllets syn pa larande och kunskap. En vasentlig staindpunkt
ar att i skolan ska eleverna formas till fria och sjélvstidndiga individer som kan, vill och vagar ar-
gumentera och ta stdllning for att fordndra. Undervisningen ska med andra ord vara frigérande
i betydelsen att rddande sociala och kulturella villkor och forestéllningar ska kunna ifragaséttas.
I den meningen har styrdokumenten och dven argumentationen i denna artikel influerats av det
som Habermas (1978) benamner ett emancipatoriskt kunskapsintresse.

Mot bakgrund av ldroplanens Overgripande intentioner betrdffande skolans demokratiuppdrag
och den sociokulturella synen pé ldrande ska vi nu se hur demokratiuppdraget aterspeglas i de
mer detaljerade styrdokumenten for svensk skola; kursplanerna och betygskriterierna for de na-
turvetenskapliga &mnena.

NATURVETENSKAPLIG UNDERVISNING OCH DEMOKRATIUPPDRAGET

For den svenska grundskolans del (som far utgora den avgransade delen av skolan i denna text)
behandlas de naturvetenskapliga &mnena dels gemensamt under rubriken ”Naturorienterande
dmnen”, dels uppdelat &mnesmassigt i biologi, fysik och kemi. Demokratiuppdraget, som utgor
en visentlig del av det vi kallar vdrdegrundsperspektivet, betonas pé flera hall i den sammanfat-
tande texten kring de naturorienterande @mnena. Har framgéar att utbildningen i naturvetenskap-
liga @mnen bland annat syftar till: ”ett forhallningssatt till kunskaps- och asiktsbildning som star
i samklang med naturvetenskapens och demokratins gemensamma ideal om Oppenhet, respekt
for systematiska undersokningar och vélgrundade argument” (Skolverket, 2000, s. 46). Ett annat
viktigt syfte med utbildningen &r att trina ett kritiskt och konstruktivt forhallningssétt i argumen-
tation med naturvetenskapligt innehall samt tillimpa demokratiska fardigheter som ”lyhérdhet
och respekt for andras resonemang och stédllningstaganden” (s. 48). Diskussionerna kring mén-
niska och natur ska omfatta ”ett brett spektrum av argument, t.ex. etiska, estetiska, kulturella och
ekonomiska” (s. 48).

Av detta framgar att demokratiska fardigheter som oppenhet, respekt for andras resonemang och
formaéga att gora viarderande stdllningstaganden i tvidrvetenskapliga diskussioner skall trdnas inom
naturvetenskaplig undervisning. Hér aterfinns en samsyn mellan den 6vergripande ldroplanstex-
ten som anger malséttningen for all utbildning och kursplanetexten for de naturorienterande dm-
nena.

Nésta niva utgors av betygskriterierna. Bland de gemensamma kunskapsmél som ska vara upp-
nadda i slutet av nionde skolaret aterfinns att eleven skall ”ha insikt om skillnaden mellan natur-
vetenskapliga péastdenden och virderande stindpunkter”, samt “kunna anvidnda sina kunskaper
om naturen, manniskan och hennes verksamhet som argument for standpunkter i frdgor om miljo,
hélsa och samlevnad”. Eleven skall &ven "kunna exemplifiera hur naturvetenskapen kan anvédndas
for att skapa battre livsvillkor men ocksd hur den kan missbrukas” och ”ha inblick i konsekven-
serna av olika etiska stédllningstaganden i miljofragor” (Skolverket, 2000, s. 50).

I dessa kunskapsmal &terspeglas dtminstone delar av de gemensamma, overgripande strdvansmal
som redovisats ovan. Hur ser det sedan ut i kunskapsmal och betygskriterier for de enskilda na-

turvetenskapliga &mnena? En sammanfattande slutsats dr att eleven, for att fa betyget ”Godkéand”,
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ska kunna anvdnda sina kunskaper i diskussioner inom valda omraden (hdr ndmns biologisk
mangfald, sexualitet, hdlsa och motion och resursanvandning). Det dr ddremot svart att finna stod
i angivna betygskriterier for att de onskade demokratiska kvalitéerna "0ppenhet och respekt for
systematiska undersokningar och vilgrundade argument” samt ”lyhérdhet och respekt for andras
resonemang och stillningstaganden” verkligen ska bedomas/betygséttas. Bedomningskriterierna
fokuserar istéllet p& den individuella férmagan att granska och vérdera stéllningstaganden, vilket
i synnerhet framgér av de kriterier som géller for hogre betyg i naturvetenskapliga &mnen. De
demokratiska intentioner och argument som lyfts fram i den 6vergripande texten kan darfor ségas
vara atminstone delvis atskilda frdn den naturvetenskapliga kompetens som ska bedomas enligt
betygskriterierna. I dessa sétts det individuella ”gorandet” i fokus, medan huvuddelen av de mer
kommunikativa och processinriktade demokratiska kompetenser som lyfts fram i de 6vergripande
demokratiméalen tycks hamna i skymundan. I sin avhandling skriver Carlsson (2006) att de olika
delarna av skolans styrdokument tycks vara formulerade utifran helt olika rationaliteter, vilket
medfor att demokratiuppdraget far svart att nd dnda fram till “klassrummets konkreta verklighet”
(s. 83).

Nar det géller méaluppfyllelsen for kunskapsuppdraget erbjuds etablerade metoder och métinstru-
ment i form av kunskapstester som jamfor och rangordnar &mnesméssiga kunskaper savil lokalt/
individuellt som internationellt. Ddremot rader det brist pa verktyg och tydliga kriterier for att
utvdrdera hur vil de lirande inom den naturvetenskapliga undervisningen utvecklat den demo-
kratiska kompetensen i form av ett socialt forhallningssétt. Att, som exempelvis biologildrare, ha
till uppgift att bidra till elevens demokratiska utveckling kan da upplevas som bade ansvarsfullt
och svart, i synnerhet mot bakgrund av den relativa otydlighet som omger demokratiuppdraget i
forhallande till kunskapsuppdraget. Enligt ovanstdende resonemang skulle samtalsbaserad under-
visning kunna erbjuda majligheter att integrera demokratiuppdraget och kunskapsuppdraget. Jag
vill utifrdn en hypotetisk undervisningssituation problematisera detta, men 14t oss forst fordjupa
oss nagot i diskussionen kring samtal och demokratisk kompetens inom naturvetenskaplig utbild-
ning.

Att samtala for naturvetenskaplig kunskapsbildning och demokratisk kompetens

Flera forskare har tidigare belyst samtalets/argumentationens roll for den naturvetenskapliga kun-
skapsbildningen. Det huvudsakliga motivet for att samtala i och kring naturvetenskap har i dessa
fall varit att utveckla naturvetenskapliga kunskaper och socialiseras i den naturvetenskapliga kul-
turen (se exempelvis Benckert, Pettersson, Aasa, Johansson & Norman, 2005; Driver, Newton &
Osborne, 2000; Osborne, Erduran & Simon 2004; Ritchie, 2001; Solomon, 1991; Sutton, 1992).
I takt med ett sjunkande intresse for naturvetenskaplig utbildning har politiska och utbildnings-
vetenskapliga satsningar gjorts for att tydliggéra den sambhalleliga och individuella nyttan med
naturvetenskaplig bildning. Bland exemplen kan ndmnas det sirskilda EU-projektet ”Science and
Society” samt internationella satsningar kring ”Scientific Literacy” och ”Science, Technology and
Society” (STS).

En overgripande tolkning dr att dessa satsningar efterstrdvar att utifrdn verklighetsanknutna si-
tuationer och engagerande experiment dstadkomma forstaelse och kinsla for saval naturvetenska-
pens natur och fenomen som dess historiska och nutida roll i samhaéllet. Tydlig koppling mellan
naturvetenskaplig bildning och demokratisk kompetens aterfinns dock séllan i den vetenskapliga
dokumentationen. Vid sékning i ERIC (se www.eric.ed.gov/), vérldens storsta referensdatabas for
vetenskaplig litteratur inom det utbildningsvetenskapliga féltet, terfanns 217 referenser med ”Sci-
entific Literacy” i titelféltet, medan endast tvd av dem behandlade demokratiaspekten. Sokorden
var: ”scientific”(ti) AND ”literacy” (ti) AND ”democra*”(anywhere). Motsvarande sokning be-
traffande “Science Education” gav 4758 tréffar, varav 47 av dem inneholl demokratiska argument.
Sokord: ”science”(ti) AND ”education”(ti) AND ”democra*”(anywhere). Motsvarande sokning
med sokorden ”social” (ti) AND ”education” (ti) AND ”"democra*” (anywhere) gav 173 referenser.
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Samtliga sokningar genomférdes 2007-01-08. Resultatet antyder att hittills har relativt f& dgnat
sig at att studera demokratiperspektivet i naturvetenskaplig undervisning. Ett begrepp som jag
funnit bland det fatal referenser som behandlar naturvetenskap och demokrati dr ”Civic Science”.
Begreppet omfattar olika demokratiska ambitioner. Dels den klassiska; att 6ka medborgarnas
kunskaper och forstielse av naturvetenskap och ddrigenom stdrka deras demokratiska kompe-
tens. En annan typ av demokratisk strdvan i konceptet ”Civic Science” dr att stdrka och stimulera
delaktighet och representation for att frimja demokratisering av naturvetenskapen. (Backstrand,
2003; Clark & Illman, 2001).

Man kan dven notera att tva artiklar pa temat naturvetenskap och demokrati nyligen publicerats i
NorDiNa (Kolste, 2006; Paulsen, 2006). Kolste menar att den naturvetenskapliga undervisningen
maéste fordndras. Det gamla, traditionella undervisningsinnehallet, s& som det presenteras i ldro-
medlen, utgors av “ready-made-science” som svarar pd fragor som ingen elev har stillt (Kolsta,
2001, 2006). Han &dr en av dem som hévdar att elever kan ldra sig argumentera och fatta beslut
genom att i den naturvetenskapliga undervisningen diskutera kontroversiella och aktuella fragor
som innefattar savil naturvetenskap som sociologiska aspekter (”socioscientific issues”) (Kolsta,
2001). Han har arbetat med en undervisningsmodell som han kallar “consensus conference model”
dir exempelvis former som rollspel och paneldebatter forekommer (Kolste, 2000). Den uttalade
ambitionen &r att uppna savil kunskapsmal som demokratimél genom de diskussionsinriktade
inslagen. Har aterfinns de karaktédrsdrag som praglar deliberativ demokrati och deliberativa sam-
tal. Aven Paulsen (2006) patalar behovet av en forindrad naturvetenskaplig undervisning for att
kunna uppna ldroplanens malsittning att eleverna ska utveckla en kritisk demokratisk beredskap
s& att de kan agera sjdlvstiandigt, kritiskt och reflekterat. Han kritiserar den traditionella natur-
vetenskapliga diskursen dir alltfér mycket vikt 14ggs pa begreppsmaissig precision och for lite pa
tvirvetenskapligt, “mjukt” inneh4ll. Han lyfter sdrskilt fram ”klassedialogen” (av deliberativt slag)
dér verklighetsnéra, autentiska och kontroversiella &mnen diskuteras. Jag vill nu ge ett exempel pa
hur en sddan undervisningssituation skulle kunna te sig.

ETT UNDERVISNINGSSCENARIO MED DELIBERATIVA FORTECKEN

Detta avsnitt behandlar en fingerad undervisningssekvens i biologidmnet for elever i grundskolans
ar 9. Den tankta klassen bestar av en representativ grupp elever, vilket bland annat innebér att
nagra dr mer studiemotiverade dn andra och vissa dr pafallande tysta och tillbakadragna under
lektionerna.

Didaktiska 6vervaganden

Undervisningen ska i detta fall handla om genetik och genteknik. Lararen har i planeringsarbetet
besvarat de didaktiska fragorna om legitimitet och stoff genom att utga fran styrdokumentens di-
rektiv och riktlinjer betrdffande savil demokratiuppdraget som kunskapsuppdraget. Betridffande
kunskapsmalen i genetik och genteknik anges i kursplanen for biologidmnet (Skolverket, 2000) att
eleven i slutet av ar 9 skall ”ha kdinnedom om det genetiska arvet” (s. 53). samt “kunna anvidnda
savil naturvetenskapliga som estetiska och etiska argument i frigor om [...]Janvidndning av gentek-
nik” (s. 54). Lararen onskar @ven att eleverna ska triana fardigheter for att nd det kunskapsmal som
handlar om att skilja pa "naturvetenskapliga pastdenden och vérderande stdndpunkter” (s. 50). De
tva sistndmnda kan betraktas som tydligt uttryckta demokratimal.

Den uttalade malsadttningen &r att erbjuda en undervisningssituation som tranar och utvecklar sa-
vil demokratiska fardigheter som d&mnesmaéssiga kunskaper i genetik och genteknik. Lararen, som
inspirerats av deliberationens ideologi, vill att elevernas samtal ska utgora ett centralt moment.
Lirarens stravan dr att samtalsunderlaget ska appellera till ungdomars livsvarld och stimulera till
diskussion da det inte med nuvarande kunskaper gar att enkelt avgora vad som ér ritt eller fel i
den problematik som presenteras. Kunskaper om genetik och genteknik behovs for att kunna delta
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i samtalet, men den 6ppna problematiken med svarbedomda sambhalleliga implikationer (exem-
pelvis i form av miljo- och hélsoeffekter) gor att naturvetenskapliga &mneskunskaper inte erbjuder
tillrdacklig grund for elevernas stdllningstagande. Samtalsdmnet far hirigenom karaktdren av en
”socioscientific issue”. (Kolste, 2001; Ratcliffe & Grace, 2003; Sadler & Donnelly, 2006). Liararen
i vart undervisningsscenario kan vélja att antingen konstruera ett eget samtalsunderlag med en
problematik som uppfyller karaktédren hos en ”socioscientific issue”. En fordel med detta alternativ
ar att lararen kan presentera ett tillrattalagt innehall med 6nskad grad av komplexitet. Det andra
tillvigagangsséttet dr att anvéinda en autentisk héndelse eller situation, exempelvis ndgot som be-
skrivits i massmedia. I detta exempel véljer ldraren det senare alternativet. Forhoppningen ar att
eleverna ska kunna kénna att &mnet &r viktigt att diskutera eftersom det &r verklighetsforankrat
och ”pé riktigt”.

Samtalsunderlaget
Lararen viljer foljande notis fran dagstidningen ”Dagens Nyheter” (2006-08-12):

GMO-framstallt fiskprotein i glasstruten

Fett- och sockerdebatten har nu natt vara glassar. Unilever, som dger GBglace,
hoppas kunna fa fram en magrare glass genom att anvanda ett

protein fran arktiska fiskar. Proteinet gor att kristallisering sker vid lagre
temperaturer an normalt. For fiskarna innebar det att de inte stelnar, for
glassen att den dr smidig trots mindre fett. Foretaget har nu lamnat inen
ansokan i Storbritannien om att fa anvanda proteinet inom EU. Men det lar
valla debatt eftersom fiskproteinet inte racker till utan maste mangfaldigas
med jastorganismer och genmodifiering i framstallningsprocessen. Blir det
strid runt storstruten?.

© DAGENS NYHETER. Notisen anvands i denna artikel med tillstand fran
upphovsrattsinnehavaren.

Bedomningen ér att tidningsnotisen om glass som innehéller GMO-framstéllt protein med hér-
stamning fran fisk har karaktdren av en ”socioscientific issue”. Den har ett naturvetenskapligt
innehall som handlar om genetik och genteknik. Samtidigt inbjuder den till vardebaserade diskus-
sioner kring hilsoaspekter och GM-livsmedel. Aven foretagsetiska aspekter kan bli foremal for
diskussion, eftersom intentionen att producera en béttre och magrare produkt kombineras med
tdnkbara risker att inducera sjukdomsreaktioner hos glassidtare med fiskallergi. Det senare framgar
dock inte av notistexten.

Elevernas forberedelser

Lirarens bedomer att eleverna for att kunna samtala kring denna notis behéver naturvetenskapli-
ga kunskaper om dels vad en gen dr samt forhallandet mellan gen och protein, dels genteknik med
historiska och moderna exempel (inklusive GM-livsmedel och transgena organismer). Liraren
inleder darfor undervisningssekvensen med en lektionsserie. Stoffet bestar av naturvetenskaplig
fakta i form av laromedelsbaserad “ready-made-science” (Latour, 1987), men dven inslag fran den
allménna debatt som speglar osdkerheten kring de nya framstegen med genteknik. Eleverna fér till
uppgift att studera inldsningslitteratur infor samtalsuppgiften. Det anvisade studiematerialet ligger
dven till grund for delar av den examination som sker i slutet av undervisningssekvensen.
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Samtalsuppgiften

Liraren presenterar nu tidningsnotisen. For att eleverna ska kidnna att de har nagot att bidra med
i diskussionen redan frdn borjan och for att de ska kunna se och reflektera Gver sitt eget larande
under processens gang onskar ldraren att eleverna borjar med att enskilt och skriftligt formulera
argument for respektive mot denna glass. Dessa samlas in for att dter delas ut vid utvdrderings-
tillfallet. Lararen har pa forhand delat in eleverna i savél arbetsgrupper som tvargrupper. Grup-
peringarna bestar av 4-6 personer. Léararen beskriver hur 6vningen har lagts upp, och varje elev
far savil notistexten som foljande uppgiftsbeskrivning:

Skulle du képa glassen?

Syftet med denna 6vning &r att du ska utveckla kunskaper och fardigheter saval i genetik och gen-
teknik som i demokratiskt forhallningssatt. Med utgangspunkt i tidningsnotisen om glassen kom-
mer du att fordjupa dig i fragestallningar som inte alltid ar sa latta att besvara, dtminstone inte
utifran kriterier som "ratt” eller "fel”. Under gruppsamtalen kommer du att fa tillfalle att samla och
vardera argument for att vid examinationstillfallet kunna fora en utvecklad argumentation for ditt
eget stallningstagande — skulle du kopa glassen?

Kom ihag att det &r viktigt att du lyssnar noga pa vad andra har att sdga och later alla komma till
tals under samtalen.

Hela uppgiften bestar av fyra delar, dar den forsta och den sista ska |6sas enskilt av dig. Del 2 och
del 316ser du tillsammans med dina klasskamrater. Den sista deluppgiften I6ser du i samband med
examinationen.

Del1

Din forsta uppgift ar att pa egen hand hitta s manga argument som mdjligt, bade for och mot
denna glass. Skriv ner argumenten pa papper som lamnas till din ldrare. Denna uppgift 16ser du
alltsa enskilt.

Del 2

Du ska nu diskutera glassfragan med andra i din arbetsgrupp. Er uppgift gar inte ut pa att ni skall
komma till ett gemensamt beslut i glassfragan. Istéllet handlar det nu om att gemensamt ta fram
sa manga argument som mojligt. Forsok ta hansyn till alla som kan paverkas av en lansering av
glassen. Stall fragor om det &r nagot i notisen som du inte forstar. Du personligen ansvarar for att
du far med dig samtliga argument, nedskrivna pa papper, till tvargruppen i del 3.

Del 3

Varje tvargrupp bestar av representanter fran de olika arbetsgrupperna. Tvargruppens uppgift ar
att ta del av hur man har resonerat i de olika arbetsgrupperna. Din uppgift i tvargruppen ar att re-
dogoéra for de argument som ni har diskuterat i arbetsgruppen. Det dar mycket viktigt att tvargrup-
pens medlemmar ser till s3 att alla far komma till tals i tur och ordning. Lyssna noga pa varandra
och ta del av varandras argument! Forsok att utveckla argumenten for de olika alternativa stall-
ningstagandena. Huvuduppgiften ar inte att till varje pris uppna en gemensam hallning i glassfra-
gan. Kanske &r ni inte alls 6verens? Forsok da att plocka fram nagra delar i resonemanget som ni
kan enas kring. Tvargruppen redovisar sitt arbete i slutet av lektionen.

Del 4

Genom arbetet i de olika grupperna bor du ha fatt ta del av flera alternativa strategier med til-
Ihérande argument. Vid examinationen ska du ta slutlig stallning och argumentera for ditt stall-
ningstagande — skulle du képa glassen?
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Examination

Undervisningssekvensen avslutas med en skriftlig examination som avser att préva sévil natur-
vetenskapliga dmneskunskaper som demokratisk kompetens enligt gdllande kunskapsmaél for ar
9 (Skolverket, 2000). Forutom mer kvantitativt inriktade fragor kring genetik och genteknik vill
lararen darfor att eleven dven ska utveckla en argumentation kring glassexemplet, och da tydlig-
gora vilka argument som kan klassas som argument forankrade i naturvetenskaplig kunskap och
vilka som kan betraktas som védrdebetonade (a.a. s. 50). Nagra svar kommer att kunna beddémas
utifran kriterier av ”rétt” eller ”fel”, medan kvalitéer i naturvetenskaplig och etisk argumentation
blir avgorande for glassuppgiften. Kvalitéerna i det etiska resonemanget bedoms utifran elevens
forméga att stka en 16sning som inte enbart begransas till det egna intresset utan involverar de
som ytterst berors vid en lansering av glassen (jfr Gerrevall, 2003).

Elevernas utvirdering

Lararen dr angeldgen om att fa elevernas synpunkter pd denna undervisningssekvens. Darfor far
eleverna gora en skriftlig utvidrdering i nira anslutning till examinationstillfdllet. Elevernas inle-
dande argumentering i glassfrdgan delas ater ut. I en av utvarderingsfragorna far eleven till uppgift
att fora ett resonemang kring huruvida de egna argumenten fordndrades genom samtalen och i
sé fall hur. Andra fragestdllningar avser att belysa hur samtalen fungerade; Fick alla komma tals?
Bemottes dsikter respektfullt? Hur bidrog du i samtalen? Fanns oenighet i gruppen, och hur han-
terades i sa fall denna? Har du forslag pa hur 6vningen skulle kunna forbattras? Lararen vill att
utvarderingen ska bli vidgledande for elevernas sjdlvreflektion och kommande samtalsuppgifter
och presenterar darfor en sammanfattning av utvéarderingen for diskussion med klassen.

Utmaningar

Lararens utvardering efter genomford 6vning handlar bland annat om i vilken utstrdckning sam-
talen uppfyllt deliberativa samtalets kriterier. Kan man till exempel hdvda att eleverna verkligen
kommit Overens om samtalsreglerna, eller dr det snarare s att ldraren formedlat dessa som direk-
tiv? Och i vilken utstrackning har eleverna hallit sig till dem? L&raren konstaterar att elevernas
utvirdering endast till en del besvarar de bada fragorna.

En annan tveksamhet géller det deliberativa samtalets strdvan efter gemensam slutlig 6verenskom-
melse, vilken gor att nagra roster kan tvingas till tystnad. Darfor har ldraren i samtalsuppgiften
valt att be tvirgrupperna presentera nagot som gruppmedlemmarna kan anse sig vara dverens om
istdllet for att efterfraga en gemensam hallning i glassexemplet.

I enlighet med det deliberativa samtalets ideal (Englund, 2004, 2006) har ldraren hallit en 1ag
profil genom att vara tillgénglig for fragor men inte ga runt bland grupperna under samtalsproces-
sen. Motivet for den passiva héllningen &r att en intervention av lararen skulle stora samtalen och
franta eleverna ansvaret for samtalsprocessen. Lararen ser dock en problematik i att sakna méjlig-
heter att bedoma hur samtalen fortloper och hur enskilda elever argumenterar.

Lararens funderar dven pa hur de tystlatna elevernas rattigheter forvaltas i samtalen. Ett grundlég-
gande krav i en deliberativ demokrati &r att alla ska fa gora sin rost hord och alla ska behandlas
respektfullt. Innebér detta da att alla madste tala, eller kan tysta elever gora ansprak pd en demo-
kratisk rattighet att fa vara tysta?

DiskussiON

Samtalet har fétt stort utrymme i denna text. Kommunikation i form av samtal med andra gynnar
individuellt larande enligt sociokulturell teori. Dessutom dr samtalet nodvandigt for demokratiskt
beslutsfattande enligt den deliberativa demokratiuppfattningen. Samtal erbjuder déarfor mojligheter
att integrera det givna kunskaps- och demokratiuppdraget. Den fingerade undervisningssituatio-

[116] NorDINa 3(2), 2007




nen visar samtidigt att samtalsbaserad undervisning inte dr okomplicerad. Det deliberativa samtal
som efterstdvas i undervisningsexemplet dr en forhallandevis styrd procedur, vilket kan uppfattas
som tveksamt utifrdn demokratiska frihetsansprék. Deltagarna méste exempelvis komma 6verens
om vilka samtalsregler som ska gilla och att de ska dven kunna vara 6verens om att f6lja dem.
Hit hor att de méste visa respekt, tolerans och Iyhordhet for varandra och for andras argument.
De som deltar i ett deliberativt samtal ska avslutningsvis kunna presentera en gemensam hall-
ning, dven om det kan vara frdgan om en temporér 6verenskommelse. Denna konsensusinriktade
strdvan har mott kritik, dd man menar att en uttalad strdvan efter att komma Gverens i ett samtal
kan motverka en kritisk argumentation och dédrigenom hdmma diskussionen. En annan synpunkt
ir att ofrdnkomliga maktstrukturer mellan olika elever savél som mellan ldrare och elev omojlig-
gor dkta deliberativa samtal. Likasa har ldrarens relativt undanskymda roll i deliberativa samtal
ifragasatts.

Ett bekymmer for lararen i vart exempel dr hur de tysta elevernas synpunkter kommer till uttryck i
samtalen. En liknande problematik géller elever med sprékliga svarigheter eftersom just talet starkt
favoriseras i sammanhanget. Att kringgd problemen genom att infe samtala 4dr sannolikt inte ett
bittre alternativ. I en antologi som behandlar demokratiska samtal i undervisningen (Boler, 2005)
hévdar en av forfattarna att larare méste franga idén om talet som den 6verldgsna kommunikati-
onsformen och efterstrdva vad hon beskriver som ”en pedagogisk forstaelse av tystnaden”. Lararen
har darfor skyldighet att inte till varje pris ”tysta tystnaden” genom att tvinga alla att yttra sig. Har
framgar dven att man bor vara medveten om att tystnad inte alltid ska tolkas som en resignation
infor andras argument. Ibland &r tystnaden ett medvetet motstdnd mot detsamma (a.a.). Det skulle
innebdra att larare som har ambitionen att f4 till stdnd deliberativa samtal dér alla kommer till
tals istdllet bor inrikta sig pa att samtalet ska vara av sddan karaktér att dven tysta elever upplever
frihet att yttra sig och trygghet i vetskapen om att bli respektfullt bemott. Lararen maste darfor
pa ett didaktiskt medvetet sitt kontinuerligt arbeta for ett arbetsklimat som minskar riskerna for
att starka roster avfirdar eller tillintetgor andras argumentering. I undervisningsscenariot valjer
lararen, som har god kunskap om sina elever, att pa férhand fatta beslut om gruppindelningen.
Motivet &r att undvika gruppkonstellationer med patagliga maktasymmetrier. En annan atgérd
dr tydliggora och soka Gverenskommelse kring samtalsreglerna. Av exemplet framgar samtidigt
svarigheterna med att forsékra sig om att eleverna dr 6verens om att folja samtalsreglerna. Aven
om ldraren i informerar eleverna om riktlinjerna for samtalen och ber dem folja dessa sa ar det
inte sdkert att de anser sig ha kommit 6verens om dem. Ett underskrivet samtalskontrakt skulle
eventuellt minska osékerheten kring denna fraga.

I undervisningsscenariot haller ldraren en medvetet 1ag profil i samtalen. Hér fortydligar Englund
(2006) att lararen absolut inte ska abdikera fran den reella (kunskapsmassiga) och formella aukto-
riteten. I undervisningssituationer med deliberativa samtal kvarstar traditionella uppgifter som att
planera och leda arbetet och besvara stéllda fragor. Genom valet av stoff och arbetssitt kan ldraren
tillsammans med eleverna skapa forutsittningar f6r en “diskursiv situation”, dir man gemensamt
kommit 6verens om riktlinjerna betrdffande dmsesidig respekt och stravan efter forstaelse (a.a.).
I exemplet viljer ldraren att via examinations- och utvérderingsfragorna fasta uppméarksamhet pa
hur vil eleverna forvaltat ansvaret for samtalsprocessen.

Betriffande valet av samtalsimne foreslds hdr autentiska eller fingerade “socioscientific issues”.
Dessa dr fragestéllningar dir problematiken innefattar ett naturvetenskapligt faktainnehall savil
som sociologiska (normativa) och subjektiva vardeaspekter. Det handlar inte om att lata eleverna
diskutera ifall tyngdlagen existerar eller inte, utan istillet krévs ett verklighetsnédra exempel dér
tyngdlagen ingar som en naturvetenskaplig faktadel i forhallande till de andra tva aspekterna
som angivits ovan. Diskussionerna kan exempelvis handla om genmodifierade livsmedel, kraftled-
ningsdragningar, kérnkraft, etanolbilar, stamcellsforskning, fosterdiagnostik, torskfisket i Oster-
sjon eller kemiska bekdmpningsmedel; &mnen som forhoppningsvis upplevs som relevanta och
verklighetsnira for eleverna. Ett stort antal tinkbara samtalsimnen &terfinns eller kan konstru-
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eras inom undervisningsomradet “Hallbar utveckling”. Liksom i exemplet med glassen i undervis-
ningsscenariot sa erbjuds flera uppslag till samtalsémnen bland notiserna i massmedia.

Implikationer for lararutbildningen

Vilken relevans har d& denna diskussion for ldrarutbildningens del? I den svenska examensord-
ningen for ldrare anges att den som examineras efter fullféljda studier bland annat ska kunna: ”for-
medla och forankra samhillets och demokratins virdegrund” . Det innebdr att ldrarstudenterna
under sin utbildning méste tréna sin férmaga att gora just detta. For blivande ldrare i biologi, fysik
och kemi maste viardegrunds- och demokratiaspekterna integreras i den s& kallade d&mnesdidak-
tiska delen av utbildningen. Ett sétt att ndrma sig vardegrundsaspekterna i @mneslararutbildningen
skulle kunna vara att lata ldrarstudenterna planera, genomfora och utviardera samtal av liknande
slag som i undervisningsscenariot.

Slutord

Avsikten med argumentationen har varit att fasta uppmérksamhet pa att samtal av deliberativ
karaktédr kan erbjuda teoretiska mojligheter att forena lararens dubbla uppdrag i den naturve-
tenskapliga undervisningen. Resonemanget har dven belyst begrdnsningar hos det deliberativa
samtalet. Detta ger utrymme for viss frihet att gora avsteg fran nadgon delaspekt av det deliberativa
samtalets ideal for att i undervisningssituationen prova idén om dess potential. Den stora och
grannlaga uppgiften att bedoma och utvérdera ifall sidana samtal kring ”socioscientific issues”
verkligen bidrar till savil okad demokratisk kompetens och férdjupade kunskaper i naturveten-
skap aterstar att behandla empiriskt. Hér skulle en undersokning baserad pa det presenterade
undervisningsscenariot kunna ge végledning.

Avslutningsvis vill jag aterknyta till textens inledande citat. Einhorn menar att nér vi last oss fast
vid en standpunkt kan vi behtva inspiration fran andra for att kunna dndra vart stdllningstagande.
Tréning i att byta perspektiv okar var “klokskap”. Citatet har valts ut av tva skal. For det forsta
- mot bakgrund av savil kunskaps- som demokratiteoretiska utgangspunkter, indikeras i citatet
samtalets mojligheter betrédffande perspektivbyte, hdnsynstagande och nytt larande. For det andra
- om elever och blivande ldrare under sin utbildning ges mojlighet att trdna argumentationsfor-
maga, eget stédllningstagande och demokratisk utveckling genom samtal kring komplexa fragor
med naturvetenskapligt innehall skapas mojligheter for perspektivbyten med sikte pa en pedago-
gisk diskurs i naturvetenskaplig undervisning med maélséttning att forena det dubbla uppdraget;
amneskunnande och demokratisk kompetens.
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