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Kemiinnehall i undervisningen fér nyborjare.

En studie av hur amnesinnehallet far konkurrera
med malet att fa eleverna intresserade av
naturvetenskap

Abstract

This study describes the dilemma of making science interesting on the one hand, and to introduce
students into a scientific teaching practise on the other in a laboratory based teaching practise. The
study was conducted in a grade four class in Swedish compulsory school by video- and tape-recorded
classroom observations. The recordings and copies of students’ writing and drawing were analysed
by using a two-fold strategy. Firstly, the constituted content was analysed by focusing the classroom
communication, the tools used and the teacher’s guiding. Secondly, the various laboratory expe-
riments where analysed in order to identify the potential chemistry content. The result indicates

that the constituted chemistry content is reduced and sometimes wrong in relation to the potential
content. This can be explained by a teaching tradition that focuses on the importance of making
science interesting and fun. However, striving for this may create a learning-situation where students
do not learn how to use tools to make relevant hypotheses and observations. What can be regarded
as irrelevant hypotheses and observations is not questioned. Further, right or wrong results in the
scientific practise are not dealt with neither in the self-produced texts nor in the classroom discussions.
One main conclusion is that students enjoy the lessons but the introduction into the scientific practise
is not facilitated.

INTRODUKTION

Laborationsbaserad undervisning framstélls som ett sétt att introducera naturvetenskap samt
vicka elevers intresse for &mnet (Lindahl, 2003; Persson, 2003). Detta kan ses mot bakgrund av
att elevers attityder till, och intresse for, naturvetenskap uppfattas som négot som formas tidigt
(se t.ex. Elstgeest, Harlen, Jelly, Osborne & Symington, 1996; Lindahl, 2003; Sjeberg, 2000). Un-
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dervisningen i skolans tidigare &r tillskrivs ddarfor en avgorande betydelse for huruvida eleverna
dr intresserade av dmnet eller inte ndr de kommer till grundskolans senare ar (Elstgeest, et al.,
1996; Lindahl, 2003). Persson (2003) tecknar en bild av en framvéxande undervisningstradition
vad giller kemi- och fysikundervisningen som &r specifik for ar 1-5. Det som framforallt dr kan-
netecknande for denna tradition &r lararens ambition att vicka intresse for NO (naturorienterande
amnen) och att vdagen dit gar via en laborationsbaserad undervisning. 1 detta ingar att eleverna
gor, upptidcker och dokumenterar experimenten i egna ord och bilder (jfr &ven Sjoberg, 2000, s.
392-395). Detta dr dven synligt i liromedel som riktar sig mot yngre barn (se t.ex. Gilbert, NTA,
Persson, 1997). I texter som ger rekommendationer om hur naturvetenskaplig undervisning bor
organiseras for yngre elever, som t.ex. "Vaga springet” (Elstgeest, et al., 1996), betonas vidare
vikten av ldrare intar en tillitande och icke korrigerande hallning i relation till elevernas prévande
och utforskande. Laborationsbaserad undervisning framstélls séledes som ett sétt att vicka in-
tresse och tidigt introducera eleverna till naturvetenskap (Lindahl, 2003; Persson, 2003).

Klassrumsstudier frdn skolans senare &r visar att laborationer inte automatiskt genererar ett natur-
vetenskapligt larande (Andrée, 2004; Bergqvist & Saljo, 1994; Wickman, 2002). Genom analyser
av sjilva laborationerna si som de t.ex. presenteras i olika laromedel och ldrarhandledningar kan
ett potentiellt kunskapsinnehall urskiljas. I vilken utstrackning detta potentiella kunskapsinnehall
gors tillgangligt for eleverna beror dock pa hur interaktionen mellan elever, ldrare och den labora-
tiva utrustningen i undervisningspraktiken tar form och vad som fokuseras. Undervisning utifran
laborationer garanterar alltsd inte att eleverna automatiskt utvecklar ett visst kunnande. Det un-
dervisningsinnehall som mojliggors for eleverna &r avhiangigt de handlingar och den kommunika-
tion som ldraren och eleverna tillsammans med hjilp av olika redskap realiserar (Andrée, 2007).

De naturvetenskapliga praktiker som finns etablerade i olika samhélleliga institutioner har en sedan
lange utvecklad diskursiv tradition med speciella begrepp och regler. Att ldara sig naturvetenskap
kan d& uttryckas som att individen okar sin fortrogenhet med de naturvetenskapliga begreppens
innebord och anvandningsomraden (Schoultz, 2000). I arbetsproceduren - det naturvetenskapliga
arbetssittet — foregar vanligen nagon typ av observationer de foljande hypoteserna. I Hubers och
Moores studie (2001) ges exempel pa hur observationer foregar fragor kring experimentet och hur
detta kan anvandas for att belysa naturvetenskaplig kunskap. I deras exempel studeras russin i ett
glas med kolsyrat vatten. Russinen f6ljer med koldioxiden till ytan dér de sedan sjunker till botten
igen. Russinen observeras och det lararen fokuserar i sina fragor till klassen dr: Hur ska man gora
for att fa russinen att ”dansa” fortare? Genom att uppmuntra en diskussion kring varfor russinen
dansar samt péa vilka olika sétt man kan paverka detta s& gynnas kritiskt tdnkande: vilka av de
foreslagna metoderna fungerar bist och varfor? Vidare belyses naturvetenskapligt arbetssitt: hur
kan/ska man ga till viaga?

Séttet att argumentera och forklara, gora observationer, dra slutledningar och hantera olika red-
skap dr olika i olika specifika naturvetenskapliga praktiker. Att bli delaktiga i en sddan kommu-
nikativ praktik ses av Roth och Lawless (2002) som speciellt svart for nyborjare. Att bli kunnig
kan darfor inte ses som en enkel process diar man enbart tilldgnar sig enskilda begrepp och hand-
grepp. Att t.ex. ldra sig tala ”kemiska” handlar ocksa om insikter om att hur spraket anvands ar
situationsbundet och starkt kopplat till det gorande som préglar den enskilda praktiken (Schoultz,
2000). Att bli allt mer kunnig i en viss typ av naturvetenskaplig praktik ar att bli naturvetenskapligt
bildad (jfr Sjeberg, 2000, s.155-161). Berqvist och Séljo (1994) visar i sin studie att det ar svart
for eleverna att sjdlva upptdcka den avsedda naturvetenskapliga teorin bakom ett experiment
eftersom de inte vet vad de ska titta efter samt hur utrustning och noggrannhet ska anviandas och
forstés i relation till det moment som ska goras. I egenskap av en mer kompetent deltagare kan
lararen genom samtal och som modell hjilpa eleverna att bli fortrogna med traditionens arbetssitt,
begrepp och regler (Siljo, 2000).
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SYFTE

Om det nu é&r viktigt att vicka intresse for naturvetenskap och om laborationsbaserad undervis-
ning ses som en framgangsrik metod framstér det som angelédget att f& svar pd hur denna un-
dervisningspraktik fungerar som introduktion till ett naturvetenskapligt larande. Néar det géller
svensk forskning rorande yngre barns naturvetenskapliga larande dr denna framforallt inriktad pa
begreppsutveckling (se t.ex. Andersson, 2001; Eskilsson, 2001; Lofgren & Helldén, 2006). Dare-
mot dr det fa studier som fokuserat vilket kemiinnehall deltagande i olika undervisningspraktiker
mojliggor (Andrée, 2007). Det finns séledes ett sdrskilt intresse att studera undervisningspraktiker
som &r laborationscentrerade i grundskolans tidigare ar. Vilket naturvetenskapligt kunnande har
eleverna mojlighet att utveckla i samband med att de i grundskolans tidigare &r introduceras till
naturvetenskap via laborationer och hur kan detta forstas i relation till frdgor om intresse for
naturvetenskap? Med utgangspunkt i sddana fragor, och med fokus pa kemidmnet, dr syftet med
foreliggande studie att belysa vilket kemiinnehall som gors tillgdngligt - konstitueras — under
pagaende laborationer i en klass i arskurs 4. Syftet dr dessutom att urskilja vad som skulle kunna
utgora ett potentiellt kemiinnehall i laborationerna och att analysera relationen mellan det poten-
tiella och det konstituerade kemiinnehallet.

MEeTOD
For att f& en mojlighet att studera hur yngre elever introduceras till naturvetenskap valde vi att
folja undervisningen i en arskurs fyra. Klassen vi foljde bestod av 28 elever grupperade i fem
grupper. Skolan var en kommunal 1-6 skola och ldraren var en kvinna med ldng erfarenhet inom
yrket. I klassrummet fanns det dessutom ibland en klassmorfar, en fritidspedagog samt 1-2 elevas-
sistenter.

Datamaterialet i denna studie bestar av bade klassrumsobservationer, intervjuer, dokument och
kopior fran elevernas arbetshéften. Studien som genomférdes under fem veckor i en klass har
gemensamma metodiska drag med Maria Andrées (2007) studie som med en etnografisk ansats
analyserar innehdllet i undervisningen. Med en sddan metodisk ansats kan innehéllsliga aspekter
relaterade till naturvetenskap urskiljas och analyseras (a.a. s. 51f).

Faltarbete

Observationerna genomfordes sé att en person hade huvudansvar for videokameran och en per-
son forde faltanteckningar. Under lararledda genomgangar eller demonstrationer f6ljde videoka-
meran lararen. Vid gruppvisa laborationer var kameran riktad mot en grupp av elever. Ytterligare
en grupp elever ljudbandades. Observationerna kompletterades med en intervju med ldraren samt
insamling av de dokument som anvidndes under lektionerna. Intervjun med ldraren var halvstruk-
turerad och Oppen till sin karaktdr (jfr Kvale, 1997), tog ca 1,5h och genomf6rdes efter att vara
observationer av undervisningen avslutats (051028). Aven intervjun skrevs ut i sin helhet. Fra-
gorna till lararen fokuserade vad hon ville uppnd med undervisningen. De texter som vi samlade
in bestod av vad eleverna skrivit i sina NO-héften samt texter som har ldsts upp av ldraren eller
delats ut till eleverna.

Kommunikationen i klassrummet skrevs ut frdn ljudbanden. I arbetet med utskrifterna 1ag fokus
pa att ordagrant registrera vad som sades av vem utan att sérskilt notera sprakliga betoningar. En
vagledande princip for utskrifterna har varit att félja konventionell stavning och att skriva ut hela
ord i syfte att gora samtalssekvenserna léttare att ldsa (Kvale 1997).

Etiska aspekter har beaktats genom att fordldrarna fick skriftlig information om undersékningen.
Fordldrar till sju elever svarade inte alls eller svarade att de inte vill vara med i undersékningen.
Dessa elever fanns ndrvarande i tre elevgrupper i klassrummet. Videoinspelningar och bandup-
ptagningar gjordes inte av dessa elevgrupper. Av etiska skil ar eventuella stavfel i citaten fran elev-
ernas arbetshiften réttade eftersom deras formaga att stava inte har betydelse for vara analyser.
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Lektionerna

Vi foljde arbetet under sex pé varandra foljande lektioner som behandlade vattnets kretslopp och
olika aggregationsformer samt begrepp kopplade till dessa férdelade 6ver 5 veckor. Alla lektioner
var organiserade i relation till nagra experiment. Experimenten &r valda av lararen fran boken For-
s6k med kemi (Persson, 1997). Innan dessa experiment inleddes hade ldararen introducerat kemi
i klassen dir de pratat om olika material och att ordet hypotes betyder klok gissning. Oversiktligt
har datamaterialet producerats under f6ljande lektioner:

Lektion 1. Tillverkning av isballong, helklass, 050926, ca 1,5 h.

Lektion 2. Uppfoljning av isballong, halvklass, 050929, ca 1,5 h.

Lektion 3. Salt och karamellfdarg pa is, halvklass, 051003, ca 1,5 h.
Lektion 4. Uppfoljning av saltet samt kokning, helklass, 051013, ca 1,5 h.
Lektion 5. Russinhiss, helklass, 051021, ca 1 h.

Lektion 6. Kretslopp, helklass, 051028, ca 1 h.

Under lektion 1 fylldes ballonger med vatten. Ballongerna vigdes, omkretsen méttes med matt-
band och volymen maéttes genom att ldgga vattenballongen i en graderad bagare med vatten. Bal-
longerna stoppades sedan i frysen. Elever och ldrare bendmnde dérefter isklumpen ”isballong”.
Under lektion 2 vdgde och mitte eleverna isballongen igen. Under lektion 3 hillde eleverna salt
och karamellfiarg pa isklumpen. Dérefter fick isklumpen ligga kvar pa en tallrik till nésta lektion,
da man undersokte vad som fanns kvar. Under lektion 4 kokade eleverna vatten i en kastrull p&
en kokplatta. Under lektion 5 anviande de kolsyrat vatten och russin. Russinen f6ljde med koldio-
xidbubblorna upp till ytan och sjonk sedan tillbaka till botten igen. Sista lektionen &skédliggjor-
des vattnets kretslopp med hjélp av en lampa (”solen”) som lyste p& en plastbalja med lock som
forestéllde ett landskap (land och hav).

I fokus for undervisningen stod laborationer, som genomfordes antingen i elevgrupper eller som
lararledda demonstrationer. Eleverna skrev i sina NO-héften vid alla tillfdllen. Innan varje labora-
tion genomfordes fick eleverna fundera over vad de trodde skulle hdnda och sedan skriva ner sin
“hypotes” i arbetshéftet. Eleverna skulle ocksd “observera” vad som hénde under experimentet,
och ibland skulle de d&ven dokumentera sina observationer. Laborationerna som handlade om
isballongen inneholl dven nagra moment déir eleverna sjdlva fick méta och vdga samt anteckna
resultaten. Laborationerna avslutades med en gemensam genomgéng dar ldraren tillsammans med
eleverna diskuterade observationer och resultat. I samband med detta skrev ldraren pa tavlan och
eleverna skrev av texten i sina NO-héften. Eleverna anvénde inte ndgon ldrobok i undervisnin-
gen.

Analys

Analysen av datamaterialet 4r genomford utifran ett sociokulturellt perspektiv med fokus pa det
innehall som konstitueras i den naturvetenskapliga undervisningspraktiken. Innehéllet i en prak-
tik kan uttolkas genom att man studerar vem som gor vad, med hjélp av redskap och kommuni-
kation och i vilket syfte.

Genom att delta i en social praktik antas man i ett sociokulturellt perspektiv ha mojlighet att til-
lagna sig de kompetenser, viarderingar, kommunikativa monster och sitt att 16sa problem osv. som
ar kdnnetecknande for den studerade praktiken (S&ljo, 2000). Innehallet, eller det vi av tradition
benamner kunskap, kan med andra ord sédgas vara inbdddat i praktiken. Med sddana grundanta-
ganden kan man genom att analysera aktorernas redskapsmedierade och mélinriktade handlingar,
sdga nagot om vad som &r majligt att ldra sig genom deltagande (Wertsch, 1998)

Utifran ett sociokulturellt perspektiv &r det saledes majligt att genom analys av redskapsmedierade

handlingar kunna urskilja vilket innehall som konstitueras i en pidgédende klassrumsverksamhet
dér eleverna t.ex. uppmuntras att gora laborationer samt att nedteckna sina hypoteser eller i situa-
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tioner med gemensamma genomgangar dar text skrivs pa tavlan (se t ex Andrée, 2007; Bergqvist,
1990; Roth, 2003; Schoultz, 2000).

For att f4 underlag for analysen av bade det konstituerade och potentiella kemiinnehéllet har vi
letat efter sekvenser i ljudupptagningar, videofilmer och féltanteckningar med fokus pa situationer
dér eleverna uppmuntras att gora laborationer samt att nedteckna sina hypoteser, eller situationer
med gemensamma genomgangar dar text skrivs pa tavlan av ldraren.

RESULTAT

Inledningsvis presenterar vi resultatet av analysen av det kemiinnehall som konstitueras i lararens
och elevens handlingar och kommunikation. Dérefter granskas vilket potentiellt kemiinnehall la-
borationerna i sig erbjuder. Slutligen redogor vi for lararens ambitioner med undervisningen.

Det konstituerade kemiinnehallet

For att gestalta vilket kemiinnehall som konstitueras i undervisningspraktiken véljer vi att utgd
fran de tre, pa varandra foljande, arbetsmoment som ldraren foljer i de olika laborationerna/lek-
tionerna. Innan, eller precis i bérjan av, laborationens genomférande uppmanar ldararen eleverna
attformulera en hypotes - en gissning — om vad de tror skall hdnda. Dérefter forvéntas eleverna
genom observationer komma fram till en slutsats av naturvetenskapligt intresse. Under laboratio-
nens gang skall eleverna ibland dven genomfora olika métningar. Varje laboration avslutas med en
lararledd gemensam genomgang av hypoteser, observationer och resultat/slutsats.

I presentationen forsoker vi ocksa att fokusera de kommunikativa redskap som synliggors i klass-
rummet sdsom diskussioner, elevernas skrivna eller ritade hypoteser, observationer och resultat i
sina arbetshéften samt text som ldraren skriver pé tavlan.

Kemiinnehdll i elevernas hypoteser

Eleverna formulerar sina hypoteser pa lite olika sétt och vanligen skriver eller ritar eleverna sina
hypoteser i sitt NO-héfte. Gemensamt for hypotesskrivandet ar att de fokuserar pa vad som kom-
mer att hinda. Fragor av varfor-karaktér, som sétter fokus pé forklaringar, ges mycket lite utrymme
i de observerade undervisningssekvenserna.

Under lektion 3 (salt och fargdmne pé isklumpen) férvéntas eleverna skriva sina hypoteser i NO-
héften efter det att ldraren har hillt salt och rod karamellfarg pd elevernas isklumpar. Eleverna
observerar vad som hinder med dessa i ndgra minuter och dérefter uppmanas de att skriva ner en
hypotes om vad de tror kommer att hinda med isklumpen om en halvtimme eller &nnu ldngre.

Det framgar att det ar svart for eleverna att avgora vad det 4r som hypotesen ska fokusera pa, t.ex.
att karamellfdrgen, som &r tillsatt for att man tydligare ska se att isen smélter nédr man tillsétter salt,
av eleverna tillskrivs ur ett naturvetenskapligt perspektiv en alltfor central roll for det som hénder.
Man kan sédga att karamellfdrgen gor det svarare for eleverna att se kemin i forsoket eftersom det
tar 6ver fokus bade fran hur man kan forsté saltets effekt pa vattnets fryspunkt, men ocksé fran det
egentligen sjdlvklara, ndmligen att isen kommer att smélta.

Flicka 1: Jag tror att karamellfirgen kommer att sprida sig s att hela isballongen kommer att
bli rod.

Pojke 1: Karamellfdrgen har gatt bort.

Flicka 2: Jag tror att karamellfargen blir annorlunda och att isen smaélter och blir vatten.
Pojke 2: Jag tror att karamellfargen kommer att dka bort.
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Hypoteserna de skriver under lektion 4 (se exemplen nedan), nér de kokar vatten, visar att ndstan
alla elever talar om fenomenet som att vattnet kommer att forsvinna och att temperaturen 6kar. Ur
ett vardagsperspektiv dr det rimligt att uttrycka sig som att “vattnet forsvinner” men ur ett kemiskt
perspektiv blir det problematiskt eftersom en fasovergang i detta fall innebér att flytande vatten
overgar till gasformigt vatten, s k vattendnga.

Flickal: Att det bubblar och ryker och temperaturen okar till 30°C.
Pojke 1: Det forsvinner. Temperaturen okar.

Flicka 2: Att det forsvinner. Och det blir varmare.

Pojke 2: Vattnet forsvinner temperaturen okar.

Pojke 3: Jag tror att vattnet forsvinner att det blir varmare.

Elevernas dokumentation av hypoteser, och déarpa foljande observationer, tas upp till diskussion i
klassen utifran att varje hypotes kan vara rimlig. Foljande samtal utspann sig under genomgangen
efter laborationen under lektion 3 (salt och karamellfarg hélldes pé isballongen):

L: Hur ser isballongen ut?

E: Det 4r ett hal i den.

L: Hade du trott att det skulle bli ett sant hal?

E: Nej.

L: Vad trodde ni?

E:...???

L: Toves grupp trodde att saltet skulle sjunka ner i mitten och det hade det gjort. Vad trodde
Ronja och Per?

E: ...(ohorbart)

L: Karamellfirgen kommer att dka ddr. Har den gjort det Per? Lite grann?/.../ Nadgon annan
som har ndgon hypotes? Magnus?

E: Tak over springorna.

L: Lite tak blir det 6ver springorna. OK har du skrivit det? Tove? Hur kommer tallriken se
ut?

E: Rosa.

L: Rosa tror du. Per?

E: Vatten. (051003).

Har blir det aterigen tydligt att det dr svart for eleverna att formulera hypoteser som formér foku-
sera att det tillsatta saltet sanker fryspunkten hos is och far denna att smalta eftersom de saknar
bade en vetenskaplig teori och ndgon erfarenhet att relatera till. Lararen "rdttar” inte eleverna utan
lyfter snarare fram det eleverna séger i en konstaterande ton som for att bekrifta vad de trodde
innan (deras hypoteser) och hur det enligt elevernas sitt att beskriva faktiskt sdg ut efterat (deras
observationer).

Lararen uppmanar visserligen eleverna att prata med varandra néir de ska formulerar sina hypote-
ser men i realiteten forekommer det dock véldigt lite samtal mellan eleverna. Det framstar ocksa

som viktigare att eleven formulerar sin hypotes pa ndgot sitt, dn att hon/han later bli.

L: /.../ Borja med att sdtta upp din hypotes, vad du tror hénder. Antingen bade ritar du och
skriver annars bara skriver du ”jag tror att...” eller bara rita. Sitt igdng. (051003).

Att rita sin hypotes dr alltsa lika “rétt” som att skriva. Lararen sager ocksa till eleverna att ”ibland
kan det vara littare att beskriva med bilder &n med ord”.
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Naér eleverna ritar sina hypoteser férvantas de kunna illustrera vad de tror ska hdnda nér vatten
overgar fran flytande till gasform. Figur 1a- le visar hypoteser om vad eleverna tror kommer att
hénda nér de kokar vatten pa en kokplatta. Manga forsoker rita &nga men hur ritar man nagot som
“forsvinner”? (se figur 1d). I figur 1a-c forsoker de avbilda &ngan men det &r kastrullen som kom-
mer i fokus. I figur le gors ett ambitiost forsok att med hjédlp av pilar faktiskt synliggéra anga.

Fig1a. "Vattnet kommer att
bli varmt och det bildas
anga. Det kommer att koka.”

Fig.1b. "Jag tror att det kommer
att bubbla och koka. Jag tror att

temperaturen kommer att stiga.”

Fig.1c. "Jag tror att det blir Fig.1d. "Jag tror att vattnet
gas och att vattnet kokar”. forsvinner, att det blir varmt.”

Ange..
!

Fig. 1e. ”"Det [vattnet] forsvinner.
Okar temperaturen”

Det konstituerade innehéllet i elevernas hypotesformuleringar formér inte fokusera vare sig saltets
effekt pa isen, s.k. fryspunktsnedsétting, eller ett naturvetenskapligt vedertaget sétt att beskriva
vattnets fasovergéng fran flytande till gas.
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Kemiinnehdll i elevernas observationer

De observationer som ldraren uppmanar eleverna att gora handlar i hog utstrackning om att iaktta
en process eller ett forlopp och forsoka sétta ord pa vad det tycker sig se. Lararen ger inte nadgon
specifik vigledning for vad eleverna ska fokusera pa under sina observationer.

De bandade gruppvisa laborationerna ger majligheter att synliggora hur eleverna resonerar medan
de genomfor sina observationer. Néar lararen under lektion 3 gar runt och héller salt pé isballongen
eller isklumpen kommenterar eleverna vad de ser.

E: Det smaiilter ju!
E: Véran fréter.
E: Det fréter. Isballongen friter av is — nd av salt. (051003).

Dérefter borjar eleverna skriva i sina bocker och samtidigt samtalar de kring vad det ser.

: Kolla vad som hént?

: Kénn hér.

: Kolla det har smélt.

: Salt, vad hande.

: Det smalter, stelnar.

: Det stelnar ocksa?

: Saltet stelnar.

: Nér ni har skrivit era forsta iakttagelser vad som hénde nér vi hillde pé saltet sd kan ni nu
rita vad som hénder nér vi héller pd de hér dropparna med karamellfarg.
: Det frits sonder, kolla!

: Karamellfargen kanske gor lite ocksa?

: Vi bara ritar.

: Det fréts sonder.

: Anvind fargpennor.

: Det ser ut som virsta, det ser konstigt ut.

: Kolla pa den hir sidan. (051003).

[salicsMisplics B eulicslles M eo]
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Elevernas samtal i relation till observationer av salt-is-klumpen handlar framst om att kommen-
tera det de ser. De anvédnder begrepp som smaélta och stelna men i 6vrigt fors ingen innehéllsrela-
terad kommunikation som kan synliggora ett naturvetenskapligt innehall. Observationerna leder
heller inte till att eleverna ifragasétter, efterfragar forklaringar eller relaterar observationerna till
egna erfarenheter eller tidigare formulerade hypoteser.

Liararen uppmanar eleverna att dokumentera sina observationer av vad som hénder nar hon héller
salt och karamellfirg pa deras isklumpar.

L: Kan ni dokumentera pd nagot sitt? Rita och gora pilar, skriva salt. Om man tycker det ar
jobbigt att skriva hela meningar... Nu kommer jag och ldgger pa mer salt. (051003).

Lararen ger vaga direktiv for hur dokumentationen av observationerna ska se ut eller om det ar
nagot de ska tdnka pa. Vilket kemiinnehall blir d4 synligt i elevernas texter? Citaten och tecknin-
garna i (figur 2a-d) dr exempel pé vad elever skrivit och ritat i sina NO-héften nir de observerade
salt-is experimentet:

Flicka 1: ”Jag horde att det smalte lite. Jag sag att saltet smalte”

Pojke 1: ”Det blev skaror. Det blev rod rosa ut av karamellfargen. Det ldt ndr (namn pa léra-
ren) hillde”
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Flicka 2: ”Det knakar och ndr man heller karamellfarg sa blir det stelt! Det rann det vart rosa.
Det forsvinner”.

Pojke 2: "Det smalt det stelnade och sa vart det skaror i isen”.

Flicka 3: ”Det blev skaror i isen. Saltet blev som ett berg och stelt. Karamellfargen blev rod-lila
och det akte ner i skarorna”

Fig.2a .Pojke 4: "Isballong frits sonder d3 Fig. 2b. Flicka 4: "Jag horde lite

blir det springor. Karamellfirgen rinner ner i gnister. Jag sag att det smalte lite

sprinorna. Det vart hart pa toppen” och att det blev hart, saltet gjorde

springor. Saltet férsvann snabbt.”

TEES
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Fig. 2d. Flicka 5: "Jag horde att det
Fig. 2c. Pojke 5: ”Isballongen frater av salt gnistrar. Jag sag att det smaltes in och blir
och den smalter och salten blir hardare.” stel. Det blev sprickor.”

En del elever fokuserar enbart pa karamellfargen, vart den tar vigen och vilken férg isen far. Att
karamellfargen tillsédtts enbart for att synliggora att isen faktiskt smélter av saltet (det bildas rott
vatten som rinner léangs isklumpen) blir otydligt for eleverna.

For vissa elever blir fenomenet att ”det stelnar/blir hart” (saltet eller fargen eller vattnet) viktigt.
Att detta primért beror pa saltets effekt pa isen - saltet har fitt isen att smélta och smaéltvattnet
stelnar - verkar ddaremot inte bli tydligt eller viktigt for eleverna. I dessa fall &r det sekundédra
fenomenet - ”det stelnar” — som blir ett hinder for att observera det priméira fenomenet - frys-
punktsnedséttning.

Det konstituerade innehallet i observationerna handlar om att beskriva vad som hénder men utan
att vare sig uppmarksamma eller ge prioritet till issméltningen. Vidare &r det mojligt for eleverna
att forsta att observationer handlar om att titta. De beskrivningar eleverna gor svarar i forsta hand
pa fragan vad men 6ppnar inte for fragor av mera forklarande natur.
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Kemiinnehdllet i Idrarledda resultatgenomgdngar

Gemensam forebildlig textproduktion - Under en del av de ldararledda resultatgenomgéngarna
skriver ldararen resultatet pa tavlan i samsprak med eleverna. Det ldraren producerar pa tavlan
forvéntas eleverna skriva in i sina arbetshéften. I och med detta erbjuds eleverna stod av ldraren
for att sétta ord pa sina observationer. Lararen for en dialog med eleverna innan texten skrivs pa
tavlan och pa sa sitt kan eleverna bli medvetna om och medverka till, den text som rullar upp pa
tavlan.

L: OK. Vad fick vi for resultat. Vad hénde néar vattnet kokade? Vad hidnde med temperatu-
ren?

E: Stiger uppét.

L: Stiger uppat. Det skriver jag pa resultat hir. (051013).

Léraren skriver pa tavlan:
Resultat
Temperaturen stiger

L: Temperaturen stiger, vad det nanting mer? Vad hdnde Martina?
E: Det bubblade.

L: Bubblar.

E: I botten det stiger lite.

L: Bubblar i botten. Bubblorna stiger. (051013).

Lararen skriver pa tavlan:
Bubblar i botten
Bubblorna stiger

L: Vad hédnde sen d&? Vad hidnde sen dd med bubblorna som steg? Vad hdande med bubblorna?
Vad séger Ulrica?

E: Det vart &4nga.

L: Det blev &nga, det blev vattendnga. Gasen, det kallas for gas nu. Det har &r en gas. Och
gasen nér det giller vatten kallas for vattenanga. (051013).

Vilket kemiinnehall blir da synligt vid det gemensamma skapandet av texten, och i texten som
sddan? Eleverna har observerat att temperaturen stiger, att bubblor bildas nir det kokar och att
bubblorna stiger. De har ocksa med hjélp av ldraren fatt veta att bubblorna ”blir” vattenadnga nér de
nér ytan, och att det &r vatten i gasform som kallas sa. Det konstituerade kemiinnehéllet handlar
m.a.o. om att beskriva forlopp och att lara begrepp.

I samtalet om vattnet som kokar anvander ldraren samma ord som eleverna (bubblor, dnga etc)
nér hon skriver pd tavlan. I andra fall blir det dock tydligt att elevernas egna ord vid beskrivnin-
garna av vad de sett korrigeras av ldraren innan hon skriver pé tavlan. Under lektion 5 gar ldraren
igenom vattnets alla fasovergadngar med utgéngspunkt i vad eleverna observerade under forega-
ende lektioner:

L: Vad kallas vatten nér det dr fast?

E: Is.

L: Is ja, D4 &r ju vatten fast. Ovanfor fast. Vad hdander med fast vatten nir det kommer till var-
mare temperatur? Vad hdander med er isballong? Da4 vill jag att ni skriver smélter ovanfor.

E: Ovanfor?

L: Vi ska gora ett litet kretslopp hér. Vad hdnder med isen nér det smilter? Det blir vatten.
Vad kallar man dé det vattnet?
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E: Rinnande.

L: Rinnande eller flytande. Bra. Flytande.

E: Samma ord eller?

L: Och vad kallas det nir det flytande vattnet blir fast vatten? Det finns ett ord precis som
smalter. Flytande vatten eller vad som helst gar Gver till fast.

E: Fryser.

L: Finns det ndgot annat ord? Sjdlva verbet. Vad dr det som hénder. Smaélter hade vi for fast
till flytande. Man brukar sédga att man fryser man blir som en pinne.

E: Stel.

L: Stelnar. Ok da. Har har vi ett litet kretslopp. For vatten det kommer vi att bygga ut. Vi har
fast vatten som vi kallar is i vara tallrikar som smaélter och blir flytande. Om vi nu skulle stélla
in varan tallrik i frysen vad skulle hdnda da med vattnet i frysen?

E: Det blir is.

L: Vad ar det for verb du anvénder d&?

L: Stelnar och blir fast. (051028).

Funktionen hos den text ldraren presenterar pa tavlan kan betraktas som en forebild for eleverna
for hur man anvinder begrepp i ett skrivet naturvetenskapligt sammanhang. Lirarens text blir ett
sétt att trdna eleverna att ”skriva NO”. Det konstituerade kemiinnehéllet handlar alltsd om att
beskriva vattnets kretslopp och tillhorande begrepp.

Gemensam dilemmatisk textproduktion - Laborationen ”Isballongen” innebér att eleverna skall
mata och véga vattenballongen respektive isballongen, skriva ner siffrorna i sina arbetshéften, och
sedan jamfora dessa. Hér &r tanken att eleverna sjidlva ska upptdcka egenskaper om vatten. Lira-
ren samlar klassen nér alla har arbetat klart och tillsammans gar de igenom resultatet:

L: Alla sétter sig ner nu. Vad &r det som har hént? En del av er har redan skrivit resultat. Da
undrar jag vad dr som har hidnt? Vattenballong, det hade varit bittre rubrik. Vad har hént
under de hér dygnen?

E: Den har blivit mindre.

L: Du har fatt att den till att viga mindre. Nagon mer som fatt den till att vdga mindre.

E: Lika mycket.

L: Ni hade lika mycket.

L: Har ni fatt det till att viiga mindre eller mer da har ni fatt dom siffrorna men hade vi haft
exakta vigar mitt pd samma vag sa skulle det ha végt ungefir lika mycket eller det skulle végt
lika mycket. Det dar &r ju lite svart med avldsningen.

E: Lika mycket.

L: Men har ni fatt det mindre far ni skriva det for det &ar ju ert resultat. Eller hur? Jag skriver
att det véger lika mycket (lararen skriver pa tavlan).

E: Ska jag skriva det?

L: Nej inte om du inte fatt det till det. (050929).

Resultatet varierar mellan olika grupper och forvirring uppstar bland eleverna. Lararen hamnar
i en situation dar elevernas resultat dr “fel”; de har inte lyckats upptdcka det "rdtta” - att voly-
men 6kar men vikten dr oférdndrad. Eleverna uppmanas att under rubriken resultat skriva ner
det resultat de faktiskt fick, &ven om det var fel. Lararen skriver samtidigt det ratta resultatet pa
tavlan. Samtidigt som ldraren ser det som viktigt att formedla den i relation till naturvetenskapligt
arbetssitt uppfattade moralen i att inte férvrénga sina méatdata, si ar det lika viktigt att férmedla
den ritta informationen om vattnets egenskaper. Det blir en omdéjlig uppgift — ett innehéllsligt
dilemma! Laborationen baddar for en konflikt mellan den krassa verkligheten - att det &r svart
att méta och védga - och undervisningens idé - att eleverna sjdlva ska upptécka detta samband.
Lararens text blir just i detta fall alltsa inte forebildlig, istéllet skapar den en osdkerhet hos eleverna
kring vad det &r de ska skriva i sina héften.
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Sammantaget konstitueras kemiinnehallet i klassens laborativa arbete genom att eleverna genom-
for hypoteser som snarare dr gissningar, observerar utan fokus och deltar i resultatdiskussioner
dar de forvintas upptécka och dra slutsatser.

Det potentiella kemiinnehallet i laborationerna

Den serie av laborationer vi observerat kan potentiellt erbjuda en introduktion till ett naturve-
tenskapligt larande som i forsta hand handlar om vattnets aggregationsformer. Detta inkluderar
mojligheter till ett larande om att 6vergdngen mellan tva aggregationsformer sker vid specifika
temperaturer, att Overgdngarna dr reversibla, och att vatten har olika egenskaper beroende pa
aggregationsform. De begrepp som &r utvecklade i relation till forstielse av materiens/vattnets
aggregationsformer, fast, flytande, gas, smdlta, stelna, avdunsta, kondensera, kan om de anvinds
under laborationerna bli en del av en naturvetenskaplig kommunikation. I tvd av laborationerna
arbetar man ocksa med salt och is/vatten, och innehallet har handlar om processerna uppldsning,
kristallisation och fryspunktsnedsdttning.

Den avslutande laborationen erbjuder en mojlighet for eleverna att koppla vad de observerat i
klassrummet till processer som pagar i naturen: med hjélp av solenergi majliggors 6vergangar mel-
lan vattnets alla aggregationsformer och dédrmed ett kretslopp. Vattnet kan inte forsvinna (dven
om det ser ut s ndr det kokar pa spisplattan) utan bara byta aggregationsform, och saltjonerna
i havsvattnet kan- till skillnad fran vattenmolekylerna - inte avdunsta utan blir kvar. Laboratio-
nerna har dven mojlighet att fungera som en introduktion till det naturvetenskapliga arbetssittet
och problematiken kring denna: Hur méter och viger man? Vilka felkallor finns? Vad betyder att
tva personer far olika resultat? Vad dr rétt och vad &r fel? Vem ska man tro pd? Beroende av hur
laborationerna ramas in och anvinds kan dven forutséttningar for att trina formaga att diskutera
och dokumentera forutsigelser, observationer och resultat skapas.

Det ar dock vért att notera att laborationerna inte erbjuder forutséattningar for utveckling av en
generell kunskap om materiens aggregationsformer sadsom att materia i fast form tar mindre plats
dn i flytande form (vatten &r ett undantag), och att - forutom just vatten - flytande 16sningsmedel
ir mycket ovanligt i naturen. Detta innebér att andra exempel pé fasovergdngar mellan fast och
flytande respektive flytande och gas &r mindre vanliga att laborera med i en klassrumsmiljo (under
normala tryck och temperaturer). Ddrmed kan laborationerna inte heller sdgas erbjuda mojlighe-
ter till kunskapsutveckling om vattnets sdrart eftersom det saknas ett jaimforelsematerial.

Lararens ambitioner — att viacka nyfikenhet och intresse

I intervjun med ldraren och genom att analysera vad ldraren betonar eller inte betonar i under-
visningen framtrader en bild av att det for ldraren framstar som centralt att avmystifiera kemi och
att skapa en undervisning kring &mnet som eleverna upplever som rolig och intressant och som
véacker deras nyfikenhet.

L: Och jag tror att mycket intresset allts& att dom ska tycka att det dr kul det hdr med NO. Det
tror jag, det som jag kdnner, hoppas jag att de flesta av mina barn tycker. Att det inte &dr nagot
konstigt svart. (Lararintervju 051028).

Lararen anser att undervisningen i skolans tidigare ar maste ge eleverna en mer konkret bild av
kemi &n den som ges i ar 7-9, att eleverna skall f4 "uppleva” kemi.

L: For dar tror jag atti 7:an , 8:an /.../ dom fér ju bara s& hér ser vatten ut. Dom vet hur en
atom &dr uppbyggd men det &r ju inte speciellt konkret, det dr det ju inte. D& kan jag kdnna att
vi hdr nere pa det hir stadiet med de yngre barnen ska forsoka att ta mycket av det.

I: Upplevelsen dr viktig?

L: Upplevelsen ar viktig. (Lararintervju 051028).
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Att eleverna ska ldra sig kemi utifrén t.ex. atomer och molekyler dr ddremot inget som ldraren
prioriterar:

L: Jag tycker ju sjdlv jag &r ju alltsd ingen kemist sa jag tycker sjdlv att det dr svart. Sa visst
jobbar vi ju inte vi s& mycket med atomer och molekyler. Den har vattenmolekylen den kom-
mer dom ju att komma ihag, det gor dom ju. Tanker dom Musse Pigg, och d4, det &r ju en
borjan, vildigt enkel. Dom far nagra kemiska beteckningar men alltsa det &r ju bara pé skoj.
(Lérarintervju 051028)

L: Det tror jag ocksa att ménga av oss ldrare kédnner att nd, jag &r inte s& duktig jag kan inte.
Sa kénner jag med. Jag far val ge det jag kan, och det 4r ju inte det att jag skall vara nagon
kemilérare utan att visa att det gar att gora ganska mycket i en ar 4. (Ldrarintervju 051028)

I kommunikationen med eleverna far ockséa ldraren bekréftat att hon lyckats med sin ambition att
gora kemiundervisningen rolig.

L: Men jag tror att minga har tyckt att det varit véldigt kul. /.../ Det kommer upp pé klassra-
det for d& har dom en punkt vad som &r bra vad som ér roligt och néstan varje vecka s& kom-
mer kemin upp att den &r rolig. /.../

I: Men det dr det viktigaste syftet. Kan man sédga sa?

L: Ja det tycker jag. Jag tror att det dr vikigt att de tycker att det &r kul. Och f& s ménga som
mojligt intresserade. For jag tror att du kan fa ett antal att tycka att det dr roligt. (Lararintervju
051028)

De konkreta mal som ldraren har med undervisningen handlar om att eleverna ska kunna namnet
pa vattnets aggregationsformer och fasovergédngarna samt kunna beskriva vattnets kretslopp. "Det
dr ju vissa ord som jag vill ska sitta nu dd. Dom hér formerna” (Lararintervju 051028). Liraren
uttrycker dock att det inte &r viktigt att eleverna forhéller sig till ett naturvetenskapligt korrekt
resultat ”deras resultat &r ju det som é&r viktigt egentligen”. (Lararintervju 051028).

DisSKUSSION - DET POTENTIELLA OCH DET KONSTITUERADE KEMIINNEHALLET

Vi kan konstatera att de laborationer som genomforts potentiellt erbjuder en introduktion till ett
larande dar eleverna skulle kunna bli kunniga i att férklara och resonera kring vattnets aggre-
gationsformer och i relation till detta anvdnda begrepp sédsom fast, flytande, gas, smilta, stelna,
avdunsta, kondensera men ocksé tillimpningar av dessa i form av beskrivningar och modeller
av vattnets kretslopp i naturen. Laborationerna erbjuder ocksé potentiellt en introduktion till ett
naturvetenskapligt arbetssétt i form av att kunna formulera hypoteser, genomfora och virdera ob-
servationer och tillvigagangssétt for att “méta verkligheten”. Laborationerna kan med andra ord
ses som ett relevant och meningsfullt redskap for en introduktion till en naturvetenskaplig praktik
(Roth, 2003).

Delar av det potentiella innehéllet blir synliggjort i klassrumsarbetet, eleverna trdanas t.ex. i att
namnge faser och fasévergangar i relation till vattnets kretslopp. Begrepp som beskriver faser och
fasovergéngar &r visentliga for att kunna beskriva foreteelser i naturen (Andersson, 2001; New-
ton, Newton, Blade & Brown, 2002). Att bli delaktig och kunnig i en naturvetenskaplig praktik
kan dock inte enbart forstas i relation till vilka begrepp som anvinds utan ocks& hur och nér de
anvands.

Vi kan konstatera att trots att eleverna far skriva, diskutera samt laborera med de naturvetenskap-

liga begreppen kring vattnets fasévergangar s blir alla delar av det potentiellt mojliga innehallet
inte alltid tydliggjort i undervisningspraktiken. I vissa avseenden uppstar dven situationer dir det

[158] NorDINa 3(2), 2007




konstituerade innehéllet inte kan ses som relevant eller korrekt i ett naturvetenskapligt kunskap-
sinnehallsperspektiv. Ddrmed kan man se att mdjligheten att uppritta den naturvetenskapliga
praktik som laborationerna erbjuder inte alltid etableras.

Orsaken till detta kan vi hitta i ett antal kinder, som gor att det mdjliga innehallet blir svartill-
gangligt for eleverna. Dessa hinder handlar frimst om a) forutséttningslosa hypoteser och ob-
servationer, d.v.s. utan teoriintroduktion och guidning av tillvigagangssétt, och b) eleven som
upptéickare.

Forutsattningslosa observationer och hypoteser

Eleverna ska infor varje experiment formulera en hypotes utan att forst erbjudas nagra teoretiska
modeller. Detta medfor att hypotesformulerandet inte har majlighet att fa karaktiren av ett na-
turvetenskapligt sadant. Detta att hypotesen foregar observationen gor att hypoteserna kan ses
som gissningar dér eleverna sedan forsoker passa in sina observationer (Hodson, 1996). "Without
theoretical understanding, predictions are no more than ‘blind guesses’, and there is little of edu-
cational value in encouraging children to make those” (a.a. s 123). Arbetsproceduren - det natur-
vetenskapliga arbetsséttet — som s&dan, att lata hypotesen féregd observationen, férsvarar insikter
kring vad en hypotes &dr och vad den kan anvéndas till. Det konstituerade innehéllet erbjuder
déarfor inte eleverna ett larande som handlar om den naturvetenskapliga metoden (jmf Huber &
Moore, 2001). Formulerandet av hypoteser framstar som nigot som engagerar eleverna pa si satt
att det blir som en lek, en gissningslek. Det som vi beskriver som forutséttningslosa hypoteser kan
da snarare ses som en ”lust-skapare” i NO-undervisningen och som ett sétt att motivera eleverna
att prova sjdlva.

Aven de dirpa foljande observationerna sker forutsittningslost, och utan att féregds av andra
instruktioner dn att ”kan ni dokumentera pa nagot sétt”. Det blir tydligt vid elevernas dokumenta-
tion av observationer och hypoteser, att avsaknaden av bade teori och instruktioner blir ett hinder
for att kemiinnehallet skall bli synlig. Eleverna fokuserar ”fel”; de férmar inte uppmérksamma de
kemiska fenomenen utan fokuserar istédllet kastrullen eller karamellfargen.

De forutsittningslosa observationerna blir ocksa ett hinder att se kemiinnehéllet genom att de
inte formar vicka fragor eller associationer hos eleverna. Att eleverna har svart att tolka det de ser
kan vara en forklaring till att de inte ifragasétter ndgot. Utan teoretiska kunskaper om sambandet
mellan exempelvis temperatur och fasévergdngen H,O(l) > H,O(g) kan de inte ”se” det intres-
santa med att bubblorna bildas pé& botten av kastrullen. Om laborationen ska bilda utgdngspunkt
for introduktion i naturvetenskapliga fenomen, och om den inte formar vicka de ”rétta” frgorna
hos eleverna blir guidningen in i en kemipraktik otydlig och 6verlamnas till elevernas engagemang
och eventuella andra erfarenheter (se t.ex. Lave, 2000).

Med utgangspunkt i att naturvetenskapligt kunnande definieras som att bli fortrogen med en na-
turvetenskaplig praktik dr det av yttersta vikt att synliggéra och granska t.ex. séttet att géra obser-
vationer, s att den naturvetenskapliga observationsmetoden blir synliggjord och kan ifragasittas
och granskas (Roth, 2003; Roth & Lawless, 2002). Eleverna i denna studie gar, enligt en sddan
definition av kunnande, miste om att bli delaktiga i en naturvetenskaplig praktik.

Vid genomgangar med eleverna organiseras klassrumskommunikationen genom att lararen stéller
fradgor som eleverna svarar pa via handupprackning. Oftast handlar det om att beskriva vad de
observerat (vad hidnde med vattnet?) eller beskriva en process (vad hdnder niar molnen kommer in
over land?) eller sdtta namn pé ett naturvetenskapligt begrepp (vad kallas ...?). Lararen efterfra-
gar m.a.o. formégan att beskriva héndelser och anvidnda naturvetenskapliga begrepp. Daremot ef-
terfragar inte ldraren formagan att muntligt resonera kring varfor-fragor d.v.s. frdgor som avkraver
eleven forklaringar baserade pé en forstaelse (varfor smalter isen?). Lararen erbjuder inte heller
forklaringar i ndgon storre utstrackning och ddarmed fa eller inga mojligheter for eleverna att for-
sta. Det framstar som viktigare att eleverna ska gdra, uppleva och beskriva, snarare dn forsta och
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forklara naturvetenskapens kunskapsobjekt. Att kunna svara pa fragan "varfor”, att forsta orsaken
till ett fenomen, beskrivs av Newton m fl. (2002), som en fundamental del av naturvetenskapen. I
detta sammanhang ska man dock komma ihag att denna studie endast beskriver ett kort nedslag
i naturorienterande skoldmnen i arskurs 4 samt att lararen framhaller i intervjun att hon inte har
som frimsta malsdttning att arbeta pa molekyldr nivd utan snarare ge erfarenheter och konkreta
upplevelser av kemi. Darmed kan man ju ocksa sédga att ldraren uppnar sitt framsta syfte med
undervisningen.

Eleven som upptackare

Under den andra lektionen forvintas eleverna pa egen hand upptécka att vatten som fryser 6kar i
volym medan massan forblir densamma. Liraren ifrdgasatter inte eventuellt motstridiga upptick-
ter, utan eleverna &r obestridliga &dgare till sina resultat. Denna ritt-fel-problematik far konsekven-
ser for elevernas mojlighet att se kemin i det de gor. Eftersom inget &r fel blir det inte tydligt for
eleverna vad som faktiskt hander med vatten nar det fryser; vad hander med massan och volymen
och hur kan man forsta det? I detta fall forstarks problematiken med s.k. discovery-undervisning
— det dr inte bara svart att sjdlv “upptédcka” (Hodson, 1996), dessutom sa far inte en felaktig up-
ptackt korrigeras (Elstgeest m fl, 1996). Laborationen i sig erbjuder en maoijlighet till 1arande kring
naturvetenskapligt arbetssdtt men i likhet med Bergqvists och Séljos studie (1994) sa far eleverna
ingen guidning till hur de ska gora for att f& reproducerbara resultat. Den praktik eleverna deltar i
far pa detta sitt del av ett annat innehall - ett innehall som t.ex. handlar om att naturvetenskapliga
experiment av ett specifikt fenomen kan leda till varierande resultat och att detta ar rimligt.

Relationen intresse och kompetens

Den forskjutning av larandeteoretiska perspektiv fran individkonstruktivistiska till sociokulturella
som enligt Helldén, Lindahl och Redfors (2005) hdavdar pagar inom NO-didaktisk forskning gor
det mojligt att forstd fenomen som intresse, motivation och dess betydelse for kompetensutveck-
ling (larande) som 6msesidigt samspelande. 1 ett sociokulturellt perspektiv d4r motivation och in-
tresse mojligt att forstd som négot som utvecklas genom deltagande i en kunskapspraktik och inte
néagot som maste vickas fore man kan ldra sig. I ett sociokulturellt perspektiv skulle deltagande
i en innehéllsligt relevant kemipraktik av den typ de observerade laborationerna potentiellt er-
bjuder kunna bidra till utveckling av naturvetenskapliga formagor som i sin tur samspelar med
utvecklingen av ett naturvetenskapligt intresse (Chaiklin & Hedegaard, 2005; Lave, 2000; Roth,
2003; Siljo, 2000).

Den naturvetenskapliga undervisningspraktik som vi studerat i en klass i arskurs 4 lyfter istéllet
fram fragor om naturvetenskapligt kunnande och intresse som tva ibland motstridiga mél. Med en
djupare granskning kan de identifierade hindren for att bygga en undervisningspraktik som syftar
till att tillgéngliggora det potentiella kemiinnehéllet forstas i relation till dominerade uppfattningar
om hur elever lar sig. En uppfattning som bygger pé forestidllningar om vikten av en individuell
kunskapskonstruktion i termer av gérande och prévande och som ser eleven som den lille forska-
ren som sjédlv soker kunskap, stéller hypoteser och upptédcker virlden (se t.ex. Driver, 1983). Mot
bakgrund av en sddan syn pa larandet handlar ldrarens arbete om att forst skapa motivation och
intresse som centralt (Eriksson, Arvola Orlander & Jedemark, 2005; Hogstrom, Ottander & Benc-
kert, 2006). Undervisningen karakteriseras i samklang med detta av ett elevaktivt gorande och
observerande dir lararen har tagit ett (eller flera) kliv tillbaka. Detta kan ses som en avgérande
orsak till att de beskrivna hindren uppstar och att en potentiell undervisningspraktik med ett rikt
kemiinnehall snarare blir en praktik ddr gorandet och det fria tyckandet dr formerande for det
mojliga innehallet (Eriksson & Lindberg, 2006). Lararens ambition att skapa positiva erfarenheter
av naturvetenskap for att vicka elevernas intresse genom en héndelserik och rolig laborationsba-
serad undervisning far ddrmed som konsekvens att det potentiella kunskapsinnehéllet i labora-
tionerna inte i ndgon hogre utstrackning synliggors for eleverna. Lararen uppger att hon vill visa
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dem ”att det [kemi] inte &r ndgot konstigt, svart”. Detta betyder inte att lararen inte har kunskaper
att guida eleverna till ett deltagande i en naturvetenskaplig undervisningspraktik med fokus pa
det potentiella kunskapsinnehallet i laborationerna. I stéllet kan det ses som en medveten stravan
fran ldrarens sida. Mélet med undervisningen och klassrumsdiskussionerna ar att forst sdkerstilla
elevernas lust och intresse genom att stimulera till ett aktivt ”gérande” samt formulerandet av egna
resultat/slutsatser (jfr Elstgeest m fl, 1996).

En slutsats blir ddrmed att ndr &mnesinnehallet i gestalt av hypoteser, observationer och upptéack-
ter/resultat dr fredade fran diskussion och korrigeringar blir allt "rdtt”. Néar eleverna ska sitta
etiketter pa naturvetenskapliga fenomen men inte behover forstd varfor de uppkommer blir allt
ganska ”enkelt”. Kemi som skoldmne kan ddrmed komma att framsta som ett &mne dér det mesta
kan vara rétt och dér det &r viktigast att gora, uppleva och ldra in nagra begrepp. Lararens ambi-
tioner att védcka lust och nyfikenhet och viarnandet om elevernas okrédnkbara upplevelser kan sédgas
”skymma” det potentiella kemiinnehallet. Eleverna erbjuds séaledes ett deltagande i en laborativ
undervisningspraktik med ett begrinsat kemiinnehéll (och ibland felaktigt sddant).

REFERENSER

Andersson, B. (2001). Elevers tdnkande och skolans naturvetenskap - forskningsresultat som ger
nya idéer. Stockholm: Skolverket.

Andrée, M. (2004). Utbildningsinnehdll som konstituerat i klassrumspraktiken - exempel frian
grundskolans NO-undervisning. Paper presenterat vid NFPF:s kongress i Reykjavik 10-13
mars 2004.

Andrée, M. (2007). Den levda liroplanen-En studie av naturorienterande undervisingspraktiker
i grundskolan. Studies in Educational Sciences No 97, Lararhdgskolan Stockholm: HLS for-
lag.

Berqvist, K. (1990). Doing Schoolwork. Task premises and joint activity in the comprehensive
classroom. Link6ping Studies in Art and Science No. 55, Linkdpings Universitet.

Berqvist, K., & Siljo, R. (1994). Conceptually blindfolded in the optics lab. Dilemmas of inductive
learning. European Journal of Phsychology of Education; 9 (2), 149-158.

Chaiklin, S., & Hedegaard, M. (2005). Radical local teaching and learning. A cultural-historical
approach. Aarhus University Press.

Driver, R. (1983). The Pupil as Scientist? Milton Keynes: Open University Press.

Elstgeest, J., Harlen, W., Jelly, S., Osborne, R., & Symington, D. (1996). Méte, samspel, dialog.
Ingar i W. Harlen (red.). Vidga sprdnget! Om att undervisa barn i naturvetenskapliga dmnen.
Stockholm: Almqvist & Wiksell.

Eriksson, 1., Arvola Orlander, A., & Jedemark, M. (2005). Varierande undervisningspraktiker i tim-
planeldsa skolor - likvdrdiga forutsdttningar for elevers ldrande? Slutrapport inom projektet
timplaneldsa skolors miljoer for larande. Centrum for studier av skolans kunskapsinnehall.
Rapport 4/2004. Stockholm: HLS forlag.

Eriksson, 1., & Lindberg, V. (2006). Att designa fér matematikldrande - klassrumskommunika-
tion i relation till mdtning av volym. Paper presenterat vid nationella konferensen i didaktik
i Kristianstad, maj 2006.

Eskilsson, O. (2001). En longitudinell studie av 10-12-aringars forstaelse av materiens forandrin-
gar. Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Gilbert http://www.draknet.nu/ (Accessed: 07/10/05).

Helldén, G., Lindahl, B., & Redfors, A. (2005). Ldrande och undervisning i naturvetenskap - en
forskningsoversikt. Stockholm: Vetenskapsradet.

Hodson, D. (1996). Laboratory work as a scientific method: three decades of confusion and distor-
tion. Journal of Curriculum Studies, 28 (2), 115-135.

Hogstrom P,. Ottander C. & Benckert S. (2006). Larares mal med laborativt arbete: utveckla for-
staelse och intresse. NorDiNa, 5, 54-66.

NorDINA 3(2), 2007 [161]




Huber, R. A. & Moore, C.J. (2001). A model for extending hands-on science to be inquiry based.
School Science and Mathematics, 101, 32-41.

Kvale, S. (1997). Den kuvalitativa forskningsintervjun. Lund: Studentlitteratur.

Lave, J. (2000). Larande, méstarléra, social praxis. Ingar i K. Nielsen & S. Kvale (red.) Mdstarléra.
Ldrande som social praxis. Lund: Studentlitteratur.

Lindahl, B. (2003). Lust att lara naturvetenskap och teknik? En longitudinell studie om végen till
gymnasiet. Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Lofgren, L & Helldén, G (2006). Barn och molekyler. I L. Bering, J. Dolin, L. Brian Krogh, J.
Solberg, H. Sorensen & R. Troelsen (red). Naturfagdidaktikkens mange facetter. Proceedings
from: Det 8. nordiske forskersymposium om undervisning i naturfag, s. 523-526 , Kopen-
hamn: Danmarks Pedagogiska Universitets Forlag.

Newton, L. D., Newton, D. P., Blade, A. & Brown, K. (2002). Do primary school science for chil-
dren show a concern for explanatory understanding? Research in Science & Technological
Education, 20 (2), 227-240.

NTA, www.nta.nu (Accessed: 07/10/05).

Persson, H. (1997). Forsok med kemi. Stockholm: Almgvist och Wiksell.

Persson, H. (2003). Vad hédnder nar icke-naturvetare bedriver NO-undervisning? Fysik och kemi
pa 1ag- och mellanstadiet. Stockholm: HLS Forlag.

Roth, W-M. (2003). Scientific literacy as an emergent feature of collective human praxis. Journal
of Curriculum Studies, 35 (1), 9-23.

Roth, W.-M., & Lawless, D. (2002). Science, culture, and the emergence of language. Science
Education, 86, 368-385.

Schoultz, J. (2000). Att samtala om/i naturvetenskap. Kommunikation, kontext och artefakt.
Linkoping Studies in Education and Psychology No 67. Linképings Universitet.

Sjoberg, S. (2000). Naturvetenskap som allménbildning - en kritisk @mnesdidaktik. Lund: Stu-
dentlitteratur.

Sdljo, R. (2000). Larande i praktiken. Ett sociokulturellt perspektiv. Stockholm: Prisma.

Wertsch, J. (1998). Mind in action. New Yourk: Oxford University Press.

Wickman, P-O. (2002). Vad ldr man sig av laborationer? Ingar i H. Stromdahl (red.). Kommuni-
cera naturvetenskap i skolan - ndgra forskningsresultat. Lund: Studentlitteratur.

[162] NorDINa 3(2), 2007




