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Abstract

The aim of this study is to show how play, as a dimension in teaching and learning, can act as catalyst
in learning in environmental issues. The research question is how primary school children use scientific
and technological conceptions in order to describe and understand environmental contexts. In this
article nine-year-old boys and girls deal with conceptions like food-chains and food-webs but also
whether man is part of nature or not. The analysis is based on metacognitive dialogues where the
science teacher and the children are interacting. The discussion points out what possibilities and
boundaries play as a tool can provide in teaching and learning in environmental education.

INLEDNING OCH FRAGESTALLNINGAR

Traditionellt sett har forskningen inom miljoundervisningen koncentrerats pa hur miljéinnehéllet
integreras i olika discipliner (Andersson, 2001; Sjeberg, 2000). Foremaél for den hir underséknin-
gen dr i stdllet larande i miljo. Den omfattar en grupp om 29 elever, 9 till 11 ar gamla, och hur
de anvinder naturvetenskapliga begrepp i storre miljosammanhang. For att undersoka elevernas
begreppsbildning och férmaga att upptécka samband anvander jag en idéhistorisk modell som ett
hjédlpmedel (Persson, 2004; 2005). Barnen kan konkret relatera olika miljobegrepp och samband
till marken vi trampar p4, vattnet vi dricker, luften vi andas, livet vi lever och den energi som driver
naturens processer liksom till den teknik som ménniskan skapat. Det 4r en modell som ger moj-
lighet att se miljo ur ett holistiskt perspektiv men ocksa att utgé fran olika detaljer.

Enligt Den nationella utvdrderingen av grundskolan 2003 (Skolverket, 2004) gar skolans naturve-
tenskap i stor utstrackning ut pa att eleven skall utveckla begreppsforstaelse for att béttre begripa
omvérlden.

Anledningen till att mdnga elever visar lag forstdelse vad det galler t.ex. analys av natur/
miljokatastrofer kan sokas i att denna typ av fragor pga. bristande anknytning till elevernas
kontext gor att upplevelsedel och konkretion blir alltfor svaga.

(Skolverket, 2004, s. 71)

I det komplicerade moderna sambhéillet &dr det viktigt att beakta savél helhets- som detaljperspek-
tivet i miljo (Welén, 2003). Mojligheter till detta erbjuds t.ex. i barns lek. Det finns emellertid fa
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studier som belyser lekens betydelse for skolbarns ldrande i &ldrarna 8 till 12 ar (ddegaard, 2003).
I miljoundervisningen och ldrande i miljo har leken borjat tillimpas. Det exemplifieras i den hér
artikeln. Lek och ldrande kan ta sig uttryck pa olika sétt, men det &r sérskilt intressant nér lekens
sprak genom samspel fungerar som katalysator i larandet.

Syftet med artikeln &r att beskriva lekens mdjligheter och begréansningar for larande i miljé. Enligt
Sutton Smith (1997) och Johnson, Christie och Wardle (2004) ar det svart att definiera begreppet
lek. Det har emellertid gjorts flera forsok att klargora begreppet. Som exempel kan ndmnas Rubin,
Fein och Vandenberg (1983), Pelligrini (1991) och Lillemyr (1999). Lillemyr ar av uppfattningen
att all lek har en mening. Leken anses vara viktig och ha ett mal i sig sjdlv for barn. Den utgor na-
got lockande och lustbetonat, men kan vara olika beroende pa var och hur den genomférs. Rubin
anknyter lek till Piagets stadieteorier och menar att lek &r beroende av barns &lder och kan véxla
mellan imitation och s.k. 6vningslekar ur vilken symbollekar och regelstyrda lekar utvecklas. Pel-
ligrini knyter leken till larandet och betonar bl.a. den fria leken pa raster som en meningsfull social
interaktion, viktig for larandet.

Min definition av lek dr inte bara sjdlva aktiviteten leken. Delmomenten, enligt mitt sétt att se
pa leken, dr elevernas forkunskaper, introduktionen av leken och genomférandet av leken samt
dartill efterfoljande metakognitiva samtal vid ett flertal tillfdllen efter genomférandet av aktiviteten
leken. Forestdllningsforméga &dr ocksé en viktig faktor.

Min analys i foreliggande studie grundas huvudsakligen pad metakognitiva samtal mellan lararen
och eleverna men ocksa pa graden av styrda och spontana inslag i den tillimpade leken. Elevernas
forméga att sdtta sig in i andra organismers perspektiv ingar ocksa i min analys.

BAKGRUND

Den moderna miljovardens genombrott kom under senare delen av 1900-talet, men vigen dit har
varit lang. Utvecklingen kan beskrivas som ett parlband av miljoproblem som radats upp allt efter
hand. Numera 4r det allmént erként att miljofragorna beror alla samhéllsomraden och véra egna
liv (Sjoberg, 2000). Det giller t.ex. anvdandning av kemikalier och tillverkning av olika produkter
som kan astadkomma mer eller mindre langsiktiga miljoproblem. Trots att problemen blivit allt
tydligare har médnniskans férmaga att undvika dem inte utvecklats tillfredsstdllande. I verkligheten
handlar det om en motsatsstidllning mellan ménniskan och naturen dédr ménniskan stdndigt har
befunnit sig i en kampsituation med en motstdndare som maste besegras. Den fraga som egentligen
stdlls d4r hur ménniskan med sitt utvecklade tdankande kan fortsitta att exploatera den natur som
hon tillh6r och ytterst &r beroende av.

Forklaringar till situationen star att finna i var kultur och historia. Redan i Bibelns Mosebocker
aterfinns det kristna kulturarvets uppfattningar att ménniskan stir 6ver naturen t.ex. i féljande
meningar:

Och Gud sade: Ldt oss gora mdnniskor till var avbild, till att vara oss lika; och mad de rada
over fiskarna i havet och édver faglarna under himmelen och 6ver boskapsdjuren och dver hela
jorden och éver alla kréldjur som rdra sig pd jorden.
(1.Mos.1:26)
och

Gud sade till dem: Varen fruktsamma och foroken eder, och uppfyllen jorden och ldggen den
under eder; och rdden oOver fiskarna i havet och éver faglarna under himmelen och 6ver alla
djur som réra sig pd jorden.

(1.Mos.1:28)
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Den vetenskapliga idéhistorien hdarstammar emellertid till stora delar frdn den grekiska uppfatt-
ningen att médnniskan &r en del av naturen med formaga att komma underfund med naturens ord-
ning, inte att harska 6ver den (Uddenberg, 2005). Till viss del anknyter emellertid Platons (427-347
f. Kr.) filosofiska tdnkande till den kristna uppfattningen. I korthet beskriver Platon ménniskan
som delad i en kropp och en sjil eller ande, varvid den forra tillhor naturen och den senare utgor
den Gvernaturliga delen. Enligt Platon har ménniskans sjil existens i idévarlden bade fore krop-
pens fodelse och efter dess dod. Médnniskan kan med hjilp av sjdlen pa ett objektivt sdtt upptiacka
en lagbunden ordning i naturen. Hon kan didremot inte i naturen hitta ett ideal eller en norm for
hur hon ska leva. Aristoteles (382-322 f. Kr.) utvecklade Platons och Sokrates (470-399 f. Kr.) filo-
sofi och de har alla haft betydelse f6r den vetenskapliga utvecklingen bl.a. logiken och ldrandet.

Under 1200-talet erkdndes antikens filosofer och deras tankar vidareutvecklades senare av bl.a.
Descartes (1596-1650). Hans vérldsuppfattning var tvadelad, dualistisk (Uddenberg, 2005). Mén-
niskan bestar av en kroppslig del utstriackt i rummet och en sjilslig eller andlig som &r odelbar och
oforgénglig. Hennes delade position gor henne kapabel att gripa in i naturen samtidigt som hon &r
en del av den. Descartes betraktas som rationalismens grundare och hans filosofi 4r i grunden me-
kanistisk. Galilei (1564-1642) och Kepler (1571-1630) grundlade den empiriska naturvetenskapen
som bekriftelse pa filosofernas tankar om manniskans formaga att finna naturens lagar. Om 1700-
talet kan betecknas som naturvetenskapernas &rhundrade blev 1800- och 1900-talen industrialis-
mens totala genombrott kdnnetecknat av bl.a. Marx’s filosofi och Darwins utvecklingsldra.

LEK OCH LARANDE

Under senare decennier har det framforallt bland utbildningsteoretiker funnits en tendens att idea-
lisera leken och inte lyfta fram dess negativa sidor och begransningar (Johnson et al., 2004; Sutton
Smith, 1997). Trots att lek kan innebéra konflikter och problem s& vécker den fascination och
nyfikenhet. Ménniskan hyser ett speciellt intresse for barns lek och fantasifullhet. En definition av
lek &r en njutningsfull upplevelse med sin egen inneboende motivation (Lillemyr, 1999). Denna
beskrivning av lek visar pa ett vésterlandskt tdnkande dér lek och arbete ses som varandras mot-
satser. Denna indelning saknas i manga icke-industrialiserade samhdllen (Curtis, 2003). Sutton
Smith (1997) menar att motsatsen till lek dr varken realism eller arbete utan snarare tvehagsenhet
och depression. Lek anses som nagot passionerat och lustfyllt som innehaller frivillighet.

Barnen ses som de lekande ibland oss men ges i den visterlindska kulturen trots det mindre
utrymme och frihet till irrationella, vilda, morka och djupa lekar. Vuxna uppfattas ddremot som
att de inte leker 6verhuvudtaget. Studier kring barns fantasi handlar vanligtvis om kontroll, tdm-
jande och styrning av barndomen. Samtidigt associeras orden forestdllningsformaga och fantasi
konstant till barn och barndom, mer eller mindre slentrianméssigt (Sutton Smith, 1997). Barns
lek &r ofta bara som en diffus spegelbild av vad de sett och hort hos vuxna och dndé reproducerar
aldrig leken barnens erfarenheter fran verkligheten utan den skapar en ny verklighet. Det innebér
att leken blir en kreativ bearbetning av barnets intryck (Vygotskij, 1995).

LEK | SAMSPEL MED ELLER ATSKILT FRAN LARANDE

Ett satt att se pa samspel mellan lek och ldrande &r enligt Pramling Samuelsson och Johansson
(2005) att se pa graden av explorativa och berdttande samspel samt formbundna aktiviteter. I
explorativa samspel ges barn kontroll och méjligheter till egna val och mojligheter till meningsska-
pande. Barns intentioner tillsammans med ett helhetsperspektiv framstar som viktiga for ldraren
och samtidigt som syftet dr ldrande dr ldraren 6ppen for meningsskapande. Det berdttande sams-
pelet gar ut pd barnens eget framéatdrivande av leken med stod fran de vuxna. Lédrarna involveras
i leksituationen och bidrar till skapande av vardefulla lekar tillsammans med barnen. Kopplingen
mellan pa latsas och pa riktigt blir tydliga. Formbundna aktiviteter kan liknas vid en mer styrd
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form av aktivitet. Lararens syfte dr att barnen ska l6sa uppgifter. Lararen &r inte sjalvklart med i
leken (@degaard, 2003). Faran med formbundna aktiviteter &r att barns meningsskapande da kan
begransas och negligeras oavsett om det géller lek eller larande. I en del fall kan lekens lustfyllda
form reduceras av pedagogens ambition till att 1dra barn.

Rasmussen (2002) beskriver i Legens poetik - dannelse og erfaring av barns leg leken utifran Pla-
tons och Aristoteles tankar. En hantverkare var i antikens Grekland en poet i betydelsen - den
som frambringar nagot, den som sitter nagot i verket. Platon och Aristoteles dr de forsta i den
vasterldndska idéhistorien som befattar sig med lek som ett bildningsfenomen, men de har inte
satt nagra markbara spar i lekforskningen. De delar synen att lekens verkliga vdsen kommer av
samspelet mellan tvd grundldggande storheter, mimesis och mythos. Mimesis star for kropps-
lig, dramatisk framstéllning av ndgot, efterlikning och imitation. Estetiska uttrycksformer s& som
dans, musik, skadespel, berdttande och recitation dr exempel pa mimesis. Mythos ddremot star
for berdttande, som oftast sker pa ett kroppsligt demonstrativt sdtt. Mimesis och mythos ar tatt
sammanflatade med muntliga kulturer dar kroppsligt framtrddande spelar en framtrddande roll.
I motet mellan mimesis och mythos uppstéar det som bendmns rollek, fantasilek eller latsaslek.
Det dr saledes inte tillrdckligt att beskriva denna handling eller verksamhet med hjélp av lek och
larande (Rasmussen, 2002).

Leg og leering er ekspansive begreber, der er vanskelige at afgreense. ..

...Der er som om, at vi med ét slag befinder os i et peedagogisk landskab, hvor luften er ladet
med elektricitet og magi.
(Rasmussen, 2002, s. 11)

Barnet skapar mening och sammanhang i sitt liv. Hér stélls existentiella fradgor sa som: Vem é&r jag?
Vart &r jag pd viag? Hur &r det att vara en annan 4n jag sjalv? Hur tar denna frimmande vérld sig
uttryck i mina 6gon?

Under leg bliver barnet dannet af noget, der er storre end det selv.
(Rasmussen, 2002, s. 9)

Rasmussen (2002) dr av uppfattningen att lek skapar enastidende upplevelser dirfor att det ar
ett fenomen som har ett mal i sig sjdlv. Han anser att leken bor vara préaglad av engagemang och
upplevelse. Han talar om lekfullt lirande och ldarande lek som tva aktiviteter som befinner sig i
spanningsfiltet mellan forskolans pedagogik och skolans undervisning. Aven Sutton Smith (1997)
beror lekfullheten och menar att detta dr en visentlig aspekt av leken som innefattar experimen-
terande, frivillighet, spanning, lust och flow.

LARANDE

Den teoretiska ramen for lirande inom mitt forskningsomrade har sin grund i teorier av bl.a.
Bruner och Vygotskij. Vygotskij (2001) betonar betydelsen av socialt samspel och kommunikation
vid inldrning. Enligt Bliss menar Vygotskij att barn kan na en hogre utvecklingsnivd med hjilp
av kamrater eller vuxna (Bliss, 1996). Han skiljer sig ddrmed fran Piaget som menar att begrepp
inte kan ldras in forran barnet befinner sig pa en bestamd utvecklingsniva (Piaget, 1964). Bruner
(1996) poidngterar att ldararens roll dr viktig och liknar situationen i larandet som en mutual lear-
ners orchestra. Han understryker ocksa betydelsen av struktur och sammanhang. Vikten av kom-
munikation i klassrummet kan diskuteras med exempel utifran den sokratiska dialogen (Molander,
1996).

NorDINa 1/06 [63]




Sokrates som utgangspunkt

Sokrates ldaror kdnner vi framst fran Platons dialoger, ddar Sokrates for det mesta dr huvudperson
(Molander, 1996). Om Sokrates uttrycker Platons idéer eller sina egna dr omgjligt att helt sdkert
avgora. Dialogen dr emellertid en konstform. Méalet med dialogen é&r att finna kunskap och insikt
som deltagarna redan har, &ven om de inte d&r medvetna om att de har den. Fragor, svar och reflek-
tion ska gora sddan kunskap som kan betecknas icke-reflekterad kunskap och insikt tillgéanglig.
Samtidigt dr det viktigt att veta att detta mal aldrig helt kan uppnas.

Dialogen, enligt Sokrates, ska leda fram till kunskap om vad det ménskliga fornuftet dr och kuns-
kap om hur vi ska leva fornuftigt. Ddrmed blir dialogen inte bara ett medel utan ocksé uttryck for
en livsform. Dialogens mal dr formellt i meningen att det inte kan specificeras oberoende av dialo-
gen. Forstaelse av mélet kommer genom forstaelse av den process varigenom malet s& gott det nu
gar uppnas. I hela dialogen &r Sokrates den fragande och podngen é&r att adepten sjdlv maste soka
svaren och i vissa fall ocksé fragorna. Den tillimpade dialogen ger utrymme for saval kognitivt
som metakognitivt larande (Molander, 1996).

Bruner som utgangspunkt

Enligt Bruners (1960) undervisningsteorier giller det att forstd hur begreppen hianger samman,
dvs. att forstd struktur. Ett &mnes struktur innebér att mycket annat kan relateras till det pa ett
meningsfullt sitt. Bruner trycker pd verklighetsanknytning av ldarostoffet som t.ex. fysikens lagar
som pa tidigt stadium kan uppmarksammas pé lekplatsens gungbridda. Bruner menar att dessa
grundldggande idéer kan vara den béarande principen i utformningen av undervisningen fran det
barnen dr ganska smd. Inte bara arbetsséttet och presentationsformerna utan dven larostoffets
form kan anpassas till att passa elevens utvecklingsniva. Efter mognad och alder nds moment som
hévstéanger och s& smaningom kommer kraftmomentsutrédkningar in i bilden. Detta kan ségas vara
kérnan i spiralprincipen.

We begin with the hypothesis that any subject can be taught effectively in some intellectually
honest form to any child at any stage of development.
(Bruner, 1960, s. 33)

Det &r saledes viktigt att spiralen inte snurrar for fort och att nér nya verktyg introduceras i un-
dervisningen maste mojligheter ges for ldarare och elever att skaffa sig fardighet och fortrogenhet
med dessa. Risken finns att fokus sétts pa redskapen istéllet for &mnet. Som exempel kan ndmnas
réaknestickan och rdknedosan men ocksé datorer och IT-teknik. Det som &r intressant i detta &r
att vara vaksam pé vilket eller vilka &mnesomraden som med fordel bor ses utifran delar eller uti-
fran en helhet. I denna artikel dr leken hjdlpmedlet, vilket inte hindrar att redskapet kan paverka
larandet.

De flesta former av kunskap ingar i en struktur, diar begreppen bygger pé varandra och som hamtar
sin betydelse fran andra begrepp i samma struktur.

Begrepp dr som knutar i ett ndt, de kan inte existera utan andra tradar eller knutar.

(Sjeberg, 2000, s. 327)

Situationen liknar den da barn tilldgnar sig ett sprak (Sjoberg, 2000). Varje ord far sin betydelse
genom de andra orden. Barnet lér sig nya ord genom att det knyts tradar till de andra orden. Nétet
blir finare och tydligare efter hand. Detta kan jimforas med ldrande i skolan. Larande inom ett
nytt &mnesomrade behover inte betyda att man forst definierar grundbegreppen exakt for att och
sedan bygga vidare pa dem. Man kan borja med att anvdnda de nya orden ganska 10st och att or-
dens betydelse gradvis blir tydligare genom exempel och motexempel. I strukturen framhélls hela
tiden forbindelsen till andra ord och begrepp sa ocksa i leken.
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Vygotskij som utgangspunkt

Vygotskijs betoning av lekens centrala betydelse for barnens larande har under 1990-talet inspire-
rat flera forskare. Det medger i detta sammanhang att ett naturvetenskapligt perspektiv kan mota
ett sociokulturellt perspektiv inom undervisning och ldarande i miljo. Inneborden &r att larandet
forstdarks genom deltagande i ett socialt samspel. Kunskap finns mellan ménniskor som utvecklas
genom samspel. Elever lar genom att interagera med andra barn och vuxna. Elever ldr bade genom
aktivt och passivt deltagande i leken. Eleverna kan i méanga fall forst delta som observatorer i leken
for att sedan delta aktivt. Enligt Vygotskij dr leken den viktigaste formen for inldrning hos elever. I
den fria leken kan eleven visa sin fantasi i praktiken och tolka den varld den uppfattar, men ibland
kan lekar med regler vara att foredra. Elever reflekterar och forsoker forsta virlden. Genom leken
blir eleverna ansvarstagande, aktiva och deltagande i arbetet. Har ges utrymme for eleverna att
dven uttrycka virderingar. Larandet ska kdnnas meningsfullt och ska knyta an till barnens erfa-
renheter. Leken ger bade barnen och vuxna majligheter till samarbete. Det har kommit att betonas
dven i den géllande svenska ldroplanen, Lpo94 (Utbildningsdepartementet, 1998).

I Vygotskijs skrifter frin 1930-talet finns, &ven om termen metakognition inte anvénds, ingdende
analyser av metakognitionens grundproblem. Barnets kunskapsutveckling kan beskrivas i tva steg
(Vygotskij, 2001). Det forsta steget kdnnetecknas av att kunskap tilldgnas automatiskt och ome-
dvetet. Det andra steget kan beskrivas som en gradvis 6kande medvetenhet om aktiva medvetna
kontroller av tilldignad kunskap. Det &r i huvudsak skillnaden mellan en kognitiv och en metakog-
nitiv aspekt av forestdllningsvérlden.

Leken som pedagogiskt hjdlpmedel kan indelas och kategoriseras p4 manga sitt men i detta sam-
manhang skiljer jag mellan spontan och strukturerad lek. Strukturerad lek innebér att anvénda
barns naturliga lek pa ett sddant sétt att ett strukturerat larande sker parallellt med att den spon-
tana lekens positiva kvalitéer bevaras. Det racker saledes inte med enbart spontan lek om man
vill utnyttja lekens utvecklande potential. Hur leken struktureras och styrs &r en balansgang for att
inte avbryta och hamma lekens utveckling. Barnen kan genom leken kontinuerligt vidva in sddana
kunskaper, fardigheter och forstielse som de lért sig i vardagslivet. I miljoundervisningen spelar
redskap och andra artefakter mindre roll &n elevernas egna erfarenheter. Det dr ddremot en fordel
om lekomradet kan utokas utanfor skolan i naturen eller andra stimulerande miljoer (Lundberg,
2003).

STUDIENS GENOMFORANDE

I den undersokta grundskoleklassen i arskurs 3, med 29 elever, undervisas eleverna av en NO-
larare tillika utbildad naturskolldrare. Eleverna far mojlighet att mota olika former av undervisning
i naturvetenskap med olika miljoperspektiv. Exempel ar traditionell klassrumsundervisning med
inslag av sokratiska dialogen och olika NTA-teman. NTA &r en forkortning av Natur och Teknik
for alla, och ett antal olika NTA-teman erbjuds till skolorna i Sverige av Kungliga Vetenskapsaka-
demien, KVA. Malet dr att stimulera intresset for naturvetenskap och teknik genom bl.a. labora-
tioner och experiment, lekar och exkursioner. Lekarna som eleverna kommit i kontakt med &r i
huvudsak strukturerade och styrda av lararen. Lararen forklarar och eleverna intar aktivt de roller
de blir tilldelade och genomf6r leken.

Det forekommer &ven lekar med utrymme for elevernas spontanitet. I denna artikel fokuserar jag
pa en lek som &r strukturerad av lararen. Den f6ljs upp med resonemang som visar pa problemati-
ken avseende begrepp och samband i miljo men ocksa pa ménniskans plats i naturen.

Datainsamling
For att observera kommunikationen elever emellan och mellan ldrare och elev anvidnder jag mig
av klassrumsobservationer och videoinspelningar av ldrare och elever i klassen. I de videoobserva-
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tioner som dr av vérde for denna framstéllning diskuteras en lek som i forsta hand avser finga in
begrepp och samband om néringskedja och naringspyramid, men ocksa manniskans stéllning i na-
turen. Vid videoupptagningen har eleverna nyligen lekt i utemiljon i den for eleverna tillgdngliga
Miljoverkstaden i kommunen. Med observationsmetoden kan vi studera beteenden och skeenden
i ett naturligt sammanhang i samma stund som det intréffar (Patel & Davidsson, 1994).

Observationerna foljer inte ett bestimt observationsschema. Daremot har jag bestamt mig for att
iaktta ldraren och hennes sitt att uttrycka sig, vilken roll hon tar pa sig och vilken pedagogik och
metodik som finns i klassrummet och utanfor detta. Elevernas kommunikation och sétt att uttryc-
ka sig savil verbalt som med olika andra sinnen &r i hogsta grad relevant for studien. Ett alternativ
till videokameran skulle kunna vara ostrukturerad observation. Enligt denna tradition férsoker
forskaren med hjilp av sitt eget seende fanga sitt fokus s& detaljerat som mdgjligt och anteckna det
som observeras (Bryman, 2002). Jag har valt videoinspelningar framfor fria observationer da jag
bedomt de forra som mer tillforlitliga.

Stimulated recall kan sdgas vara en av flera olika metoder dar larares kommentarer kring sitt
arbete anvinds (Calderhead, 1996). Det specifika fér de undersdkningar som gjorts med hjélp av
stimulated recall ar att en person, exempelvis som i mitt fall en NO-ldrare, videofilmas eller spelas
in pa band under ett avsnitt av lektionen. Det inspelade avsnittet spelas upp kort dérefter for den
filmade/bandinspelade personen som far kommentera materialet med hjélp av mina fragor avse-
ende @mnesinnehéall och samspel. Stimulated recall kan dérfor, som Alexandersson skriver ses,
som en metod som anvinds for att pAminna en person om hur han eller hon tankte under en viss
episod (Alexandersson, 1994). Jag anser att metoden stimulated recall i denna undersokning kan
ses som ett instrument att se den insamlade empirin i ett annat ljus. Det innebér att jag anviander
resultatet fran stimulated recall som hjdlpmedel for diskussion av elevernas anvindande av be-
grepp och samband i larandet.

Metodiskt har jag alltsd anvant videoinspelningar eftersom jag bedomt dem som mer tillforlitliga
an fria observationer. Intervjuer och enkiter ser jag som kompletteringar och uppféljningar av in-
spelningarna. Stimulated recall &r ett sitt att dels fanga ldrarens reflektioner 6ver sin undervisning
men ocksa en mojlighet att se empirin i ett annat ljus.

Som analysverktyg har jag anvédnt mig av Theory of mind inom det metakognitiva forskningsomra-
det (Astington, 1998; Frye & Moore, 1991). Begreppet handlar om hur sma barn utvecklar forméa-
gan att ta andras perspektiv. Ibland anvédnds begreppet metaldrande eller metakognitiva dialoger
(Watkins, 2001). Det &r ett ldirande om ldarande, som syftar till att:

*Fokusera ldrande som process i motsats till prestation.
*Friamja en rik forestdllning om ldrande och en rik variation av strategier.
-Utveckla en metakognitiv dialog for att stimulera larandet.

I dialogerna stélls fragor som utmanar eleverna att fundera och reflektera omkring vad de gor och
varfor de gor specifika saker. Kognition och ldrande definieras pa olika sitt inom olika teorier.
Brown, Bransford, Ferrara och Campione (1983) menar att metakognition som begrepp ocksa
kan variera. Metakognitiv forskning sétter fokus pa Aur man tdnker om kognitiva fenomen. Ska
man léra sig att komma ihdg nagot kan man utveckla olika strategier eller tillvigagangssitt for att
komma ihag. Tankarna riktas vanligtvis mot det man vill komma ihag. Genom att i stéllet tdnka pa
hur man gor ndr man forsoker att komma ih&g nagot, blir man metakognitivt inriktad.

Har foljer en beskrivning av Hoppstjartslekens genomférande (Malmberg, 1997), som genomfors

i falt. Djuren som gestaltas dr hoppstjértar (Collembola), spindlar (Arachnoidea) och kungsfaglar
(Regulus regulus).
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Livet pd grangrenen dramatiseras genom att leka en ndringskedjelek ddr barnen spelar hopp-
stjdrtar, spindlar och kungsfaglar. En spelplan pa marken t.ex. i en gldnta med mdtten 30 x 20
meter forestdller grangrenen. Eleverna tilldelas roller och fordelningen dr tva kungsfaglar och
fem spindlar. Resten av barnen intar rollen som hoppstjdrtar och de far tre sma grankvistar
var i handen. Ndr en spindel kullar en hoppstjdrt betyder det att den har fastnat i spindelns
ndt. Hoppstjdrten ger dd spindeln en av sina tre Rvistar och sldr sig sedan ned pd huk. Den
fangade hoppstjdrten kan befrias av andra hoppstjdrtar om de hoppar bock 6ver sin tillfan-
gatagna kamrat. Spindlarna fortsdtter att samla kvistar genom att kulla hoppstjdrtar. Det
galler for spindlarna att fa sa manga grankvistar som mdjligt. En hoppstjdrt som blivit av
med alla sina tre kvistar kan inte fritas och sitter kvar pd huk dven om hon blir 6verhoppad.
Ndr spindlarna dtit hoppstjdrtar och erévrat ett rejdlt antal kvistar i sin hand dr det dags for
kungsfaglarna att inta arenan. Pa ldrarens signal flaxar kungsfdglarna in och forséker kulla
spindlarna. Nér en spindel blir kullad gar hon utanfor spelplanen. Spindlarna mdste komma
ihdg vilken av kungsfiglarna som de blev fangade av. Ndr alla fem spindlarna dr uppdtna
avslutas leken.
(Malmberg, 1997, s. 52)

Leken upplevs av eleverna som positiv och de vill gdrna leka den om och om igen. I instruktio-
nen fore aktiviteten leken klargor lararen forutsdttningarna. Det handlar om praktiska saker som
t.ex. vem som far ta vem, hur ménga ganger och sa vidare. Direkt efter genomforandet av leken
gor ldraren en forsta genomgang med eleverna genom att ta reda pa hur manga hoppstjéartar och
spindlar som Kklarat sig. Den fullstindiga genomgangen foljer under ndsta och nastkommande
lektion.

RESULTAT OCH ANALYS

Resultaten har hamtats och analyserats fran videoupptagningar under NO-lektionerna.

Som tidigare beskrivits anvinder jag mig av Theory of Mind som analysmetod vilket tillhor det
metakognitiva forskningsomradet (Astington, 1998; Frye & Moore, 1991). Nar uppfdljningen dger
rum under en lektion inne i NO-salen blir utmaningen for savil ldarare som elever att analysera hur
antalet av de olika organismerna hoppstjartar, spindlar och kungsfiglar hidnger samman. I borjan
ar osdkerheten hos eleverna stor.

Elevernas forklaringar till att antalet hoppstjértar dr storre &n antalet spindlar varierar. Har foljer
négra exempel.

Skydda sig mot spindlar.

De mindre éar fler for de hjélper till att kdka upp loven.
Maste vara ménga for att bryta ner alla 16v.

Annars hade inte 16ven blivit jord.

De forokar sig snabbare.

De lagger fler dgg.

Redan i ett inledande skede relaterar eleverna hoppstjértarna till den nedbrytning som pagar i
markens forna. Att de &r ménga kan bero pa att de forokar sig snabbt och ldgger fler dgg. De sitter

sig in i hoppstjartarnas levnadssitt.

Den fortsatta diskussionen forsoker ge svar pa varfor antalet spindlar &r stérre dn antalet kungs-
faglar. Motiveringar till farre antal kungsfaglar 4r bland andra:

De dor av kylan.
De ar utrotade.
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Naturligt nog har eleverna svarigheter att klara ut hur de olika organismernas antal varierar. Dis-
kussionen fortsatter sahér:

Lararen: Hur manga spindlar behdvs for en kungsfagel?

Magnus: Sju.

Lédraren: Per ar?

Magnus: En vecka.

Lararen: En om dagen? Hur ménga spindlar kan en kungsfagel tdinkas behova?
Stefan: Sju.

Lararen: Pa ett helt ar?

Stefan: Nej fler.

Lararen: Jaha, pa hur lang tid tankte du?

Stefan: En vecka

Lararen: En om dan? Hur ménga spindlar behéver en kungsfagel?

Magnus: Sju.

Lararen: Per ar?

Lararen: En kungstagel behover en insekt var 20:e sekund. 4-5 stycken per minut alla timmar
da det &r ljust. P4 en minut behover den dta 4-5 st.

Lararen stéller ett antal fragor, men hon avslutar med att tala om hur stort antal insekter kungsfé-
geln behover &ta for att 6verleva. Eleverna foreslar sjdlva fortséattningsvis att det kan finnas 2000
hoppstjartar och ldraren fortydligar att det till och med kan behovas @nnu fler per dag. Lararen
beridttar om det stora antalet hoppstjértar som behovs for att foda en spindel. Begreppet att foda
en spindel dr nagot som det visar sig att eleverna tar med sig dven till ndstkommande tillfalle, nir
de resonerar och reflekterar kring aktiviteten leken. Eleverna far i uppgift att rita en néringskedja
och dérefter en néaringspyramid.

Lararen visar i pyramiden péa tavlan hur delen med hoppstjartar langst ner i ndringspyramiden &r
storst. Aterigen betonar lararen det stora antalet spindlar som krévs for att en kungsfagel ska klara
av att leva. Eleverna foreslar sjédlva enligt sekvensen nedan att abiotiska faktorer som sol, gas och
luft samt en biotisk faktor som 16v bor finnas med i systemet.

Léraren: Pia och Linda kom pa en jatteklurig grej har, att det maste finnas 16v- och var ska de vara?
Pia och Linda: Léangst ner.

Lararen: Ska det vara lika mycket som hoppstjéartar?

Pia och Linda: Mer!

Jenny till Mary: Och vad édter 16v?

Mary: Regn?

Sara: Solsken.

Lararen: Jéattebra Sara, det kan ni rita till, en sol!

Eleverna ser sjdlva att parametrar som 16v och sol méste finnas med liksom regn for att gora
néringspyramiden fullstdndig. De dr vid de bdda metakognitiva samtalen alerta och pétalar detta
fore NO-ldraren hinner ta upp det. En néringskedja och néringspyramid véxer fram, dir eleverna
kan relatera marken, vatten (regn), luft (gas) och det levande livet i organismerna, som i grunden
ar beroende av solens energi.

Eleverna visar dven fortsdttningsvis en osdkerhet kring varfor antalet hoppstjirtar &r storre dn
antalet spindlar. Men négon form av utveckling mirks da en elev uttrycker att de maste madtta
spindlarna. Aven problematik och lasning kring lekens regler uppvisas i dialogen med ldraren.
Lekens regler medfor ibland forvirring for eleverna for att komma fram till proportionerna mellan
de olika organismerna. Lekens struktur kan bidra till osdkerheten och medfora att det naturveten-
skapliga innehéllet dsidosatts.
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Fortsatt dialog mellan ldrare och elever:

Pia: Spindlarna at hoppstjédrtarna och faglarna at spindlarna.
Lararen: Ok.

Lararen: Vilka fanns det flest utav sa du?

Pia: Hoppstjirtarna.

Lararen: Varfor det?

Pia: For dem... Jag vet inte...

Paus

Lararen: Varfor fanns dér inte lika manga hoppstjéartar som faglar?
Varfor var det sa?

Paus

Lararen: Yngve, varfor fanns dér fler hoppstjartar?

Yngve: For de var mycket mindre.

Léraren: De var mindre. Fanns det fler orsaker till att det fanns fler?
Stefan: For att de skulle kunna métta spindlarna.

Lararen: For att de skulle kunna matta spindlarna. Jéttebra!

Lararen stannar vid detta konstaterande och papekar inte vid detta tillfédlle att hoppstjartar eller
spindlar liksom andra organismer inte existerar for att vara foda &t andra. Eleven har hér tagit fasta
pa att antalet hoppstjértar dr fler &n antalet spindlar for att kunna foda eller mdtta spindlarna. I
foljande sekvens speglas den fortsatta problematiken i analysen av leken.

Léararen: Varfor fanns det inte fler spindlar &n faglar da? Eller lika ménga spindlar som faglar?
Magnus: Det skulle bli for svart for spindlarna.

Lararen: Okej, hur menar du d&?

Lararen: Om du hade sju faglar och sju spindlar.

Tim: Ja, dd skulle ju bara en fdgel ta en spindel.

Lararen: Hm, aha. Precis. Och skulle de klara sig bra pa det da?

Magnus: Nej.

Lararen: Varfor inte det?

Magnus: Det skulle bli svért.

Léraren: Hurda menar du att det skulle bli svart?

Magnus: Jo, vad heter det nu, om en figel skulle bli tagen s kanske den hoppar pa en annan.
Lararen: Hur dad menar du? Nu fattar jag inte riktigt hur du menar.

Magnus: Men om en, vad heter det, tva faglar tar varsin spindel...

Lararen: Om tvé faglar tar varsin spindel...

Magnus: Om de ér lediga, och det &r lika manga. Sa gér de ju pa en sa da blir det tre mot en.
Léraren: Ah.. Jag dr inte siker pa riktigt att jag dr med.

Tim: Dar &r en fagel som jagar en spindel, vi tar tva stycken. Da gar de med den spindeln och
sa tar de den spindeln.

Lararen: Du menar att hoppstjartarna hoppar 6ver den eller vadda?

Magnus: Nej.

Lararen: Nu fattar inte jag! En fagel tar tva spindlar...

Magnus: Nej, titta! Om tva stycken faglar. Har dr tva stycken spindlar, sa dter de upp dem. D&
kommer de tva faglarna att g& pa den spindeln ddr. Da blir det oréttvist.

Lararen: Da kommer de tva faglarna att slass om den spindeln.

Lararen: Ricker det inte med att dta en spindel d&?

Magnus: Nej, men det var en lek och da skulle man ta s& ménga som mojligt.
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Det dr uppenbart att eleverna svarar pa fragor direkt knutna till aktiviteten leken och att de inte
kopplar ihop det med hur situationen forloper i den verkliga naringskedjan i naturen. Lararen
uppfattar detta och fortsétter att stélla fragor till dem for att kunna 6verfora leken till verkligheten.
I slutfasen av analysen inser emellertid flera elever att det i ndringssokandet ocksa kan uppsta
konkurrens om fodan.

Lararen far tillfille genom metoden stimulated recall att reflektera 6ver Hoppstjértsleken. Sam-
talet fors bade kring leken specifikt och utomhusundervisning och dess betydelse for larandet.
Lararen anser att det dr av stor vikt att eleverna blir medvetna om att naturen &r en del av ldrandet.
Malet hon har &r att eleverna ska fa positiva upplevelser genom att vistas ute och att de ska fa
mojlighet att upptédcka och uppleva. Hon anser att leken har stor betydelse for att skapa forsta-
else av olika grundldggande begrepp. I leken kan eleverna exempelvis skapa forstaelse av vattnets
kretslopp och en naringskedjas uppbyggnad.

Lararen: Ibland leker vi vattnets kretslopp och vi leker naringskedja. Jag tycker att det ar vik-
tigt att de far arbeta med hidnderna. Diskussionerna elever emellan &r ocksa av stor vikt. Det
viktigt att inte bara jag visar eleverna hur saker och ting fungerar utan eleverna maste sjilva
kolla upp och prova och experimentera.

Hennes sétt att strukturera lektionerna anknyter ocksa till spiralprincipen (Bruner, 1960) genom
att erbjuda eleverna kontakt med naturvetenskapliga begrepp och miljorelaterade samband
successivt pa olika sitt i ett &terkommande monster anpassat till elevernas mojligheter. Hon anser
det vara viktigt att 14ra sig med hela kroppen och att eleverna far omsétta det de lar sig i praktiken
och genom lek och rorelse till att sedan se att det dr teoretiskt och praktiskt tillimpligt (Vygotskij,
2001). Enligt Brown (1983) forstdrker ldararen det metakognitiva inslaget i larandet genom ett
antal aterkommande fragor sdsom:

Hur kommer det sig att vi lekt den hér leken forra gdngen? Hur kom vi fram till att det var fler
hoppstjartar dn spindlar? Hur stimmer det vi fann i leken med verkligheten?

Dessutom far eleverna i uppgift att beskriva den genomforda leken for sina syskon och foréldrar.
Uppgiften de far med sig hem lyder:

Hur skulle ni ga tillvdga for att ldra andra barn och vuxna hur en néringskedja bildas och
hédnger samman?

Uppfoljningen av aktiviteten leken gor hon vid tva tillfédllen i klassen varvid hon kommenterar
elevernas svarigheter att forsta innebérden i sambanden och orsakerna till det olika antalet djur i
néringspyramiden. Hennes kommentar till detta &r att eleverna béttre kunde ha forstatt méngden
av antalet spindlar eller hoppstjartar om kedjan istéllet innehallit djur och véxter som satts i rela-
tion till fodointaget hos ménniskan.

DiskussION

I beskrivningen av Hoppstjartsleken férekommer explorativa samspel, berdttande samspel och
formbundna aktiviteter (Pramling Samuelsson & Johansson, 2005) i varierande grad. Larandet
har ett klart syfte och elevernas forforstaelse utmanas med en instruktion till en aktivitet. Aktivi-
teten leken &r relativt styrd och det ges inte s manga frihetsgrader for eleverna att &ndra i manus.
Den dr formbunden dven pa det séttet att ldraren sjédlv inte aktivt deltar i aktiviteten. Eleverna har
tidigare genom att studera fornans innehéll bekantat sig med spindlar (Arachnoidea), daggmaskar
(Oligochaeta), kvalster (Acari) och hoppstjértar (Collembola). I anslutning till denna aktivitet gavs
utlopp for fantasi, explorativa samspel, och nyvunna erfarenheter tas med in i aktiviteten Hopp-
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stjartsleken. Dérefter genomfors aktiviteten leken och direkt efter genomférandet och vid ett antal
tillfdallen efterdt sker metakognitiv reflektion av den med sokratiska dialogen som metod. Ett berat-
tande samspel ger tillfélle att lata barnen pendla mellan vad som &r pa lek och hur det som kommit
fram kan appliceras i verkligheten. Eleverna forestiller spindlar, hoppstjéartar och kungsfaglar och
lever sig in i sina roller. NO-ldraren stéller fragor om innehallet i leken och de gestaltningar som
dgt rum. Eleverna har tilldelats roller och satt sig in i en spindels eller hoppstjarts liv. Elevernas
larande sker till en del under sjédlva aktiviteten men framst efter att den dgt rum och metakogni-
tion sker genom bearbetning av aktiviteten och de fenomen och samband som var syftet med att
anvidnda den som ett pedagogiskt instrument. Exemplen illustrerar ett varierat sitt att skapa nya
larandesituationer for elever i larandet i miljo enligt laroplanen. Syftet dr ju ocksa att skapa ett
forhallningssétt till naturen. I Lpo94 beskrivs inte leken i samband med ldrande men i samband
med skolans uppdrag avseende leken finns ldrande med (Utbildningsdepartementet, 1998). Enligt
Odegaard (2003) &r Science and Drama ringa utforskat och ldrarens roll i leken varierar, fran
instruktor till medverkande i leken.

Naér eleverna repeterar begreppen néringskedja och néringspyramid kan man observera att det ar
eleverna i dialogen som ldgger till biotiska faktorer som trdd och 16v. Genom att ocksa ldgga till
behovet av vatten och solenergi vixer ndringskedjan och nédringspyramiden fram mer fullindat. De
lever sig ocksé in i andra organismers levnadssitt. Kvarstaende blir osdkerheten kring proportio-
nerna mellan de olika organismerna, vilket inte 4r en latt fraga att besvara. Slutsatsen &dr emellertid
att dven unga elever kan anvidnda begrepp och samband i miljo med den strukturerade leken som
utgangspunkt. Fran en rad olika detaljer sammanfogas tydliga samband som ocksa kan relateras
till barnens vardag. Larande i miljé utgar fran ett konstruktivt tdnkande i stéllet for fokusering pa
problem (Sjoberg, 2000).

Den omstidndigheten att eleverna inte till alla delar forstar ndringskedjan fullt ut utgor inte ett
avgorande problem. Avgorande &r att eleverna kan relatera de begrepp de anvénder till sin egna
konkreta verklighet och omgivning. Det visar pa vikten av att eleverna tidigt kommer i kontakt
med naturvetenskapliga begrepp, som de kan bygga vidare pa (Bruner, 1960). Bland de hinder som
leken i detta sammanhang medfor &r att lararen medverkar i aktiviteten i begrdnsad omfattning
(Odegaard, 2003). Olika regler kan minska kreativiteten och aktivitetens frihetsgrader. I diskur-
sen lek och larande minskar frihetsgraderna i synnerhet i stora grupper. Stegen mellan lek och
verklighet skapar ocksa problem t.ex. svarigheter att se relationer mellan antalet organismer inom
néringskedjans olika delar.

Den sokratiska, dialogen och den metakognitiva dialogen &dr avsedda att ge elever forutsdttningar
for att se sitt larande, men ocksa att ge tillfdlle till reflektion (Brown et al., 1983; Molander, 1996).
De bidrar ocksa till mojligheter att sitta sig in i andras perspektiv genom kommunikation och in-
teraktion i exempelvis olika lekar. I Den Nationella utvdrderingen av grundskolan 2003 i Sverige
anfors bl.a. foljande som anknyter till undersokningen (Skolverket, 2004).

Forskarna anser tex. att undervisningen behdver kopplas tydligare till vdrlden utanfor
larobocker och lektionssalar.
(Skolverket, 2004, s. 37)

Eleverna anser ocksa enligt samma utvédrdering att viaxelspel med ldraren enligt eleverna &dr patag-
ligt battre dn att soka information i bocker, tidskrifter och med hjélp av datorer.

Den i undersokningen observerade sokratiska dialogen och den metakognitiva dialogen understry-
ker den nationella utvdrderingens konstaterande. I utvdrderingen poéngteras ocksé att den natur-
vetenskapliga kulturen dr en nodvindighet for vart samhaélle for att t.ex. kartlagga miljoproblem
och atgédrda dem. Enligt min bedomning bér malet vara att i storsta mojliga man undvika dem. Nér
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de vil uppstatt visar erfarenheten genom tiderna att de oftast &r svara eller ndrmast omojliga att
komma tillrdatta med. Att undvika miljoproblem underlédttas om vi med borjan i tidig alder lar oss
hur naturen &r beskaffad och hur ménniskans olika aktiviteter kan paverka den.

Slutligen visar dven denna undersokning att nédr ldrare och elever diskuterar begrepp som
néringskedja och naringspyramid och hur de olika stegen i dem hénger samman placeras inte
ménniskan hogst upp, vilket i de flesta fall &r mer naturligt. Daremot finner jag att leken, for laran-
de i miljo, kan utgora ett viktigt redskap. Det géller framst att ldra sig och forsta olika begrepp och
sédtta in dem i ett storre sammanhang. Unga elever kan genom lekaktiviteter pa ett naturligt sétt fa
grepp om savdl detaljer som helheter genom att sétta sig in i andra organismers situation. Minst
lika viktigt &dr efterfoljande reflektioner om hur begrepp kan uppfattas men ocksé missforstas.
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