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Abstract

The aim of this thesis is to look into how classroom communication can be modeled so that it
at the same time meet the challenge that lies in listening and taking care of students starting
points that leads to the purposes of teaching. The practice that is looked into is teaching science
in the later part of compulsory school. Through analysis and categorization of different class-
room discourses, from a pragmatic and discourse theoretical perspective, it has been possible
to follow students meaning-making in the subject. A certain focus has also been aimed to the
balance of power that is maintained between student and teacher when the content takes a new
turn. The thesis contains two interventions (study I and study Il), which specifically look into
how teachers through direct and indirect feedback can affect students meaning-making. The
starting point for the two interventions is teaching on socio-scientific issues where science is
important for students in answering questions about society that can have a relevance for them
in their social life.

In the first study (intervention 1) a model for discourse teaching has been developed through
didactic modelling. It takes a starting point in the purposes of the teaching and has been devel-
oped through practical epistemological analysis. The model can give teachers support in their
work of forming and analyzing their teaching. The model makes it possible to examine the
starting discourse that the discussions is about, the disruptions of the aims that is offered through
student’s impulses and finally the teachers feedback and the new discourse that is occurring.

The second study (intervention 2) examines how a hybridization can be possible between dif-
ferent purposes in teaching. By starting in a discourse close to the students’ social life and
moving towards a more science-oriented discourse. The study examines how the students with
the support of the teacher, or other students, can create encounters between students existing
concept and the science content in the teaching. Through an analysis of intervention 2 it is
shown how the students are invited to an inclusive activity that to a greater extent, in a more
inclusive way takes into account each and everyone's needs and comments.

Keywords: Socio-scientific issues, sustainable development, discourse, feedback, students in-
terest



Sammanfattning

Syftet med den har avhandlingen har varit att undersoka hur klassrumsinteraktioner kan model-
leras sa att de méter den utmaning som finns i att lyssna till och ta tillvara pa elevernas utgangs-
punkter och samtidigt lata dem ledas mot undervisningens syften. Den praktik som undersokts
ar naturvetenskaplig undervisning i grundskolans senare del. Genom att analysera och katego-
risera olika klassrumsdiskurser, utifran ett pragmatiskt och diskursteoretiskt perspektiv, har det
varit mgjligt att folja elevers meningsskapande i amnet. Ett sérskilt fokus har ocksa inriktats
mot den maktbalans som upprattats mellan elev och larare nar innehdllet tar en ny riktning
(Foucault, 1993). Avhandlingen omfattar tva interventioner (studie I och I1). I de tva intervent-
ioner som gjorts inom ramen for avhandlingen undersoks specifikt hur larare genom direkt och
indirekt aterkoppling kan paverka elevers meningsskapande. Med utgangspunkt i elevernas
egna utgangspunkter och erfarenheter undersoka hur kontinuitet kan skapas mot en mer natur-
vetenskaplig diskurs. Utgangspunkten i de bada interventionerna ar undervisning om sociove-
tenskapliga dilemman dar naturvetenskapen har relevans for eleverna i deras sociala liv.

I den forsta studien (intervention 1) har en modell fér diskursiv aterkoppling utvecklats genom
didaktisk modellering. Den tar utgangspunkt i undervisningens syften och har utvecklats genom
praktisk epistemologisk analys. Modellen kan ge larare st6d i sitt arbete med att forma och
analysera sin undervisning. | modellen undersoks den inledande diskurs som samtalen uppe-
haller sig vid, de riktningsbrott som erbjuds genom elevernas impulser (Dewey, 1922/2002)
och slutligen lararens aterkoppling och den nya diskurs som déarmed uppstar.

I den andra studien (intervention 2) undersoks hur en hybridisering kan ske mellan olika syften
I undervisningen. | denna studeras hur lararen kan skapa méten mellan ett ofta forekommande
begrepp i elevernas vardag och undervisningens naturvetenskapliga innehall. Genom en sadan
anpassning (intervention 2) bjuds eleverna in till en verksamhet som i storre utstrackning, pa
ett mer inkluderande satt tar hansyn till vars och ens behov och synpunkter. Studien visar pa att
nar lararen pa detta satt dverlater makten dver undervisningsinnehallet till eleverna kan det bi-
dra till att elevernas kunskap inom genetik okar.

Nyckelord: Sociovetenskapliga dilemman, hallbar utveckling, diskurs, aterkoppling, elevers
intresse
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Forord

Nu lamnar jag tillslut skrivandet av denna text. Just skrivandet, vilket presenteras har, skulle
visa sig bli min allra stérsta utmaning i avhandlingsarbetet och darfor vill jag i detta férord
sérskilt tacka de personer som varit till stod i det arbetet och &ven annat viktigt stod i avhand-
lingsarbetet. lann Lundegard som varit huvudhandledare, tack for din noggranna lasning av
texter, forslag till forbattringar, intressanta samtal om exempelvis teori, analys, filosofi och
hallbar utveckling och tack for den tid du lagt ned pa att ge handledning i arbetet framat. Auli
Arvola Orlander som varit bitrddande handledare, tack for att du med kort varsel tagit dig an
texter, for fint stod i starten med forskningsplanen och vid det avslutande arbetet.

Ett sarskilt betydelsefullt tack vill jag sedan rikta till mina informanter, de elever och larare som
deltagit i studierna, som for alltid kommer att vara anonyma. Ni har delat med er av era tankar
och asikter pa ett mycket generdst och insiktsfullt satt, vilket bidragit till att jag kunnat studera
just det som denna avhandling handlar om, namligen att lyssna till era kloka tankar och visa pa
vagar for larare att ta det som utgangspunkt i undervisningen. Tack &ven till de tva larare till-
sammans med vilka jag som forskande larare genomfort undervisningen i studierna.

Fran huvudmannen, Pysslingen forskolor och skolor, som gjort det maojligt att starta deltagande
i forskarskolan, vill jag rikta ett sérskilt tack till Johan Svenonius och Karin Hahn for ert fina
stod. Utbildningsforvaltningen i Stockholms stad vill jag ocksa rikta tacksamhet emot for ge-
nergst stod i slutfasen.

Fran forskarskolan NaNo som jag tillhort, sa kan jag inte tanka mig battre arbetsrumskompisar
an er Dana Seiffedinne Ehdwall, Kerstin Danckwardt Lilliestrom och Cecilia Dudas. Det har
verkligen varit roligt och inspirerande att dela tiden med er pa MND.

Maria Andrée, tack for din lasning vid saval 10% som vid 90%-seminarium och tack Eva Lun-
dqvist, lasare vid 50%-seminariet, for vardefulla synpunkter. Det &r spdnnande att nu fortsétta
studierna och arbetet vidare mot doktorsexamen i Uppsala.

Tack &ven till alla de forskare och forskarstuderande vid MND som till Nv-seminarier last och
gett viktiga synpunkter pa texter. Sarskilt tack till P-O Wickman som belyst viktiga utveckl-
ingsomraden och stort tack till Eva Norén for fint stod nar jag behdvde det med avhandlingen.

Sa hdr i slutfasen av arbetet vill jag ocksa rikta tacksamhet till Kerstin Edlund och Pia Monica
Karlsson hemma fran Balgviken for lasning av texter och tack till Tom Shaughnessy for stod i
engelska spraket och aven till familj och vanner for uppmuntran pavagen med forskarstudierna,
vilka jag upplevt som roliga och utvecklande.

Stockholm, januari, 2019
Cecilin Eriksson






Introduktion

Varfor en studie av elevers diskurser och larares respons pa det i en under-
visning om sociovetenskapliga fragor?

I den har introduktionen vill jag visa pa nagra omraden som motiverar vikten av att ta tillvara
elevernas egna tankar och erfarenheter i undervisningen. Jag vill ocksa visa pa hur larares ater-
koppling pa elevernas olika utgangspunkter leder till olika vagar i hur @mnesinnehallet, kom-
plexa problem och sociovetenskapliga fragor (socio-scientific issues) med koppling till hallbar
utveckling, behandlas. Med utgangspunkt i elevernas sociala liv kan den inledande diskursen
transformeras mot en mer naturvetenskapligt orienterad diskurs med l&rares eller andra elevers
stod. Kontinuitet mellan olika syften i undervisningen kan darigenom skapas.

Dilemman/fragor utan givna svar

Student: Dr Einstein, aren’t these the same questions as last year’s (physics) final exam?
Dr. Einstein: Yes; But this year the answers are different.
Albert Einstein

Genom detta citat vill jag relatera till att vara elever i skolan i dag véaxer upp i en snabbt foran-
derlig varld med komplexa problem med koppling till de naturvetenskapliga dmnena som inte
alltid har ndgra enkla I6sningar. Problemen som eleverna arbetar med i studierna i avhandlingen

har ofta inga givna svar utan ir sd komplexa att de kanske kan bendmnas *wicked’ (Weber &
Khademian, 2008).

Den varld vi lever i har formats av tekniska och materiella villkor men dven av olika tankesy-
stem for hur samhéllen organiserats, dar etiska forhallningssatt t ex ideologier, ekonomiska och
sociala system far betydelse for hur framtiden formas (UNESCO, 2005, 2015; Skolverket,
2016) och bidrar till komplexiteten.

De specifika fragor, olika dilemman avhandlingens studier innefattar &r “Energikallor — Vad
ska vi valja? ” och ”Finns talang? ”. Fragorna anknyter till energiavsnittet i fysikundervisningen
respektive genetikavsnittet i biologiundervisningen. De dilemman eller fragor som behandlas
handlar om olika valsituationer och 6vervaganden vi kan stallas infor i samhéllet och som kan
intressera eleverna. Att uppmarksamma dessa och liknande fragor i undervisningen &r en utma-
ning for larare.
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Elevernas utgangspunkter, larares respons omkring ldarande i hallbar ut-
veckling

Utbildning (for hallbar utveckling) har en central roll nér det galler att vagleda ungdomar infor
de utmaningar vi star infor. Den har avhandlingens studier vill visa pa vagar som inte primart
fokuserar pa att delge eleverna relevanta faktakunskaper i syfte att socialisera in dem i adekvata
beteenden (Skolverket, 2016), utan dven tar deras tankar pa allvar och later dessa bli utgangs-
punkt for undervisningen. Ett konkret exempel pa detta ar nar en elev i en av studierna reflek-
terar omkring de valsituationer vi stélls infor i samhéllet som kan paverka var framtid. Da bju-
der han pa en liknelse som handlar om att det egna initiativet successivt kan paverka samhallet,
som fallande dominobrickor. Om en startar med en handling gor det skillnad, sdger han. Men
nagon maste vara just den som startar det hela annars hander inget. Han summerar det sedan
med att det handlar om att férandra vanor. Genom att lata undervisningen starta i elevernas egna
utgangspunkter och exempel kan det skapa meningsfullhet i larandet och relevans for deras
egna sociala liv. Detta kan vara en vég fran den typ av formativ undervisning (Vingsle, 2017),
som det ofta talas om i skolan idag, dar tekniker och olika fysiska verktyg for aterkoppling fatt
fokus (Nystrom, Bjorklund Boistrup & Palm, 2018). Istéllet for att erbjuda fler av dessa fysiska
verktyg riktar jag fokus mot hur en formativ klassrumsinteraktion kan ge eleverna makt att
paverka innehallet i den pagaende undervisningen.

En utmaning for larare idag &r att designa undervisningen sa att den samtidigt tar tillvara pa
(aterkopplar) de diskurser eleverna erbjuder samtidigt som den balanserar detta mot de Gvergri-
pande malen med hela undervisningssituationen (den naturvetenskapliga klassrumsdiskursen)
pa ett satt s att det naturvetenskapliga innehallet blir centralt i diskussionerna. Tidigare studier
dar larare intervjuats visar att lararna ofta upplever det svart att pa ett medvetet satt reflektera
over hur en sadan aterkoppling kan ske, samt vilken betydelse det far for elevernas menings-
skapande (Vingsle, 2017).

Avhandlingen omfattar tva studier (studie I och 11). Den forsta studien soker svar pa fragan hur
larare aterkopplar till eleverna i klassrummet. Genom en kategorisering av inslag i larares och
elevers samtal beskriver den olika vagar for den diskursiva aterkopplingen. Utifran detta extra-
heras en didaktisk modell. Modellen innefattar foljande steg; den inledande diskurs diskuss-
ionen uppehaller sig vid, de riktningsbrott eleven erbjuder och den vég diskursen tar efter lara-
rens aterkoppling. Detta resulterar i tre olika kategorier: uppratthallande, hybridisering och om-
organisering av diskursen. | den andra studien vill jag istallet underséka hur en larare pa férhand
kan organisera innehallet i undervisningen utifran métet mellan en elevdiskurs och det natur-
vetenskapliga amnesinnehallet, hur kontinuitet kan skapas i undervisningen genom en mojlig
hybridisering av olika diskurser (Hanrahan, 2005).

Den undervisning som beskrivs i bada studierna &r ett larande i naturvetenskap som anknyter
till fragor med ett samhallsvetenskapligt innehall (cf. Andreé, Hansson & Ideland, 2018; Ek-
borg, Ideland, Lindahl, Malmborg, Ottander & Rosberg, 2012; Ideland & Malmberg, 2012,
2014; Lundegérd & Wickman, 2012; Sandell, Ohman & Ostman, 2003; Van Poeck & Vande-
nabeele, 2012; Rudsberg & Ohman 2015; Sadler, Barab & Scott, 2007; Sund, 2015).

Att koppla det naturvetenskapliga kunskapsfaltet till aktuella omvérldsfragor i undervisningens
innehall kan vara ett sétt att skapa en intressevackande undervisning. Roberts (2007) beskriver
ett vision Il-perspektiv, dar en undervisning med fragor eleven moéter i samhallet stammer bra
overens. Undervisningen kan da handla om att eleven far genomleva olika situationer dar den
naturvetenskapliga kunskapen kommer till anvandning och utvecklas efterhand som arbetet
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fortskrider (Roberts, 2007). Det kan exempelvis innebéra att arbeta med komplexa fragor som
inte alltid har nagra givna svar. Det kan ocksa betyda att larare och elever tillsammans ges
mojlighet att soka svar pa autentiska fragor som &r genuina for eleverna. Vid utformningen av
den undervisningen blir det vasentligt att studera saval vilket val av innehall som kan vara re-
levant, som hur undervisningen kring detta innehall ska organiseras sa att det pa basta sétt er-
bjuder eleverna ett meningsfullt och demokratiskt orienterat larande. | den forskningsprocessen
skapar eleven, lararen och innehallet de tre hornen i den didaktiska triangel (Seel, 1999; Sch-
neuwly, 2011; Wickman, 2014a) som undervisningen utgar ifran. Samspelet dem emellan utgor
sedan grunden for att besvara fragorna om varfor undervisningen ska utformas pa det ena eller
det andra sattet. Genom forskning kan vi préva olika végar till att modellera dessa tre aspekter.
| den forsta artikeln presenteras en didaktisk modell for detta, genom en forsta intervention som
sedan blir utgangspunkt for nasta intervention.
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Sammanfattande syfte

Syftet med avhandlingens tva studier ar att folja hur larare, genom olika former av aterkopp-
ling, inverkar pa de diskurser som upprattas i klassrummet och pa elevers meningsskapande.
Med olika exempel visar studierna pa hur det naturvetenskapliga innehallet kopplas till fragor
av samhaéllsvetenskaplig karaktar. | studierna riktas framst intresse mot hur elevernas tidigare
erfarenheter bryter mot den radande diskursen och hur det genererar olika val av respons/ater-
koppling hos lararen liksom &ven hur en inledande diskurs transformeras mot en mer naturve-
tenskapligt orienterad diskurs. De inledande diskurserna hamtas fran elevernas vardag for att
sedan med lararens, eller andra elevers stdd, knytas till en naturvetenskaplig amnesdiskurs.
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Tidigare forskning

Sociovetenskapliga dilemman (SSI)

Tidigare studier har visat att undervisning i SSI kan stodja elever i deras formaga till argumen-
tation och ge dem mojlighet att utveckla ett kritiskt tdnkande (Sadler, Barab & Scott, 2007).
Detta kan sedan utgdra ett stod for dem i att ta val underbyggda beslut i fragor om exempelvis
energi och miljo. Historiskt grundar sig SSI-traditionen i STS (Science-Technology-Society), i
vilken en véxelverkan mellan naturvetenskap, teknik och samhélle betonats (Solomon, 1993;
Aikenhead, 1994; Ratcliffe, 2001). Detta ledde senare vidare till STSE-traditionen (Science-
Technology-Society-Environment), vilken dven den hade for avsikt att belysa kopplingen mel-
lan milj6, naturvetenskap och samhélle (Eriksson & Rundgren, 2012). En kritik som dock vack-
tes mot de olika projekt som véxte fram i den senare traditionen ar att den endast behandlade
sadana omraden, som exempelvis energianvandning och miljéfragor som inte upplevdes som
tillrackligt relevanta och intressanta for eleverna (Shamos, 1995). Enligt Zeidler et al. (2005)
representerar SSI en utveckling av STS(E) pa sa satt att den dven lyfter moraliska och etiska
aspekter och har en koppling till elevernas personliga erfarenheter.

| avhandlingens tva studier har jag forsokt att utga ifran vilka dilemman inom SSI som eleverna
visar intresse for att delta i diskussioner omkring. Hur lararen forhaller sig till elevernas dis-
kussioner har ocksa varit fokus i de tva studierna. Det har blivit viktigt for att kunna visa pa
vagar att stodja larare for att de pa ett medvetet satt ska kunna reflektera 6ver aterkoppling. Att
dessa diskussionsdilemman inte pd forhand har givna “rétta” svar var viktigt i studierna och gér
i linje med arbetet med SSI. | diskussionerna ar lararen i hog grad medunderstkande tillsam-
mans med eleverna for att soka svar pa det dilemma som presenteras i undervisningen. | arbete
med dilemman i undervisning talas ibland om att i diskussionerna ska strdva mot konsensus,
men det har inte varit fokus i mina tva studier.

Exempel pa diskurser inom SSI

| flera av sina studier visar den kanadensiske utbildningsforskaren Douglas Roberts (2007) pa
hur det blivit allt vanligare att starta den naturvetenskapliga undervisningen i vad han kallar ett
vision-11 perspektiv. Genom att lata undervisningen utga ifran val utvalda dilemman kan man
undersoka vad eleverna lyfter fram som relevant for att sedan ta det som utgangspunkt for att
stodja dem att komma vidare i sitt larande. Né&r Ideland och Malmberg (2012) studerar hur SSI
behandlas inom ramen for ett Vision Il-perspektiv (Roberts, 2007) belyser de hur det resulterar
I en kollision mellan olika diskurser, en som de kallar ”allméan skoldiskurs”, en ”naturveten-
skaplig skoldiskurs’ och en ”kropps- och hélsodiskurs”. I sin studie undersoker de hur elevernas
identitetsbygge sker inom dessa diskurser. Deras analys som sker utifran ett maktperspektiv
belyser de mojligheter och begransningar som finns inom respektive identitetskonstruktion. Tva
av deras forskningsfragor ar 'Hur anviinder eleverna diskurser for identitetskonstruktion?”,
"Hur kan elevens identitetskonstruktion forstds i relation till subjektpositionering av maskuli-
nitet/femininitet och social klass?’. Resultatet i deras studie ar att de diskurser undervisningen
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erbjuder korsar varandra och blir tillgangliga for eleverna pa olika sétt beroende av vilken sub-
jektspositionering relaterat till kon och social klass eleverna kommer till undervisningen med.

Den analys de gor och de tre olika diskurser de identifierar kan relateras till min forsta studie
som ocksa den visar pa att eleverna presenterar olika diskurser for identitetskonstruktion i sitt
skolarbete. Det som da blir viktigt for det larande som sker ar hur lararen hanterar detta i ater-
kopplingen.

| den andra studien i min avhandling riktas fokus mot vilka diskurser eleverna tar utgangspunkt
i da de relaterar till fragan *Finns talang?” i en naturvetenskaplig undervisning inom omradet
genetik. I den studien visar jag bade pa delar av undervisningen dar det sker en hybridisering
(Hanrahan, 2005) mellan diskurserna, men ocksa pa hur eleverna erévrar den naturvetenskap-
liga diskusen. Bakgrunden till detta ar att visa pa hur kontinuitet skapas, i olika stor utstrackning
i de tre episoderna som redovisas, mellan den mer eller mindre spontana diskursen eleverna
bidrar med i samtalen och den naturvetenskapliga diskurs den riktas mot.

Léararens roll i arbetet med SSI

Lararens aktiva roll i arbetet med sociovetenskapliga dilemman i undervisningen kan relateras
till vad Dewey (1938/2004) lyfter fram som centralt i sin progressiva utbildningsfilosofi. Om
larare ska kunna stodja elever i att ssmmanfoga utbildningen med verkliga erfarenheter da be-
hover de vara medvetna om hur de aktivt kan vagleda eleverna mot sddana omraden. Generellt
kan den kunskapen sedan anvandas for att arrangera en undervisning som skapar kontinuitet.
En sadan undervisning kan bade visa pa vad eleven erfarit och hur detta kan kopplas samman
med utbildningens syften.

Tillfallen da eleverna i de bada studierna visat sarskilt engagemang och aktivt deltagande i
arbetet med att diskutera dilemman och att s6ka ny kunskap har varit da intressekonflikter upp-
statt i samtalen mellan olika omraden. Intressekonflikter & nagot som lararen kan ta fasta vid i
aterkopplingen till eleverna, for att genom dessa stodja och fordjupa forstaelsen for innehallet.
Dewey (1938/2004) beskriver &ven detta ur en estetisk dimension, som att det bara &r n&r osam-
stammighet uppstatt och detta lett till reflektion som en estetisk erfarenhet formas. Dewey
(1934/1980) menar att vid meningsskapandet ar kanslor kopplade till handelser i omgivningen
som eleven kan relatera till en integrerad del av erfarenheten.

| en av undervisningssituationerna i den forsta studien gor eleven en estetisk koppling till
narmiljon genom att relatera till hur energitillgangen paverkar kvaliteten i anvandningen av
elektriska apparater. Det blir da intressant att undersoka hur lararen kan finna végar att hamta
handelser fran omgivningen som kan blir intressanta for eleven att engagera sig i. For att gora
detta har jag i den andra studien hamtat en fraga, ”’Finns talang?” frin en diskussion i matsalen,
ett informellt sammanhang, som tagits vidare till genetikomradet i biologiundervisningen. Har
skapas en hybridisering mellan den inledande diskursen eleven bidrar med mot en mer natur-
vetenskaplig, genetisk diskurs.

18



Utbildning i hallbar utveckling och pluralism

En undervisning som behandlar sociovetenskapliga dilemman tangerar féltet utbildning och I&-
rande i hallbar utveckling, ESD, som beror relationer mellan ekologiska, sociala och ekono-
miska dimensioner av framtidsfragor (Jmf. UNESCO, 2005, 2015). Dessa fragor kan handla
om utnyttjande av jordens naturresurser, klimatférandringar, demokrati och réttvisa och mansk-
liga rattigheter (Hasslof, Lundegard & Malmberg 2016; Huckle & Wals, 2015). De spanningar
som rader mellan politiska, sociala och ideologiska intressen (Sumner, 2008; Ohman & Ohman,
2012) gor det komplext att forma undervisning for hallbar utveckling. Den politiska dimens-
ionen av fragorna lyfts fram som viktig (Sandell, Ohman & Ostman 2003; Lundegard & Wick-
man, 2012) och det pluralistiska forhallningssattet dar elevernas olika synpunkter och vilket
innehall de framhaller som viktigt, far ta plats (Jmf. Rudsberg & Ohman, 2015). | en demokra-
tisk praktik dar varderelaterade fragor behandlas och dar det inte finns ett svar, utan flera, blir
ett pluralistiskt forhallningssatt oundvikligt (Rudsberg & Ohman, 2015).

I undervisningen ar det en komplex uppgift for lararen att samtidigt se till att eleverna erbjuds
ett amnesinnehall som gar i linje med de syften undervisningen har att uppfylla, som att det tar
alla de perspektiv, intressen och varderingar som uppkommer i diskussionerna mellan eleverna
i beaktande. Sarskilt i den forsta studien studeras hur detta kan komma till stand i direkta situ-
ationer dar larare och elever méts i samtal om specifika fragor med anknytning till miljé och
hallbar utveckling.

Hasslof, Lundegard och Malmberg (2016) har undersokt vad larare anser vara viktiga kvalifi-
ceringsmal inom undervisning for hallbar utveckling. | dessa studier fann de tre centrala teman
som lararnas samtal kretsade kring. Dessa var, 1. att eleverna kvalificeras i att resonera natur-
vetenskapligt pa ett riktigt satt, 2. att de uppnar en medvetenhet om frdgornas komplexitet och
till sist 3. att de lar sig att vara kritiska. I studien visar de hur det kritiska forhallningssattet med
fordel kan kopplas till en praktik dar eleverna lar sig etablera vanor och hantera fragor i sam-
héllet. Exempelvis kan det innebara att de kritiskt far resonera om vetenskaplig tillforlitlighet i
forhallande till olika hallbarhetsfragor. | samma studie hanvisar de till Van Poeck och Vande-
nabeele (2012) som belyser att det centrala i utbildning i hallbarhetsfragor &r skillnaden mellan
att dar lara sig fran nigonting, som en *medborgarskap-i praktik’ (s. 273), istéllet for att som i
andra sammanhang lara fér nagonting.

| elevdiskussionerna i den har avhandlingens tva studier uppstar det exempelvis stundtals kon-
flikter mellan olika perspektiv vilket leder till svarigheter for eleverna att finna balans mellan
de olika diskurser som da korsar varandra. For en lyhord larare kan det bli ett tillfalle att darifran
utmana dem att s6ka nya kunskaper som hjalper dem att valja vag (Lundegard & Wickman,
2007).

En paradox

Under de senaste decennierna har utbildning for hallbar utveckling debatterats mycket. I flera
tidigare studier har framforallt dess hoga grad av komplexitet lyfts fram (Ohman & Ohman,
2012). Dilemman i undervisning for hallbar utveckling beror alltid fragor i det offentliga rum-
met dar en individs handling paverkar andra (Van Poeck & Vandenabeele, 2012) och déar darfor
fragor som solidaritet och demokrati blir viktiga. Enligt Wals (2010) rader det en utbildnings-
paradox, mellan & ena sidan den starka vilja att paverka eleverna, som finns baserat pa en djup
oro for exempelvis klimatfragorna, och a andra sidan utbildningens demokratiska syften. | ett
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demokratiskt perspektiv dverensstammer det inte med utbildningens frigorande mal att 6ver-
tyga manniskor om att ta till sig forutbestamda sétt att tdnka och handla influerade av experter.
Ofta behandlas den héar paradoxen i filosofiska termer, men i mindre utstrackning har det gjorts
undersokningar om hur utbildningen kring de har fragorna och de dilemman de resulterar i
faktiskt realiseras i praktiska sammanhang (Ohman & Ohman, 2012).

Innehallet i paradoxen ovan belyses av Ideland och Malmberg (2014) som behandlar den i en
studie med kritiska perspektiv pa undervisning for hallbar utveckling (ESD). I den studien visar
de pa hur politiska ideologier finns inbaddade i olika utbildningsmaterial kring ESD och hur
dessa opererar. Utifran rubriken “Hur konstrueras KRAV-markta barn som onskvarda sub-
Jjekt?” undersoker de hur diskurser som upprittas och ses som “naturliga” 1 litteratur och spel
gor att de elever som handlar pa ett visst satt inkluderas, medan andra exkluderas. Sarskilt ana-
lyseras ocksé de specifika styrningstekniker, styrning och sjdlvstyrning, ’governingmentality’
och ’pastoral power’ (Foucault, 1993), som strukturerar de undersokta undervisningsmateri-
alen. Begreppet det ’KRAV-markta barnet”, forstas sedan i termer av hur eleverna styrs av den
specifikt kulturella agenda som anger vad som menas med att ”vara miljovanlig” och vad som
ar onskvart att tdnka, sdga och gora i den praktiken (ldeland & Malmberg, 2014). Makt, eller
"diskret makt® som det ocksa talas om i artikeln, utévas genom de detaljer av vardagslivet och
bek&nnanden av handlingar som gors i och med att materialet som undersokts exempelvis upp-
rattar checklistor for vad som é&r ett efterstravansvart handlande. Detta kopplas slutligen till
’governing’ (styrningsmekanismer), dir det finns ett “’rétt” alternativ som beldnas.

| foreliggande studier vill jag undersoka hur en larare kan inkludera elevens tankar infor de
”Oppna” problem de stills infor, utan att pa forhand presentera en given “vig ut”.

Aterkoppling, dialog och riktningsgivare

Tidigare forskning som beror larares respons till elever har exempelvis undersokt hur larare i
dialog med elever vigleder dem kunskapsmassigt och normativt genom s.k. ’epistemological
moves’ vilka beskrivs som instruerande, bekraftande, genererade, om-konstruerande och om-
orienterade riktningsgivare (Lidar, Lundqvist & Ostman, 2005; Rudsberg & Ohman, 2010).

Inom faltet larande i hallbar utveckling har dven studerats hur lararen hjalper eleverna att pa
olika sétt vidga sin forstaelse och sina perspektiv genom generaliserande, specificerande, kom-
parativa och prévande aterkopplingar (Rudsberg & Ohman, 2010; Rudsberg, 2014).

| dessa tidigare studier behandlas hur lararens agerande pa en generell niva kan bidra till ett
utokat meningsskapande hos eleven och de visar aven pa formen fér samtalet som en viktig del
i att stodja i att uppmarksamma syften och innehdll i undervisningen.

| studierna jag genomfoért har jag velat lyfta fram hur larare hanterar och tar tillvara de olika
innehallsliga aspekter eleverna sjélva lyfter i undervisningen och vilka konsekvenser forandrat
innehall och andrad diskurs resulterar i. Tidigare studier har istallet framst pekat pa formen for
samtalet som viktig for att stodja eleven mot syftena i undervisningen och utoka hur de ser pa
innehallet.
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Teoretiskt ramverk

Organiserande syften skapar kontinuitet

Dewey (1938/2004) beskrev tidigt hur barns utveckling tar utgangspunkt i aktiviteter vilka re-
sulterar i konsekvenser som omformar erfarenheten. Kontinuitet blir ett centralt begrepp i detta
sammanhang dar mdétet med nya situationer och nya syften omformar erfarenheten. Undervis-
ningen blir viktig att bygga omkring det eleven erfarit och omkring de aktiviteter eleverna be-
finner sig i, enligt Deweys utbildningsfilosofiska resonemang (1938/2004).

En didaktisk modell, organiserande syften (Johansson & Wickman, 2011; Wickman, 2014b),
har utvecklats ur Deweys tankar om kontinuitet och med denna modell beskrivs de aktiviteter
som undervisningen riktas mot. I denna modell anvands begreppen narliggande och évergri-
pande syfte, vilka skiljs at.

Ett narliggande syfte kan beskrivas som den aktivitet som eleven ar aktiverad i, vilket kan vara
en i forvag planerad undervisningsaktivitet eller uppstatt spontant (Johansson & Wickman,
2011). Meningen med de narliggande syftena &r att stodja elevernas delaktighet i undervis-
ningen, introduceras gradvis i aktiviteter med olika syften. De néarliggande syftena ger &ven
lararen information om elevens majligheter att delta i aktiviteten och hur han/hon kan stédjas
(Johansson & Wickman, 2011). Da eleven deltar i en aktivitet med ett narliggande syfte och
som eleven kan se meningen med, kan ett *mal i sikte’ (ends-in-views) formuleras.

Ett Gvergripande syfte kan beskrivas som malet med hela undervisningssituationen. Det kan
vara ett mal planerat i forvag utifran laroplanen eller en aktivitet som fortsatt utifran en tidigare
aktivitet och som sedan lett fram till det aktuella syftet.

Kontinuitet mellan olika syften i undervisningen kan skapas genom sammanhang eleven fran
borjan kanske inte ar inforstadd i syftet med, men genom att delta i olika aktiviteter med skilda
syften sedan efterhand introduceras i.

I mina tva studier underscker jag empiriskt hur larare avvager och tar hansyn till elevernas
erfarenheter (diskurser) och later dem fungera som narliggande syften pa vag mot det Gvergri-
pande syftet. Pa sa satt gors de narliggande och dvergripande aktiviteterna kontinuerliga sa att
det overgripande syftet till slut ocksa blir ett "'mal i sikte’ for eleverna.

Impuls och vana

Deweys (1938/2004) beskrivning av hur utveckling sker tar utgangspunkt i begrepp som akti-
vitet och respons. Barnets utveckling, menar han, tar form genom aktiviteter dar olika géranden
resulterar i konsekvenser som omformar erfarenheten. Men en handling behover inte vara far-
digformulerad innan den kommer till skott utan far sin fulla betydelse som *maél i sikte’ och nér
den lett till reflektion. Det begrepp Dewey anvénder i sammanhanget for att beskriva den mer

21



eller mindre reflekterade handlingen eleven bidrar med ar *impuls’ (1922/2002). Denna, menar
han, ar en form av skapande kraft som &r viktig att ta tillvara, for att forma undervisningen
utifran de aktuella forutsattningar eleverna kommer till undervisningen med och att inte fastna
i forutbestamda monster, vanor och sanningar. | flodet av handlingar behdver impulsen inte
nodvandigtvis ha en specifik riktning utan fangas upp och konstituerar ett innehall da den méter
omvaérldens respons. Det ar i det sammanhanget Dewey (1938/2004) menar att en planering av
aktiviteter maste vara flexibel sa att den ger fritt utrymme for individuella erfarenheter och olika
formagor att utvecklas. Om man i undervisningen vill ta tillvara elevernas mer eller mindre
fardigformulerade idéer behdver de prévas genom att man studerar vilka konsekvenser de far
nar de omsatts i praktiken. Dewey (1938/2004) belyser vikten av att betrakta elevernas person-
liga impulser och dnskningar som véasentliga drivkrafter for larande, men inte som slutmal.
Dewey (1922/2002) beskriver detta som

Impulserna &r de gangjarn kring vilka omorganiseringen av verksamheten vrider sig, de ar faktorer som
framkallar avvikelser, ger nya riktningar &t gamla vanor och forandrar deras egenskaper.
(Dewey, 1922/2002, s. 93)

| den forsta studien undersoker jag saledes pa vilka olika satt en larare tar tillvara olika impulser
fran eleverna och hur detta stodjer deras intresse for amnet samtidigt som det vrider aktiviteten
mot de syften som undervisningen &r satt att arbeta mot.

Deweys (1922/2002) resonemang omkring impulser behandlar att innehallet i impulser tar form
forst nar de moter respons och en dialog uppstar (Jmf. Olsson, 2016; Gergen, Gergen & Barret,
2004; Shotter, 1995; Lemke, 1990). Impulserna behdver inte vara fardigformulerade, da dven
med hanseende pa elevernas moraliska och vérderelaterade impulser, utan de utvecklas och
formas i motet med de vanor som finns i omgivande praktiken. Dewey (1938/2004) belyser
vikten av en flexibel undervisning for att erfarenheter och véarden ska kunna utvecklas. Genom
vagledning, som exempelvis bekréftelse, sammanhangsskapande, integrerande, eller genom att
pavisa kontraster och skillnader (Gergen et al., 2004) kan lararen stodja och tillvarata elevens
tankar.

Diskurs och makt

Tva begrepp som blivit viktiga att ta hansyn till i de bada studierna ar diskurs och makt. Dis-
kurshegreppet anvander jag for att studera nar eleverna bryter mot det radande séttet att handla
och bidrar med erfarenheter fran annat hall. Den diskursforandringen undersoks genom praktisk
epistemologisk analys (Wickman & Ostman, 2002). Men med all diskursférandring foljer dven
ett forandrat maktforhallande (Calabrese Barton & Tan, 2008). | bada mina studier undersoks
darfor ocksa hur makten balanseras mellan elev och larare. Detta kan exempelvis ta utgangs-
punkt i att eleven borjar tala om innehallet pa ett nytt satt som bryter det tidigare. Men diskurser
ar inga klara enheter med tydliga gréanser (Gee, 2005), utan de avldser varandra pa sa satt att
nya diskurser kan uppsta ur gamla och saledes forsvinna, de kan delas i tva eller flera och smélta
samman. Diskurser kan vara hybrider av (var-) andra (Hanrahan, 2005), de kan vara granslosa
och med granser som standigt utmanas (Gee, 2005).

I den forsta studien, intervention 1, tar jag utgangspunkt i de olika satt och med vilket innehall
lararen ger respons till elevens egna tankar och utgangspunkter. Det leder sedan till en katego-
risering av olika diskurser. Ett av dessa sitt att aterkoppla resulterade i en hybridisering mellan
diskurserna vilket sedan blev ett begrepp som jag fordjupade i den andra studien, intervention
2.
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Didaktisk modellering

I den har avhandlingen har jag velat bidra till utveckling av kunskaper om undervisning genom
att anvanda mig av didaktisk modellering (Duit, Gropengiesser, Kattmann, Komorek & Parch-
man, 2012; Wickman, Hamza & Lundegard, 2018). Didaktiska modeller har utvecklats som ett
redskap for att hantera de komplexa situationer som undervisning alltid innefattar i samspelet
mellan elev, larare och &mnesinnehall. Modeller utvecklas sedan for specifika syften som be-
handlar vissa fragor som larare kan behova séka svar pa gallande innehall eller metod (Wick-
man, Hamza & Lundegard, 2018).

Utifran en analys av en forsta intervention extraheras en modell vilken sedan kan anvéndas i
flera steg genom fortsatta interventioner. Dessa modeller kan sedan generaliseras sa att de blir
utvecklingsbara vid planering, genomférande och utvérdering av samma eller liknande under-
visning.
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Syfte och fragestallning

Syftet med den har avhandlingens tva studier &r att folja hur larares ageranden inverkar pa de
diskurser som upprittas i klassrummet och vilken betydelse det far for elevernas meningsskap-
ande. Med olika exempel visar studie | och 11 pa hur det naturvetenskapliga innehallet kopplas
till fragor i elevernas liv, kopplat till vardag och samhalle. De bada studierna riktar framst in-
tresse mot hur elevens tidigare erfarenheter bryter den radande diskursen och hur detta genere-
rar olika val hos lararen i forhallande till hela undervisningssituationens Gvergripande syfte.

Studie |

| den forsta studien undersoks hur lararen pa olika sétt tar tillvara den diskurs eleverna i en
direkt situation bidrar med och aterkopplar den till undervisningens syften. | detta sasmmanhang
belyses &ven maktbalansen mellan larare och elev.

Den dvergripande forskningsfragan for studien &r:

Pa vilka olika satt later en larare de riktningsbrott (impulser) eleverna bidrar med, i en under-
visning i naturvetenskap kopplat till samhallsvetenskapliga dilemman, paverka diskursen och
maktbalansen i undervisningen?

Detta underséks med hjalp av fyra analytiska fragor:

1. Vilket narliggande syfte och diskurs uppehaller sig samtalet inledningsvis vid?

2. Pa vilket satt paverkar elevens/elevernas riktningsbrott (impulser) diskursen?

3. Hur aterkopplar lararen pa detta?

4. Vilken forandring bidrar detta med for de narliggande syftena och den fortsatta diskur-
sen?

Studie Il

| den andra studien tar jag avstamp i den didaktiska modell for diskursiv aterkoppling som
genererades i studie I. Studien har som syfte att undersdka hur en larare stodjer sina elever att
forma hybriddiskurser mellan egna erfarenheter och innehallet i amnet genetik.

Forskningsfragorna preciseras da som:

1. Vilka hybriddiskurser skapas inledningsvis i elevernas samtal om talang kopplat till

skoldmnet genetik?

Vilka egenskaper, relaterade till talang, knyter eleverna till respektive hybriddiskurs?

3. Pavilket satt tar lararen tillvara pa elevernas resonemang och vagleder dem pa ett satt
som narmare anknyter till den naturvetenskapliga diskursen?

4. | vilken utstrackning far eleverna mojlighet att vistas i den naturvetenskapliga diskur-
sen?

N
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Metod

Datainsamling

I den har avhandlingen designas och undersoks situationer dar elever och léarare interagerar
kring sociovetenskapliga dilemman inom damnena fysik och biologi och omradena energi, miljo
och genetik. De teman som behandlades i den forsta interventionen var, ”Ar mobiltelefoner
skadliga?” och “Energikallor — vad ska vi vilja?”. Dessa teman, som &r vanliga inom SSI-
undervisningen, valdes utifran fysikinnehallet i kursplanen och med hansyn till de dilemman
omkring energi och miljo som eleverna skulle kunna tankas méta i sin narmiljo (Oscarsson et
al., 2009; Jidesjo et al., 2009).

| den andra interventionen ville jag ytterligare utveckla arbetet med att skapa dilemman utifran
informella sammanhang i elevernas sociala liv som ocksa skulle vara méjligt att relatera till i
ordinarie undervisning i biologi, genetik. Den fraga som dé fingades upp var, “Finns talang? .

Det empiriska materialet i avhandlingen bestar av tva interventioner, varav den ena genomfor-
des i arskurserna 7 och 8 och den andra i ak 9 vid en grundskola i en storstadsregion. Inspel-
ningarna pagick under tva ar dar samma elevgrupper och larare var involverade. Totalt deltog
tva klasser i ak 7 och tva klasser i ak 8 i den forsta interventionen och tva klasser i ak 9 i den
andra interventionen. Tre larare, dar den forskande lararen ar inkluderad, genomférde lektion-
erna i bada interventionerna. En av lararna ansvarade for lektionens hela genomférande, men
vid varje lektion var aven en andra larare aktiv vid elevdiskussionerna for att dka lararaktivite-
ten.

I den forsta interventionen inspelades totalt ca 32 timmar (60—-80 min. lektioner) och i den andra
interventionen inspelades 16 lektioner (60-80 min. lektioner). Inspelningarna utgjordes av en
fast videokamera som var riktad mot whiteboardtavlan och som fangade upp lararens introdukt-
ion eller gemensamma sammanfattningar av arbetet, samt av en videokamera och diktafon rik-
tad mot varje grupp vid gruppdiskussionerna.

Det totala inspelade materialet fran undervisningen i den forsta interventionen &r ca 32 timmar
varav 10 timmar utvalda delar transkriberats efter genomlyssning och dérefter analyserats. Vid
alla inspelningar var de klasser som deltog indelade i halvklasser med ca 12 elever i varje grupp
i &k 7 och 8. De inspelningar som anvéndes i analysen utgjordes av mindre grupper om 3—4
elever dar aven lararen var aktiv. Fokus riktades pa gruppdiskussioner mellan eleverna dar 1a-
raren interagerade och dér elevernas bidrag till diskussionen brot mot den gallande diskursen.

Det inspelade materialet fran undervisningen i den andra interventionen genomfordes i halv-
klassgrupper i tva klasser i ak 9. Halvklassgrupperna bestod av ca 14 elever som delades in i
mindre diskussionsgrupper om 3-4 elever i varje grupp. Det totala inspelade materialet var 16
lektioner (60-80 minuter vardera). Vid utvalda transkriberade delar som anvandes vid analysen
var aven ldraren aktiv. Total transkriberades ca 12 timmar. Tre episoder fran undervisningens
diskussioner omkring den sociovetenskapliga fragan i den andra interventionen valdes ut. De
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tva forsta utvalda episoderna utspelade sig innan de teoretiska delarna av genetikundervis-
ningen startat. Den sista episoden ar hamtad fran slutfasen av arbetet med omradet.

Vid insamlingen av materialet var vi inte framst intresserade av klassernas sammansattningar
eller lektionernas faser utan riktade i stéllet fokus mot specifika situationer dar l&rare och elever
interagerade och mot den innehallsforandring som skedde i dessa moten. Dessa utvalda delar
analyserades med hjélp av praktisk epistemologisk analys, PEA.

Analysmetoder

Praktisk epistemologisk analys (PEA)

PEA som anvinds i studien dr en diskursanalytisk metod utarbetad av Wickman och Ostman
(2002). Har anvands denna for att synliggéra de spanningsférhallanden som uppstar mellan de
olika diskurser och maktférskjutningar som sker i samtal mellan larare och elever. PEA é&r ut-
arbetad ur ett pragmatiskt perspektiv utifran Deweys tankar om kontinuitet i erfarenhet och
meningsskapande och Ludwig Wittgensteins forstaperson-perspektiv pa sprak. Metoden an-
vands for att analysera processer i larandet och operationaliseras genom fyra olika begrepp mo-
ten, relationer, mellanrum och star fast. Moten beskriver situationer dar interaktion sker mellan
manniskor eller mellan manniskor och artefakter i omgivningen. De ord och handlingar som
kopplas till det innehall deltagarna méter benamns relationer. Mellanrum beskriver det som
relationerna 6verbryggar i de méten som uppstar. Da eleverna fyller mellanrummen med nya
relationer som skapas i forhallande till undervisningens syften beskrivs det som ett utvecklat
larande (Wickman & Ostman 2002). Om ett mellanrum som uppstar inte fylls av en relation,
utan kanske kvarstar som en fraga, da beskrivs mellanrummet som dréjande. Wickman (2014b)
visar pa vikten av att en larare skapar situationer som hjélper eleverna att uppmarksamma de
mellanrum som uppstar i en process mot undervisningens syften. Nar inga oklarheter rader och
nagot i processen saledes inte behover vidare forklaring beskrivs det som att det star fast i
situationen.

I den har avhandlingens forsta studie undersoker jag med stod av PEA vilken diskurs samtalet
inledningsvis uppehaller sig vid, d.v.s. vilka méten undervisningen fortlopande erbjuder. Dar-
efter undersoker jag hur eleverna bryter med den diskursen i form av impulser som skapar re-
lationer till andra, ibland vitt skilda, erfarenheter. | de utvalda excerpterna belyses framforallt
denna vaxling. | nasta steg kategoriseras hur lararen hjalper eleverna att knyta relationer mellan
dessa och undervisningens dvergripande syften och mot en naturvetenskaplig diskurs.

I den andra studien har jag framforallt intresserat mig for de relationer eleverna knyter i motet

med den genetikdiskurs undervisningen utgar fran och deras egna erfarenheter lankade till be-
greppet talang.
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Metodkritisk hallning - Validitet, reliabilitet och generaliserbarhet

Bada dessa studier som genomforts inom ramen for den har avhandlingen ar kvalitativa. | den
forsta studien innefattar det bland annat en kategorisering av vilka végar elevernas yttranden
far till foljd av lararens aterkoppling. Om syftet har hade varit att pavisa forekomsten av olika
typer av aterkoppling da hade studien kanske fatt en dkad reliabilitet genom att rakna antalet
aterkopplingar i varje kategori. Men syftet har inte varit att gora en sadan kvantitativ generali-
sering. [ stéllet kan studien, utifran reella exempel och en ’tit beskrivning’, visa pa situationer
som kan hjalpa larare att pa ett medvetet sétt reflektera 6ver sitt agerande i kommunikation med
sina elever, samt vilka konsekvenser det far for den diskurs och maktbalans som upprattas i
klassrummet. Den generalisering jag gor har &r alltsa inte av kvantitativ karaktar. Trovardig-
heten i studierna ligger istallet i den empiriska koppling den har till materialet och i den modell
som skapats utifran dessa reella exempel (Kvale, 1997). Min férhoppning &r att med en sadan
modell vacka igenkanning for larare/forskare. Da kan den med fordel tas vidare och utvecklas
i liknande verksamheter och andra sammanhang av forskning och praktik. Det &r en sadan ku-
mulativ process av modellering som utgor karnan i den kvalitativa forskning som har bedrivs.

Den undervisningen som studerats har genomforts i fyra olika halvklassgrupper parallellt. Ur
denna har sedan ett urval gjorts som lett till en kategorisering av ett antal liknande végar for
aterkopplingar. For att 6ka resultatets validitet har dven de olika typerna av aterkoppling ocksa
delgivits, diskuterats och konfirmerats av den larargrupp som ingick i studien. | artiklarnas ana-
lysdelar redovisas déarfor ocksa minst ett fall genom en ’tit beskrivning’. Detta for att gora det
mojligt for lasaren att bedoma forskningens validitet. Ur denna avhandlings tva studier &r det
dock inte mojligt att dra nagra generaliserbara slutsatser om vilka diskurser som ar vanligast
forekommande, eller hur larare i allmanhet aterkopplar pa dessa. Resultaten fran studierna kan
istallet erbjuda generella kunskaper pa en niva som bidrar till att larare pa ett medvetet satt kan
reflektera 6ver aterkopplingens betydelse for lektionens innehallsliga diskurs och for den makt-
balans det ledde till mellan larare och elev.

Forskningsetiska 6vervaganden och reflektioner

Den forskningen som bedrivits i avhandlingens tva studier har formats genom att félja Veten-
skapsradets etiska principer (2012).

Enligt informationskravet ar det viktigt att informera deltagarna noggrant om studiens syfte
och vilka moment som ingar i den och att medverkan sker helt pa frivillig basis (Bryman, 2011).
Infor den har avhandlingens bada studier informerades savél elever som vardnadshavare om
forskningsprojektet skriftligt (detta da barnen ar minderariga) vilket ocksa innefattade inform-
ation om elevernas eventuella roll i studien och att deras deltagande nar som helst kan avbrytas
(se bilaga 1). Nér forskaren tillsammans med den undervisande lararen besokte samtliga klasser
och beréattade om projektets syfte fick eleverna &ven muntlig information om det forskningse-
tiska innehallet. Enligt samtyckeskravet (Bryman, 2011) inhamtades skriftligt samtycke fran
eleverna och deras vardnadshavare dar de tillfragades om eventuellt deltagande. Samtyckesbre-
vet innehOll dven information om att deras deltagande nér som helst kunde avbrytas och om
konfidentialitetskravet (Bryman, 2011) som innebdr att deras anonymitet garanteras i publikat-
ioner och presentationer. Detta beskrevs dven muntligt till eleverna infor varje inspelning.
Nagra elever avbojde deltagande och deras grupper medverkar inte pa video- eller ljudinspel-
ningar. Enligt nyttjandekravet (Bryman, 2011) informerades saval elever som foraldrar om att
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det insamlade materialet endast kommer att anvandas i foreliggande forskning. Detta gallde
saval video- som ljudinspelningar och allt insamlat skriftligt material fran lektionerna.

I avhandlingens andra studie behdvde det forskaretiska perspektivet belysas specifikt. Detta
eftersom eleverna, i deras diskussioner omkring den fragestallning de arbetade med, frekvent
relaterade till egna erfarenheter. | dessa diskussioner hade forskaren och den medverkande 1&-
raren ett stort ansvar for att ingen kanslig information utldmnas av och om eleverna. Detta for
att varna om deras integritet och valmaende och for att sakerstalla att diskussionerna inte in-
kraktade pa privatlivet eller kunde vara till nagon skada for elevernas del (Diener & Crandall,
1978).
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Resultat

| detta kapitel presenteras artikel 1 och artikel 2, vilka uppsatsen bygger pa, i en sammanfat-
tande form.

Sammanfattning av artikel 1

Artikel 1 tar utgangspunkt i en undervisning dér elever i ak 7 och 8 arbetar med omradena
energi och miljo i no-undervisningen. | samband med detta fick de i uppgift att arbeta med
nagot som kan karakteriseras som sociovetenskapliga dilemman. De problemstéllningar och
fragor som undervisningen behandlade togs fram for att skapa intresse och relevans for eleverna
dar de befinner sig i sina sociala liv, men ocksa for att méta det centrala innehall som kurspla-
nerna foreskriver att de ska tillagna sig under dessa skolar. Undervisningen riktades mot tre
olika sociovetenskapliga dilemman/diskussionsuppgifter, “Ar mobiltelefoner skadliga?”,
"Energikdllor — vad ska vi vilja?” och "Vad dr bra och ddlig mat?”’. Samtliga tre omraden
planerades sa att de pa ett djupare plan skulle relateras till elevernas sociala, politiska och kul-
turella liv (Eriksson & Rundgren, 2012). | artikeln redovisas endast utdrag ur arbetet med dessa
tva forsta dilemman medan transkribering och analys dven har skett av det sistnamnda.

| studien anvénds begreppet diskurs, har definierat som ett (uttalat eller outtalat) vanemassigt
eller systematiskt satt att tala om och skapa mening kring ett innehall. I undervisningen moter
elevens vardagliga diskurs den naturvetenskapliga diskursen. Ibland sammanfaller dessa pa ett
enkelt sétt, men ibland stéter det pa hinder som ar svara att éverbrygga. Vid planeringen av
undervisningen blir det vasentligt att pa ett eller annat sétt ta hansyn till detta, d.v.s. hur elevens
satt att resonera och vad hon/han omhuldar far for betydelse for larandet och for hur undervis-
ningen ska organiseras.

Det &r inte endast i den dvergripande planeringen som lararen kan gora insatser for att kanalisera
innehallet i undervisningen sa att det sasmmanfaller med den diskurs som fangar elevernas in-
tressen och forutséttningar. En speciell utmaning for lararen ar ocksa att verka som lyssnande i
stunden for att kunna fanga upp den diskurs eleverna bidrar med och fokusera pa ett innehall
som ligger i linje med detta. Ett specifikt syfte for studien var darfor att férsoka synliggdra hur
larare kan valja nar det galler att ta tillvara elevernas spontana vilja att forskjuta diskursen at ett
annat hall an den for tillfallet givna. For att gora det behdver man uppméarksamma den forand-
ringen av amnesinnehall som uppstar i de transaktioner som pagar och darefter analysera det
kommunikativa utbytet i flera steg.

1. Forst det narliggande syfte/diskurs samtalet inledningsvis uppehaller sig vid.

2. Dérefter elevens/elevernas brott av diskursen.

3. | det tredje steget lararens reaktion/aterkoppling pa detta.

4. Slutligen vad detta far for konsekvenser for de narliggande syften diskursen uppehaller sig
vid.
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Resultatet i artikel 1 bestar av fem empiriska exempel indelade i tre kategorier som visar hur
larare pa olika satt aterkopplar till elevernas riktningsbrott, impulser, och vilken betydelse det
far for den riktning diskursen tar. Dessa har rubricerats som: 1, avstyr och uppratthaller, 2,
integrerar i nérliggande syfte (hybridiserar) och 3, vaxlar diskurs, omorganiserar. | det forsta
exemplet i artikeln gor jag en noggrannare redovisning av hur jag gatt till vaga vid den praktiskt
epistemologiska analysen. | de senare exemplen later jag detta innefattas av den sammanfat-
tande analysen.

Kategori 1: Avstyr och uppratthaller.
Exempel 1 - Lararen bekraftar eleven men avstyr mot den radande diskursen.

Kategori 2: Integrerar och hybridiserar.

Exempel 2 - Lararen bekraftar elevens diskursandring.

Exempel 3 - Lararen bekraftar och integrerar impulsen i den radande diskursen.

Exempel 4 - Lararen bekréaftar impulsen, uppmanar eleverna att forma en ny diskurs kring
innehallet.

Kategori 3: Omorganiserar och véxlar diskurs.
Exempel 5 - VVaxlar perspektiv pa innehallet och omorganiserar diskursen.

Kategori 1 skiljer sig fran kategori 2 och 3 genom att lararen inte later elevens riktningsbrott,
impuls, tas som utgangspunkt for det fortsatta samtalet. Istéllet styr lararen direkt diskursen mot
det dvergripande syftet med undervisningen. Da lararen inte tar tillvara elevens tankar och ut-
gangspunkter (kategori 1) rattar eleverna in sig efter den radande diskursen och undervisningen
styrs mer mot en formedling av fakta.

| kategori 2 och 3 daremot overlater lararen i stérre utstrackning makten over diskursen till
eleven/eleverna. | kategori 2 genom att delvis integrera riktningsbrottet i den radande diskursen
och skapa en hybridisering dem emellan (Hanrahan, 2005). | kategori 3 sker detta genom att ge
utrymme for att helt byta perspektiv och diskurs samt ldmna Sppet for eleverna till ’subjectifi-
cation’ (Biesta, 2008; Ranciere, 1995).

Sammanfattning av artikel 2

| artikel 2 studeras i vilka sammanhang skolans genetikkunskaper kan bli relevanta (och mojli-
gen aven intressanta) for eleverna. | kursplanen ar de 6vergripande syftena med omradet genetik
formulerade som att eleverna ska erhalla kunskaper om; “evolutionens mekanismer och uttryck,
arftlighet och forhallandet mellan arv och miljo, genteknikens méjligheter och risker samt
etiska fragor som tekniken vicker” (Skolverket, 2016). | den undervisning studien relaterar till
startar undervisningen i en fragestallning om hur gener sprids, som fasta barare av arv och etiska
fragor omkring det. | studien fragar vi oss hur man kan skapa undervisningssituationer som
leder till ett behov for eleverna att anvénda sig av kunskaper inom genetik for att resonera om-
kring ett vardagsnéara innehall, i det har fallet den elevinitierade fragan, “Finns talang?”. Sér-
skilt fokus i de tre episoder som studerats och analyserats har varit sddana dar lararen interagerar
med eleverna i deras diskussioner kring detta och hur det skapar en hybridisering mellan de
olika diskurser eleverna bidrar med och den naturvetenskapliga.

| de tre episoder studien illustreras av visar vi pa hur eleverna kopplar naturvetenskapen till
vardag och samhaéllsfragor. For att studera det larandet som da sker tar studien stéd i den modell
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som utvecklades i studie 1 och som synliggor hur lararens aterkopplingar kan bidra till att forma
olika diskurser kring innehallet och hur makten mellan larare, elever och kontext darmed ocksa
forskjuts (se s. 295 i artikel 1)

Studiens forskningsfragor var:

1. Vilka hybriddiskurser skapas inledningsvis i elevernas samtal om talang kopplat till sko-
ldmnet genetik?

2. Vilka egenskaper, relaterade till talang, knyter eleverna till respektive hybriddiskurs?

3. Pa vilket satt tar lararen tillvara pa elevernas resonemang och végleder dem pa ett satt
som narmare anknyter till den naturvetenskapliga diskursen?

4. 1vilken utstrackning far eleverna mojlighet att vistas i den naturvetenskapliga diskursen?

Till att borja med behover eleverna i studien identifiera en gemensam diskurs att ta avstamp i.
Hur detta sker beskrivs genom tre olika episoder dar; en musikdiskurs, en diskurs som kretsade
kring skolamnen och en sista dér eleverna fokuserade pa idrott och fysisk kapacitet etablerades.
I métet mellan den inledande fragan om talang och amnesinnehallet i genetik uppstar salunda
hybriddiskurser dar eleverna kan vistas. | den forsta episoden som utspelar sig innan den egent-
liga genetikundervisningen tagit fart, far begreppen fran den genetiska diskursen inget egentligt
faste i elevernas samtal. | den andra episoden som ocksa den utspelar sig innan genetiken be-
rorts i undervisningen kopplar eleverna ihop sina egna erfarenheter med orsakssamband i ter-
mer av arv och miljo som delvis anknyter till genetik. I den tredje episoden blir det tydligt att
den genetiska diskurs eleverna och lararen for in i samtalet forst orsakar en glidning i forhal-
lande till den ursprungliga, den som handlade om talang. Darefter uppmérksammar eleverna
med lararens hjalp att de bada diskurserna inte ar fullt ut kompatibla. Mot slutet véxlar de istallet
over fran den hybriddiskurs de forst tog avstamp i till en mer exklusivt naturvetenskaplig. Nar
diskussionen fors utifran ett naturvetenskapligt perspektiv pa fragorna behdvs det inledande
begreppet talang inte lagre. Eleverna har da i en storre utstrackning tagit del av den naturveten-
skapliga diskursen.

Resultatet i de tre episoderna sammanfattas i: Episod 1. Den naturvetenskapliga diskursen far

inget egentligt faste. Episod 2. Samtalet gor distinktioner som i storre utstrackning anknyter till
den naturvetenskapliga diskursen. Episod 3. Samtalet véxlar till en naturvetenskaplig diskurs.
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Diskussion

Manga tidigare studier har visat pa hur viktigt det ar att de fragor som tas upp i undervisningen
har relevans for eleverna i deras sociala sammanhang och ligger nara deras vardag (Ekborg et
al., 2012). Relevans har betydelse for vilket intresse eleverna visar for innehallet i fragorna
(Anderhag, 2014; Potvin & Hasni, 2014). Nar Roberts (2007) diskuterar scientific literacy be-
skriver han det som ett centralt syfte att grundskolans naturvetenskapliga utbildning erbjuder
eleverna just sadana kunskaper som de kan ha nytta av i sin vardag och som samhéallsmedbor-
gare. Ofta beror detta samhallsfragor, kring exempelvis miljo, energi eller hélsa, dar det finns
olika sétt att se pa och vardera en problematik, men dar kunskaper i biologi, kemi, och fysik
kan vagleda eleverna i deras beslutsfattande. Det &r ocksa i forhallande till den héar sortens kri-
tiska och komplexa fragestéllningar utan enkla och slutgiltiga svar (ibland definierade som
"wicked’) som undervisning diskuteras i termer av skilda diskurser. Da belyses den maktbalans
som uppstar mellan olika diskurser och mellan de individer som bar fram och uppratthaller
diskurserna (Foucault, 1993; Kelly, 2014). | det sammanhanget blir begrepp som demokrati,
pluralism, och ’subjektification’ centrala (Rudsberg & Ohman, 2015; Lundegéard & Wickman,
2012; Biesta, 2008; Ranciére, 1995). Ibland kan det vara naturligt att makten 6ver diskursen
uppratthalls av lararen som ofta star for de djupaste kunskaperna. Men da det galler fragor dar
naturvetenskapen moter kritiska samhéllsfragor som vilar pa olika véarden kan det finnas saval
motivationsskapande, som demokratiska skél att forskjuta en del av makten till elevernas favor.

Om elevernas tankar och synpunkter inkluderas kan de stodjas i att kianna att innehallet ar rele-
vant och aktuellt for dem. De kan skapa sig en identitet i férhallande till innehallet och det
uppstar en motivation for dem att lara sig mera om hur naturvetenskapen kan fungera som en
resurs i deras beslut. Det 6vergripande syftet med den har avhandlingen har alltsa varit att ta
denna intention pa allvar och undersoka hur klassrumsinteraktioner kan modelleras sa att de
samtidigt lyssnar till elevernas utgangspunkter som att det hela balanseras mot undervisningens
overgripande syften. | de tva studier (interventionerna) som avhandlingen omfattar har den ut-
maningen motts pa lite olika sétt dar resultatet av den forsta studien gav uppslag till och redskap
for att utveckla den andra.

I den forsta studien undersoks larare och elever i direkt kommunikation kring ett innehall och
hur undervisningen under lararens styrning balanserar mellan att utga ifran elevens egna ut-
gangspunkter och uppna undervisningens 6vergripande syften (Johansson & Wickman, 2011).
Specifikt undersoks hur elevernas impulser fangas upp av lararen, vad det resulterar i for fortsatt
meningsskapande bland eleverna som deltog och vilka diskurser och maktférandringar det leder
till. Utifran detta formades en modell for diskursiv aterkoppling som kan fungera som ett red-
skap for larare att reflektera kring i sin undervisning pa ett medvetet satt. | resultatet lyfter jag
fram fem exempel pa samtal dar elevens impulser far betydelse for lararens ageranden som i
sin tur far konsekvenser for diskursens fortsatta riktning.

| den andra studien utvecklar vi detta vidare genom att vi pa férhand fangar upp en, for eleverna
och for naturvetenskapen, intressant fragestillning frén ett informellt elevsamtal, ”Finns ta-
lang?”. Fordelen med att pa det hér séttet lyfta in elevernas egna erfarenheter i undervisningen
ar forstas att det kan gora att innehallet blir “autentiskt’ for dem vilket kan bidra till saval ett
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okat intresse som till en kansla av relevans (Lundegard, 2018; Potvin & Hasni, 2014). Talang,
ar ett begrepp som anvands till vardags och kanske utan egentlig grund i en vetenskaplig kon-
text. En méngd aspekter i ménniskors beteenden kan uppmérksammas som visar att de har en
fallenhet for vissa aktiviteter. Till vardags och i media har talang utvecklats som ett frekvent
anvant begrepp vilket ibland skapar ett dilemma for eleverna da de funderar 6ver om det ar
nagon mening i att anstranga sig eller om vara egenskaper ar forutbestamda. Men talang &r
egentligen ett begrepp som kommit att definieras i relation till de situationer och verksamheter
det anvands i, utan nagon egentlig representation i vetenskapliga sammanhang.

Har blir det en uppgift for lararen att lata undervisningen utga fran den diskurs den fangar i
elevernas vardag och lata den méta en annan som istallet hamtar sin naring ur vetenskapliga
perspektiv i genetik och fragestallningar omkring arv och miljo. Det som ocksa blev intressant
och tydligt i den senare studien var hur eleverna sjalva skapade hybriddiskurser (Hanrahan,
2005) mellan det omrade undervisningen tog avstamp i, talang, och de aktiviteter de till vardags
ar involverade i, som sport, musik och skolarbete. Utifran detta kunde de sedan med lararens
hjalp pa ett mer eller mindre framgangsrikt satt narma sig den naturvetenskapliga diskursen. |
den andra studien vill jag visa pa hur elever, med stod av larare i samtal, kan gora distinktioner
som i allt storre utrdckning anknyter till den naturvetenskapliga diskursen for att tillslut i den
sista delen véxla till en naturvetenskaplig diskurs. For att gora denna véxling mellan diskurser
bildar eleverna hybriddiskurser med narliggande syfte och ror sig mot det 6vergripande syftet.

Sammanfattningsvis har jag med mina tva studier kommit ett steg narmare en beskrivning av
hur larare, saval i direkta meningsutbyten med eleverna, som i den foregripande planeringen, i
stort och smatt kan laborera med diskurs och makt. Mitt bidrag i detta ar bl.a. en didaktisk
modell som larare kan anvanda som tankeredskap och som kan tas vidare i forskning. Men en
didaktisk modell &r till for att utvecklas bade utifran hur den faller ut nar den blir till en design
av undervisning som nar den utmanas utifran den teoretiska bas den lutar sig mot. Min forhopp-
ning ar darfor att jag kunnat bidra med ett redskap som kan anvandas av andra som tar vid i
pagaende verksamhet i matet mellan forskning och undervisning.
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Abstract

Today teachers face an increased challenge in listening to classroom discourses and students’ areas of
interest to let these coincides with the overall teaching purpose by feedback. Present study explore
how classroom communication can be modeled to allow this. The socio-scientific-issues raised were
at the same time aimed at creating relevance in the students’social life as giving a respond to the
curriculum. The data consisted of recordings from science lessons in grade 7 and 8 in Sweden. To make
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five different ways the teacher is taking care of and reconnects the students’impulses in relation to
the overall purpose. Consequently, this study is offering opportunities for teachers to, in a consciously
manner, reflect on different strategies for discourse feedback in teaching.
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INLEDNING

Manga studier har gjorts dar elevers larande i naturvetenskap kopplats till frigor med samhallsve-
tenskaplig anknytning (cf. Ekborg, Ideland, Lindahl, Malmborg, Ottander & Rosberg, 2012; Ideland
& Malmberg, 2012, 2013; Lundegérd & Wickman, 2012; Poeck & Vandenabeele, 2012; Rudsberg &
Ohman, 2015; Sadler, Barab & Scott, 2007; Ohman & Ohman, 2012). I dessa har man studerat saval
valet av amnesinnehéll, som hur undervisningen organiserats sé att det pa bésta sitt erbjudit elev-
erna ett meningsfullt och demokratiskt larande. Den har artikeln tar utgdngspunkt i en undervisning
dar elever i &k 7 och 8 arbetar med sociovetenskapliga dilemman pa omradena energi, hélsa och
miljo (Ekborg et al., 2012). Problemstéllningarna eleverna fick mota togs fram for att skapa intresse
och relevans for dem dar de befinner sig i sina sociala liv men ocksé for att mota det centrala in-
nehillet i kursplanerna. De sociovetenskapliga omriden som behandlades i interventionen var: Ar
mobiltelefoner skadliga? och Energikdllor — vad ska vi valja?

TIDIGARE FORSKNING

Med start i elevers intresse

Under senare decennier har elevers intresse for skolans naturvetenskapliga amnen visat en nedatga-
ende trend (Jmf. Lindahl, 2003; ROSE, 2011). Omraden som hamnat hogt i undersokningar av vad
elever intresserar sig for inom naturvetenskapen samstdmmer inte alltid med vad ldrare bedémer
som intressevickande (Jidesjo, Oscarsson, Karlsson & Stromdahl, 2009). Vad denna diskrepans har
sin upprinnelse i ar dock omtvistat. Anderhag (2014) som studerat elevers intresse for naturveten-
skap menar att lararens roll dr av stor betydelse for den smak elever utvecklar for naturvetenskapen.
Han visar hur detta kan dstadkommas i konkreta situationer dir lararen stodjer eleverna i att be-
trakta och kdnna naturvetenskapen som nagot de kan identifiera sig med och vill bli en del av. Det har
lange varit kant att en viktig del i det arbetet ar att hitta en balans mellan de erfarenheter eleverna
kommer till undervisningen med och de utmaningar de stélls infor (Koballa & Glynn, 2007; Berlyne,
1966). Dock ar det fortfarande i begrédnsad utstrackning empiriskt undersokt hur de intressen och
erfarenheter eleverna kommer till undervisningen med kan tillvaratas systematiskt (Anderhag, 2014;
Potvin & Hasni, 2014). I den hér studien studeras hur en sddan balans kan utvecklas i det direkta
motet mellan ldrare och elev.

Undervisning om sociovetenskapliga dilemman och hallbar utveckling

Ett sétt att skapa en intressevickande och relevant undervisning ar vilja stoff som kopplar det
naturvetenskapliga kunskapsfaltet till aktuella omvarldsfragor som beror eleverna (Ekborg et al.,
2012; Eriksson & Rundgren, 2012). Detta gér i linje med det Roberts (2007) identifierat som ett
vision II-perspektiv. I det har undervisningen en allménbildande funktion och ett innehall som utgar
frdn den naturvetenskap och de komplexa problemstillningar som eleverna ofta moter i vardagen och
samhillslivet. Genom att eleverna far genomleva situationer och sammanhang dar naturvetenskapen
spelar en viktig roll kommer den naturvetenskapliga kunskapen till anvindning och utvecklas efter-
hand (Roberts, 2007).

Undervisning kring sociovetenskapliga dilemman tangerar det filt som behandlar utbildning och
larande i hallbar utveckling, ESD och beror relationer mellan ekologiska, sociala och ekonomiska
dimensioner pa de framtidsfragor vi star infér (Jmf. UNESCO, 2005, 2015). Konkret kan detta handla
om manniskans utnyttjande av jordens naturresurser, eller om klimatférandring kopplat till tillvaxt,
demokrati och rittvisa och manskliga rittigheter (Hasslof, Lundegard & Malmberg, 2016; Huckle
& Wals, 2015). Men att utforma en undervisning for hallbar utveckling ar 1angtifran enkelt d& det
finns stora spanningar mellan politiska-, sociala- och ideologiska intressen (Sumner, 2008; Ohman &
Ohman, 2012). I dag pekar manga pa vikten av att eleverna Aven fir erfara frigornas politiska dimen-
sion (Sandell, Ohman & Ostman, 2003; Lundegard & Wickman, 2012) dir deras egna virderingar far
betydelse for det meningsskapande som sker i klassrummet. I detta ssmmanhang lyfts begreppet plu-
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ralism fram som ett viktigt forhallningssitt vilket innebar att skapa situationer dir olika synpunkter
och innehallsintressen tas i beaktande (Jmf. Rudsberg & Ohman, 2015). I det sammanhanget blir det
en diger uppgift for lararen, att se till att eleverna samtidigt erbjuds ett &mnesinnehéall som géar i linje
med de syften undervisningen har att uppfylla samtidigt som det tar alla de perspektiv, intressen och
varderingar som uppkommer i diskussionerna mellan eleverna i beaktande. Den har studien avser att
studera hur detta kan komma till stdnd i direkta situationer dar larare och elever mots i samtal om
specifika frdgor med anknytning till miljo och héllbar utveckling.

Aterkoppling, dialog och riktningsgivare

Tidigare forskning har intresserat sig for hur larare i dialog med eleverna vigleder dem kunskapsmas-
sigt och normativt genom s.k. “epistemological moves” som exempelvis, instruerande, bekrdftande,
genererade, om-konstruerande och om-orienterade riktningsgivare (Lidar, Lundqvist & Ostman,
2005; Rudsberg & Ohman, 2010). Eller som i en liknande studie inriktad mot filtet lirande i hallbar
utveckling hur lararen hjilper dem att pé olika sitt vidga sin forstdelse och sina perspektiv genom
generaliserande, specificerande, komparativa och provande aterkopplingar (Rudsberg & Ohman,
2010; Rudsberg, 2014). Dessa interaktioner beskriver alltsd hur lararens agerande pé en generell niva
kan bidra till ett utokat meningsskapande hos eleven. De pekar pa formen for samtalet som en viktig
del for att hjélpa eleven att uppméarksamma undervisningens syften och vidga sin syn pa innehéllet.
Det som dock inte framst lyfts fram i dessa studier ar hur lararen fangar upp och hanterar de inneha-
llsliga aspekter eleverna bidrar med. I den hér studien vill vi darfor undersoka vilka konsekvenser de
olika riktningsbrotten resulterar i, d& i termer av fordndrat &mnesinnehéll och diskurs.

TEORETISK BAKGRUND

Det Gvergripande arbete som ligger till grund for den hér studien dr didaktisk modellering (se intro-
duktionskapitlet i detta specialnummer) dir resultatet i den hiar forsta interventionen kan utgora en
grund for hur ett nista steg utformas. I studiens resultat presenterar vi i enlighet med detta en didak-
tisk modell som kan anvidndas for analys av hur diskursen véxlar fokus och makten 6ver innehéllet
forskjuts nar larare och elever resonerar kring ett imnesinnehall.

Kontinuitet och syften

Utbildningsfilosofen John Dewey (1938/2004) beskrev tidigt ménniskors liv och utveckling med ut-
gingspunkt ur begrepp som aktivitet och respons snarare dn, som vanligare var vid den tiden, vila,
underskott och behov. Barnets utveckling, menade han, tar utgangspunkt i en aktivitet vilken resul-
terar i konsekvenser som omformar barnets erfarenhet. Vasentligt i sammanhanget blir begreppet
kontinuitet. D4 vi méanniskor méter nya situationer i nya syften omformas standigt erfarenheten.
Savil individen som vérlden omkring henne forandras i forhallande till den historia hon vuxit ur och
de syften som foreligger. Utifrdn Deweys utbildningsfilosofiska resonemang blir det viktigt att bygga
en undervisning pa den erfarenhet och de aktiviteter eleverna befinner sig i. En didaktisk modell som
utvecklats ur Deweys kontinuitetsbegrepp talar om undervisning i termer av organiserande syften
(Johansson & Wickman, 2011; Wickman, 2014a) vilka beskriver de aktiviteter av olika karaktdr som
undervisningen riktas mot. Har skiljer man pa narliggande och 6vergripande syften. Ett narliggande
syfte identifieras som den aktivitet eleven for tillfdllet ar inbegripen i (Johansson & Wickman, 2011).
Det kan antingen vara en av lararen i forviag planerad sekvens, eller en spontan undervisningsak-
tivitet som uppstar under lektionen. Det 6vergripande syftet ddremot beskrivs som malet med un-
dervisningssituationen som helhet, vilket kan vara i forvig formulerat av ldraren utifran exempelvis
laroplanen eller helt enkelt det lirande som, vid betraktelse utifrén, var det den forstnamnda aktivi-
teten hakade i och ledde fram till. Det kan vara ett ssmmanhang som eleven till en borjan inte var
infoérstadd i, men som hon gradvis introducerades till genom att delta i olika aktiviteter med skilda
syften. P4 si sétt skapas en kontinuitet mellan olika syften i verksamheten. I foreliggande studie dar
vi ar intresserade av maktforskjutningar i klassrummet har vi tydligare fort in begreppet diskurs i det
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hir sammanhanget. Det blir en hjilp for oss att f4 syn pa om och hur elevernas sitt att introducera ett
nytt innehall (diskurs) tas eller inte tas tillvara pa i den fortsatta aktiviteten. Har studerar vi empiriskt
hur en larare avvager och tar hansyn till elevernas erfarenheter och diskursbrott och later det fungera
som narliggande syften pa vig mot det 6vergripande.

Impuls och vana
Tva begrepp Dewey aterkommer till da han talar om vikten av att lata elevernas handlingar fungera
som utgdngspunkt for den fortsatta undervisningen ar "impuls” och “vana”. Impulsen beskriver en
mer eller mindre oreflekterade handling en individ ibland kan bidra med, ofta sprungen ur en vana.
Till skillnad fran vad som i andra sammanhang bendmns som begar och/eller mél i sikte saknar
impulsen forutbestdmd riktning, men i undervisningen menar Dewey (1922/2002), kan elevernas
impulser och ddrmed ocksa de riktningsbrott de fororsakar bidra med visentliga mojligheter till
larande. Han skriver:
Impulserna ar de géngjarn kring vilka omorganiseringen av verksamheten vrider sig, de ar
faktorer som framkallar avvikelser, ger nya riktningar & gamla vanor och forandrar deras
egenskaper (Dewey, 1922/2002, s. 93)

En "impuls” i flodet av handlingar har inte nodvéindigtvis en specifik riktning utan fangas upp och
skapar ett innehall forst da den moter omvarldens respons. Gamla vanor kanaliserar impulser i speci-
fika riktningar mot vissa konsekvenser (Dewey, 1922/2002). Dewey sig de av elevernas impulser som
inte dnnu kanaliserats till fasta vanor som viktiga for forandring vad géller undervisning och larande
och sammantaget beskriver han relationen mellan impuls och vana, "Impulserna rymmer kort sagt
inom sig mojligheten till stindig omformning av vanorna, s att man kan méta nya element i nya
situationer, [...]” (Dewey, 1922/2002, s. 103)

I den hir studien tar vi alltsé avstamp i Dewey s (1922/2002; 1938/2004) impuls-begrepp, det flode
av verbala och ickeverbala handlingar som inte redan frén borjan innehar en specifik riktning, utan
tar form forst d& det moter omvarldens respons och nér sin fulla betydelse nér de initierat nya vanor.
Impulserna kategoriseras och studeras i form av riktningsbrott och dess betydelse for elevens me-
ningsskapande lyfts fram.

Med utgéngspunkt frin Deweys (1922/2002) resonemang om impulser dr elevernas yttranden inte
alltid fardigformulerade innan de avges, utan innehéllet finner form forst nar det métt omvirldens
respons och fororsakat dialog (Jmf. Olsson, 2016; Gergen, Gergen & Barret, 2004; Shotter, 1995;
Lemke, 1990). Inte heller elevernas moraliska och virderelaterade impulser levereras alltid som far-
digformulerade utan utvecklas och tar sin slutgiltiga form i motet med de vanor som upprétthéller
praktiken. Dewey (1938/2004) menar sialunda att en planerad aktivitet i undervisningen maste vara
sé pass flexibel att den tilliter fritt spelrum for individuella erfarenheter och virden att utvecklas (s.
195). Frén lararens hall kan dessa sedan tillvaratas pé olika sitt genom vigledning, som exempelvis
bekriftelse, sammanhangsskapande, integrerande eller genom att pévisa kontraster och skillnader
(Gergen et al., 2004). Viktigt att fora in i det har sammanhanget blir darfor ocksé begreppet plura-
lism, d.v.s. vikten av en undervisning som 6ppnar upp for och beaktar de olika diskurser och viarden
eleverna for in i deliberationen (den innehallsliga forhandlingen) (Lundegard & Wickman, 2012;
Rudsberg & Ohman, 2015). Hur detta gar till och kan utvecklas studeras empiriskt i den hér studien.

Diskurs och makt

I all forberedelse av undervisning behover larare valja ett &mnesinnehall och nér ett visst innehall
véljs ut innebar det att vissa fakta och virden svil implicit som explicit inkluderas, medan andra
exkluderas (Ostman, 1995; Hacking, 1999). Nir lararen riktar elevernas uppmirksamhet mot ett visst
innehall och vissa vanemaissiga grunder att tala om exempelvis naturvetenskap, inbegriper detta dven
en dimension av makt. Den dominerande diskursen (sittet att tala om och organisera innehéllet)
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anger ofta en riktning dar vissa roster inkluderas, medan andra exkluderas (Kelly, 2014). En natur-
vetenskaplig diskurs innefattar dd inte bara nya fakta utan ocksd vissa viardesystem att forhélla sig
till (Ostman, 1995; Roberts, 1982) och de normer som prioriteras far betydelse for det identitetsska-
pande som sker hos eleverna (Hanrahan, 2005; Ideland & Malmberg, 2012; Kelly, 2014). Pa s sétt
ir kunskap titt sammanliankat med makt och styrning (Fairclough, 1995; Foucault, 1993; Ohman
& Ohman, 2012). Vanligt i klassrumssituationen #r att eleverna genom lirarens respons och makt
“styrs” mot den naturvetenskapliga diskursen ofta upprittad genom kursplaneinnehallet. Hanrahan
(2005) visar dock att nér en larare behandlar de elevinitierade fragorna med respekt kan detta leda
till hybriddiskurser i vilka en dialog mellan diskurserna uppstar. Om lararen darutéver skulle limna
fritt utrymme for eleverna att omorganisera innehéllet kan det innebéra en dis-identifikation med
den tidigare diskursen. Ett helt nytt sitt att organisera diskursen ’subjektification’ upprittas (Biesta,
2008; Ranciéere, 1995). Det senare forhéallandet, “subjectification” beskrivs som en omorganisering
dir eleverna aktivt identifierat nya sitt att behandla innehallet pé och nya sitt att vara (Biesta, 2008;
Ranciere, 1995) och diarmed ocksa utvecklas som (politiska) subjekt (Lundegérd & Wickman, 2012;
Lundegard, 2018). I den hér studien undersoks dessa grader av maktforskjutningar. Hur diskursen
och makten, med stod och styrning av lararens respons, balanseras mellan elevernas impulser och
undervisningens overgripande syften; hur diskursen antingen uppritthélls, hybridiseras eller helt
véxlar riktning.

SYFTE OCH FRAGESTALLNINGAR

En, av flera, viktiga funktioner fér undervisningen i skolans naturvetenskapliga &mnen har blivit att
koppla innehéllet till samhallsvetenskapliga fragor och till kritiska dilemman for eleverna att ta stall-
ning till. Tidigare forskning har visat att ldraren har stor betydelse for att eleverna utvecklar intresse
for innehallet i undervisningen. Genom olika former av dterkoppling kan ldraren inverka pa elevernas
meningsskapande och mgjligheter att anvinda innehallet i situationer som kanns relevanta for dem.
I den hér studien riktas intresset frimst mot hur elevens tidigare erfarenheter kommer till uttryck
i undervisningen genom riktningsbrott, impulser, som bryter mot radande diskurs, och hur dessa
genererar olika val av respons/aterkoppling hos liararen. Vi studerar hur ldraren tar tillvara pa den
nya dmnesdiskurs eleverna bidrar med och aterkopplar det i férhéllande till undervisningens syften.

Den 6vergripande forskningsfragan for studien ar:

Pa vilka olika sétt 1ater en larare de riktningsbrott, impulser, eleverna for in i undervisningen péverka
diskursen och maktbalansen?

For att ta reda pa detta behovs en analys som omfattar hela den processen. Analysen sker darfor med
hjilp av fyra analysfragor.

1. Vilket narliggande syfte och diskurs uppehéller sig samtalet inledningsvis vid?

2. Pé vilket sitt paverkar eleven/elevernas riktningsbrott (impulsen) diskursen?

3. Hur éterkopplar lararen pé detta?

4. Vilken forandring bidrar detta med for de nérliggande syftena och den fortsatta diskursen?

METOD/ANALYS

Praktisk epistemologisk analys

For att synliggora det spanningsforhallande som uppstar mellan olika diskurser och maktférskjutnin-
gar som framtrader i samtal mellan lararen och eleverna anvindes hiar praktisk epistemologisk ana-
lys, PEA (Wickman & Ostman, 2002). PEA 4r en diskursanalytisk metod utarbetad av Wickman och
Ostman (2002) ur ett pragmatiskt perspektiv, utifran Dewey filosofi om kontinuitet i erfarenhet och
meningsskapande och ur Ludwig Wittgensteins forstaperson-perspektiv pd sprak. PEA analyserar
processer av meningsskapande och operationaliseras genom fyra olika begrepp moten, relationer,

NorDINa 14(3), 2018 [289]




mellanrum och stdr fast. Miten beskriver de skeenden ddr ménniskor interagerar med varandra
och med artefakter i undervisningen. Relationer utgor de ord och handlingar som knyts till innehal-
let de moter. Mellanrum beskriver det som urskiljs i moten och som relationerna 6verbryggar. Den
process dar eleverna fyller mellanrummen med nya relationer i férhéllande till undervisningens syf-
ten beskrivs sedan som ldrandet. Nar ndgot i processen inte behover vidare forklaring eller nar det
inte rdder négra tveksamheter omkring det, dé beskrivs det som att det stdr fast i situationen. Om
diaremot mellanrummet inte fylls av en relation, om en fraga kvarstar, d& beskrivs mellanrummet
som dréjande. Med stod av PEA visar Wickman och Ostman (2002) att meningsskapande, handlar
om att overbrygga mellanrum med relationer som belyser likheter och skillnader mellan det som
redan ar bekant och det som avses ldras. I den processen belyser ocksd Wickman (2014b) vikten av
att ldraren skapar situationer som hjilper eleverna att uppmérksamma mellanrum relevanta fér un-
dervisningens syfte.

I analysen av materialet i den hér studien undersoks forst vilket diskurs samtalet inledningsvis up-
pehéller sig vid. Darefter hur eleverna bryter med den diskursen med impulser utifran andra erfa-
renheter. Excerpten fran det insamlade materialet belyser framforallt denna véxling. I nésta steg
kategoriseras hur ldraren hjélper eleverna att knyter relationer mellan dessa och undervisningens
overgripande syften och till sist pa vilket satt diskursen vixlar riktning i forhéllande till undervisnin-

gens syften.

DATA/MATERIAL
I studien designas och undersoks situationer dir elever och larare interagerar kring sociovetenskap-
liga dilemman p& omrédena energi, hélsa och miljo.

Studien genomfordes i arskurserna 7 och 8 vid en grundskola i en storstadsregion. Totalt deltog tva
klasser i &k 7 och tva i 4k 8. Alla klasser var indelade i halvklasser med ca 12 elever i varje halvklass-
grupp. Inspelningarna gjordes i mindre grupper om 3-4 elever. Fokus for inspelningarna var grup-
pdiskussioner mellan elever dir lararen interagerade. Totalt inspelat material fran undervisning ar
32 timmar ljudinspelningar med 10 timmar utvalda delar, som transkriberats och senare analyserats.
Vid insamlingen av materialet var vi inte frimst intresserade av klassernas sammansattningar eller
lektionernas faser utan istéllet av specifika situationer dir larare och elev interagerade och av den
innehéllsforandring som skedde i dessa moten. Det transkriberade materialet utgjordes av utvalda
delar dar lararen uppmarksammade elevens utgangspunkter. Dessa excerpt analyserades med hjalp
av Praktisk Epistemologisk Analys, PEA. Utifrdn denna analys formades sedan de 3 kategorierna
redovisade med 5 exempel. Endast i det forsta exemplet visar vi i detalj hur den praktiska epistemo-
logiska analysen gatt till, med de analytiska begreppen redovisade i kursiv stil. I de 6vriga exemplen
redovisar vi en sammanfattande analys.

RESULTAT

Nedan foljer fem empiriska exempel indelade i tre kategorier som visar hur larare pa olika satt
aterkopplar till elevernas riktningsbrott, impulser, och hur det far betydelse for den riktning dis-
kursen tar. Kategorierna har rubricerats som, 1. avstyr och upprétthaller, 2. integrerar i nirliggande
syfte, hybridiserar och 3. véaxlar diskurs, omorganiserar. I det forsta exemplet gor vi en noggrannare
redovisning av hur vi gatt till viga vid den praktiskt epistemologiska analysen. I de senare exemplen
later vi detta innefattas av den sammanfattande analysen.
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Kategori 1— Avstyr och uppratthaller

Exempel 1 (Ldraren bekrdftar eleven men avstyr mot den rddande diskursen).

Det 6vergripande syftet i det hiar exemplet &r att eleverna ska ldra sig om samhillets energiforsorjning.
Liraren resonerar med eleverna Amanda och Noah kring dilemmat ”Ar mobiltelefoner skadliga?”. Vi
kommer in efter ca 20 minuter in i lektionen déar samtalet uppehéller sig vid ett nérliggande syfte som
handlar om var elen och energin till mobiltelefonerna kommer ifran.

17. Lararen:  Ja, det finns el. Ok. Och vad kommer elen ifran? Om ni ténker i ett storre perspek
tiv. Var kommer elen ifran?

18. Amanda:  Elverket.

19. Liararen:  OK, elverket. Och hur far man el till elverket?

20. Amanda: Man kan gora sin héra... vindkraft. Vattenkraft och grejer. Jag vet inte...?

21. Liraren:  Ja, det dr bra exempel.

22. Amanda: Karnkraft.

23. Lararen:  Karnkraft. Far vi ndn el fran det?

24. Noah: Nej. Eller kanske...?

25. Liraren:  Jo, det fir vi kanske... Men kanske mindre och mindre...

26. Liraren:  Det finns olika energikillor som vi pratar om nu.

27. Amanda: Man borde ta kraft fran rymden!

28. Lararen: Intressant! Det far vi fundera vidare pa sedan.

29. Lararen:  Vad var det mer vi skulle skriva har? (pekar pa elevens spalter med olika positiva
och negativa aspekter med mobiltelefoner)

30. Amanda: Man maste ladda den. Och man méste ha tillgdng till ett eluttag.

Genom att starta med, ”Ja, det finns el. Ok. Och vad kommer elen ifran? Om ni tdnker i ett storre
perspektiv. Var kommer elen ifrdn?” (17) skapar lararen ett méte som for diskussionen ett steg nér-
mare det overgripande syftet med lektionen som ar att ta reda p4, pa vilket sétt vi far energi till vara
samhillen. Amanda som istillet utgar fran att tala om hur det hela sker i vardagen skapar snabbt
en relation till Elverket. Lararen bekréftar henne forst, men fortsitter sedan pé sitt spar mot det
overgripande syftet och den diskurs som avses genom att formulera om det till en hur-fraga som
bildar ett mellanrum for eleverna att fylla, "Och hur far man el till elverket?” (19). Amanda relaterar
till lararens spar och uppratthaller forst den diskurs samtalet utgar fran, hon sdger: "Man kan gora
san héra... vindkraft. Vattenkraft och grejer. Jag vet inte...?” (20). Detta aterkopplas snabbt genom
en relation som knyts av lararen i form av ett positivt virdeomdome, *Ja, det dar bra exempel” (21).
Tillsammans etablerar de en gemensam diskurs att tala om energins kéllor och végar.

Men, lite senare tar diskussionen en ny riktning genom att Amanda utbrister, "Man borde ta kraft fran
rymden!” (27). Elevens impuls hamtar kraft ur diskussionen om energikillor, men bryter med den
diskurs lararen forsokt uppratthalla kring hur de forviantas prata om de hér sakerna och mot det Gver-
gripande syftet. Lararens relation till elevens uttalande blir “Intressant! Det far vi fundera vidare pa
sen”. (28). Sedan 6vergar hen till att skapa relationer till de uppgifter eleverna har att arbeta med i pé
pappret. "Vad var det mer vi skulle skriva har?” (29). Detta blir indirekt ocks4 till en riktningsgivare
for Amanda att hon &r pa fel spar. Amanda atergar till ordningen och svarar "Man méste ladda den.
Och man maste ha tillgang till ett eluttag”. (30). P4 sé sitt bibehéller lararen makten 6ver diskursen
och styr samtalet vidare mot det 6vergripande syftet.

Sammanfattande analys

Exemplet visar hur eleverna inledningsvis socialiseras in i att tala om energikéllor utifrn en natur-
vetenskaplig diskurs. Genom Amandas impuls, "Man borde ta kraft fran rymden” (27), far samtalet
en mojlighet att vixla riktning. Makten bibehalls av lararen som avleder detta, genom att forst vinligt
bekréfta henne for att sedan leda tillbaka samtalet till den ursprungliga diskursen. Amanda foljer
lararens spér och pa sé sitt uppratthélls ocksd den tidigare diskursen.
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Kategori 2 — Integrerar och hybridiserar

Exempel 2 (Ldraren bekrdftar elevens diskursdndring).

I det hir exemplet far vi folja eleverna Petra, Esmath och Ivan och deras ldrare. Samtalet ingér i ett
projektarbete om elbilar dar det 6vergripande syftet ar att argumentera om for- och nackdelar med
olika drivmedel. Vi kommer in efter ca 15 min i en av diskussionerna. Lararen lyssnar pé nér eleverna
diskuterar problematiken med solenergi pé vintern.

12. Ivan: Men det blir ju svarare att fi energi pa vintern. D4 &r det ju mindre ...

13. Lararen:  Precis, kortar dagar med dagsljus. Det ar verkligen en nackdel.

14. Esmath:  Och s dr det ju med elbilar att de verkar vara vildigt opélitliga for det stir att de
har s har mycket kvar. S har ménga km kvar. Men sedan sa plétsligt sd har du
inte det.

15. Lararen: Mm ...

16. Esmath:  Det ar vad jag hort.

17. Lararen:  Det beror pa hur man kor tror jag ocksa. Borjar man gasa mycket sé ...

18. Ivan: Alltsé kolla. Det beror pa hur snabbt man kor och om man foljer vigarna sahar,
da ar det sdklart att det drar mer.

19. Lararen: Mm ...

20. Petra: Jag vet inte men jag hade en tanke om fejk-stralar.

21. Liraren:  Ja ... Att man hade en lampa pa ngot sitt. I garaget ... Det kommer man kanske
kunna gora i framtiden.

22, Esmath:  Som solarium eller som fejk-sol-stralar.

23. Petra: Ja men typ. Nagot sddant.

Sammanfattande analys

Den diskurs som samtalet inledningsvis kretsar kring handlar om elférsorjning till solcellsdrivna
bilar. Nar problemet med antal soltimmar kommer upp leder det till en impuls hos Petra, "Jag vet
inte men jag hade en tanke om fejk-stralar” (20), som delvis gor att samtalet byter riktning. Lara-
ren bekréftar hennes riktningsbrott och diskursen integreras i det rddande sittet att tala kring ener-
gikallor. Makten forskjuts delvis till eleven. Darmed uppmuntras ocksa 6vriga elever att vara kreativa
isitt tdnkande.

Exempel 3 (Ldraren bekridftar och integrerar impulsen i den rddande diskursen).

I det hir exemplet far vi folja en kort diskussion mellan tre elever och en larare som arbetar med
temat "Energikéllor — Vad ska vi vilja?” Det 6vergripande syftet med lektionerna ar att eleverna ska
lara sig vardera olika energikallor utifran naturvetenskapliga kunskaper och aspekter pa miljé och
hallbar utveckling. Det narliggande syftet eleverna ar involverade i dr att viga for-, och nackdelar med
olika befintliga energikallor att forse sina konstruerade husmodeller med.

Maja berittar for lararen:
1. Maja: Vi har kommit pa vad som kan ge el till huset. Istillet for ett stort vindkraftverk
har man sma till husen.
2. Lararen:  Ok. Alla har. Kommer det att ge tillrackligt med energi och fungera?

3. Maja: Ocksa sd kan man ju ha solpaneler pé taken. Eller?

4. Lararen: Ja det dr en del som har.

5. Carl: Men pa vintern har man ju inte pd dom for dé ar det morkt.

6. Emma: Men om man har ett sdnt hir stort hus med ldgenheter da kan man ju ha ett till
alla.

7. Lararen: Jajust det. Har ni sett i en del andra ldnder dar har man det, typ medelhavet och
sa.

8. Maja: Ja.
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9. Lararen: Dar har ju vildigt manga solpaneler och varmer upp vattnet i huset.

10. Carl: Ja.

11. Lararen: Sa varmvattnet t ex, om det ar manga som duschar i familjen sa pa  kvéllen, nar
vi inte har négon sol som lyser s kan varmvattnet ta slut och sa...

12. Maja: Och vet du, jag kanske har en idé! Titta! Ar det nitt ... Viirme blir det
ju fran sjilva snurren! (eleven visar pa vindkraftverk pa hus dér det ar beskri
vet att man tar tillvara varmen ocksa som alstras frén rotationen av propellern i

kraftverket).
13. Lararen: Mm [...] Att ta tillvara... virme.
14. Maja: Det var det vi tinkte! Men L! Nar ndgonting blir varmt. Nar ndgot ar varmt. Ar

det nagot i kraftverket som blir varmt?
15. Lararen: Ja eftersom det har snurrar (pekar pa L:s bild), vindkraftverk, blir det ju virme
ocksé! A det kan man ...

16. Maja: D4 kan man ju ta tillvara den ocksa! Och varma upp vattnet.

17. Lararen: Ja.

18. Maja: For d& far man ju tva saker.

19. Liraren: Dubbelt ja.

20. Maja: Alltsd man utvinner virmeenergi ifrén ... alltsa sjidlva vindkraftverkets

varme ocksa.

Sammanfattande analys

Innehallet i samtalet borjar i linje med en diskurs som handlar om for- och nackdelar med olika
energikéllor utifran lokala forutsdttningar. Genom ett riktningsbrott, impuls, fran Maja, "Och vet du,
jag kanske har en idé! Titta! Ar det natt ... Varme blir det ju fran sjilva snurren” (12), byter samtalet
efter ett tag delvis rikining. Maja skapar en relation mellan vindkraftverkets tekniska funktion och
utvinnandet av energi. Liararen fAngar delvis upp, bekriftar och uppmuntrar detta. Elevens riktnings-
brott, impuls, integreras i det nirliggande syftet och Maja far delvis makt 6ver diskursen.

Exempel 4 (Léraren bekrdftar impulsen, uppmanar eleverna att forma en ny diskurs kring innehdllet).
Det 6vergripande syftet med de lektioner det hir exemplet 4r omgivet av ar att eleverna ska tilldgna
kunskaper som gor att de kan vélja mellan olika energikallor. Det nirliggande syfte den lilla gruppen
(Sofia, Ester och Melvin) har for 6gonen ar att reda ut vilka olika energikéllor det finns att vélja mel-
lan. Sofia borjar med att stélla en fraga till lararen om vattenkraft:

39. Sofia: Det hiar med vattenkraftverk. Far man inte energin frén vigorna och det? Eller ...?

40. Lararen: Jo, det kan man fa. Det ar ocksa en energikilla... Flytsaker som ligger uppe pé va
gorna. Som ger vagkraft ... Men annars, om man tanker i forsar som man brukar
fa vattenkraft av, sd gér man ju ... utav rérelsen av vattnet.

41. Ester: Ja, da ar det ju rorelseenergi.

42. Sofia: Man kan ju putta vattnet ocksa.

43. Lararen: Hur kan man putta vattnet d&?

44.Melvin:  Sadana hir grindar. Man kan skapa rorelse. Nar man 6ppnar ...

45. Melvin:  Som ndar man cyklar. Man kan ju koppla in sadana har till ljuset ...

46. Lararen: Som dynamo. Till ljuset?

47.Melwin: Ja. Det kan man.

48. Liraren: Jag, horde pé nigot radioprogram dar man hade kopplat in en sdn hir spinning,
traningscykel.

49. Sofia: Jag med!

50. Lararen: Och till cykeln hade man kopplat en sladd sedan till mobilen s& man kunde ladda.
Sa nar man cyklade kunde man av energin ladda mobilen.
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51. Sofia: Och sen kan man, beroende av hur snabbt man springer pé rullband, tv:n séttas
pa. Ju snabbare man springer desto bittre blir bilden.

52. Lararen: Jaha.

53. Sofia: Det blir sdhar HD kvalitet (alla skrattar).

Sammanfattande analys

Den inledande diskursen uppehaéller sig vid att jamfora kvaliteten i olika energikillor. Med impulsen,
”Som nar man cyklar. Man kan ju koppla in sddana har till ljuset ...” (45) skapar Melvin ett riktnings-
brott i forhallande till begreppet rorelseenergi som lararen tar tillvara pa. Saval Melvin, lararen, som
Sofia uppratthaller sedan den diskursen. Detta innebir delvis diskursen till eleverna.leverna. att se
hur lararens riktningsgivare ar ett sitt att upprétthélla ordning och makt igératt makten nu delvis
overldmnas till eleverna, vilket ocksa bekréftas av Sofia nir hon avslutar det hela spontant med en
estetisk avrundning "Det blir sahar HD kvalitet” (53), som far alla att skratta.

Kategori 3 — Omorganiserar och vaxlar diskurs

Exempel 5 (Viixlar perspektiv pd innehdllet och omorganiserar diskursen).

Eleverna Petra, Esmath och Ivan och ldraren samtalar om det arbete eleverna gjort pd temat ekolo-
gisk héllbarhet. Eleverna har valt olika omraden och har kommer vi in i en diskussion, ett nirliggande
syfte som handlar om olika drivmedel till bilar.

1. Ivan: Om vi byter ut alla vara fossilbilar till elbilar d& skulle vi minska vara utslapp med
1/3. Och det ar jétte, jatte mycket.
2. Lararen:  Varfor gor vi inte det da?

3. Ivan: Jag vet inte riktigt men jag téankte siga det har for att vi behover veta mer om hur
exakta lagarna dr. Hur mycket moms och sa man behéver betala ndr man kdper
en vanlig bil.

4. Lararen: Vilka lagar tinker du p d&?

5. Ivan: Jag tanker pd km-skatt och si... Vi kanske inte har det? Och végtullar...?

6. Esmath:  Folk vet ju oftast om problemen, men de orkar inte gora nagot at
saken. Dom vill inte dndra sin livsstil.

7. Ivan: Det ar ofta sa att man forlorar pa det.

8. Esmath:  Och sedan tdnker dom. Och bara jag gor ingen skillnad. Men om flera gjorde det
skulle jag ocksa gora det. Men om alla tinker s&. D& kommer det ju aldrig hinda.

9. Lararen: Det kanske ir ett av de stora problemen...

10. Esmath: Det dr typ som om brickor... Om ingen ramlar gor inga andra det.

11. Lararen: Nej.

12. Petra: Och sedan &r det ju ocksa en kostnad. For alla som redan har bilar dom kanske
inte har rad att kopa en till bil som kostar. Och det blir ju ganska dyrt f6r dom.
13. Ivan: Dom flesta koper ju ny bil efter typ 10 &r. Och d& boérjar ju bilen bli gammal och

dé skulle man kunna ju... Det tar ju lang tid att byta ut alla bilar mot elbilar. Det
kommer ju inte gé& pd en natt. Det berdknas ju ta 20-30 ar.

Sammanfattande analys

Exemplet borjar med en diskussion om olika drivmedel till bilar. Dérefter forandras innehallet i sam-
talet till en annan diskurs om de sociala orsakerna till de problem vi star infor. Esmath forstérker
detta med ett uppgivet utrop, riktningsbrott, "Folk vet ju oftast om problemen, men de orkar inte
gora nagot at saken” (6), och vrider pa sa sitt diskursen mot att i &nnu hogre grad handla om livsstil.
Liraren bekréftar Esmaths impuls vilket leder till att d&ven de andra eleverna skapar relationer till
detta. Konsekvensen blir att den inledande diskursen omkring drivmedel bryts upp. Tillsammans har
eleverna delvis tagit makt 6ver &mnesinnehéllet.
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SLUTSATS
Utifran analysen ovan kan vi redovisa en didaktisk modell 6ver hur diskursen lararen och eleverna ar
involverade i utvecklas, se fig 1.

Didaktisk modell {61 diskursiv aterkoppling: ‘ uppritthallande ‘

. ldrares .
— w— aterkoppling ) ‘ hybridisering |

'\

inledande diskurs

omorganisering

Figur 1. Didaktisk modell 6ver diskursiv dterkoppling. Figuren visar pd hur elevernas riktnings-
brott och ldrarens dterkoppling kan leda tre olika vagar i forhdllande till den inledande diskursen.

Utifran de fem empiriska exempel som redovisas delar vi in ldrarens aterkoppling och samtalens dis-
kursutveckling i tre kategorier. Kategorierna i den didaktiska modellen ar: 1. Avstyr och uppritthéller
2. Integrerar och hybridiserar och 3. Omorganiserar och vixlar diskurs. Kategori 1 skiljer sig fran ka-
tegori 2 och 3 genom att liraren inte later elevens riktningsbrott, impuls, tas som utgangspunkt i det
fortsatta samtalet. Lararen styr diskursen mot det 6vergripande syftet med undervisningen. I kategori
2 och 3 Overlater lararen makten 6ver diskursen till eleven/eleverna. I kategori 2 genom att integrera
riktningsbrottet i radande diskurs och skapa en hybridisering (Hanrahan, 2005). I kategori 3 genom
att ge utrymme for att helt byta perspektiv och diskurs samt ldmna 6ppet for ’subjectification’ (Biesta,
2008; Ranciére, 1995).

DiskussiON

Ett viktigt syfte med grundskolans naturvetenskapliga utbildning &r att eleverna erbjuds kunskaper
som de kan ha nytta av i sin vardag och som samhillsmedborgare, ofta hanvisat till scientific literacy
(Roberts, 2007). En stor del av innehéllet i undervisningen beror darfor ofta samhallsfragor, kring
exempelvis, miljo, energi eller hilsa, dir det finns olika sétt att se pd och virdera en problematik, men
dar kunskaper i biologi, kemi, och fysik kan vigleda eleverna i deras beslutsfattande. Ménga studier
har pekat pd att en viktig aspekt i detta ssmmanhang &r att de frdgor som tas upp ligger nira eleverna i
deras vardag. Det har betydelse savil for den relevans innehallet ska fa for dem, som for vilket intresse
de kan uppbringa for fragorna (Anderhag, 2014; Potvin & Hasni, 2014).

Aven den hir studien startar i denna typ av undervisning och frigestillningarna som undersokts
beror hur ldrare och elever kommunicerar ett sddant innehall i klassrummet. Vi studerar hur un-
dervisningen balanserar mellan att uppna dess 6vergripande syften (Johansson & Wickman, 2011),
samtidig som den ger eleverna utrymme att vara med i ett pluralistiskt meningsskapande (Rudsberg
& Ohman, 2015; Lundegard & Wickman, 2012).

Flera studier har tidigare gjorts av hur larare agerar for att viagleda eleverna i ett samtal med hjalp av
olika former av terkoppling och riktningsgivare (Lidar, Lundqvist & Ostman, 2005; Rudsberg & Oh-
man, 2010). D4 har det ofta handlat om hur lararna, pa en generell niv4, agerar kommunikativt for att
andra riktning pa elevernas uppmarksamhet. Detta samspel bendmns som “epistemological moves”
och kan exempelvis handla om att eleven pa lararens uppmaning ombeds "specificera” eller” genera-
lisera” sina tidigare yttranden (Jmf. Lidar, Lundqvist & Ostman, 2005; Rudsberg & Ohman, 2010).
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Den hir studien har inspirerats av dessa samtalsmodeller. Aven hér studerar vi samtalsinteraktioner
mellan ldrare och elev, men denna studie skiljer sig framforallt pa tva sitt fran ovan ndmnda. Istéllet
for att framst fokusera pa hur eleven svarar pa lararens uppmaningar ville vi titta pa hur elevernas
ibland spontana yttranden fingades upp av ldararen och vad de resulterade i for meningsskapande, i
samtalet med de Gvriga i gruppen. Istillet for att studera meningsutbytet pé en generell niva ville vi
se vad elevens yttranden fick for konsekvenser for &mnesdiskursen, de normer som hirbérgerades i
denna, och elevernas mgjlighet att forskjuta innehéllet.

Bakom studien ligger manga timmars transkribering och analys. Nar detta ska redovisas tvingas man
till att gora en generalisering bade i férhéllande till det empiriska resultatet, men ocksé i forhallande
till den teori som tidigare diskuterat detta. I det har fallet har vi valt att kategorisera det som framkom
i empirin i forhéllande till teorier om makt och ’subjectification’. Det resulterade i en modell som kan
fungera som underlag for ett fortsatt teoribygge och som ett redskap for larare att reflektera kring i sin
undervisning. I resultatet lyfter vi fram fem exempel pa samtal dir elevens impulser far betydelse for
lararens ageranden som i sin tur far konsekvenser for diskursens fortsatta riktning.

- Nir, som i det forsta exemplet, Amanda kommer med ett spontant forslag om att tala om rym-
den som en energikélla da vicker det ingen positiv respons frén lararen. Amandas forsok att bryta
samtalsriktningen utesluts, hennes initiativ exkluderas och diskursen fors stéllet tillbaks till den
ursprungliga.

- Nir, som i det sista exemplet, Esmath uppgivet konstaterar att gruppens ambitioner att hitta 16s-
ningar pa energifragorna inte kommer att ha négon effekt darfor att manniskor inte orkar engagera
sig, da vrider han istéllet frigan till att hamna i en helt annan diskurs. Eftersom Esmath med sitt
yttrande ifrdgasatter hela frégans karaktir blir det till en diskursédndring som skulle kunna bendmnas
som ’subjectification’ (Ranciere, 1995). Lararen bekréftar visserligen Esmath och inkluderar honom
kort, men en annan mer @mnesévergripande undervisningskontext hade hans yttrande kanske kun-
nat vara dannu mer produktivt. Har har de béda diskurserna svart att finna en balans mellan varandra.
- Nir, som i det fjarde exemplet, Melvin snabbt associerar det som sker i ett vattenkraftverk med en
dynamo pa en traningscykel, d& resulterar det i att bade lararen och hans klasskamrater tillsammans
later Melvins yttrande skapa en hybriddiskurs med det samtal de redan &r inne i. Diskurserna finner
en balans och Melvins innehallsforskjutning inkluderas i samtalet.

Med alla fakta foljer varden. All undervisning gér darfor att diskutera i termer av diskurs och makt.
Den vilar p4 en maktbalans mellan olika diskurser och mellan de individer som bér fram och upprétt-
haller dem. I klassrummet ar det naturligt att diskursens makt uppratthalls av lararen som star for
de flesta kunskaperna. Men ibland, och framforallt da det giller fragor dar naturvetenskapen moéter
kritiska samhallsfragor som vilar pa olika viarden kan det finnas savil motivationsskapande, som
demokratiska skal att forskjuta en del av makten till elevernas favor. Om deras yttranden inkluderas
och leder till nya diskurser da kan de kidnna att innehéllet ar relevant for dem, skapa sig identitet i
forhallande till detta och en vilja att 1dra sig mera.

Den hir studien har bidragit till en modell som kan anvindas for att analysera detta maktforhallande
och stodja larare i att planera for konstruktiva samtal i klassrummet.
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’Finns talang?” - Glidande diskurser i elevers samtal i
skoldmnet genetik

Cecilia Eriksson, lann Lundegard och Auli Arvola Orlander

Abstract

The present study explores how science can become relevant and interesting for students in
relation to their social life. The underlying teaching for the study took its starting point in the
question “Is there something to be called talent?”, that emerged in an informal setting between
some students in 9™ grade, and which later was used in teaching genetics. The study is taking
departure from a pragmatic perspective on teaching and learning where all knowledge is dealt
with as accompanied by socialization. Thus, depending on what in the students’ discourse the
teacher picks up and thereby is privileged in teaching, this contributes to the students mean-
ing-making in a certain direction. To make visible how changes in discourses are created in
the conversation between the students and the teacher, practical epistemological analysis was
used. The analysis revealed which relations the students attached to the concept “talent” and
thus the classroom discourses that were established in their process of meaning-making. The
results of the study show how a teaching that takes care of the students’ discourse of interest
and experience can transform this hybrid discourse to a more science-oriented which one
thereby contributes to an increase in their knowledge within the area of genetics.

Inledning

| dag talas det mycket om att skolan ska bjuda in eleverna till en inkluderande verksamhet som
tar hénsyn till vars och ens behov, synpunkter och olikheter (Ainscow, Booth & Dyson, 2006).
I skolans amnesundervisning handlar det om att hitta elevernas utgangspunkter och skapa rele-
vans och koppling mellan skoldmnet och deras sociala liv. Inom det nv-didaktiska féltet ar detta
en diskussion som pagatt lange. Redan Driver (1983) pekade pa hur lite uppmarksamhet som
ges till de idéer eleverna tar med till undervisningssituationen och belyste vikten av att stodja
dem i att applicera sina egna idéer pa innehallet. Den har studien tar utgangspunkt i ett perspek-
tiv pa nv-undervisning inriktat mot situationer som eleven kan moéta i samhalle och vardag dar
naturvetenskapen kan vara en av flera kallor att hantera fragorna utifran (Roberts, 2007).



| foreliggande studie undersoker vi saledes hur meningsskapandet utvecklas nar ett omrade
hamtas ur elevernas vardag far fungera som utgangspunkt for en hel undervisningssituation
samtidigt som innehallet balanseras mot laroplansmalen. Mer konkret handlade det om pa vilket
sétt undervisningen lyckades skapa en hybridisering (Hanrahan, 2005) mellan skoldamnet gene-
tik och det i elevernas vardag ibland forekommande omradet, talang. Sarskilt intressant i studien
blev att studera hur innehallet i diskussionerna tog utgangspunkt fran en fraga som eleverna
inte omedelbart relaterade till naturvetenskap och sedan i skilda omfattningar vaxlade diskurs
till den naturvetenskapliga. Vasentliga fragor for den larare som vill arbeta inkluderande utifran
elevernas utgangspunkter blir saledes hur man kan hitta ett relevant omrade och fragor att ta
utgangspunkt i och hur man kan agera lyssnande for att pa ett inkluderande satt fanga upp de
intresseriktningar som finns hos eleverna, ta tillvara pa dessa och lanka dem mot det dvergri-
pande innehallet i undervisningen.

Fran begreppsfokus till diskursandring

Att hitta omraden i elevernas vardag att anknyta till i undervisningen ar dock inte helt oproble-
matiskt. Manga omraden som har utgangspunkt i naturvetenskapen har idag etablerats som dis-
kurser i granslandet mellan exempelvis natur och samhalle, vardag och vetenskap. Det finns
manga sadana exempel. Om vi exempelvis betraktar det idag frekvent anvanda begreppet eko-
logi, s& har det ett vetenskapligt ursprung dar det (Worster, 1994) anvants for olika satt att
referera till former, funktioner och relationer i biologiska sammanhang. Men nér manniskor
idag talar om ekologi till vardags har det ofta fatt helt andra konnotationer (alltifran ekologisk
filosofi till ekologiska strumpor) och vi kan stota pa begreppet i sammanhang som kanske skulle
fa en vetenskapligt skolad biolog att inte vilja ta del. Det hér betyder inte nddvandigtvis att
begreppet som sadant ar fel anvant. Vi lanar standigt termer ur olika sammanhang och sa lange
det hjélper oss att ta oss vidare i kommunikation med varandra &r de med all sakerhet ocksa
funktionella.

En stor del av den nv-pedagogiska forskning som bedrevs pa 80- och 90-talet handlade dock
om att pa ett kontextlost plan ta reda pa vad elever uppfattade av ett begrepp, hur detta forholl
sig till den vetenskapligt, fackmassiga definitionen, och nir det blev “’fel anvént”. Hur uppfattar
elever begrepp som energi, kraft, arbete, evolution, néring, etc. | det sammanhanget talade man
garna om elevernas vardagliga sprakbruk, nér detta inte 6verensstamde med vetenskapens, i
termer av *misconceptions’ (Helm & Novak, 1983), eller ’alternative framework’ (Pfundt &
Duit, 1991). Da pagick en livlig debatt om vad detta berodde pa och hur det skulle kunna av-
hjélpas. Ibland gick man sa lang som att definiera manniskors férandrade begreppsanvandning,
fran den rudimentéra, felaktiga till den vetenskapligt ratta, i termer av ’conceptual change’
(Posner, Strike, Hewson & Gertzog, 1982), vilket &dven blev till en egen beskrivning av hur
larande utvecklas (Tobin, 1992). Idag har den forskningen i allt stérre omfattning kritiserats pa
flera plan, inte minst fran sociokulturellt hall. For det forsta ifragasatter man om det kan finnas
nagra slutgiltiga beskrivningar av vad ett begrepp ytterst star for (Schoultz, Saljo & Wyndhamn,
2001). Kan vi nagonsin satta ner fotterna i en entydig tolkning av ett specifikt begrepp? | det
sammanhanget kan man paminna sig om genbegreppet, dar exempelvis Flodin (2015) visar pa
sa manga som sju olika kontexter begreppet behandlas pa inom i biologin, i vilka det delvis far
skilda syften. For det andra, och det kanske anda &r det viktigaste i kritiken, ifragasatter den
sociokulturella kritiken (Schoultz, Séljé & Wyndhamn, 2001), om det éverhuvudtaget ar sa att
det &r pa basis av fasta begrepp manniskor utvecklas i tanke och handling. Nar manniskor sam-
talar, menar de, ar begreppens primara funktion inte framforallt att spegla eller representera



bakomliggande uppfattningar eller objekt. Med sprakandet astadkommer vi istéllet olika kon-
sekvenser i skilda sammanhang dar betydelsen av de begrepp vi anvénder oss av fordndras i en
pendlande rorelse mellan dess historia och de nya syften de anvénds i (Flodin, 2015). Det ar
just utvecklingen av den formagan som utmérker ett framgangsrikt larande och ett erévrande
av nya diskurser.

For att ta ovanstaende teoretiska diskussion pa allvar har vi i den hér studien valt att vanda pa
den ursprungliga fragan om begreppsuppfattning. Istallet for att fraga oss huruvida eleverna
anvander begrepp pa ett rattvisande satt, fragar vi oss hur dessa hjalper, eller inte hjélper, ele-
verna att bli delaktiga i den diskurs de &r pa vag in i.

Genetik och talang

Det omrade som undersoks i den hér studien formades utifran nagra elevers tankar tagna ur ett
informellt sammanhang utanfor lektionstid. | skolmatsalen samtalade en larare med nagra ele-
ver om fragan ”Finns det verkligen nagot som kan kallas talang?” vilket sedermera kunde kopp-
las till det arbetsomrade de skulle arbeta med harnast, namligen genetik och fragor omkring arv
och miljo. Talang &r ett omrade eleverna otvetydigt kommer i kontakt med i sin vardag idag. |
det samhélle dagens svenska ungdomar vaxer upp i har jakten pa personlig framgang blivit allt
tydligare (Bjork, 2012). Inte minst genom det utbud av talangjakter som aterkommande erbjuds
i publika och sociala medier, ar detta en hogst aktuell fraga som eleverna samtalar om. Pa sa
satt blev fragan “Finns talang?” ett omrade for lararna att ta avstamp i. Och det blev en utmaning
for dem att relatera detta till det kommande omradet i genetik som eleverna skulle mota, som
tar upp naturvetenskapliga aspekter pa innehallet som fenotyp, arv och miljé.

Tanken med detta val av omrade var for det forsta, att skapa forutsattningar for eleverna att lara
sig naturvetenskap med utgangspunkt fran egna intressen och perspektiv. For det andra, att fa
tillfalle till att diskutera en genuin fraga, ddr vi kanske inte vet “vigen ut”, d.v.s. ifall det verk-
ligen finns nagot som kan kallas talang och vad det i sa fall kan betyda for deras mojlighet till
att utveckla fysiska och kognitiva formagor. Vad kan det betyda att anstranga sig inom ett om-
rade/amne och finns det, eller finns det inte en forutbestdmbarhet i den processen? Vad finns
det for forutfattade meningar pa omradet och hur kan vi forandra denna attityd i exempelvis
samtal om larande i naturvetenskap dar amnesomraden som fysik och matematik, ofta talas om
| termer av att de &r “’svara att forstd”? Det var den fragan som ldrarna tog med sig fran skol-
matsalen till klassrummet for att behandla som en sociovetenskaplig fraga.

Pa sa satt blev detta en start pa genetikavsnittet som inleddes med en varderingsévning dar
eleverna ombads att frivilligt placera sig pa en linje dar andpunkterna var, - instammer helt och
fullt, och - instammer inte alls pa den kortfattade fragan, “’Finns talang?” Direfter fick de sitta
sig i mindre grupper och diskutera samma fraga, forst genom att en stund tanka sjalva, skriva
ned sina tankar/funderingar pa ett papper for att darefter delta i gruppdiskussioner dar tva larare
deltog. Det ar dessa samtal som bildar underlag for analysen i studien. Samma procedur, med
start i varderingsévningen, upprepades bade fore och efter det att eleverna under ca 16 lektioner
haft en saval teoretisk som praktiskt understkande undervisning i genetik omkring begrepp och
funktioner relaterade till arv och miljo.



Bakgrund

Sociovetenskapliga fragor och autenticitet

I denna studie ville de l&rare som deltog i projektet undersoka om det var mgjligt att finna en
fraga som eleverna upplevde som verklig och angeldgen for dem att ta stallning till och finna
svar pa. Nar Murphy, Lunn och Jones (2006) diskuterar undervisningens autenticitet (koppling
till elevernas verklighet) delar de in den i tva olika kategorier, en kulturell och en personlig.
Kulturell autenticitet erhalls nar fragorna som tas upp i undervisningen kopplar till situationer
utanfor skolan i det omgivande samhéllet, medan personlig autenticitet synliggérs genom att
undervisningen upplevs meningsfull och relevant av eleven (jmf. Lundegard, 2018). Ett kan-
netecken for arbete med sociovetenskapliga fragor ar just att de efterstravar ett autentiskt inne-
hall som ofta ocksa beror intressekonflikter och kraver forhandlingar om vigar att ta, *delibe-
ration> (Sadler & Zeidler, 2004; Lundegard & Wickman, 2007). Utgangspunkten for dessa ar
ofta dilemman som ber6r omraden dar naturvetenskapen moter politiska, ekonomiska eller so-
ciala aspekter pa samhallsfragor dar etiska och moraliska stéallningstaganden behandlas (Van
Poeck & Vandenabeele, 2012). | den hér studien forsokte de larare som ingick ta utgangspunkt
i autentiska problem fangade i informella sammanhang. Talang &r kanske inte ett begrepp som
vid forsta paseendet associeras till dilemman, konflikter och moraliska beslut. Men i det indi-
vidcentrerade samhélle eleverna befinner sig i dar individuell prestation snarast blivit en regel
for framgang kan det i forlangningen pa manga satt bli ett foremal for intressanta och kritiska
diskussioner.

Diskurser och maktbalans i klassrummet

Ett viktigt begrepp som ofta aterkommer i diskussionen om elevernas majlighet till inkludering
i undervisningen &r pluralism (Ohman, 2006; Lundegéard & Wickman, 2012). Detta beskrivs
ofta i termer av att utéka elevens inflytande och makt Gver innehallet i undervisningen. | en
demokratisk praktik dar vérderelaterade fragor behandlas och dar det inte finns ett svar, utan
flera ar ett pluralistiskt forhallningssatt efterstravansvart (Rudsberg & Ohman, 2015). | den har
studien har vi undersokt hur den makten kan balanseras mellan att diskursen overlats till ele-
verna samtidigt som den med stod av lararens aterkoppling och styrning riktas mot det dvergri-
pande malet med hela undervisningssituationen.

Nya diskurser och idéer fods aldrig i vacuum (Hacking, 1999). De sociokulturella sasmmanhang
de &r sprungna ur och de normer och maktstrukturer de omgéardas av har alltid betydelse for det
identitetsskapande som sker i klassrummet. | samband med att en viss diskurs tar plats begran-
sas ofta andra mojligheter. Ideland och Malmberg (2012) har exempelvis studerat hur en no-
undervisning praglad av ett Vision Il-perspektiv (Roberts, 2007) 6ppnar upp for olika diskurser
I klassrummet att vistas i. | studien beskriver forskarna tre diskurser; en allmén skoldiskurs, en
naturvetenskaplig skoldiskurs och en kropps- och hélsodiskurs vilka pa olika satt bidrar till
elevernas identitetsbygge i samband med undervisningen. Var gransen gar mellan de olika dis-
kurserna som tar plats i klassrummet &r ofta glidande (Gee, 2005). En diskurs kan delas sig i
tva eller flera och ater smalta samman. Nya diskurser uppstar som hybrider av gamla, som dor
ut. Det sociokulturella sammanhanget, normer och maktstrukturer, far betydelse for vad som
ges utrymme for att ségas eller inte (Hacking, 1999). Den diskurs som for tillfallet & domine-
rande anger riktningen for vad som ska och inte ska uppmérksammas och prioriteras. Pa sa satt
ar kunskap tatt ssmmanlankat med makt (Foucault, 1993; Fairclough, 1995; Ohman & Ohman,
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2012). Att tillhora en diskurs beskrivs ibland som att kunna uppmérksamma vad som betraktas
som mer eller mindre viktigt i den och koppla férvéantningar till det. Inte minst den naturveten-
skapliga diskursen innefattar en viss genre och ett visst satt att tala om och nérma sig tillvaron
(Jakobson & Axelsson, 2012), som nér den bryts mot andra sétt att uttrycka sanningar om varl-
den medfor ett visst maktansprak (Foucault, 1993).

En utmaning for larare ar saledes att finna metoder for att balansera diskurs och makt i klass-
rummet (Fairclough, 1995; Foucault, 1993; Roth & Calabrese Barton, 2004). En uppgift att
hantera i undervisningen blir da avvagningen mellan att erbjuda de expertkunskaper som finns
inom det omrade undervisningen for tillfallet fokuserar och samtidigt varna om elevernas moj-
ligheter till demokratiskt genomlevande vid inhdmtandet av dem. | den har studien har vi velat
studera vilka olika diskurser eleverna bidrar med da de tillats samtala om begreppet talang
kopplat till det naturvetenskapliga innehallet i genetik. I analysen underscker vi pa vilket satt
deras erfarenheter berikar undervisningen, samt hur de diskurser som uppréttas och tas tillvara
pa av lararen och aterfors till undervisningens 6vergripande syften.

Didaktiska modeller

I den hér artikeln inspireras vi metodologiskt av vad som kommit att kallas didaktik modellering
(Wickman, Hamza & Lundegard, 2018) vilket har blivit ett redskap for larare att skapa en be-
greppsapparat som hjélper dem att beskriva vad de moter i undervisningen och skapa modeller
for att gora val och agera. | den omedelbara verksamheten och i sin planering tar en léarare
standigt en méangd beslut som kan hanforas till olika val. | dessa tas exempelvis hansyn till vilka
syften undervisningen har, vad den ska innehalla, vad som tidigare tagits upp och vilket ut-
rymme eleverna ska fa i utformningen av undervisningen (Sandell, Ohman & Ostman, 2003).
Utifran didaktiska modeller erhélles ett gemensamt professionellt sprak for att diskutera dessa
didaktiska vad-, hur- och varforfragor och for att fortlopande kunna analysera och designa ny
undervisning pa basis av val. Redan pa 80-talet fick exempelvis Roberts (1982) sju kun-
skapsemfaser stort genomslag som utgangspunkt for att vélja och analysera utifran vilken bak-
grund ett innehall tas upp i den naturvetenskapliga undervisningen. Om innehallet i nv-under-
visningen presenteras i syfte att erbjuda eleverna den ratta forklaringen av hur naturen fungerar,
eller om syftet med nv-undervisningen istallet ar att ge dem redskap for hur de ska hantera sin
vardag leder forstas till att eleverna far mota olika amnes innehall. Nagra av Roberts (2007) sju
kunskapsemfaser som sa smaningom utvecklades till de tva visionerna I och Il, dar Vision Il ar
inriktad mot situationer och fragor som eleven kan mota i samhalle och vardag, &r forstas bara
exempel pd en stor mangd forskningsbidrag som kan fungera som modeller for att utveckla
undervisningsverksamheter och producera nya modeller som kan vara till stod for undervisning
och vidare forskning (Wickman, Hamza & Lundegard, 2018).

For att forma undervisningen utifran de aktuella forutsattningar eleverna kommer till den med,
ar det viktigt att inte fastna i invanda monster. Tidigt beskrev John Dewey (1922/2002) vikten
av att ta tillvara pa de mer eller mindre reflekterade kommunikativa handlingar en elev bidrar
med som en form av skapande kraft i undervisningen, utan att for den delen betrakta dem som
slutmal (Dewey, 1938/2004). Da lararen later undervisningen ta utgangspunkt i elevernas erfa-
renheter kan dessa pa olika satt tillatas sammanfalla med undervisningens syften. Undervis-
ningens nérliggande syfte och det som eleven for tillféllet har for 6gonen, deras ’ends in views’
(Dewey, 1938/2004; Johansson & Wickman, 2011) kan med lararens hjalp riktas mot de éver-
gripande syftena med hela undervisningssituationen. Detta har sedermera etablerats som en di-
daktisk modell, som gar under namnet organiserande syften’ (Johansson & Wickman, 2011).



| en tidigare studie som gjordes inom samma projekt som foreliggande (Eriksson & Lundegard,
2018) redovisades ytterligare en didaktisk modell 6ver hur de diskurser lararen och eleverna ar
involverade i kan utvecklas som foljd av larares aterkoppling pa elevernas spontana infall, im-
pulser (se fig 1, s. 6). Figuren nedan visar pa hur elevernas riktningsbrott och lararens aterkopp-
ling pa dessa kan ta tre skilda vagar i forhallande till den inledande diskurs samtalen i under-
visningen uppehallit sig i.

1. uppratthallande

larares ater-

inledande diskurs | mmmp | riktningsbrott | s koppling w=fp | 2. hybridisering

\

3. omorganisering

Figur 1. Didaktisk modell 6ver diskursiv aterkoppling (Eriksson & Lundegard, 2018, s. 295).

Utifran fem empiriska exempel indelade i tre kategorier redovisades hur lararens aterkoppling
ledde till diskursutveckling i tre olika riktningar: 1. Avstyr och uppratthaller, 2. Integrerar och
hybridiserar, 3. Omorganiserar och véxlar perspektiv. Kategori 1 skiljer sig fran kategori 2 och
3 pa sa satt att lararen inte later elevens riktningsbrott bli utgangspunkt i det fortsatta samtalet.
| kategori 2 och 3 daremot Gverlater lararen i olika omfattning makten éver diskursen till ele-
ven/eleverna. | kategori 2 sker det genom att integrera riktningsbrottet i narliggande syften och
skapa en hybridisering mellan de bada diskurserna (Hanrahan, 2005), i kategori 3 genom att
eleven helt ges fullt utrymme for att véaxla perspektiv vilket lamnar Oppet for vad som i ett
demokratiperspektiv kommit att bendmnas ’subjectification’ (Biesta, 2008; Ranciere, 1995).
De tre kategorierna uppratthallande, hybridisering och omorganisering, visade sig sedermera
vara ett redskap for larare att pa ett aktivt och medvetet sétt reflektera dver vilket undervis-
ningsinnehall aterkopplingen renderade.

| foreliggande studie har vi specifikt intresserat oss for kategori 2 hybridisering och utvecklat
den som stdd for designen av den har studien. Bakgrunden till detta ar en ambition att skapa
kontinuitet mellan det mer eller mindre spontana innehall (diskurs) eleverna tillfér i samtalen
och den naturvetenskaplig genetikdiskurs den avser att leda till.



Syfte

En viktig ambition for den svenska skolan idag ar att bjuda in eleverna till en inkluderande
verksamhet dar hansyn tas till vars och ens behov, olikheter och synpunkter. | &mnesundervis-
ningen kan det da handla om att hitta elevernas utgangspunkter och skapa kopplingar mellan
skoldmnet och deras liv utanfor skolan. Den har artikeln studerar undervisning i genetik som
utgar ifran ett s.k. Vision ll-perspektiv (Roberts, 2007), dar det naturvetenskapliga innehallet
far mojlighet att kopplas till fragor sprungna ur elevernas vardagliga erfarenheter och diskurser
utanfor skolan. 1 artikeln underséker vi hur elevernas spontana samtal kring det som uppmark-
sammas i undervisningen skapar mojligheter att forma olika diskurser kring innehallet, samt
hur lararens aterkoppling bidrar till att stodja dem i att utveckla ett kunskapsinnehall relaterat
till den naturvetenskapliga @amnesdiskursen i fraga.

Forskningsfragor

1. Vilka hybriddiskurser skapas inledningsvis i elevernas samtal om talang kopplat till sko-
ldmnet genetik?

2. Vilka egenskaper, relaterade till talang, knyter eleverna till respektive hybriddiskurs?

3. Pa vilket satt tar lararen tillvara pa elevernas resonemang och vagleder dem pa ett satt
som narmare anknyter till den naturvetenskapliga diskursen?

4. 1 vilken utstrackning far eleverna mojlighet att vistas i den naturvetenskapliga diskursen?

Metodologi

Data

Den undervisning studien &r hamtad ur utgick som helhet utifran de dvergripande syftena med
omradet genetik, s som de ar formulerade i den svenska kursplanen i biologi. Hér anges att
eleverna ska mota: “Evolutionens mekanismer och uttryck, arftlighet och forhallandet mellan
arv och miljo, genteknikens madjligheter och risker samt etiska frdagor som tekniken vdcker”
(Skolverket, 2016). Den undervisning studien innefattades av inneholl saval fragestallningar
om hur gener sprids som fasta bérare av arv, som etiska fragor omkring gen-etik.

De situationer som specifikt skapar underlag for studien utgick utifran den elevinitierade fragan
“Finns talang?”. Den fragan, som sedermera fick leda till den diskurs som inledde undervis-
ningen i genetik, uppstod i ett samtal i ett informellt ssmmanhang i skolmatsalen da en larare
och nagra elever samtalade om det kommande arbetsomradet. En elev lyfte da omradet talang
hamtad ur en erfarenhet kopplad till programmet talang som just startat pa tv.

Undervisningen i studien genomfordes i 4 halvklassgrupper i ak 9. Grupperna bestod av ca 14
elever som delades in i mindre diskussionsgrupper om 3—4 elever i varje grupp. Tva aktiva
larare deltog i elevernas diskussioner, varav en ar forsteforfattaren till den hér artikeln.



Tre episoder fran undervisningens diskussioner omkring dilemmat redovisas nedan. De tva
forsta episoderna utspelade sig innan de teoretiska delarna av genetikundervisningen startat.
Den sista episoden ar hamtad fran slutfasen av omradet. Totalt spelades 16 lektioner pa 60-80
minuter in. De tre episoder som redovisas och analyseras i resultatdelen nedan valdes ut efter
genomlyssning av allt inspelat material. Vid den genomlyssningen riktades specifikt fokus mot
de sekvenser dar lararen interagerade med eleverna i deras diskussioner. De tre sekvenser som
valdes ut som representativa for att belysa diskursfordndringarna analyserades sedan narmare i
vaxelverkan med forskningsfragorna. Total transkriberades ca 12 timmar utvalda delar.

Praktisk epistemologisk analys (PEA)

For att visa pa vilka hybriddiskurser eleverna vistas inom och vilka maktforskjutningar som
framtrader i samtalen mellan larare och elever anvands har Praktisk Epistemologisk Analys,
PEA. PEA ir en diskursanalytisk metod som utarbetats av Wickman och Ostman (2002). Ana-
lysen tar utgangspunkt i ett pragmatiskt perspektiv hamtat ur Deweys filosofi om kontinuitet i
erfarenhet och meningsskapande samt Ludvig Wittgensteins forstaperson-perspektiv pa sprak.
Analysen operationaliseras genom fyra olika begrepp, moten, relationer, mellanrum och star
fast. MoOten kan ségas beskriva de handelser dar ménniskor interagerar med varandra och med
artefakter i omgivningen. Relationer beskrivs som de ord och handlingar som knyts, oftast ver-
balt, till innehallet de méter. Mellanrum &r det som 6verbryggas genom relationerna. Det som
star fast i situationen ar det vilket det inte rader nagra oklarheter omkring och som darfor heller
inte behover forklaras vidare. Om en fraga kvarstar, d.v.s. om mellanrummet inte fyllts av en
relation da beskrivs mellanrummet som drojande (Wickman & Ostman, 2002). Med stod i PEA
visar Wickman och Ostman (2002) pa att meningsskapande sker just genom att mellanrum
overbryggas av relationer, ofta mellan det som ar kant for eleven och det som avses uppnas. |
det har sammanhanget blir det viktigt att lararen skapar situationer som stodjer eleverna att
uppmarksamma mellanrum som riktas mot undervisningens syfte (Wickman, 2014). Pa sa satt
har organiserande syften blivit en modell att utga ifran for att utveckla elevernas larande (Jo-
hansson & Wickman, 2011).

I analysen av elevernas samtal ville vi inledningsvis undersédka vilka olika diskurser som fram-
tradde i elevernas moten med begreppet talang kopplat till det naturvetenskapliga innehallet
inom genetik. Vi undersokte pa vilket satt eleverna skapade relationer mellan undervisningsin-
nehallet och egna erfarenheter och hur det berikade *undervisningens diskurs’. Vi undersoker
vidare hur larare och elever fortldpande skapar relationer mellan erfarenheter ur den diskurs de
fangar upp i borjan av samtalet och en mer utpraglad naturvetenskaplig diskurs.

Sammanfattningsvis anvands tre olika didaktiska modeller till stod for att underséka kopplingen
mellan elev, larare och innehallet i undervisningen; en modell som beskriver undervisningens
organiserande syften (Johansson & Wickman, 2011), en modell som beskriver diskursiv ater-
koppling (Eriksson & Lundegard, 2018), samt Roberts (2007) modell som beskriver olika nv-
didaktiska diskurser i klassrummet bl.a. i termer av tva s.k. Visioner.



Primar och sekundér analys

| resultatet (nedan) lyfts tre episoder fram dér eleverna inledningsvis kopplar den fragestallning
de stalls infor till diskurser i sin egen vardag. | resultatdelen nedan redovisas saval, en primar
som en sekundar analys.

Den primara analysen redovisas med hjalp av en tabell dar den hégra kolumnen i tabellen utgor
transkriberade episoder tagna ur elevernas och lararens gruppvisa samtal. I den vénstra kolum-
nen redovisas en fortlopande analys av de relationer eleverna uppréttar i samtalen och hur lara-
ren interagerar med dessa. | slutet av var och en av de tre excerpten redovisas darefter en se-
kundar analys som visar pa hur innehallet i den priméra analysen kopplas till de fyra forsk-
ningsfragorna, d.v.s., vilka diskurser som upprattas och vilka innehallsliga begrepp (egen-
skaper) de kretsar kring, vilka kritiska vandningar samtalen tar framst utifran lararens
ageranden, och aterkopplingar, samt vilken betydelse det far for samtalets utveckling och ele-
vernas fortsatta meningsskapande i genetik. Eller sammanfattningsvis, i vilka sammanhang
uppstar det ett behov for eleverna att anvanda sig av genetikkunskaper och hur aterkopplar
lararen till det behovet i sitt samtal med dem och later det sammanfalla med undervisningens
overgripande syften?

Analys och resultat

Episod 1. Den naturvetenskapliga diskursen far inget egentligt faste

Diskussionen omkring sociovetenskapliga fragan “Finns talang?” har just startat nar lararen och
tva elever Michel och Ellen relaterar fragan om talang till omradet musik. Episoden utspelar
sig i uppstarten av undervisningen, innan eleverna haft lektioner i genetik.

Episod 1, analys och excerpt

Analys

Excerpt

I det forsta motet med omrédet talang bérjar Michel med att skapa
en relation till den 6vergripande frdgan med ett ja (1). Men for att
gora det behdver han samtidigt etablera en skarpare definition av

begreppet talang.

1. Michel: Ja, ja tror att det finns talang. Eller,
jag har uppfattat talang som ha latt for nagon-
ting. Utan att ha gjort det sa mycket innan. Da
tror jag att det finns!

2. Lararen: Att man bara kan komma pa
nagonting?

3. Michel: Ja, att man typ fattar ...

Lararen &terkopplar och understryker Michels uttalande (4). Till-
sammans fordjupar de definitionen av talang. | nésta steg skapar
Michel &nnu en relation mellan den definition de nyss etablerat

och omrédet musik (5). Det diskursvalet bekraftas av lararen.

4, Lararen: Ja
5. Michel: T.ex., om det 4r musik ...

6. Lararen: Mm.




Tillsammans har de nu etablerat en gemensam musikdiskurs. En
hybriddiskurs att utga fran for att tala om nagra av de egenskaper
talangen kan besta av, - fatta takten (7) - styckets uppbyggnad (8),

- och att hora hastigheten i kompositionen (9).

Tillsammans knyter detta relationer till och bekréaftar Michel forsta
uttalande. Talang finns (9)!

Till detta skapar de ocksa relationerna — dedikation, och - tid.

Det sistnamnda ifragasatts dock av Ellen som inte vill lata dessa

miljofaktorer vara med och paverka definitionen av talang (11).

I nasta steg forsoker lararen fa eleverna att gora en generalisering
(12), och att vidga den foreslagna diskursen dven till andra omraden.
Det blir ett spar som eleverna inte tar upp och relaterar vidare till
(11, 12). Istallet blir det &nnu sa lange till ett drojande mellanrum.

7. Michel: ... och sa forstar man liksom mu-
sik. Man fattar nar en takt &r slut och sant dar.
8. Lararen: Hur det &r uppbyggt liksom.

9. Michel: Mm ..., eller ndr man hor nér nasta
takt kommer, hur fort det gar och sa. Da tror
jag att det finns! Sen tror jag att om man &r
valdigt dedikerad till att ldara sig nagot, typ
lagga ned tid, typ 1000 h da tror jag att man
kan bli valdigt bra.

10. Larare: Ja

11. Ellen: Men det &r val inte talang. Det ar
ju bara hart arbete.

12. Léraren: Ar det s& inom alla omraden, el-
ler &r det sa i vissa bara?

13. Michel: Kanske, jag vet inte.

14. Ellen: Alla. Alla ar ju bra pa nagot.

Lararen atervander till den tidigare diskursen och forsoker istallet
skapa en relation (15) till det Michel identifierat som grundlag-
gande egenskaper i talangen i termer av gener. Inte heller har rela-

terar eleverna direkt till resonemanget.

15. Lararen: Sa skulle det kunna finnas nagon
slags *musik-gen’ da bara, eller? (alla skrat-
tar)

16. Ellen: Inte gen direkt.

17. Michel: Jag vet inte vad det beror pa alls.
18. Lararen: Nej, och ni behdver absolut inte
ha en aning om det. Om det har med gener att

gora.

Men till sist tillater sig Ellen att relatera till det spar lararen forso-
ker etablera (19). Det hela resulterar i en frdga hos henne, som
handlar om den arvsgang talangen eventuellt skulle kunna folja om
talang skulle ha ett arftligt ursprung.

P3 sé sétt har de pa ett tidigt stadium skapat en forsta relation mel-
lan den musikdiskurs de tillsammans etablerat och det dvergri-

pande innehallsomréadet genetik.

19. Ellen: Om det é&r éarftligt eller ...? Min
pappa ar bra pa musik. Kommer jag blir det
da? Maste bada vara det da? Eller spelar det

ingen roll?
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Sammanfattande analys

Forskningsfraga 1.

Som ett forsta steg kan vi se att eleverna, infor fragan ”om talang finns”, bdrjar med att ringa
in omradet. Med lararens hjélp lokaliserar de en hybriddiskurs att upphalla sig vid (ett narlig-
gande syfte). Det blir en musikdiskurs som de sedan diskuterar olika egenskaper, férmagor, i
relation till.

Forskningsfraga 2.

Musikdiskursen de inledningsvis hamnar i bryts ner i specifika delar som ber6r formagan att
uppfatta takt och/eller rytm. De egenskaper som lyfts i diskussionen handlar om att, - ha latt
for, - fatta, - forsta och - hora. Pa sa satt har de via den inledande frdgan om talang skapat en
hybriddiskurs med ett &amnesinnehall dar undervisningens évergripande syfte om genetik kan
fa faste.

Forskningsfraga 3.

Lararen forsoker hjalpa eleverna att generalisera fragan de behandlar till andra omraden, d.v.s.
att lamna den ursprungliga musikdiskursen och Gverfora samtalet till det 6vergripande syftet
och anvéanda begrepp hamtade ur en genetikdiskurs.

Forskningsfraga 4.

Genom Ellens tvekan vidgas diskussionen fran att forst berora fragor om miljoméssiga orsaks-
sammanhang till att senare aven tangera arv kopplat till genetik. Har skapas en distinktion i
samtalet mellan talang och yttre miljofaktorer som hart och entraget arbete. Detta forsoker la-
raren ta vidare till en 6vergripande diskussion om genetik, men samtalet dvergar dock aldrig
fullt ut i en diskurs med naturvetenskapliga fortecken.

Episod 2. Samtalet gor distinktioner som i storre utstrackning anknyter till den
naturvetenskapliga diskursen

Nar vi kommer in i episod 2 har diskussionen omkring dilemmat ”Finns talang?”” pagatt i ca 10
min. Har ar det de tva eleverna Mika och Elsa som i diskussionen med lararen finner ett narlig-
gande syfte att starta i. Aven denna episod utspelar sig innan eleverna haft teoretiska lektioner
I genetik.
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Episod 2, analys och excerpt

Analys

Excerpt

Mika bdrjar med att sammanfatta gruppens tidigare diskussion (1).
For att kunna svara pa den dvergripande generella fragan ~om ta-
lang finns” har de haft ett behov av att skapa relationer till vissa

forutsattningar.

Lararen forsoker fa eleverna att konkretisera det hela genom att re-
latera till for dem kéanda situationer (2). Detta foranleder eleverna
att etablera nagra olika innehdllsomraden, musik, matte, nv och
teknik, till vilka de relaterar olika formagor som, - “litt for”, -
”duktig i” och - "fattar” (3, 5, 6). Den diskurs eleverna hamnar i

beror framst skolamnen de &r bekanta med.

I nasta steg forsoker lararen fa eleverna att skapa en relation mel-
lan den diskurs de nu etablerat och orsakssamband kopplade till
genetik (8).

1. Mika: Vi tror att det finns folk som har l&t-
tare fOr vissa saker, att man ar bra pa nagon-
ting. Och darfér borde talang finnas for

manga olika saker.

2. Lararen: Ar det ndgon person ni vet? Den
har har ju valdigt latt for nagonting.

3. Mika: Jag har ganska l&tt for musik.

4. Lararen: Mm.

5. Elsa: Hon ar duktig i matte.

6. Mika: Han fattar NV.

7. Elsa: Han &r duktig inom teknik.

8. Lararen: Mm. Och det tror ni & medfodda
formagor?

9. Elsa: Att man ar lite battre inom ...

Mika hakar pa och gér en personlig koppling till sina egna erfaren-
heter pd musikomradet (10). Han borjar skissa en tankbar arvs-
gang” mellan sina foraldrars egenskaper och sitt eget musicerande
(10, 12).

10. Mika: Jag har ingen aning. Men min
pappa ar musikalisk. Hela pappas slékt spelar
och sjunger.

11. Lararen: Mm

12. Mika: Sa jag vet inte om jag har arvt det
darifran. Mamma spelade ocksa piano nar

hon var ung.

Lararen forsoker f honom och de andra att relatera hans erfaren-
heter till den mer generella fragan i genetiken om arv eller miljo
(13).

13. Léraren: Kan man tanka sa att antingen ar
det medfodd formaga, eller kan det vara sa att
du vuxit upp i en miljo dar alla har spelat och
donat sen du var liten? Om du har fatt nagon

slags positiv upplevelse.
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Mika hakar pa, men det mynnar ut i en fundering som blir hang- 14. Mika: Det kan vara sé ocksé__ Jag har
ande i luften (14). ) .
Ingen aning!

Lararen fortsatter pa den generella traden relaterat till det Gvergri- 15. Lararen: Ni har jU m"j('jn som pé_verkar
pande syftet (15). o . B .
och sa har ni arvet ... (sager lararen och ges-

tikulerar at tva hall).

Medan Mika fortfarande relaterar det till det anekdotiska (16). 16. Mika: Ja, pappa spelar ju gitarr hela tiden.
17. Larare: Ja

18. Mika: Och det har han gjort sa lange jag
kan minnas. Né&r jag satt i badkaret spelade
han Kalles klattertrad och det gjorde vi hela
tiden.

Tillsammans med Elsa och lararen (19, 21) urskiljer hanmiljons | 19 Elsa: Nar du ar jatte, jatteliten och inte
FrentuelaBeylseTorfrentalang e utveidas 20) kan prata. Da hor du ju fortfarande.

20. Mika: Och sa borjar jag fatta.

21. Lararen: Och sa skulle det kunna vara

miljon.

Sammanfattande analys

Forskningsfraga 1.

Aven i det har exemplet skapar eleverna till att borja med hybriddiskurser att utga fran. Forst
hamnar de i en musikdiskurs som sedan snabbt vidgas till andra @mnesdiskurser, matematik,
naturvetenskap och teknik.

Forskningsfraga 2.

De egenskaper/formagor som omnamns i samband med de olika diskurserna som kommer upp
i samtalet ar att; - ha latt for saker, - att vara bra pa ndgonting, - vara duktig i och - fatta.

Forskningsfraga 3.

| nésta steg forsoker lararen fora dver samtalet till det dvergripande syftet med undervisningen
som handlar om genetik. Han/hon stéller fragor som stédjer en diskussion om vilka kunskaper
(medfddda arftliga, eller miljémassiga) och om orsakssammanhang som ar anvandbara i en
diskussion om utvecklandet av olika egenskaper.

Forskningsfraga 4.

Genom att en elev (Mika) relaterar lararens fragor till anekdotiska erfarenheter provas sa sma-
ningom bada véagarna. Arvet far exemplifieras av de egenskaper hans foraldrar har och miljon
av det han sjalv upplevt under sin uppvaxt. Pa sa satt har de tillsammans paborjat en genetisk

13



distinktion mellan arv och miljé som ror sig mot det 6vergripande syftet och en mer naturve-
tenskaplig diskurs.

Episod 3. Samtalet véxlar till en naturvetenskaplig diskurs

Episod tre utspelar sig efter det att eleverna haft undervisning i genetik i ca 5 veckor, 4 lektioner
i veckan, med teorigenomgangar, diskussionsuppgifter och laborativa évningar. Den Gvergri-
pande fragan for samtalet &r fortfarande “Finns talang?”. Nar vi kommer in har eleverna bérjat
differentiera diskussionen om talang mellan olika omraden. Eleverna Alba, Elis, Hamid, Gusten

och en larare later det narliggande syftet till att borja med rora sig inom en idrottsdiskurs.

Episod 3, analys och excerpt

Analys

Excerpt

Nar Alba forst bryter in i den idrottsdiskurs de etablerat ifragasat-

Elis kopplar pa och skapar en relation till detta ifragasattande (2).

lan grundlaggande fysiska forutséattningar och andra egenskaper

som har med talangen att gora (3).

ter hon om en persons fysiska styrka har med talangen att géra (1).

Tillsammans med Gusten skapar de gemensamt en distinktion mel-

1. Alba: Talang kan ocksa ha att gora med fy-
sisk styrka. Du kan ju ha talang for att springa

men da dr det ju nagot mer fysiskt.

2. Elis: Talang tanker jag mer 6verfors via ge-
ner.
3. Gusten: Man kan tréna sig till ett visst ...

Man kan ha lattare for nagot.

Alba vidhaller att det finns genetiskt betingade orsaker som ligger
till grund for talangen (4).

logisk faktor (5).

Vilket understryks av Elis, genom en relation till en annan biolo-
gisk faktor (6)

Gusten skapar en relation till detta genom att ange en konkret bio-

4. Alba: Det skulle jag nog inte séga, att det
gar att trana upp. Ja menar, man kan ju alltid
trana upp saker. Men for att bli Usain Bolt
maste man ju ha en viss kroppsbyggnad.

5. Gusten: Du menar att hans talang &r som
att ha langa ben?

6. Elis: Men, hans talang ar att han har réatt

sorts muskelfibrer.

Det hela bekraftas med emfas av Alba (7). Tillsammans har de tre
skapat en forsta relation mellan arv och miljo dar arvet far utgéra

grénserna for vad det miljdméassiga kan ha for inflytande.

7. Alba: Ja, exakt.
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Har vill Hamid g6ra &nnu en distinktion (8).

Genom att be Elis specificera, forsoker lararen fora diskussionen
narmare mot det 6vergripande syftet gallande arv och miljé (9).

Elis utvecklar sitt resonemang (10).

Och lararen fortsatter genom att ater stélla en fraga om miljons
eventuella betydelse (11). Det blir till ett mellanrum som Elis fyll-
ler genom att skapa en relation till det tidigare resonemanget om

saval arv som miljé som viktiga faktorer (12).

Gusten bekréftar detta (13). Men han menar att en manifesterad
egenskap inte dr bunden till en distinktion mellan arv eller till miljo.
Egenskapen tar istallet uttryck i det som uppstar i métet mellan de
biologiska forutsattningar man har och den miljé som frammanat

dem.

Vilket bekréaftas av Elis (14). Har staller Gusten en avgérande och
kritisk fraga. Finns talangen utanfor det uttryck den manifesteras i?
(15)

8. Hamid: Men, det kallar jag inte for talang.

9. Larare: Ar det att man har en viss typ av
muskelfibrer?

10. Elis: Det finns olika. Vissa har en viss typ.
Vissa har valdigt uthalliga. Annars &r det val-
digt mycket sprint. Han (Bolt) har véldigt

snabba spanstiga.

11. Larare: Kan man inte paverka det da om
man har olika ..., och trdnar?

12. Elis: Man kan ju &rva en viss del av det.
Det gar ju att trdna upp, men man kan ocksa
fodas till det.

13. Gusten: Jag tycker s har. Man kan fodas
till att ha lattare for nagonting. Men han
(Bolt) foddes ju inte till att bli varldens
snabbaste man. Han har ju tranat fram det.
14. Elis: Jo, jo. Man trénar ju fram sin kraft.
15. Gusten: Men om han inte blivit sprint.
Hade han fortfarande haft den talangen da?
16. Alba: Det ar s mycket som beror pa ge-
ner.

17. Gusten: Har han talang da?

Hans tvekan bekraftas av saval Alba som Hamid (18, 19) och sa

smaningom ocksa lararen (20).

18. Alba: Ja, assa da har han ju talang for det.
Att jag har talang betyder ju inte att jag kom-
mer bli proffs i det. Fattar du vad jag menar.
19. Hamid: Det &r bara att du behover hitta
den.

20. Lé&rare: Om vi tanker att man kan ha ta-
lang for ndgot och sa far man inte nagra ut-
maningar. Man tranar inte. Men man sitter

dar med sin talang.
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21. Alba: For att han ska bli vérldens snabb-
aste man behdver han gener och miljon.
22. Gusten: Du kan ju liksom bygga en ta-

lang.

Tillsammans identifierar (relaterar till) de ytterligare tre saker av
mer konkret karaktar som kan behdvas &n talang, - teknik, - snabb

reaktionsférmaga och - vakenhet (23, 24, 26).

23. Elis: Men det finns ju vissa grejer som
kraver. Fotbollsspelare behdver ju teknik och
sa.

24. Alba: Dom behover ju kunna ténka
snabbt. Snabb reaktionsformaga. Det kan
man ocksa arva.

25. Hamid: Det ar ju svart att trana upp.

26. Larare: Men kan det ha med andra saker
att gora. Vakenhet?

27. Gusten: Men jag tycker att talang ar na-
got som andra inte har? Springa. Han kan ju
bara springa mycket snabbare &n alla andra.
28. Alba: Det ar en definitionsfraga vad ta-
lang ar.

29. Elis: Jag ser talang som nagot genetiskt.
Da har man en del naturligt for sig.

Till sist blir det Gusten som far forpassa diskussionen om talang till
den semantiska sfaren (30). Nu kan de fortsatta diskussionen om
genetik i ett naturvetenskapligt perspektiv p& frgorna utan att

blanda in begrepp tagna ut en annan diskurs.

30. Gusten: Men jag tycker en talang. Att
man t ex kan jonglera med tusen bollar sam-
tidigt. Det &r inte s& manga som kan det. Men
Usain Bolt. Han kan springa snabbare &an alla
andra men han &r ju inte den enda som kan

springa.
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Sammanfattande analys

Forskningsfraga 1.

Den har episoden borjar med att eleverna skapar en hybriddiskurs som handlar om idrott kopp-
lat till 16pning och fysisk styrka.

Forskningsfraga 2.

De egenskaper/formagor som omnamns som viktiga i sammanhanget &r, - att ha en viss kropps-
byggnad, - l1anga ben, - utvecklade muskelfibrer, - vara uthallig och - snabb och spanstig.

Forskningsfraga 3.

Genom en fraga leder lararen in diskussionen pa en distinktion mellan de fysiologiska forut-
sattningar eleverna omnamner och traning. Pa sa sétt hittar eleverna med lararens hjalp en annan
mer biologisk vég att beskriva utvecklingen av en egenskap. Tillsammans definierar de tillfal-
ligt begreppet talang, som nagot som uppstar i métet mellan arv och miljo.

Forskningsfraga 4.

Den kritiska fraga som sedan stélls av en av eleverna (Gusten), nar han undrar om talangen
verkligen finns dar utan att den kommer till uttryck, gor att eleverna borjar fundera omkring
ifall fragan om talang bara ar av semantisk karaktar utan egentlig koppling till den genetiska
diskursen i no-klassrummet. Fragan, om hur en idrottare utvecklar sina egenskaper avhandlas
nu istéllet alltmer av eleverna utifran diskurs som lankar till biologiamnet, d.v.s., som en véx-
elverkan mellan arv och milj6. | den diskursen blir begrepp som teknik, reaktionsformaga och
vakenhet istallet centrala. Nar diskussionen om en individs egenskaper fors utifran ett naturve-
tenskapligt perspektiv pa fragorna behévs begreppet talang inte langre och eleverna har i storre
utstrackning blivit en del av och inkluderats i den naturvetenskapliga diskursen.

Summering

I de episoderna som redovisades i resultatet kan vi se att eleverna till att bérja med behovde
identifiera gemensamma hybriddiskurser (Hanrahan, 2005) att ta avstamp i. Dar uppstod exem-
pelvis, en musikdiskurs, en diskurs som kretsade kring skoldmnen och en sista som fokuserade
specifikt pa fysisk kapacitet i relation till idrott. Dessa hybriddiskurser uppmuntrades av léara-
ren. Till diskurserna knots egenskaper som exempelvis taktkéansla, formaga att forsta och uthal-
lighet. I motet mellan den ursprungliga fragan om talang och damnesinnehallet genetik (arv och
miljo) uppstar saledes hybriddiskurser, som eleverna inledningsvis kan vistas i och som lararen
kan utga fran for att fora dem vidare mot det naturvetenskapliga innehallet.

Hybriddiskurserna bildar ett for eleverna narliggande syfte och rér sig mot det 6vergripande
syftet med hela undervisningssituationen (Johansson & Wickman, 2011). Darigenom mojlig-
gors en kontinuitet mellan undervisningens syften (Dewey, 1938/2004).

- I den forsta episoden som utspelar sig innan den egentliga genetikundervisningen far de

genetiska begreppen, trots lararens forsok till vagledning, inget egentligt faste i elever-
nas samtal.
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- 1 den andra episoden som &ven den utspelar sig innan det egentliga genetikavsnittet i
undervisningen kopplar eleverna, med lararens hjélp, sina egna erfarenheter till orsaks-
samband som anknyter till genetik i termer av arv och miljo.

- | den tredje episoden som utspelar sig efter det att eleverna deltagit i undervisning i
genetik skiljer sig nagot mot de tva forsta pa sa satt att den genetiska diskursen kom att
orsaka storre en glidning i férhallande den inledande. Ganska snart byttes de vardagliga
begreppen ut mot sadana som hade storre relevans i forhallande till omradet genetik.
Mot slutet av samtalet uppmarksammade eleverna att de bada diskurserna (den vardag-
liga och den naturvetenskapliga) inte var fullt ut forenliga och vaxlar istéllet ver fran
den hybriddiskurs de forst tog avstamp i till att stéllet finna vistelseort i en naturveten-
skaplig, genetisk diskurs.

Diskussion

Den har studien har undersokt en undervisning som haft ambitionen att bjuda in eleverna till en
autentiska och inkluderande verksamhet med utrymme for fler av dem kan kanna sig motive-
rade att delta (Ainscow et al., 2006; Sadler & Zeidler, 2004; Anderhag, 2014; Potvin & Hasni,
2014). Undervisningen utgar fran ett perspektiv pa undervisning dar det naturvetenskapliga in-
nehallet far mojlighet att kopplas till fragor sprungna ur elevens erfarenheter i vardag och sam-
hélle (Roberts, 2007). | &mnesundervisningen handlar det da om att hitta elevernas utgangs-
punkter och skapa en autentisk relevans och koppling mellan skoldmnet och omraden de berors
av i sina sociala liv (Murphy, Lunn & Jones, 2006)

En vasentlig fraga for den larare som vill planera sin undervisning med utgangspunkt fran ele-
vernas erfarenhet blir hur man kan hitta en relevant hybriddiskurs som de inledningsvis kan
vistas i. Hur lararen kan agera lyssnande for att fanga upp begrepp ur i de intresseriktningar
som florerar hos eleverna, ta tillvara pa dem och lanka dem mot undervisningens dvergripande
syften.

Tidigare forskning har ofta diskuterat den diskrepans som kan upptrada mellan de diskurser
eleverna befinner sig i till vardags och de som skoldmnet erbjuder i termer av skilda begrepps-
varldar (Driver, 1983). Utgangspunkten till detta vilar pa en ide om att elevers kunskapsutveckl-
ing sker genom begreppskapande och att det ar dessa begrepp de sedan bygger vidare pa i la-
randet. Ursprungligen stammar en sadan idé fran Piagets konstruktivistiska teorier om barns
begreppsutveckling som ett pendlande mellan assimilation och ackommodation (Saljo, 2014,
2015). Om undervisningen lyckas utmana eleverna i deras nuvarande begreppsuppfattning sa
skulle det kunna stimulera dem till att vilja inforliva nya kunskaper, som vidgar deras begrepps-
liga uppfattningar. Fordelen med ett sddant angreppssétt ar forstas att man lyssnar till de erfa-
renheter eleverna har med sig in i undervisningen och i sa stor utstrackning som majligt tar
deras kunskaper pa allvar och later dessa bilda utgangspunkt for den undervisning som inled-
ningsvis formas i klassrummet. Om man exempelvis ska ge sig in i energiomradet i fysikunder-
visningen kanske det kan vara pa sin plats att starta i de sammanhang energi hanteras i, i ele-
vernas vardag, for att sa smaningom lata den pa ett eller annat sétt 6verga i mer naturvetenskap-
liga forklaringsmodeller. Problemet med en sadan utgangspunkt ar, som vi ocksa inledningsvis
i artikeln beskrev, att man laser sig i en specifik forestallning som vilar pa att likstélla larande
med utokad begreppsforstaelse. Detta har pa manga hall kritiserat utifran larandeteoretiska sam-
manhang och empirisk forskning (Schoultz, Saljé & Wyndhamn, 2001). | den har studien har
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vi istallet velat se efter hur elevernas sétt att tala om innehallet som helhet skiljer sig mellan
olika sammanhang och hur det kan tas tillvara pa som en resurs for att dverbrygga diskurser.
Hur lararen végleder eleverna i att kommunicera kring innehallet pa ett satt som stédjer funge-
rande 6vergangar mellan undervisningens olika syften (Johansson & Wickman, 2011) och dis-
kurser (Eriksson & Lundegard, 2018).

Studien startade i ett sammanhang hamtat ur elevernas vardag som de anvande naturligt och
visade intresse for att diskutera. Ur ett samtal fangat i ett informellt ssmmanhang hamtades en
diskurs kring begreppet talang upp. Férdelen med ett sadant angreppssatt ar att den ibland an-
nars exkluderande undervisningen bjuder in eleverna att medverka pa ett omrade som ar auten-
tiskt for dem (Murphy, Lunn & Jones, 2006; Lundegard, 2018), pa ett satt som gor att de delvis
bibehaller makten dver diskursen (Hacking, 1999).

Talang ar ett begrepp som skapats i en vardaglig, folkpsykologisk, kontext utan egentligt ve-
tenskapligt fotfaste. | vardagliga sammanhang kan vi uppmarksamma en méngd aspekter i mén-
niskors beteenden som visar att de har en fallenhet for vissa aktiviteter. Dessa har sedermera
reifierats till ett gemensamt begrepp, talang. Pa liknande sétt definieras manga av de ord och
satser vi omger oss av i relation till de situationer och verksamheter de anvands i, utan direkt
koppling till vetenskapliga studier. Sa &r det och sa maste det givetvis fa fortsatta vara. Men har
uppstar delvis ett dilemma for den larare som ska bedriva undervisning utifran den vardagliga
diskurs eleverna tar avstamp i och lata den méta en annan som i storre utstrackning hamtar sin
naring ur vetenskapliga perspektiv. Fordelen med att pa det har sattet lyfta in begrepp ur ele-
vernas erfarenhetssfar i undervisningen ar forstas att innehallet blir autentiskt, vilket bidrar sa-
val till ett 6kat intresse som en kénsla av relevans for dem (Murphy, Lunn & Jones, 2006; Potvin
& Hasni, 2014; Lundegard, 2018).

| den hér studien har vi visat att ett satt att mota detta ar att forst borja i en diskurs dar eleverna
kdnner sig hemtama for att sedan pa ett varsamt satt lata den glida 6ver i andra med storre
anknytning till den naturvetenskapliga. | de tva forsta episoderna kunde detta ske genom att
eleverna fick ringa in vilka egenskaper, formagor, som kunde kopplas till innehallet och garna
associera det till egna genomlevda erfarenheter. Med l&rarens hjalp kunde de dérefter bringa
reda i pa vilket satt dessa ar kopplade till antingen fysiologiska eller miljomassiga aspekter i
manniskors beteenden. | den tredje och sista episoden och exemplet kunde vi ocksa visa hur
eleverna nar de vél uppméarksammade att de olika diskurserna kanske inte var helt igenom kom-
patibla kunde lagga den vardagliga diskursen at sidan och istallet forsoka hitta fler tillampningar
I den vetenskapliga.

| framtida studier skulle det vara mycket intressant att utveckla ytterligare modelleringar av hur
undervisning som bygger pa diskursbyten kan forfinas. Det skulle aven vara intressant att for-
soka finna liknande hybriddiskurser som den som utgick fran talang att anvanda inom andra
omraden hamtade bade ur elevernas vardagliga sammanhang som tangerar det naturvetenskap-
liga. En liknande fraga som den som talang skulle da exempelvis kunna handla om var vi far
energi ifran, eller om hur ska vi skapa ett ekologiskt samhélle dar begreppen energi och ekologi
tillats att succesivt berikas med sitt naturvetenskapliga innehall? En ytterligare intressant vég
att préva, vore att med hjalp av etnografiska studier studera vilka diskurser och begrepp ele-
verna faktiskt anvander sig av i sin vardag, och pa vilket/vilka satt dessa skulle kunna tas som
utgangspunkter for att vagleda dem till en mer naturvetenskapligt orienterad diskurs.

Sammanfattningsvis erbjuder den héar artikeln inga slutgiltiga svar for larare att stodja sig pa i
arbetet med att knyta nérliggande syften till 6vergripande i undervisningen. Dock bidrar den
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med nagra levande exempel pa hur nagra larare kunnat starta undervisningen utifran omraden
tagna ur informella sammanhang, som eleverna visar intresse for och pa ett lyhort satt hjalpa
dem att 6verbrygga nagra av de mellanrum som uppstar pa véagen. Detta ar forstas viktigt som
en del av den larandeprocess eleverna ska genomleva, men ocksa inte minst viktigt for att ut-
vidga utrymmet for vad som ska inkluderas i den maktbalansen som utspelar sig i det naturve-
tenskapliga klassrummet (Hacking, 1999). Pa sa satt kan ett fokus pa hybriddiskurser och dis-
kursbyten vara en hjélp for larare att stodja elevernas mojlighet att erfara ett utékat menings-
skapande, saval vad géller den innehallsliga dimensionen, som i termer av identitetsskapande.
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