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Redaktionellt

Manga utbildningsplatser inom naturve-
tenskap och teknik stir tomma pd universitet
och hégskolor. Detta giller ocks3 inom ldrar-
utbildningen. Det tycks saknas tillrickligt
ménga intresserade studenter som viljer att lisa
vidare inom dessa omraden. Sirskilt lagt tycks
intresset vara bland kvinnliga studenter. Under-
s6kningar visar att naturvetenskap och teknik
upplevs som svirt och otillgingligt. Staten for-
soker pa olika sitt skapa intresse fér naturve-
tenskap och teknik, men tycks s& hir ldngt
dtminstone inte ha lyckats sirskilt vil. Det ir
lite att konstatera. Att finna l6sningar pé pro-
blemet, vilket 4r sirskilt angeldget nir vi tar stora
steg in i ett kunskapssambhille, dir kunskap
inom teknik och naturvetenskap snarare bor ska

4n minska, 4r svérare.

FOr hundra ar sedan var naturvetenskap for-
bundet med ett framtida sambhille, inte bara
byggt av stdl och betong, utan ocks pa demo-
krati och jamlikhet. Det var nir den ideologiska

grundvalen for sdvil samhillsuppfattning som
kultursyn byggde pa en idealistisk virldsiskad-
ning, som i de olika formerna hade tron pé en
hégre andlig make gemensamt. Statens ansdgs
enligt Bostroms forhirskande statslira vara ett
personligt vdsen, en organism, en idé hos Gud
och monarken den sinnlige representanten. De
olika samhiillsskikten, som bildade en hierar-
kisk ordning, frin det stérsta ned till det minsta,
utgjorde i denna samhillsmodell organ i staten.
Det var tillsynes vetenskapliga skil till att upp-
ritthlla en ridande samhillsordning, byggd pa

orittvisor och hierarkier.

Forbundet med hyllandet av idealismen var
ett forkastande av materialismen. Den krassa och
ria materialismen forknippades ofta med Dar-
wins utvecklingslira och ett hot mot samhills-
friden. Det var ingen fruktbar jordmén for de
moderna naturvetenskapernas framvixt. Fore-
tridarna f6r det radikala bildningsidealet, som

var naturvetenskapligt och sambhillsinrikeat,



Redaktionellt

utilistiske och i allminhet antireligiost, antik-
lerikalt och demokratiskt, forkastade av natur-

liga skil den filosofiska idealismen.

Herbert Spencer var den liberala radikalis-
mens frimste idégivare och 1880-talets mode-
filosof. Han byggde sitt pedagogiska reformpro-
gram pd grundsatsen att undervisning ska vara
nyttig, dvs nyttig i det praktiska livet och i den
tillvaro minniskan lever och verkar. Det hand-
lade om kunskaper och firdigheter som tryggar
livsuppehillet, dvs yrkesutbildning byggd pa
naturvetenskapen.

1900-talet har inneburit en enorm expan-
sion av utbildningsvisendet, vilket innefattat
inte bara ett stérre statligt engagemang for
utbildningsfrigor, sekularisering av skolvisen-
det utan ocksi framvixten av ett mer naturve-
tenskapligt-utilistiskt bildningsideal. Ett viktigt
inslag i 1900-talets utbildningsideologi har ocksé
varit drémmen om ett klasslost samhiille, for-

verkligat genom bildningens demokratisering.

Idag ser forbindelserna mellan naturveten-
skap och teknik & ena sidan och samhillsutveck-
ling & den andra annorlunda ut. Det liga in-

tresset for teknik och naturvetenskap bland

dagens unga minniskor torde delvis hinga sam-
man med att dessa omriden inte lingre lika tyd-
ligt star for framtidstro och politisk jamlikhet. Sna-
rare ir det vl s3 att naturvetenskap och teknik
kommit att férbindas med minga av de hot som
minskligheten idag stdr infér. Klimat-
forindringarnas konsekvenser for livet pa jorden
dr en av de stora utmaningarna. Intimt férbundet
med den tekniska utvecklingen ir naturligtvis
ocks3 ekonomins globalisering. Den politiska cen-
traliseringen och de tilltagande orittvisorna gir
litt att hinfors till detta forhillande. P4 detta sitt
har naturvetenskap och teknik kommit att for-
bindas med, inte i forsta hand vilstand, lycka och
medborgerligt politiskt inflytande, utan snarare

dessa begr €pps motsatser.

Det vore fel att utifran detta resonemang
dra slutsatsen att vi behéver mindre kunskap om
naturvetenskap och teknik. Det 4r naturligtvis
precis tvirtom. Vigen till en renare och mer ritt-
vis virld kriver stora forskningsinsatser. For att
lyckas med det behéver vi bland annat duktiga
lirare inom omrédet, bdde inom skola och uni-

versitet.

Det har numret av Tidskrift for lararutbild-
ning och forskning har temat matematik och
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naturvetenskap, vilket bland annat har sitt ur-
sprung i en konferens som hélls i Umed hsten
2000. Regeringen gav 1993 Hogskolverket och
Skolverket ett femdrigt uppdrag att 6ka ung-
domars intresse och forbittra férutsittningarna
for studier inom naturvetenskap och teknik. Pro-
jektet doptes till NOT, vilket stir fér naturve-
tenskap och teknik. Ett av NOT-projektets tvd
dvergripande mal 4r att férindra attityderna till
de naturvetenskapliga och tekniska kunskap-
somridena, vilket bland annat innefattar upp-
giften att forsoka stimulera utvecklingen av
undervisningsmetoder inom omridet. Frimst
vinder man sig till vuxna, forildrar och lirare,
eftersom det idr de vuxna som anger forutsict-
ningarna for barns och ungdomars kontake med

naturvetenskapen.

NOT-projektet ir ocksa tinke att fungera som
en katalysator och informationsmiklare i sam-
verkan med skola, hégskola och samhille. Det
innebir att projektet har till uppgift att samla
in, bearbeta och pi olika sitt vidareférmedla
information och kunskap inom omridet. I upp-
giften ligger ocksd att initiera och stddja nit-
verk liksom symposier och konferenser dir sam-

tal och diskussion kan f6ras om dessa frigor.

| sammanhanget kan nimnas att en forskoll-
drarutbildning med naturvetenskaplig inrikt-
ning ges vid Umed universitet. Den har liksom
kursen ”Vardagets fenomen”, som till stor del
bygger pé barns frigor, arbetats fram av Lena
Tibell (biokemi), Christina Bergendahl (bio-
kemi), Madelene Holmlund (fysik), GullBritt
Trogen (organisk kemi), och Svante Aberg (ana-
lytisk kemi). Alla vid Ume3 universitet. ’Du och
naturvetenskapen” var temat for det symposium
om naturvetenskap i forskolan som hélls den
15-16 november i Umed. Det var ett sam-
arrangemang mellan NOT, Fakultetsnimnden
for ldrarutbildning och Fakultetsnimnden for

teknik och naturvetenskap, Umea universitet.

Tva av artiklarna i detta nummer bygger pa
foredrag som hélls under konferensen. Joan Solo-
mon, frin Open University i England presente-
rar och diskuterar ett forskningsprojekt, kallat
SHIPS, som studerar vad som hinder nir forildrar
f3r i uppgift att undervisa sina barna i hemmet
med hjilp av olika experiment. John Siraj-
Blatchford, frin Homerton College, Cambridge,
England, diskuterar den naturvetenskapliga

undervisningen i skolan utifrin genderperspektiv.
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Foreliggande nummer innehiller dven en
presentation av den matematikdidaktiska forsk-
ning som bedrivs vid Ume3 universitet, en pre-
sentation av kursen “vardagslivets” fenomen”
samt en konferensrapport. Numret innehiller
dven ett antal recensioner av aktuell litteratur
inom det omride Tidskrift for lararutbildning
och forskning ror sig, dvs ldrarutbildning och
pedagogiske yrkesverksamhet samt ett debatt-
inligg om hur en annorlunda lirarutbildning
kunde se ut.I detta nummer av Tidskrift for l4-
rarutbildning och forskning medverkar som
gistillustrator Olle Essvik, studerande pd
Mediebild, 20 p. Numret utges i samarbete med
NOT-projektet.

Per-Olof Erixon



Home-School Learning
of Science

How the SHIPS Project began

The School-Home Investigations in Primary Sci-
ence (SHIPS) was first launched as a UK ven-
ture in 1991, and several papers describing its
operation were published about that time (eg.
Solomon 1993, Solomon 1994). Since then the
project materials have been taken up in several
other European countries, including Portugal
(see Cardoso, in press) and in Iceland. This
makes it a good time for re-exploring our
findings in the light of what we wanted to find
out. At the start of the project reported in this
paper we did not know if, or how, the learning
of science could take place in the home with
parents who might themselves know very little
science, but we were curious to find out about
it. We did suspect, from research into how the
public received science knowledge that this
might be much affected by the context in which
it was received. So it was possible that this would

be equally true of activities carried out in homes.

Joan Solomon

When science first entered into the English
National Curriculum for children of primary
school age (5-11years) there had been very litte
research into how children of this age would resp-
ond to science, and also very little training of the
teachers. However there was in the mind of the
author, if not of others, the feeling that parents
could, inadvertently put off their children. They
might not have liked science at school, and they
might well have assumed that their children would
be taught in a very formal abstract way suitable
for secondary schooling. So, rather than try to send
messages to the parents, which might have been
wordy, incomprehensible and largely unread it was
decided to approach the matter directly. The
SHIPS project, which was funded, quite modestly
by industry, aimed to provide schools with banks
of examples of simple activities from which
teachers could select appropriate ones for their
pupils to take home and carry out with their

parents.

11



Home-School Learning of Science

The activities were usually scheduled twice
in each term and there are three terms in the
British school year. The activity sheets were pub-
lished in batches of 18 at three levels of difficulty,
with a complete waiving of copyright (Solomon
and Lee 1992) so that they could be photocopied
by schools. To ensure that the activities would
be appropriate for the school work-scheme, all
of them were devised in response to a simple
inquiry to the class teachers — “What topic is your
class studying this half term?". (Satisfying teachers
who answered ‘Elephants or ‘Space’ seemed near
impossible at first, but in the end we could boast
that we never failed to produce a suitable activity
for teaching science in the home!)After a week
or two, when most pupils’ investigations had
been completed, the results were taken back to
school so that the children could explain to their
teacher and friends what they had done, with
whom, and with what outcome. Several teachers
used this opportunity to involve in a class de-
monstration the one or two children whose
parents had not found time to carry out

investigations.

The project aimed to involve all three consti-
tuencies — parents, pupils and teachers. This
project followed hard on the heels of the

12

Education Reform Act of 1989, so we were
influenced by a wish to help primary teachers
whose confidence in their ability to teach sci-
ence was not at all high (Bennet et al 1992).
There had been some primary science taught
before this time (Solomon and Palaccio 1987),
but that had been optional and varied from class
to class. An interesting feature of that early rep-
ort was the frequency of comments from the
teachers that in science investigations there were
‘no right answers. No doubt this formula reflected
a defensive attitude on the part of teachers who
were worried and unsure of their own scientific
knowledge. To do it justice this comfortable
precept may also have been understood in the
context of simple practical observations such as
how “What colour are the leaves on your plant?”,
or “How many birds can you count on the bird-
table?” where the answers would always, in some
sense, be true for the pupils involved. Even in
those cases, however the use of this precept could
be seen as unfortunate because it seemed to deny
the value of accurate observation. For the
teachers it provided a defence of the children
from the imposition of well-known ‘recipe
experiments’ whose aim was to verify some
scientific principle already known to be correct.

It was a time when the child-centred nature of
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elementary education placed a high premium
on creativity. Soon afterwards new government

testing regimes were to change all that!

So two general questions confronted us:-
What messages about science would be conveyed
by parents to the children while carrying out simple
practical activities at home?

How would the home situation affect the ways in
which the children learnt?

Parent-teacher partnership?

A series of problems arose when thinking
about what it might mean to ask parents to
‘teach’ their children what was potentially school
work, in their own homes. In his excellent analy-
sis of the roles of parents in education Macbeth
(1993) has outlined a whole raft of ways in which
parents might take part in the schooling of their
children ranging from being a traditional con-
sumer — just choosing the school and encoura-
ging the completion of homework — to being a
part of the school management, or even helping
in the classroom. Ever since the influential
Plowden Report on The British Primary School
which came out in 1967, along with its large-

scale statistical analysis of over 3000 children

and their parents (Bynner 1972), it had become
clear that it was the aspirations of parents for their
children, and not their socio-economic position
in society, which was the most significantly po-

tent factor in their children’s success at school.

The whole concept of ‘Parent-teacher partner-
ship, proved to be far more difficult in practice
than most of the encouraging official documents
suggested. The conventional roles of parents and
teachers were poles apart even though educa-
tional writers had long emphasised the impor-
tance of the home for the education of children.
Some parents were unduly critical of teachers,
probably a natural outcome of their hopes and
fears for their precious children. There was also
the teachers’ fear that over-anxious and well-
educated parents might be cross-examining their
children when they returned from school. In
Britain, inspectors now issue more and more
detailed instructions on what to teach and how
to do it, often calling upon parents’ concern to
help them root out teachers’ too lenient an
attitude towards implementing the curriculum.
So there really was little reason to expect that
the mutual trust which is so essential to a real
partnership would easily exist between lay

parents and professional teachers, although

13
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everyone was very careful not to mention this
in public. We were also aware of a splendid
example of a previous project in mathematics,
the PACT project (Merrton and Vass 1987),
which was similar and had achieved considerable
success. Here too the activities were simple, using
everyday objects to encourage the children and
their parents to learn more about the properties

of numbers.

Research about home
and school learning

The research literature provides surpris-
ingly ambiguous evidence about the effectiveness
of science in the home. The summary by
Dimmock et al 1996 shows that the students’
work often improved after parents collaboration,
although this could not be extrapolated either
to younger children, nor to the doing of more
conventional homework. The authors also drew
attention to the neglected area of communi-
cation between school and home which we have
already noted. A study of take-home science kits
which were used with primary aged pupils
(Gennaro and Lawrence 1992) gave positive
results in terms of enjoyment and attitude, but

ambiguous results about achievement. More
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recent research (Baumert, et al 1998) has also
failed to find a direct link between out-of-school

science activities and in-school achievement.

Sociological studies of young children show
that the strength of home influences is huge.
This is not only the place where children learn
to speak and behave as their parents want them
to. It is also where they learn who they are, and
what kinds of initiatives are prized by their
parents. Piaget emphasised the difficulties that
children have in understanding others’ percep-
tions and feelings, but modern studies of child-
ren at home tell a very different story. Successful
interpreting of the intentions of mothers is
shown by infants from at least 14 months
onward although it varies from one home to
another (Dunn and Munn 1985). The same
authors explored how such differences affect
normal children, making them more or less
sensitive to family approval. This provides a feed-
back mechanism of great power for learning in
the home. In a study carried out by Tizard and
Hughes (1984) the recorded chatter of four year
old children with their mothers contrasted very
sharply with the reluctant, often monosyllabic,
answers given by the same children to questions

from their nursery teachers. The authors inferred
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that the home could be a very powerful learning
environment for these young children, far more
so, indeed, than the nursery school. Macbeth
(1993) endorsed these results of home learning

with enthusiasm.

it seems clear that home learning, reinforced by
constancy of contact and natural bonding, has a
powerful influence especially on attitudes which
are learnt. Further, it is clear from research stret-
ching back to the 1950s, that there is a linkage
between the child’s home background and in-
school attainment, a process in which parental
encouragement and home teaching play a marked

part. (page 36)

By the 1970s and 1980s research into parents’
involvement in their children’s reading was
beginning to be acknowledged publicly,
although it must have already been widely

recognised.

A variety of research methods

It has been strongly argued by some that
the research should be carried out in collabora-
tion with teachers. In the present case where the

activities were carried out in a range of different

homes, and records kept of comments made in
various places, by non-professional as well as
professionals, in expansive rather than analytic
mode, there are possible problems with its in-
terpretation. So we might claim that only the
anecdotal presentation of such results could be
valid and do justice to the character of the

sources of information.

We began with asimple playground question-
naire administered to a random sample of 100
parents before school from three local primary

schools which agreed to collaborate.

Aprimary teacher administered the question-
naire. She often added explanatory glosses to the
short questions. In particular she explained the
connections between formal homework and the
SHIPS activities. In addition the teacher often
commented privately to us on particular parents
(such as those who held critical views about
homework, or those who added that they would
only help if asked by the child rather than the
teacher) by saying “she’s pushy”. So neither of the
two constituencies were quite as enthusiastic
about collaboration as the official propaganda
for home/school partnership was continuously

suggesting they should be.
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Six important points emerged from the

questionnaire data.

I.  Less than half the parents had happy memories

of learning science at school.

II.  Those who did not like it were significantly more
likely not to know if their children were learning
science and what topic was being studied,
signalling perhaps an unsurprising transmission
of lack of interest from the parent’s own child-

hood.

III. Less than half the parents knew whether their
child was learning science, and if so what science.
This might been due to a lack of communication
between school and home, but was more likely
to be due to a reluctance on the part of the child-

ren, to which we will refer again later.

IV. A small number of parents were not in favour of
children of this age doing homework of any kind.
They, and some others, added that they would
only help if their child asked, but not if the teacher
asked them.

V. Large numbers of parents already helped their
children with reading.

VI. Carrying out activities with their children was
enjoyed, and so science activities would be more

popular than science homework.

16

S0, the findings of the questionnaire confirmed
the willingness of most parents to carry out the
SHIPS activities, if their children wanted to.

Three schools collaborated in the first year
of research and a further three different ones in
the second. Twelve different homes were
involved in each of the two years. We asked the
teachers to suggest parents to us who had as wide
a range of interests, educational background and
enthusiasm as possible. In the event all of the
parents we asked agreed to take part with the
exception of some of the non-English speaking
homes where our attempts to find a friend who
could translate were only intermittently suc-
cessful. In total that meant nearly 144 transcripts
and accompanying notes were collected. The
schools varied in character from two small
Oxfordshire village schools, three working-class
inner Oxford schools attended by a substantial
number of immigrant pupils from the Indian
sub-continent, and one large primary school in

a small railway junction town.

There were two different categories of data
to be collected from the homes. First a researcher
made tape recordings of the whole activity in

each case, and added some notes of non-verbal
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activity. She tried to adopt a friendly but neu-
tral attitude and no questions of either the parent
or the child although she responded in as natu-
ral a way as possible. We also carried out
interviews with the parents without their child-
ren, in their own homes once at the end of each
year. A different researcher, previously unknown
to the parents, conducted these interviews to
ensure that there could be no inadvertent
collusion between parents and the researcher
who had, by this time, become very well known

to each other.

In each school the teachers arranged ‘sharing
sessions where they asked to see what the child-
ren had made or drawn, and for accounts of how
the activities were carried out. We were not able
to record all these sessions directly but always
asked the teachers for feed-back wherever we

ourselves had been unable to be present.

In the first year we included interviews with
the head teachers (school principals) of the three
project schools in order to provide data from

the school management perspective.

Parents with their children

Organising the activities at home with the
right jam jars, plastic bottles and cardboard boxes
etc being to hand at the right moment within
the allotted week, could be arranged quite
smoothly in most homes if advance warning was
given. However the variety of the ways of talking,
types of action and even the location within the
house where the activity took place, was very
great. There is only space here to pick out some
contrasting examples of the ways parents talked
with their children and the questions they asked,
and of how the children spoke to their parents
about what they were doing. Other people,
siblings, fathers, grandparents and visitors were

also sometimes present.

One activity began by making a plasticine
model of a small person and finding out how
long its shadow was when the flash light was
held low down, as in the morning, and nearly

overhead, as it is at midday.
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Mum: (restraining Christopher) ...yes, just a
moment. Just hold it up here sweetheart, ‘cause
it’s (the light) coming from here, from this side.
‘Cause this is the morning, OK? Shine it on the
lictle man.

Chris: There’s the shadow!

Mum: Hold it up sweetheart so that it’s...

Chris: I made the shadow!

Mum: Yes. I'll have to hold it up while you
draw the line on the paper to show how long
the little person’s shadow is. Whereabouts did
you have it - here?

Chris: Yes, there it is...

Mum: ... There’s a question here. Could you
tell me, tell me why there are shadows. Why do
you think there are shadows, Chris?

Chris:. Because sometimes when the sun comes
down here, um, um, when the sun comes down

Mum: Yes?

Chris: Um, when the sun comes down, um
the man’s there and it blocks away the sun.

Mum: So what do you think? So that’s why
there are shadows? That’s what you think?

Chris: Yes.

Mum: It’s something to do with the sun. And
what does the sun give off, what does it bring?
Chris: Light, light, light.

Mum: Good boy! Right.

And so the dialogue ran on, always fun,
loving and helpful. When Chris finds it
predictably difficult to put his idea about
shadows into writing, his mother helps him to
find his own words by getting him to speak to
her about it.

Not all the parent/children interactions
were like this. Often there were younger or older
siblings present, so the usual family squabbles
broke out over who was allowed to touch what.
One point which was noticeable from the
parent/teacher transcriptions, and also from the
reports of the children at ‘Sharing Time™ at
school, was that some of the fathers found it
more difficult to restrain themselves from taking
over the activity than did the mothers. Nor was
every parent as skilful as Christopher’s mother
at allowing the child to take the credit. In this
context an image of a small girl, Sarah, with a
wooden spoon hitting a ‘drum’ made from an
inverted saucepan with salt sprinkled on it top
springs to mind. She was in the main reception
room of her home and visitors came in talking
while she worked, Every now and then her fat-
her returned to see what she had found out.

Then the visitors went and there was a lull in
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the noise until the next lot arrived. Through it

all Sarah continued with her investigation.

In complete contrast to that example twin
girls seven years old carried out the ‘Floating
food’ activity with their father who managed to
get through it in record time. Having found, to
the girls’ surprise, that pieces of apple however
big and heavy always floated and pieces of potato
however small and light always sank, he asked
them the question on the sheet. “If a silly cook
mixed up pieces of apple and pieces of potato, how
could she separate them using a bowl of water”.
The twins were silent for a moment, so he
promptly told them what should be done. He
finished by saying rather dismissively,

‘Thats how you would separate them. You didn't
have any idea did you?”

In general, however the warm emotional
tone was usually strong and clear, as in the
reported words of Christopher and his mother.
At home the children spoke much more, and
more freely, than they did at school. We also
found many references to the absent parent, to
the garden, to siblings or relatives, and other
family matters, as Tizard and Hughes’ had done.

Other family members often talked or joined
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in, and in some cases well-known visitors came
in and looked on for a bit, while the child

continued his/her activities.

Teachers and pupils

Sharing times at school were quite different
from home activities not least because of the
large number of children (usually about 34) and
the need for efficient class management. A
substantial proportion of these sessions began
with a tally of who had done their ‘homework’
and who had not, while all the rest of the child-
ren were bidden to keep quiet. Then the teachers
managed to get quite a few of them answering
questions and talking about what they had done,
and with which members of their family. But
the teachers often seemed less sure what their
own responses should be. The experienced ones
managed to place more emphasis on the
children’s talk and understanding than on the
inevitable misadventures, often due to the model
breaking on the way to school. The teachers were
always very polite, saying ‘Thank you' when a
child answered, even when it was only
monosyllabic, and commenting, ‘lovely model’,
‘that was nice of Daddy to help' or ‘lovely pictures.

It was much rarer to hear them trying to explain
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the happening or getting the children to do so,
which could have been a cognitive objective of
this activity. Still, it seemed, they were resting
comfortably on the old adage that there was ‘no
right answer’.

The head teachers expressed interest and
even gratitude to the organisers of the project. They
had all taken up the official challenge of parent/
teacher partnership, and so the SHIPS project was
warmly welcomed. They also seemed quite aware
of their, and their teachers’, lack of training in sci-
ence and clearly hoped that this project might help
to fill the vacuum. One remarked that she had
been initially unsure if the project could be carried
out at all, but said that one of the advisers had
reminded her that there was ‘N0 right answer’ in
science, so she had been reassured. Another head
teacher remarked with great approval that she had
heard ‘gales of laughter’ from a classroom where
one of her teachers had tried out an activity in
which globules of melted margarine had ‘dripped
upwards upwards in a jar of warm water. The fear
that teaching science might prove not only difficult
for their teachers but also discouraging for the
children was never far from their thoughts. In their
managing capacity the head teachers also spoke

about the importance of good forward planning

so that the activities could be incorporated into

the official school work scheme.

There were also some anxieties. In response
to requests from parents and teachers, short
“NOTES” were added at the end of the activity
sheets for both the parents and the teachers,
during the second year of the project. It should
be added, that while the parents clearly had no
obligation to look beyond the immediate activity
in terms of learning, the teachers did need to fit
the results into what they were planning in sci-
ence for the whole year. So the objectives of
parents and teachers could be different even in

this simple way.

Parents alone

The interviews with parents were adminis-
tered according to a loosely structured schedule
which included the following four main

questions —

1. How did the investigations go?
2. Did you feel you were teaching your child?
3. How was your own science education at school?

4. Did you talk about the science investigations after

they were finished?
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The first question showed how parents
judged the activities. Some saw them through
the children’s eyes as surprise and fun, and took
the part of interested collaborators in the activity;
some judged them as education and considered
themselves as surrogate teachers organising what
it was that their child was supposed to learn,
and for a very few they were just an imposition
on their busy lives. One mother, our sole sci-
ence graduate, denied that she was teaching her
son. To her it was a case of ‘just helping him to
learn’, and occasionally learning alongside him
as she encountered outcomes that she had not
expected. In other cases the situation was
reversed. One mother who had learnt, by her
own reckoning, no science at all at school, still
answered firmly that she was teaching her child
because she was the responsible adult. In this
way the parents told us about their concept of
teaching-and-learning. Only a few of the parents
admitted to talking about the investigations to
their children on later occasions. Most parents
enjoyed catching ‘mini-beasts’ by beating a por-
tion of hedge, having placed a pillow-case trap
underneath it. This became a real wildlife hunt
with accompanying cries of - ‘Quick, quick, catch
it!". Using an elastic band to make a weighing

machine was another great favourite amongst
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the parents, as was the ‘High-rise crane’ which
could be made from cardboard and used to wind
up a toy car by the older children. On the other
hand shaking earth, water, bone and stones to
get an idea where each layer would settle,
produced negative reaction from a few house-
proud parents who did not at all relish having
dirt in their house, even though it was confined
within a screw top jar. Others, including most

of the children, enjoyed it all.

It would be wrong to conclude that there was
universal enjoyment. There was one parent who
claimed that she had not enjoyed the activities,
and she may well have represented others. She
said she had hated science at school and that
her son took after her. She had only been
interested in sport, she said, and so was he. We
saw this as a commitment to the home tradi-
tion just as strong as in the more positive
examples of enjoyment (see Solomon 1993,
1994). It also confirmed our original suspicion
that parental attitude could exert a strong

influence on the motivation of the pupils.

One aspect of the parents’ expectations

made them feel distinctly uncomfortable; this
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was a fear that their children would ask questions

they could not answer. As one parent put it:

/...1like all children they think Mummy and
Daddy know everything, and that I should know
whether this the right way or the wrong way of
doing it. And half the time I didn’t know if it was
supposed to happen or not... I mean things like
the one where they collected all the bits and pieces
and put them all in a jar. I think it was the bones,
you know and it said "Which things would float
to the top?’. I would have said (the bones) would
sink. Little things like that. You feel, you know,
(that by) looking at something you could tell what
it would do. It wouldn’t matter that a seven year
old child wouldn’t know, but you would know...
And I was wrong.

Finally some 50% of the parents interviewed
said that carrying out the SHIPS activities
reminded them of science in their own
schooling, and reawakened their interest in sci-
ence. Some parents bought science books for
their homes, and at least one looked out their

old science notebook.

Discussion of ‘Home cultures’

This research showed how the parents were

allowing science to fit into their own homes.

Just as people build a picture of their lives, which
is part wish-fulfilment, and part reconstructed
history, so it began to seem that some of the
parents also had a consciousness of their family
view of science — “We would like her to think we
were inclined towards science” , “ we would like
him to take science” or “None of us are scientific
...”. Such vignettes of family culture are reported
in more detail in Solomon 1993 and 1994. The
claim made in those papers was that there was a
coherence in what the parents said in interview,
in how they interacted with the SHIPS activities,
and sometimes even in the tidiness or clutter of
stuff in the house itself. The science activities
were becoming a part of an already existing
culture of the home.

Thinking about homes in terms of a micro-
culture is not a completely new approach. The
term home culture was first used by Roger
Silverstone (1994) in the context of how new
technology appliances were used. Like our own
research this was the result of observations at
home. Silverstone argued that television, for
example, did not have uniform effects on all the
families he studied. Some separated the child-
ren from it as completely as they could, others

actually put the Moses basket on top of the set
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so that its noise could lull, or stun(!) the baby to
sleep. He argued that the formation of this home
culture had preceded the advent of television, so
that the reception of this culture-shaping mons-
ter was itself shaped by the existing mores of the
home. Television sets filled up pre-existing
semantic spaces the home. The same seemed true
of the SHIPS activities. Some parents located
them in the front room’, having draped the table
with a spotlessly clean cloth, as though they were
trying to accord to science the respect due to an
important visitor. Others carried out the
activities on a large and cluttered kitchen table
in close proximity to all the other things that
members of the family were doing, making a
point perhaps about its familiarity and accep-

tance in their busy lives.

The term culture has changed its focus a
great deal during the last fifty years. Up until
the 1950s it was used to describe the behaviour
of alien tribes, and later it came to be a study of
word exchange and meanings (Wittgenstein
1961, Geertz 1973). But more recently most
aspects of culture, large or small, have become
associated with the construction of self-image
or identity. To reverse our basic theme, we could

say that our home culture as a child defines
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where we will feel at home in later years. Shweder
and Le Vine (1984) wrote that the self can be,
either or both, a private personal representation,
and/or a collective cultural construction. The
idea was later expanded by Rom Harré (1998)
into the construction of a personal points of
view. For Anthony Giddens (1990) who analy-
sed our modern times in terms of risk and
expertise, trust is the stable circumstance from
which the young child’s self-identity evolves.
And the most significant of those whom child-
ren trust are certainly their parents. So they slip,
comforted and comfortably, into the culture of

their home, science and all.

Our youngest school pupils move daily from
the home whose culture has nourished and
created their first self-image and their first know-
ledge, to a school which is at best strange, and
at worst threatening. Some remain quiet and
almost unidentifiable in school for many months
or even years. But in the end they all build up a
second identity for use at school, one that marks
them out as ‘good’ or, ‘clever’ or ‘naughty’. Any
attempt to understand the children’s reactions
to home/school learning in the SHIPS project,
or any other, needs to take into account who

they are at home and who at school.
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Itisimpossible to read the transcripts without
seeing these science activities as both an educa-
tional and cultural success. We still treasure the
image of a scene where an extended Pakistani
family, many of whom still spoke no English,
gathered round the bowl where the pieces of
apple floated and potato sank, with a mixture
of excited language and delighted laughter. This
was a first experience ofscience for the women
in the families. A Nigerian mother reported to
us that her little son had made his ‘Rain-
Measuring Jar’ in the bath with great enjoyment,
and of how she had taken the opportunity of
telling him about the importance of rain in her
part of Nigeria. So wise parents tried to bridge
the gap between school and home leaving a

‘thought corridor’ to connect them both.

Our approach was descriptive and interpre-
tative, rather than judgmental or evaluative in
terms of the correctness of the learning. Our
evidence has proved to be familiar to many
adults. It suggests that parents confer on sci-
ence activities the perspective of their home
culture, so that any measurement of outcomes
may well be misleading. Some homes will trans-
mit to the children the idea that science activities

are important for explaining phenomena, some

that they are about having fun, some about
succeeding in life, and some about getting to
know more science than other people’s child-
ren! We had examples of all of these. So if the
results of research in homes are evaluated
exclusively in terms of the facts recalled correctly,
they are only too likely to be ambiguous, as
researchers have indeed reported. A far greater
reward from these activities with parents in their
homes is the possibility of implanting the enjoy-
ment of science into the home culture, and
hence into the child’s self image and perhaps

the parents themselves.
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Girls In Science

Another case of the Emperors
new clothes?

Introduction

If we are to understand gender equality in
the early years of science education it is impor-
tant that we accept from the beginning that any
distinction that we draw between science and
technology is going to be problematic. You may
feel that at times I stray from one subject to the
other but I promise you that I am entirely clear
in my distinction; it is simply that at this stage
in science education the children themselves do
not discriminate between the two, and therefore
for many practical and analytical purposes

neither should we.

I must start by explaining my title: You
know the story...Some dishonest people
convinced the Emperor that he should buy a
suit of the finest thread ever made; a thread so
fine that stupid people wouldn't even be able to
see it. Nobody dared tell him that he was naked
because they didn’t want to seem stupid

themselves. For the purpose of this lecture, the

John Siraj-Blatchford

most obvious candidate for the role of emperor
might be considered to be the scientist; his
‘invisible clothes’ might be considered the white
coat and the technical equipment that surrounds
him in the child’s stereotypical image. But as
with many stories there is a twist in this one;
the Emperor that I am considering is Science
itself and not the scientist...and the clothes that
we dress him (or her) in, is the science curricu-
lum in our schools. In my version of the story it
isn’t a little boy who sees that he is actually
naked...so far it has mostly been women that
have done that. But why do I consider science
imperialist? Sandra Harding (1998) has put for-
ward many of the arguments and evidence in
her book Is Science Multi-cultural? She argues
that western science, at the time of its most
formative development, and since, has been
colonialist in the sense that its agenda has been
decided on the grounds of political and
commercial gain. We might also note that for

any kind of new scientific development (or
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technological design for that matter), there must
be some economic investment to free the
individuals involved from the demands of food
production or other work more directly associ-
ated with satisfying their basic human needs.
This works at an individual, and a societal level;
for a society to have a ‘scientific revolution’ must
be an economic surplus. From this perspective
it could be argued that western science and
technology is founded upon imperialism, colo-

nial exploitation and the slave trade.

You may feel that I am now stretching the
analogy too far but I think (as do many
feminists) that it can also be argued that this
kind of cultural imperialism also extended to
the domination of women to exclude the
distinctive worldviews of women. One of the
most significant ways in which the ‘emperor’s
clothes’ are problematic is in terms of the account
that they provide of scientific practice. Science
is usually presented as the work of isolated

individuals or hero inventors. Yet as Driver et al

(1996) noted:

Scientific knowledge is the product of a com-
munity, not of an individual. Findings reported

by an individual must survive an institutional

checking and testing mechanism, before being
accepted as knowledge

(Driver et al, 1996, p44).

Alienation in Science Education

Many science educators including Hodson
(1998) have argued that women and gitls are
more open to accounts of science that suggest
that it is socially constructed. By presenting it
otherwise we are therefore alienated them. I
think we should take this further and say we are
actually alienating everyone; a science education
that presents the facts of its knowledge pro-
duction would be more democratic and huma-
nist. In the UK there is now a growing consen-
sus that science education must support students
in developing a better understanding of socially
relevant scientific issues and that they therefore
require a better understanding of the processes
by which scientific knowledge is established
(ASE, 2000). This has come at a time when there
has been a growing recognition that it is possible
to challenge the fundamental axioms upon
which many traditional scientific worldviews are

founded. As Harding has put it:

/..].instead of science as a monolithic smart sys-

tem, in which the trick is to learn it and do it, we
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get the very different epistemological model of
many smart systems, with their limitations. Its
users who have to be smart; they have to learn
when to use one and when to use another.

(Sandra Harding, p18 THES October 11, 1996).

It has been argued that White Western Male
Science has been technological, militaristic,
mechanistic, and reductionist. Post-colonial/post
imperialist science studies have drawn attention
to the alternative sciences developed by diffe-
rent cultures. It has also supported the arguments
that have long been made by feminists that a
feminine science would be very different from a
masculine one. It has been argued that a femi-
nist science would accept greater complexity, and
that it would be less reductionist, more holistic
and ecological. Ironically it could be that we are
now in a better position to introduce this kind
of curriculum than we ever have been, for
technological reasons. The following quotation
is included in the latest UK National Curricu-

lum compendium for primary schools:

With scientific method, we took things apart to
see how they worked. Now with computers we
can put things back together to see how they work,

by modelling complex, interrelated processes, even
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life itself. This is a new age of discovery, and ICT
is the gateway.
(Douglas Adams cited in DfEE 1999 p97).

The scientific knowledge that has been esta-
blished has predominantly reflected the interests
of a white, male minority. It has been their
concerns and perspectives that have determined
the body of knowledge that we call science. What
this has meant in practice is that, to paraphrase
Harding; for girls and the majority of the world
population, the science that is conducted in our
universities and taught in our schools has been
mostly alien to them, and they are alienated by
it. Apart from anything else, science technology
has had more to do with exploiting resources
than with saving them for our children. Aliena-
tion is therefore one aspect of the problem that
we need to address, but an adequate model must
also provide an account that looks at achieve-
ment, opportunity and the inclination to learn

science.

In terms of achievement we know that the
gender gap in participation and success in sci-
ence is narrowing. But the majority of boys and
girls who show capability in the subject leave

secondary/high schools without developing an
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academic self-image that includes science. Many
have lost confidence in their own capabilities
particularly with regard to the physical sciences.
Politicians in recent years have become in-
creasingly concerned about the alienation of the
general public when it comes to science. In the
United Kingdom we now have programmes that
address the problem of the ‘Public Understan-
ding of Science’ directly.

It might be argued that the alienation of girls
is simply a response to wider social expectations.
Examination performance and associated re-
search has shown that girls are as capable and
are often more capable than boys; but they are
disproportionately failing to pursue the subjects
at the higher levels. We know that even from
the age of five, both girls and boys have definite
views about what constitutes “men’s work” and
"women’s work”. Broader social-cultural changes
are therefore needed to alter the norms and
expectations for males and females in science,
and early educators cannot be expected to bring
about wholesale social change. They have long
excepted the role of working closely with parents
to help them support their child ‘as their first
teacher’ and this provides an important context

for making a contribution.

Of course many professional scientists
would object to what I have been saying; they
would argue that the science that we have esta-
blished is vastly superior in every way to the
‘primitive’ ideas of other cultures. They would
also say that the arguments of green, post-colo-
nial and feminist science are inferior to their
own. In his germinal text on Orientalism,
Edward Said (1994) has referred to the 'impres-
sive circularity’ of British self identification (of
course it isn't just British!) and this is simply

another example of it:

/.../.we are dominant because we have the power
(industrial, technological, military, moral), and
they don’t, because of which they are not domi-
nant; they are inferior, we are superior...and so on

and on. (Said, 1994, p127)

The ethnic minority (white western male)
identity has been constructed in opposition to
western and non-western female ‘others’ who

have been treated as:

/..../‘primitive’: child-like both in the sense of being
at a stage of development that ‘the West’ had
already passed through and as indicative of a state
requiring tutelage and governance.

(Fabian, cited in Rattansi, 1994 p36)

31



Girls in Science

And this also says something about the way
in which many western societies have come to

view the child.

The hidden curriculum
of gender in science

Research in the UK suggests that the decline
in girls interest in science begins at puberty, when
the girls’ sense of self, of who they are and how
others see them, becomes more important. Girls
are not interested in the physical sciences and
technology because they are related to un-feminine
social roles. Research indicates that girls resist sci-
ence because it is not ‘feminine’ and it also shows
that they consistently underestimate their ability
to achieve good grades in math and science. They
also lack self-confidence, and have few positive role
models to encourage them to overcome their self-
doubt. Where these role models are available the

evidence is that girls do well.

But none of this secems especially relevant to
the early years; girls seem to be very well motivated
at this stage. But although societal expectations
about gender and other social characteristics have
begun to change, or at least to be questioned
throughout society the prevailing view of gender-

appropriate achievement in schools often consti-
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tutes a ‘hidden curriculum’ that supports gender-
biased behaviour — and this even seems to be the

case in the early years.

Learning styles
and teaching methods

As previously suggested the fact that sci-
ence is portrayed as a solitary, rather than a
social/collaborative occupation is significant
here. Murphy and Gipps (1996) contribution
to the debate on pedagogy for girls has also
suggested that we need to do more to provide
teachers with a wider range of pedagogic
strategies to account for the diversity of pupils
learning styles. But this does not mean provi-
ding girls science for girls and boys science for
boys: When it comes to learning styles we always
need to start where the child is; and then to
encourage children to develop new learning
strategies that will be useful to them for diffe-
rent purposes, and in different contexts, in the

futur C.

A number of studies have documented the
fact that boys, particularly as they get older, tend
to dominate the teacher’s time. This is closely

related to concerns about the ‘impact’ that pupils
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have on teachers and this has implications for
teachers sustaining (or reifying) their expec-
tations of pupils, and for the provision of forma-
tive assessment. The evidence of this kind of bias
is often startling both to male and female teachers.
Studies have also shown that even very young
boys harass girls (and sometimes female teachers)
in science and technological contexts. These
incidents often involve conflicts over resources
where boys have learnt, for example, that: “Gitls

don’t do bricks? (Epstein, 1995).

Epstein’s (1995) study of children playing with
bricks showed girls building elaborate con-
structions that were subsequently used in their
more gendered play with princesses and ponies.
This illustrated two things: firstly, and this
supports Valerie Walkerdine (1987) and
Bronwyn Davies (1989) evidence and argu-
ments; that children are active agents in making
their own meanings and in (re)constructing sex-
ism; secondly, that certain kinds of work can, to
a more or less limited degree, shift children’s
positionings within sexist and heterosexist dis-
courses. Epstein introduced girls- only time for
using the bricks in her infant classroom. In this
particular case, the girls’ ability to challenge
(both their own and the boys’) gendered

stereotypes was made possible precisely because
they were able to occupy contradictory positions
at the same time, playing with the boys™ toys

while taking up feminine subject positions.

Stereotyped images are often shown in text
and illustrations of scientific toys and construc-
tion sets etc. and this is a real problem. Bur as
far as the UK educational publishers are concer-
ned, the battle to remove inappropriate stereo-
types of this sort has largely been won — although
perhaps too many have responded by avoiding
children’s images altogether by introducing
cartoons! The habit of giving male teachers
responsibility for the science and technology
curriculum remains common and this is especially

problematic in terms of role modelling.

Where schools are faced with new
publications that include innapropriate role
models they may sometimes be used to good
effect. I remember a new book being sent as part
of a reading scheme to a school I worked in some
years ago. It was entitled “The Man Who Made
Machines’. In most schools with an equal
opportunities policy the book would simply have
been removed from the shelf or sent back to the

publisher. In the school that I was working in,
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the headteacher introduced the text and the pro-
blem of stereotypes to a class of 9-year-olds
instead. They studied the gendered language of
the text, and reproduced the book in its entirety
on their classroom computer, fully illustrating
it as the “The Women Who Made Machines’.
This was put into the reading scheme alongside
the Man Who Made Machines. Inevitably the
children, and the parents, who were given the
books together asked why they were given two,
and this provided a context for discussing the
problem, and for discussing how they could do

more to improve the situation.

Equality of opportunity and
anti-sexist science education

For some years the equality of opportunity
perspective in early years science has tended to
emphasise access to the science curriculum. It
has suggested ways of challenging stereotypes,
of providing ’positive images’, and of trying to
change the ’hidden curriculum’. What was con-
sidered important was that girls had an equal
opportunity to do science. They were given the
resources (e.g. the water and sand play resources)
to discover scientific phenomenon, but if they

chose to play with these resources in a different
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way from the boys that was not necessarily seen
as a problem. They could e.g. wash their dolls
in the water instead of trying to pour water into
different containers, trying out different mate-
rials to see if they floated or sank, or seeing how
colours mixed in it etc. The trouble is that this
policy does not go far enough. While equal
opportunities policies are non-sexist they are not
necessarily anti-sexist; they do not concern

themselves enough with equality of outcomes.

There is an even more fundamental problem
with the ‘discovery’ perspective that this ap-
proach to providing children with learning
resources assumes. It has often led to an over-
state ment about what can be achieved in terms
of science though play. Science is not just about
making observations about things, it is about
making quite specific observation, and it is not
just about observing either. It is also about
explaining. To take a concrete example, it is often
assumed that children will learn about structures
and mechanisms through making things. In the
UK this typically means playing with bricks and
construction kits. But they are provided as a free-
play option and even when some children

(especially girls) are encouraged to play with
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them they may not stay very long or use them
in the ways expected. But Carol Brown (1993),
in her collaborative action research project with
construction kits, has shown that while there is
already a large gap in achievement between boys
and girls on entry to formal education, a pro-
gramme of structured access can be employed
to reduce the capability gap. She shows that,
given proper instruction, that is, given an
effective science and technology education in the
early years, girls’ underachievement in this area
may be eliminated entirely. An anti-sexist pers-
pective in early years’ science emphasises the
need to address this sort of outcome; providing
girls with whatever resources they require to be
successful. At times this may mean providing
advocacy or even girl only groups. It can also
mean providing a specific anti-sexist education

for boys.

There is NoOw a consensus in the UK that the
quantity of scientific ‘facts’ that we attempt to
teach is too great, and that more should be done
to teach children about the nature of science and
about the processes of scientific knowledge
construction. An anti-sexist science education

might therefore involve making a particular

selection from the established scientific content
as well as emphasising its social/collaborative
nature. For the early years we also need a play-
based curriculum that takes us beyond the
assumptions of ‘discovery’. Play is a ‘leading
activity’ (Leontiev, 1981, Oerter, 1993), and as
van Oers (1999) has suggested, when children
consciously reflect upon the relationship
between their ‘pretend’ signs and ‘real’ meanings
they are engaged in a form of semiotic activity
that will provide a valuable precursor to new

learning activities (p278):

/.../learning activity must be fostered as a new spe-
cial form of play activity. As a new quality emerging
from play activity, it can be argued that learning
activity has to be conceived as a language game in
which negotiation about meanings in a community
of learners is the basic strategy for the acquisition
of knowledge and abilities. (van Oers 1999, p273

authors own empbhasis)

From this theoretical standpoint I want
to argue that we should be providing oppor-
tunities for children to play at being scientists.
As I have already argued science is a game with
rules and children are already playing at being

Mummies, Daddies, Firemen and even Dentists!

35



r

-ska vi leka forskare




Girls in Science

Preschool suppliers produce ‘dressing-up’
clothers to promote this kind of play and it is
about time children played at being Scientists
too. I think we can afford to exploit the
stereotype a bit here (as long as it is not gendered)
and provide play resources such as big plastic
test tubes, test tube holders, burettes, coloured
water, weather observation equipment, electrical
sensors etc., and encourage children to play with
them. For some practitioners even this will seem

to prescriptive, but as Vygotsky argued:

In one sense a child at play is free to determine
his own actions. But in another sense this is an
illusory freedom, for his actions are in fact
subordinated to the meanings of things and he
acts accordingly

(Vygotsky,1978, p103)

‘The child as scientist’

In the past some writers have fallen into
the trap of talking of the child ‘as a natural sci-
entist’ (Bentley & Watts, 1994) because of their
natural inclination to ‘spontaneously wonder’
(Donaldson, 1992) about things. Driver
addressed this directly in the Pupil as Scientist
and as Driver (1985) went on to suggest, we

now know that some of these beliefs differ

markedly from accepted scientific knowledge
and that they may be difficult to change. But
the major difference between the scientific
knowledge that every individual child builds up
as an infant and the science constructed by
professional scientists is related to the rigour with
which every new idea is tested and to the benefits

of collaboration and communication.

‘Established’ scientific knowledge is the
product of a collective historical enterprise.
When we refer to science as a discipline, we are
making reference to a set of rule: For a child (or
for anyone else) to think ‘scientifically’ means
to obey these rules and to; keep an open mind;
to respect yet always to critically evaluate
evidence; and to participate in a community that
encourages the free exchange of information,

critical peer review and testing.

In the early years in particular we must be
vigilant in distinguishing between science and
scientific development and cognition and cog-
nitive development — which however analogous
is actually quite different. It is important to
remember that constructivism is a learning
theory developed in opposition to inductivism;

which needs the idea that we simply absorb new
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understandings directly from the environment.
And the crucial word here is ‘understandings’,
Piaget actually said that empirical knowledge
might be acquired simply through observation,
but that the learning of explanatory rules and
concepts relies upon the self-conscious co-ordi-
nation of the observed with existing cognitive

structures of meaning.

Learning science is not simply knowing
about ‘natural phenomenon’. It provides a set
of socio-historically established and agreed
logico-mathematical constructions that explain
these phenomenon. From the constructivist
perspective; as an observation is recognised as
in some way inconsistent with a cognitive
structure or schema, that schema may conse-
quently be reorganised to accommodate it. This
elaborated structure of meaning may then, in
turn, be applied to explain the observation,
which is itself, transformed in the process. The
whole process of learning is a mechanism of
‘equilibration” and it is disequilibrium, 'disso-
nance’ or disturbance that provides the motor
for encouraging the process. But the fuel of that
motor is the child’s interest, and their moti-

vations which may be extrinsic or implicit to
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the activity. DeVries (1997) has drawn special
attention to this aspect of Piagetian thinking.

What ‘discovery learning’ came to mean,
whether it was balancing copper pennies on a
balance in a secondary Physics class to teach child-
ren the law of moments or setting up a water
tank for children to play with and discover why
things floated and sunk in a nursery was nons-
ense. It did not work because it made all kinds of
assumptions about children’s prior knowledge and
understanding and, just as significantly about
their motivations and interest. We are never
passive in perception. We can look at things
scientifically, or critically, or with appreciation.
We can also look at things poetically and we can
view things with indifference or with a view to
remembering them, promoting or even changing

them. As Donaldson has suggested:

/.../theoretical preconceptions and reported
observations are by no means independent of one
another. Theories — or, indeed, beliefs not
conscious enough to be called theories — guide the
nature of the observations; and the guiding
assumptions are often not recognised as being open
to doubt. (Donaldson , p161 1992)
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In my own study of 5 year olds playing with
construction kits (Siraj-Blatchford & Siraj-
Blatchford, 1998), even with the very modest
scientific conceptions that were involved,
‘instruction’ was far more influential than
‘discovery’, although the kind of instruction that
was observed included hidden learning proces-
ses such as the observation of peers. Free access
to sand and water play are very popular in the
UK, and they can undoubtedly be influential.
But all the evidence suggests that the play
involved is, as often as not, repetitive, irrelevant
and unproductive. For this sort of play to be
educational in terms of science some form of
instruction (e.g. demonstration, modelling etc.)
is usually needed, and clear objectives need to

be defined.

From the simplistic notions of individual
cognitive elaboration through ‘discovery’ we
have increasingly come to see child development
in socio-cultural terms as a ‘construction zone’

involving the educator and not just the child.

How do we provide
positive role models?
One of the biggest problems that we have

faced in British science early years’ science

education has been that educators themselves do
not have the prior knowledge that is needed to
either answer children’s questions, or to teach
them science. Hodson (1998) has written about
the need for teachers to accept that providing the
‘correct answer’, the established scientific view is
not always a practical option. It certainly is not
something we should assume we are doing at any
stage. Anne Edwards and Peter Knight (1994)
make the point even more strongly in the case of
early years education by saying we should only
ever be trying to move children from their initial
limited conceptions to ‘less misconceived’ ideas.
This may be obvious in the case of learning about
physical concepts such as floating and sinking.
While a recognition of ‘upthrust’ may represent
a necessary prerequisite to learning, any adequate
understanding of the science must involve the
concept of density. And this is only understood
when children are able to consider the effects of
comparative changes in volume and mass (the
intellectual equivalent of rubbing your stomach

and tapping your head at the same time).

This is a difficult idea for many early years
educators and provides another reason why we
should differentiate clearly between science

education that focuses on established conceptual
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knowledge (in the UK national curriculum this
currently starts at KS2 with 6 year olds) and an
‘emergent science education’ that focuses on the
development of emergent conceptions of the
nature of science and the development of positive

dispositions.

Conclusions:
What is Emergent Science?

An emergent curriculum is a curriculum
responsive to children’s needs as individuals, it
accepts diversity of experience, interests and
development. An emergent curriculum is also a
curriculum that respects the power and impor-
tance of play, and supports children in becoming
more accomplished players - good at choosing,
constructing and co-constructing their own
learning. Dweck and Leggett (1988) have shown
that young children evaluate their achievements
in term of learning products or performances.
Children who have learnt to seck process goals
are more robust (masterful) in the face of failure
whereas those who fail in seeking product goals
tend towards ‘learnt helplessness’. Learning goal
children believe they can improve their perfor-
mance, whereas performance goal children see
their capabilities as fixed and immutable. Within
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a learning goal, children display the mastery-
orientated pattern regardless of confidence level
whereas within a performance goal, children
with low confidence are susceptible to help-

lessness.

Emergent Science is like emergent literacy.
Teachers who teach emergent literacy encourage
‘mark making’ as a natural prelude to writing.
In emergent science we should encourage
‘explorations’ and support the child in sustaining
them over time. Teachers who teach emergent
literacy read a range of different kinds of text to
children. In emergent science we should
introduce the children to ‘new phenomenon’.
We should provide them with the essential early
experiences that they must have if they are to go
on to understand scientific explanations later.
These eatly experiences will include playing with
a range of different materials (sand/water/air
etc.). They will also include drawing children’s
attention to the workings of their own body and
the world around them. Imagine how difficult
it would be to understand atmospheric pressure
if you have never gained confidence in
conceiving of air as a substance! But we can

encourage ’air play’ in the nursery, pouring it
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upside down in water, playing with bubbles and
balloons and inner tubes, watching the wind and
catching it in kites and sails. Teachers who teach
emergent literacy provide positive role models
by showing children the value they place in their
own use of print. In emergent science we can
do the same by talking about science and
involving children in our own collaborative
scientific investigations. We can tell the child-
ren many of the stories of scientific discovery.
In doing so we will encourage children to
develop an emergent awareness of the nature and
value of the subject as well as positive dis-
positions towards the science education that they

will experience in the future.

Many of those promoting emergent literacy
see parent and teacher ‘modelling’- that is
teachers and parents providing good role models
— to be the most important factor in developing
children’s capability. They therefore encourage
parents to read to their children and ensure that
the children see them reading for their own
purposes. This is backed up by numerous large
scale research projects that show that the single
most influential factor in determining children’s

future academic success in the early years is

parents reading to children and taking them to the
library regularly (Sylva et al, 2000). This in turn is
related to social class and other factors — but the
primary determinant seems to be the parent’s
behaviour. Change that and it will compensate for
social class or genders differences in academic
achievement! So the real challenge is to provide
children will strong models of science so that they
develop positive attitudes and beliefs about the
importance of the subject, that is what influences

their motivation to engage in it.
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Matematikdidaktisk
forskning

Matematik &ar ett viktigt redskap for for-
stielse av omvirlden och utveckling av samhiil-
let.! Utdver detta stills idag allt hogre krav p&
alla medborgares matematiska allminbildning
for ate kunna fungera vil, bide i yrkes- och pri-
vatlivet. En stor del av de problem som idag
finns med att rekrytera kompetent arbetskraft
inom olika omrdden har sin grund i skolelevers
svarigheter och svala intresse infor skolmate-
matiken. Forskning inom matematiken kan ge
visentliga bidrag till utvecklingen av matema-

tik undervisningen.

Matematik &r ett av de storsta och viktigaste
skolimnena inom det svenska utbildnings-
systemet, frin ligstadium till universitet, och
matematikundervisningen kostar i storleksord-
ningen fem till tio miljarder kronor &rligen.
Goda kunskaper i matematik 4r en nddvindig

bas for forstielse, studier och arbete inom flera

Per-Olof Erixon

viktiga omraden, sdsom naturvetenskap, teknik
och ekonomi. Det krivs en god allminbildning
i matematik f6r att som medborgare kunna vara
en aktiv, fungerande del av det moderna sam-
hillet, bide av rent praktiska och demokratiska
orsaker. Intresset for matematik, teknik och na-
turvetenskap hos dagens skolelever, i synnerhet
hos flickor, dr orovickande ligt. Minga befarar
att den brist p4 kvalificerad arbetskraft som idag
ir en realitet inom dessa och nirliggande omra-

den, kommer att allvarligt forvirras i framtiden.

Det finns darfor en betydande kunskapsmis-
sig och samhillsekonomisk utvecklingspotential
i att strukturera och bearbeta matematikens
undervisningsfrigor i vetenskapliga termer.
Forskning och forskarutbildning i matematik-
didaktik skulle kunna vara en ytterst virdefull
del av bidraget till bland annat en 6kad forsta-

else av och insike i olika undervisningsfrigor.
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Forskning/forskarutbildning
i matematikdidaktik idag.

De senaste tre artiondena har intresset for
matematikdidaktisk forskning dkat starkt runt-
om i virlden, inte bara hos lirare, utan ocksi
bland matematiker, didaktiker, pedagoger och
psykologer. Matematikdidaktik 4r numera en
viletablerad vetenskaplig disciplin i de flesta lin-
der med en utvecklad universitetsstruktur.
Internationellt bedrivs forskning och forskarut-
bildning inom filtet i forsta hand vid lirarutbild-
ningar och matematiska institutioner. I Sverige
ir denna vetenskapliga inriktning representerad i
relativt begrinsad omfattning, sirskilt vad giller
studier av undervisningsfrigor med betoning pa
djupare matematikkunskaper. Detta ir anled-
ningen till att en matematikdidaktisk forskar-
utbildning byggts upp vid Ume3 universitet.

Matematiska institutionen vid Ume4 Uni-
versitet arbetar idag med uppbyggnaden av
matematikdidaktisk forskning, och driver sedan
1995 en forskarutbildning pa doktorsniva. Verk-
samheten baseras p4 erfarenheter inom forskar-
utbildning, undervisning, goda matematik-
kunskaper samt samarbete med viletablerade
nordiska forskare i matematikdidaktik. Ett stort

46

samarbets- och kontakenit har dven utvecklats,
bide p4 lokal och internationell nivd. Att ddma
av det stdd, intresse och efterfrigan som verk-
samheten redan matt, 4r behovet av en satsning

av detta slag stort.

I augusti 1995 arrangerades ett forskarsym-
posium; "Preparation of Researchers in Mathema-
tics Education”, med ett 60-tal nordiska delta-
gare och talare frin Australien, England, Ryssland,
Spanien, Ungern och USA. Konferensrapporten
frin symposiet utgdr férsta numret av Matema-
tiska institutionens nya vetenskapliga rapport-
serie "Research reports in mathematics educa-

tion” (se publikationslista nedan).

P& samma satt arrangerades i augusti 1996 en
workshop under rubriken "Matematikdidaktisk
forskning”, med ett 40-tal nordiska deltagare
samt utbildningens tre externa handledare som
huvudforeldsare. Syftet var att erbjuda en grund-
liggande kortkurs i forskningsmetodik, samt att
bereda tillfille fér vira och andra nordiska
doktorander att presentera och diskutera forsk-
ning. Den 4-9 augusti 1998 arrangerades ytter-
ligare en Nordisk forskarkurs: "Problem driven
research in mathematics education”. Huvud-

foreldsare var Abraham Arcavi, Israel, Michele
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Artigue, Frankrike och Ed Dubinsky, USA.
Verksamheten har erhillit ekonomiskt st6d frin
olika delar av Umed Universitet, Kempestiftelser-

na, NorFA samt Hagskoleverket.

Forskarutbildningen startade med fem
doktorander som foretridesvis har studerat pa
deltid. Gymnasielirare Tomas Bergqvist under-
soker de konsekvenser som ny teknik, till exem-
pel grafriknare och datorer, fir och kan f3 for
matematikundervisningen p4 gymnasienivi, bl.a.

hur ett undersskande arbetsitt kan frimjas.

Olof Johansson, adjunkt vid Institutionen
for matematik och naturvetenskapliga imnen
samt vid Matematiska institutionen, unders-
ker inom projektet “Diskrepansen mellan elev-
ernas uppnddda firdigheter och skolans mal”.
gymnasieelevers begreppsbildning och forstdelse

av centrala matematikbegrepp.

Eva-Stina Kallgarden, adjunkt vid Lirar-
hégskolan i Stockholm, studerar orsaker till och
konsekvenserna av att elever saknar flexibilitet
vid probleml8sning, samt hur detta paverkas av
olika typer av matematiska uppgifter.

Torulf Palm, gymnasielérare, som iven

arbetar med konstruktion av nationella prov,
undersoker validitetsaspekter hos provfrigor,
sdrskilt hur dessa paverkas av olika tillimpnings-
sammanhang. En central friga dr hur elever

arbetar med verklighetsnira’ matematikuppgifter.

Eva Taflin, adjunkt vid Lirarutbildningen,
hégskolan Falun — Borlinge, studerar elevers och

lirares arbete med ’rika problem’.

Under 2001 planeras ytterligare 2-3 doktorander
att antas, bl.a. i samverkan med Riksbankens

jubileumsfonds nationella forskarskola i mate-

matikdidaketik.

Handledare &r Hans Wallin, professor i
matematik vid Matematiska institutionen.
Bitridande handledare 4r Johan Lithner, docent
i matematikdidaktik vid Matematiska institu-
tionen, som studerar karaktir, orsaker och
itgirder till de problem som relativt stora grup-
per har med matematikstudier p4 inledande uni-

versitetsnivi.”
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Varfér didaktisk forskning
vid en matematisk institution?

Amnesdidaktisk forskning och forskarut-
bildning bedrivs i Sverige idag framfor allt vid
pedagogiska institutioner. Forskningsverksam-
het finns dven i viss utstrickning eller 4r under
uppbyggnad vid landets lirarutbildningar. Ett
problem ir att denna verksamhet i viss utstrick-
ning saknat djupare matematiska kunskaper,
som ir nddvindiga for undervisningsforskning,
sirskile pd hogre nivd i utbildningssystemet.
Detta har medfért att forskningen har haft en
tendens att bedrivas mest kring undervisnings-
frigor rérande lig- och mellanstadiematemartik.
Forskning i matematik med inriktning mot
matematikdidaktik ska ses som ett viktigt kom-
plement, inte en konkurrent, till dagens existe-

rande dmnesdidakriska forskning i Sverige.

En forskarutbildning i matematikdidaktik
forvintas ha sin storsta rekryteringsbas bland
matematiklirare vid hégstadie- och gymnasieskolor,
med lirarerfarenhet, pedagogiskt engagemang och
en 6nskan att arbeta med undervisningsfrigor
pa forskningsniva. Aven vid universitet och hog-
skolor finns lirarutbildare och matematiklirare

utan forskarutbildning som behover utveckla sin
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didaktiska kompetens. Andra tinkbara forskar-
studenter ir lirarkandidater och matematik-
studenter med intresse fér matematikens

undervisningsfrigor.

Arbetsmarknaden for forskarutbildade i
matematikdidaktik torde vara god. Doktorer
och licentiater i matematik med inrikening mot
matematikdidaktik bér idag ha goda méjlighe-
ter till sysselsittning inom flera omréden, till
exempel gymnasielektorat i matematik, som
idag endast undantagsvis innehas av formellt
behérig personal. Forskare i matematik med
inriktning mot didaktik skulle kunna vara

mycket virdefulla, dven for gymnasieskolan.

Aven vid lararutbildningarna runt om i
landet finns behov av forskarutbildad personal
med inriktning mot matematikdidaktik. Detta
behov finns dven vid matematiska institutioner.
Pedagogiska frigor tillmits allt storre vike vid
universitetens Amnesinstitutioner. I arbetet med
att utveckla liromedel inom matematik ir

behovet ocksd stort av forskarutbildad personal.

Inom grundskolan finns ocksi behov av
forskarutbildade matematikdidaktiker. Genom
att tillskapa grundskolelektorat med uppgift att
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utveckla undervisning, kursplaner och lirome-
del samt handleda lirarkandidater i direkt an-
slutning till skolan skulle kompetensen dven ha

en plats dir.

En forskaruthildning i matematikdidaktik vid
en matematisk institution 4r en for Sverige unik tvir-
vetenskaplig satsning som gdr utanfor universitetets
gingse ckonomiska ramar, samt visentligen dven
utanfor existerande kanaler for extern finansiering.
Olika sektioner inom Umed Universitet har satsat
och beviljat medel for utvecklingsarbete, drift och
intern kompetensutveckling som helt eller delvis har
varit avsedd f6r den verksamhet som beskrivs ovan.
Till detta kan liggas medel frin Hogskoleverket,
Kempestiftelserna och NorFA. En stabil och mer
langsiktig finansiering av verksamheten 4r dock en
viktig forutsittning for att verksamheten ska kunna
fortsiitta.

Publikationslista for rapportserien ”Research

reports in mathematics education”

—No011996. Preparation of Researchers in Mat-

hematics Education.
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Conference on Mathematics Education. Eds. T
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49



Matematikdidaktisk forskning

—No 11999. Johan Lithner: Mathematical Rea-
soning in Task Solving. Publicerad i Educational
studies in mathematics 41: 165-190, 2000.

—No0 2 1999. Tomas Bergqvist: Gymnasieelever
undersdker ett matematiskt begrepp med graf-
riknare. Publicerad i NOMAD, Nordisk Mate-
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—No 1 2000. Nordic Research Workshop: Pro-
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Dessutom finns ett antal avslutade och pigiende

C- och D-uppsatser.
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Noter

Denna artikel bygger huvudsakligen pd tvd dokument
som tagits fram av Forskargruppen i matematikdidaktik
vid matematiska institutionen, Umed universitet:
"Bakgrundsskrivelse: Matematikdidaktisk forskning vid
Matematiska institutionen Ume3 universitet”, daterat
2/ 1997 och ”Verksamhetsberittelse for perioden 1/7
1995 - 29/2 2000. Matematikdidaktisk forskning vid
Matematiska institutionen Ume3 universitet”, daterat
29/2 2000.

Ytterligare information om gruppens verksamhet kan
f3s pd internet - adressen http://www.math.umu.se/ ,
dir dven Studieplan och Bakgrundsskrivelse finns.



Vardagslivets fenomen

— en mangvetenskaplig kurs i forskolladrarutbildningen.

LenaTibell och Christina Bergendahl

Bakgrund

Hur stimuleras ungdomars intresse for na-
turvetenskap och teknik? Det dr en friga som 4r
mer aktuell 4n ndgonsin. Frigan ir komplex och
har ménga infallsvinklar. Grunden till ett na-
turvetenskapligt intresse liggs tidigt och dirfor
4r det viktigt att barns naturliga nyfikenhet pd
sin omvirld bittre tas tillvara, virdas och sti-
muleras. En forutsittning 4r di ate det finns
naturvetenskapligt intresserade ldrare i forskolan.

FOr snart tre ar sedan tillskapades en ny in-
riktning med naturvetenskaplig profil i forskoll-
drarutbildning vid Umed universitet. Den har
varit den mest populira naturvetenskapliga li-
rarutbildningen under senare r. Utbildningen fo-
kuserar pa det naturvetenskapliga omridet med
sammanlagt 30 poing i naturvetenskapliga kur-
ser och ett examensarbete med naturvetenskaplig
inriktning. Men #ven lirarkurser och minga av
de andra kurserna genomsyras av naturveten-

skapligt innehéll och infallsvinklar.

Den kurs vi tankte beskriva i denna artikel
ir en helt ny kurs som ges under utbildningens
femte termin, kallad ”Vardagslivets fenomen”.
Kemiska institutionen vid Ume3 universitet har
kursansvaret for kursen liksom for det efterfol-
jande examensarbetet. Men kursen ir tvirve-
tenskaplig, med tyngdpunkt pa naturvetenskap.
De institutioner som medverkat i planering och
genomforande ir, forutom kemiska institutio-
nen, dven fysik-, biologiinstitutionerna. Dirtill
kommer medverkan i vissa kursmoment av flera

andra institutioner vid Ume3 universitet.

Kursutvecklingen startade under 1999 i
en grupp under ledning av Lena Tibell. Grup-
pen kom att bestd av Madelene Holmlund,
Christina Bergendahl, Gull-Britt Trogen och
Svante Astrom samt tva representanter for de
studerande inom frskollirarprogrammet med
NO-inriktning.
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Grundtanken var att bygga kursen ur ett hel-
hetsperspektiv och pa de erfarenheter och fe-
nomen som vi ser i vir vardagliga omgivning.
Vi valde att undersska vilka fragor och funde-
ringar forskollirarstudenter och forskolebarn
hade. Men vi ville ocks§ att de studerande skulle
fordjupa och utvidga sina naturvetenskapliga
kunskaper. Tiden var for knapp for att kunna
gora detta pd ett heltickande sitr. I stillet gavs
varje student tillfille, resurser och tid att for-
djupa sina kunskaper inom ett sniivare omréde
som han eller hon valt sjilv. Syftet var att stu-
denterna skulle bli mer fértrogna och trygga
med naturvetenskaplig facklitteratur och 3
kunskap och vana att sjilvstindigt séka infor-
mation. Kursen skulle ocksd bygga pd nya
didaktiska forskningsron och kunna anpassas
till de studenter som deltar i kursen.

Den didaktiska forskning som vi integre-
rat i kursen kan exemplifieras med begrepp som
“misconceptions”, begreppsuppfattning, tanke-
modeller och metaforer, sambandet mellan
“macro-micro”, ppna laborationer samt véra
egna rén som behandlar mélformulering,
arbetsformer och examination som medel for
att uppnd dnskade mal. Forskningsresultat frin
en biokemikurs p4 C/D-niv4 har tillimpats.

Vi hade kontakt med studenterna tidigt un-
der deras utbildning, och direfter kontinuerligt
fram till kursens start. Under férberedande trif-
far (en halvdag en ging per termin) har vi i dia-
log med studenterna hjilpts &t med en del av
planeringen. Studenterna har fitt smakprov pa
vad den kommande kursen skulle kunna komma
att innehdlla. Exempel p4 innehdll 4r ett kortare
laborationspass och féreldsningarna ”Material”,
"Mentala modeller — hjilp eller hinder for for-
stielse”, "Tema Ute och Inne som utgingspunkt
for att forklara vardagslivets fenomen” och “Firg-
vad ir det?”. En attitydundersskning om stu-
denternas syn pd naturvetenskap genomférdes

ocks3

Infor sin praktikperiod fick studenterna i
uppgift att samla pd barns frgor och gora egna
reflektioner. Insamlingen pégick fram till kur-
sens start, dvs. termin fem, och kom att utgéra
ett viktigt underlag for kursplaneringen. Nagra
exempel pd sidana frigor som stillts av férsko-

lebarn ir:

— Hur vet snén att den ska komma pé vintern?

— Var ir allt snor nir man inte ir forkyld?

—  Varfér foljer manen efter mig var jag in gir?

—  Varfér blir makaroner mjuka nir man kokar dem?

—  Vad ir sikerhetsbiltet gjort av?
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—  Varfor blir ménniskor bruna av solen nir annat
bleknar?
— Hur kan potatismospulver smaka potatis men

nyponpulver nypon?

Hur man svarar pa dessa frigor for att upp-
muntra och stimulera barns intresse for naturve-
tenskap har varit den centrala frigestillningen for
hela kursen. Till kursen kopplades tidigt en
hemsida med information och ett konferenssystem.
Dirigenom skapades ett gemensamt forum for
informationsutbyte och kommunikation mellan
studenter och lirare infér och under kursen.

I samband med utvecklingen av kursen
”Vardagslivets fenomen” uppstod idén att ar-
rangera det symposium om naturvetenskap i

forskolan, ”Du och naturvetenskapen”, som
dgde rum den 15-16 November, 2000

Kursbeskrivning

Kursen, som genomférdes forsta gingen
héstterminen 2000, inleds med ett gemensamt
block som under ungefir tre veckor behandlar
fyra teman: "Universum och vi”, “Ljus, firger
och material”, "Leka, ute och inne”, och "Mat
och matlagning”. I detta block forklaras vardag-
liga fenomen och grundliggande begrepp inom
fysik, kemi och biologi, inte utifrin en traditio-

nell imnesindelning eller kategorisering, Istillet
anvinds olika teman som utgingspunke. Mélet
ir att ticka in de mest anvindbara och grund-
liggande begreppen. Genom att behandla natur-
vetenskapen utifrin barnens nirmiljs, ute savil
som inne, gir vi frin helhet till detalj, frin makro
till mikro. Helhetsbegrepp som "solen” leder till
kunskap om solenergi, fotosyntes, strilning,
cancer och vitaminbildning. Konkreta miljoer
som “Lek ute och inne” ger forstéelse om kraf-
ter och rorelse. Inomhus dr mat och matlagning
en bra utgdngspunke nir det giller att inhimea
kunskaper om féda, imnesomsittning, kemiska
egenskaper och energi. Med hjilp av forelis-
ningar, seminarier och laborationer ges de for-
kunskaper studenterna forvintas behéva innan
de gir vidare till nista moment.

Parallellt med det forsta teoriblocket [6pte
en gruppuppgift som tilldelats studenterna. De
fick i uppgift att reflektera 6ver hur nigra av de
grundliggande begreppen kan tas upp och
illustreras for forskolebarn i olika &ldrar. Grupp-
uppgifterna redovisades i seminarieform. Exem-

pel p uppgifter ir:

* Hur kan man anvinda stjirnbilder som utgings-
punke fér en diskussion om universum, tid, stor-

lekar, liv mm?

53



Vardagslivets fenomen

54

*  Hur kan man forklara arv och gener for forskole-

barn 1 olika 4ldrar.

*  Gor ett blas/slag/stringinstrument som fungerar

och som man kan spela Blinka lilla stjirna pa.

* Hur kan man anviinda mat- och matlagning som

utgdngspunkt fér samtal runt naturvetenskap.

En teoretisk strimma med forelidsningar och
laborationer 18per sedan under stdrre delen av
den resterande delen av kursen. Denna del styrs
direkt av de férdjupningsprojekt som studen-
terna valt att arbeta med individuellt. Syftet dr
att fokusera och fordjupa vissa fenomen och be-
grepp 1 anslutning till fordjupningsprojekten.
Teoristrimman innehaller exempelvis ett under-
visningstillfille om litteratursdkning, ett om
“Hur vi lir”, en tutoreal om genteknik, samt
foreldsningar om vattenrening, elektronik, geo-
logi, barn och naturvetenskap, och mattillsatser.
Under stérre delen av kursen finns méjlighet
att delta i ett antal laborationer. Studenterna
erbjuds att vilja mellan ett antal laborationer.
Det ir obligatoriskt att delta i minst tre stycken.

Individuellt férdjupningsprojekt

Under kursens senare del ignar studen-
terna sig &t ett individuellt fordjupningsprojekt,
da studenterna fi en djupare kunskap inom

nigot naturvetenskapligt omrdde. Omradet viljs
av studenterna med utgdngspunkt frin de in-
samlade barnfrigorna, egna funderingar, inter-
vjuer med forskolebarn, 6vriga erfarenheter frin
praktiktiden eller utifrin studentens egen nyfi-
kenhet och intresse. Nigra exempel pd val av
fordjupning dr: ”Blixtar, dska och andra vider-
fenomen”, ”Vatten, is och sn6”, "Minnet och

hjirnskakning”, ”Varfor skall man ita frukt och
gronsaker?”, "Raketer och satelliter” och ”Stjirn-

himlen”.

Arbetet med f6rdjupningsprojektet sker i form
av sjilvstudier med stéd av handledare och byg-
ger pé sjilvstindigt sokande, konsultationer med
handledare och andra experter, studiebesck mm.

Det individuella projektet redovisas pa tvd
sitt. Studenterna skall skriva en formellt utfor-
mad faktaartikel efter en mall, riktad till andra
forskolldrare eller andra vuxna. Férdjupnings-
projekeet skall leda dll en produke, lirarhand-
ledning, barnbok, spel, sing, vning, eller film,
anpassad for att illustrera fordjupningsuppgift-
ens 4mne i barngrupp, allt beroende pa projek-
tets art och studenternas fantasi och intresse. De
granskade och bearbetade artiklarna sammanstills
i en artikelsamling och publiceras pa kursens
hemsida (www.umu.se/kurs/kursfono/discus).
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Den barnanpassade tillimpningen av fordjup-
ningsarbetet redovisas vid en presentation i slu-

tet av kursen.

Examination

Stor viKt har lagts ner pd examination och be-
démning som vigledande instrument under
kursen. Examinationen styr vad studenterna
bedémer som viktigt, hur de anvinder sin tid
och hur de ser p3 sig sjilva som lirande indivi-
der. Examinationen kan ses som en ”dold liro-
plan”. Hir har vi tillimpat egna forskningsre-
sultat pi omridet.

Kontinuerlig examination har tillimpats
under kursen och olika typer av examinations-
former har anvints. Dessa har valts for varje
moment utifrin milen med momentet. Vissa
moment har betonat processen och andra mo-
ment produkten.

Begrepp och samband, som behandlas under
framfor allt den forsta delen av kursen, examine-
ras pa ett mer traditionellt sitt med en skriftlig
tentamen. Denna del betraktar vi som den fas
didr studenterna lir sig det naturvetenskapliga
sprak som ir nodvindigt for att under den se-
nare delen av kursen kunna arbeta sjilvstindigt.

En gruppuppgift, som redovisas muntligt p&
ett seminarium, bedéms av lirarna. Milet med
gruppuppgiften ir att studenterna ska reflekte-
ra dver hur nigra av dessa grundliggande
naturvetenskapliga begreppen kan tas upp och
illustreras fér och med forskolebarn i olika 1d-
rar. Med denna examinationsmetod fir studen-
terna mdjlighet att demonstrera sin professio-
nella forméga och ge utlopp for sin kreativitet.

En skriftliga rapport av fordjupningspro-
jektet skall folja de formella kraven som satts
upp och ligga p4 en niva som terspeglar en klar
fordjupning for att vara godkind. Det ricker
alltsd inte med att citera uppslagsbécker. Den
skrivna texten skall vara en syntes och omfor-
mulering av kunskaper som ir nya for studen-
ten. Aven den barngruppsanpassade produkten
ingdr i totalbedémningen.

Studenternaskall redovisa laborationerna
i form av laborationsrapporter. Aven dessa skall
uppfylla de formella kraven och bl.a. inneh3lla
savil bakgrundsteori, beskrivning av laboration-
ens genomforande, resultat och slutsatser base-

rade pa forssken.

Den senare delen av kursen examineras vid
ett individuellt examinationssamtal i slutet av
kursen, d4 studenten redovisar sin portfolio som
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samlats under kursen. Denna skall innehélla fyra
delar: 1) godkind faktaartikel frin fordjup-
ningsprojektet, 2) en processlog 6ver arbetet
med férdjupningsprojekt, 3) tvd godkinda
skriftliga laborationsrapporter och 4) reflektio-
ner kring en vald féreldsning.

Vid examinationssamtalet skall studenten
dven vara beredd att svara for faktaartikelns och
laborationernas inneh3ll. Vad giller den utvalda
foreldsningen ombeds studenterna att vilja ut
en foreldsning under kursen och fundera 6ver
bl.a. foljande frigestillningar: Vad ir det vikti-
gaste du lirde dig? Vad ir det du fortfarande
inte riktigt forstir? Fundera éver om nigot ur
forelidsningen kan knytas an till dina tidigare
kunskaper och erfarenheter (frdn livet, arbetet,
skolan mm)? Portfolion anvinds fér sivil
reflektion 6ver den egna utvecklingen som for
att visa upp prestationer och svara for kursens
innehéll. Centrala begrepp i portfolio ir utvir-
dering for utveckling, granskning och respons.

Larandet &r en medveten férindring av
tinkandet. Ett av vira viktigaste mél med kur-
sen 4r att stimulera studenterna till ett f6rhallnings-
sitt som innebir en nyfikenhet och en vilja till ett
kontinuerligt lirande. Arbetet med férdjupnings-
uppgiften och examinationssamtalet ir en bra
utgdngspunkt for examensarbetet.

En liten attitydundersékning

Vid forsta traffen med studenterna genom-
forde vi en mindre attitydundersékning. Den
gillde deras attityd och erfarenheter av natur-
vetenskap och vad naturvetenskap innebar for
dem.

Studenternas attityd till naturvetenskap dr
blandad. Minnen verkar ha en nigot mer posi-
tiv attityd till naturvetenskap dn kvinnor, men
forvénansvirt manga har en neutral eller till och
med negativ attityd. P4 frigan ”Vad ir naturve-
tenskap for dig?” associerar min till "kemi, bio-
logi, fysik eller teknik” medan kvinnorna i hogre
utstrickning associerar till naturen; djur, miljs
och minniskor.

Lardomar och reflektioner
Arbetet med utvecklingen av ”Vardagslivets

fenomen” har frimst gjorts av personer pa insti-
tutionerna for kemi och fysik, institutioner som
hittills inte varit inblandade i forskolldrar-
utbildningen. Var utgdngspunke har varit ate 2
kursen tvirvetenskaplig snarare in mingveten-
skaplig. En oforutsedd uppgift blev att dver-
brygga sprakliga och subkulturella skillnader
mellan de naturvetenskapliga dimnena. Det har
framtvingat omvirderingar och viktiga didaktiska
diskussioner. Studenter med olika bakgrunder
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och forvintningar kom att uppleva kursen olika.
Férkunskaperna ir olika och dessutom méts hir
olika kunskapskulturer, en naturvetenskaplig
och en mer samhillsvetenskaplig. Det ir nyt-
tigt for alla parter, men inte helt okomplicerat.

En positiv 6verraskning har varit det st6d
som medarbetare pd institutionerna visat. Nir
man diskuterat f6rsok, frigestillningar och for-
klaringar som ir kopplade till kursen med
forskarkollegor har det ofta lett till engagerade
och entusiastiska diskussioner och helt nya per-
spektiv och utmaningar. Aven ledningen for
fakulteterna och universitetet har visat stort

intresse och st6d.

Studenterna har upplevt kursen som arbet-
sam, att tempot varit hdgt, dagarna linga och
kraven héga. Efter genomgingen kurs var de
flesta positiva till kursen som helhet, dven om
de hade synpunkter och &sikter om olika
moment i kursen. Portfolion som examinations-
form upplevdes positivt av alla och gav en nyt-
tig och anvindbar "feed-back” for sdvil studen-
ter som ldrare. Detta kommer ocks8 att hjilpa
oss att vidareutveckla och forbittra kursen.

Lararna upplevde att studenterna var vil tri-
nade i grupparbeten och sjilvstudier, men deras
olika bakgrund gjorde att det inte alltid var helt

ldcet att hitea rdte niv f6r undervisningen. Své-
rast var att fi fakraartikeln skriven pd "for-
djupningsnivi”. Vira krav pa den skriftliga pro-
duktionen var annorlunda in vad studenterna
var vana vid. Hir krivs det att ldrarna klargor
malen bittre och ger konkreta exempel. Vi kin-
ner ett starkt behov av att fortsittningsvis mer
involvera kompletterande expertis i de barn-
anpassade tillimpningarna av férdjupningsar-
betena och att i stérre utstrickning involvera

studenterna i bedémningsarbetet.

Uppnadde vi vara mal med kursen? Exami-
nationen av kursen ger delvis det kortsiktiga sva-
ret, men vilka dr de mer langsiktiga effekterna?
Detta ir svirt att svara pd i dag. Vissa av examens-
arbetena kan ge virdefulla indikationer, men for
att 3 ett mer tillforlitlige svar krivs en uppfolj-
ning, exempelvis i form av en intervjuunderssk-

ning och en observation efter ngot 4r.

Att utveckla kursen "Vardagslivets feno-
men” har varit en spinnande och lirorik utma-
ning, och att genomfora den for forsta gingen
har var ett stimulerande och lirorike dventyr.

57



Recensioner

Maria Nikolajeva:

Bilderbokens pusselbitar
Studentlitteratur, Lund 2000

Utgivningen av bilderbécker for barn vi-
lar pd en flerhundradrig tradition, men vad ir
d4 en bilderbok? Vilka kvaliteter kan urskiljas
utanfér och bredvid didaktisk ambition och
fostransideal? Enligt Maria Nikolajeva kan
bilderboken varken definieras som ett enhetligt
litterirt verk eller som en genre. Forfattaren vil-
jer diremot att arbeta utifrdn hypotesen att
bilderboken bér betraktas som ett estetiskt och
méingdimensionellt féremal. Forskningsprojekt
kring bilderbokens konstnirliga kvaliteter har
kommit att intressera konst- och litteraturvetare
forst under de senaste trettio iren. Maria
Nikolajevas bok Bilderbokens pusselbitar visar
med tydlighet och skirpa att barnlitteratur-
forskningen under dessa senare decennier lyck-
ats ge den styvmoderligt behandlade konst-
formen, den estetiskt syftande bilderboken, iden-
titet som sjilvstindig och fullvuxen konstgren

(visuell och verbal). Nikolajeva visar pa bilder-

bokens méngtydiga och symboliska kvaliteter
dstadkomna genom tidens och rummets uttryck
och avtryck. Hon upplyser om bilderbokens
djup och bredd, dess méjligheter till provoka-
tion och utmaning, trést och glidje, spinning

och trygghet, forestillning och igenkinning.

Nikolajeva fokuserar bilderbokens litterira
och konstnirliga egenskaper i métet mellan bild
och text. Hon s6ker pusselbitarna till bilderbok-
ens relationella bildtext-estetik. Forfattaren vil-
jer emellertid bort att behandla bilderbokens
explicita sdvil som implicita didaktiska syften.
Denna avgrinsning 4r mihinda nddvindig for
det redan s innehéllsrika pusslet. Didaktiska
syften kan dessutom vara svirfingade, med sina
flytande griinser, vilka m&hinda inte helt ir for-
fattarens “cup of tea”. Hir viljer Nikolajeva ett
antingen eller, och grundar sitt val p& det fak-
tum “att férsvinnande 3 studier av bilderbscker
ur pedagogiskt eller ideologiskt perspektiv ver
huvud taget ligger mirke till samspelet text/bild

i bockerna”, och utesluter dirigenom den
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didaktiska aspekten. Med tanke pi att en stor
del av Nikolajevas lisare med stor sannolikhet
foljt/fsljer den pedagogiska banan, skulle den

grinige kunna invinda: ja men just dérfor. ..

Bilderboken skiljer sig frin barnlitteratur i
vrigt, genom att den via vuxenlitteraturen sak-
nar férebilder och modellexempel. Bilderboken
4r sin egen modell, vilken d& den innefattar bide
bildens och textens uttryck, som forsknings-
objekt, kriver tvirvetenskaplig teoribildning.
Inte enbart den konstnirliga formen visar pd
dubbelhet. Bilderboken férvintas idven tilltala
och tala till sivil barnet som den vuxne.
Nikolajeva uttrycker det som att den vuxne str
mellan barnet och boken. Vem ir di den
kompetente visuelle ldsaren, dr det barnet eller
den vuxne? Nikolajevas utgdngspunkt 4r att det
ir den vuxne som skall trina barnet i aktiv bild-
tolkning. Ar det inte ocksd majligt att barnet
kan f8 den vuxne att se och uppticka bildens
sprak i, utanfor och bredvid texten? Aven pi
narrativ nivd tvivlar Nikolajeva p4 barnets for-
mdga, nimligen den att sirskilja berittarjaget

frin den som liser for barnet.

Den teoretiska linjen ir klar och underlittas

av en konsekvent terminologi, vilket gér att lisa-

ren under lisandets ging tilldgnar sig adekvata
begrepp och verktyg for analys. Den teoretiska
och metodologiska grunden ir lisarorienterad och
semiotisk. Pedagogiskt och tilmodigt fors ldsa-
ren in i ett resonemang om ikoniska och konven-
tionella tecken, bildsprik och sprikbilder.
Nikolajeva dr som forfattare och forskare strike,
noggrann och vilstrukturerad. Detta giller bide
uppbyggnad och form innefattande bild- och
textmissiga val till den egna boken samt till
bilderboken som studieobjekt. Bilderbokens
miljé- och personbeskrivning liksom berittar-
perspektiv behandlas, och dven begreppen
temporalitet och modalitet. Modalitetsbegreppet
ir en lingvistisk term som, enligt forfattaren, pa
ett bittre sitt in begreppen realism och fantasi,
hanterar den bide férbryllande och forklarande
icke-symmetriska méngtydigheten mellan text
och bild. Terminologin kan utgéra ett forsta
sndrigt hinder for ldsaren, men nir detta vil dver-
vunnits, finner vi att vi med stéd av Nikolajeva
ir vil forberedda for att ge oss ut pd egna expe-
ditioner bland Bilderbokens pusselbitar.

Nikolajeva anvénder sig av Kristin Hallbergs
begrepp ikonotext for att forklara det dialogiska
konceptet, syntesen av bild och text. Samspel

mellan ord och text utgdr en komplicerad
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berittelsestrukcur som Nikolajeva later oss ta del
av. Vi uppmirksammas p4 hur bilderboks-
bilderna bide kompletterar och bekriftar tex-
ten, men iven talar till oss utanfér det skrivna
ordet. For vidare kategorisering av bilderboken
utvecklar Nikolajeva Ulla Rhedins konceptions-
forskning och Joanne Goldens semiotisk-nar-
ratologiska typologi. Hir tillimpas avancerad
litteraturteori for blottliggande av en metodik
for analys och forstielse samt for méjliggdrande
av njutning vad giller bilderbokens méng-
bottnade kvaliteter och dimensioner. Nikolajeva
visar med entydighet och styrka att hennes per-

spektiv 4r litteraturvetarens.

Nikolajeva éger djup kunskap och interna-
tionell bredd i 6verford och direkt bemirkelse.
Hennes bok innehller en virdefull historik- och
genreoversikt dir de omfattande litteratur-
angivelserna ir vil avvigda. Bilderbokens pussel-
bitar ir inte littillginglig, men dess systemati-
serade uppligg vigleder den lisare som viljer
att anvinda sig av Nikolajevas pusselbitar for
att sjilv komma vidare i bilderboks- och barn-
litteraturstudier och forskning. I baksidestexten
anges att boken ir avsedd for litteratur-, konst-
och lirarstuderande. Denna bok tillsammans
med Barnbokens byggklossar (Studentlitteratur

1998) torde ha en sjilvklar plats i olika sam-
manhang dir barnlitteraturen stir i fokus. Den
innehéller en mingd ldsreferenser som under-
littar for ldsaren att for en vidgad ldsupplevelse
verkligen soka sig till boklddorna. Den av for-
fattaren i forordet presenterade litteraturlistan
blir i kombination med Nikolajevas digra hand-
bok ett utmirkt stéd fér den som av olika
anledningar redan kinner sig lockad att med
"fler” 6gon 4terse och terkinna det forvintans-
fulla 8gonblicket nir ett blad vinds.

De fem pusselbitar som tillsammans bildar
en kvadrat pd bokens omslag har firgyta och
form, men de synes emellertid inte ligga dir for
att utmana lésningsglidje och nyfikenhet.
DPusselbitarnas klara grundfirger och skarpa kon-
turer blir egendomligt kongruenta med Nikola-
jevas eget nirmande till bilderboken som este-
tiskt foremal. Nikolajevas bok kommer kanske
framst till sin ritt hos den eller de som redan
tagit bilderboken till sig, eventuellt den for-
vintansfulle. Nikolajevas distanserade perspek-
tiv viicker nimligen inte ldslust, den maste eller
forutsitts kanske finnas dir redan. Forfattarens
mycket korta rekapituleringar av textinnehall
forutsitter en redan initierad ldsare. Den pre-

sumtive bilderbokslisaren rekommenderas ett
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vilgdrande bilderboksbad innan Nikolajevas
pusselbitar kan komma till intellektuell och sinn-
lig glidje och gagn for rumslig icke-lineir

lisning.

I bokens avslutande kapitel liter Nikolajeva
oss, dock “med risk for att verka lingsske™, bli
bekanta med Jacques Lacans perspektiv pa den
imaginira bilden, det strukturella spriket och
det reella stadiet. Det sistnimnda avser férson-
ingen, métet, mellan de tv4 foregdende, och det
4r kanske just det som det hela handlar om.

Carin Jonsson

Noter

> Nikolajeva (2000) s 264
4 Nikolajeva (2000) s 269-270
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Gunilla Lindqvist;
_______________________________________________________________________________}

Historia som tema

och gestaltning

Studentlitteratur, 2000

Krisrapporterna fran skolan duggar citt.
Alltfér ménga ungdomar limnar grundskolan
utan godkinda betyg i kirnimnena. Historie-
undervisningen har fitt starkt reducerad tid p&
gymnasierna och historielosheten breder ut sig.
Nu kommer rapporter om att en tredjedel av
de historiestuderande vid universiteten inte kla-
rar sina tentamina, framfér allt inte de blivande
lirarna.(DN 24/1) Hur ska denna negativa
utvecklingsspiral vindas? Ansvariga skol-
myndigheter uttalar sig oftast lugnande. Allt ska
forindras nir de senaste ldroplanerna har fice
genomslag och lirarna har lire sig tillimpa mo-
derna metoder. Vilka ir dessa nya metoder, fra-
gar sig ménga lirare, och vilka forutsittningar

har vi att dllimpa dem?

I boken Historia som tema och gestaltning (2000)
ger Gunilla Lindkvist ett konkret exempel pd hur

man kan arbeta projektinriktat med ett historiskt
tema och vicka intresse f6r gingna tiders ménnis-
kor och deras villkor. Hon beskriver ett samarbete
mellan Hultbergsskolan i Karlstad, Virmlands
museum och Skapande centrum vid Karlstads uni-
versitet. Projektet gick under namnet Lingt hemi-
frén och handlade om Sverige som utvandrarland
under sista hilften av 1800-talet och invandrarland
i slutet av 1900-talet. Det ir ett tema som ir aktu-
ellt och engagerande och inbjuder till bearbetning
frin ménga olika infallsvinklar. Ett dttamannalag
med ldrare frin olika stadier, fritidspedagoger och
en assistent planerade och genomftrde arbetet till-
sammans med ett hundratal elever mellan 6 och

11 4r. Arbetet pigick under ett lisar.

Malet for undervisningen var att skapa in-
levelse i Amerikaemigranternas situation och
forstdelse for vad som drev dem att bryta upp
och s6ka en oviss framtid lingt hemifrn. Den
delen 4r ocksd mest noggrant redovisad och kan

tjina bide som inspiration och ménster fér den
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som vill arbeta efter samma principer. Rappor-
ten redovisar sivil litteratur som resultat och
kommentarer p4 ett anviindbart sitt. Tonvikten
ligger pd lek och dramatisk gestaltning och pé
alla de firdigheter som trinas nir man skaffar
sig kunskap om ett skeende och utarbetar en
teaterforestillning for att leva sig in i och 4skad-
liggora individens roll i historien. Arbets-
metoden ir konsekvent processinriktad. Blanda
annat arbetar man med videoinspelningar for
att eleverna sjilva ska kunna se och reflektera

over sin roll och forbittra den.

Forestallningen gavs pd Virmlands
museum, dir man kunde utnyttja dess resurser
for att skapa tidstypiska miljder och annan
rekvisita. Man hade ocksé en skoldag med 1800-
tals undervisning och stadsvandringar for att lira
kinna Karlstads historia. Utvirderingen visade
att det var teaterforestillningen som var mest
uppskattad av eleverna, sivil av &skidare som
av de medverkande. Dessutom var det tydligt att
héstens temaarbete hade grundlagt ett stort in-
tresse for historia, som man kunde bygga vidare

pd i det fortsatta arbetet under virterminen.

Av sarskilt intresse ir betoningen av sam-

bandet mellan lek och inlirning .”Barnen upp-

fattar skolan som reproduktiv med en objektiv
kunskapssyn, medan deras egen lek 4r spontan
och bygger pd egna pahitt”, skriver Lindkvist.
Det ir rikeigt att eget initiativ och spontanitet
ir kinnetecknande for leken men det behdver
inte std i motsats till vad vi menar med inlir-
ning ur skolans perspektiv. Barn utnyttjar alla
sina erfarenheter i sin lek. Nigra mellanstadie-
barn var nyinflyttade i ett bostadsomréde och
nyfikna pd vad som férsiggick i de omgivande
kontorslokalerna ”Vi leker att det ir ett grupp-
arbete i skolan”, sa de och besdkte det ena fore-
taget efter det andra. De stillde frigor till per-
sonalen, antecknade flitigt och kom hem igen
inte bara med reklammaterial frin de olika f5-
retagen utan ocksd med kunskap om det sam-
hille de levde i och dirmed trygghet i sin nir-

maste omgivning.

Att fanga upp ett spontant intresse och att
knyta an till nirliggande behov ir en viktig del
av allt pedagogiskt arbete. D4 skiljer barn inte
pd lek och inlirning. Avsnittet om elevernas
méte med Karlstads historia ger ett exempel pa
detta som litt kan omsittas i andra delar av lan-
det. Man méste lira kinna den egna omgiv-
ningen f6r att uppfatta historiska férindringar

och kunna jimféra med férhillanden i andra
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linder. Om man inte har tillgdng till museer eller
universitet pd sin ort har man alltid elevernas
forildrar, far- och morforildrar som girna delar

med sig av kunskap och erfarenheter.

Projektet knyter ocksd an till en klassisk
situation som att leka skola och utgdr frén ett
citat i Alla tiders historia, en lirobok for gym-
nasiet: "Rottingen anvindes flitigt. Orfilar och
luggning voro lindriga bestraffningsmetoder.
Nigon ging forekom det till och med ett s&
oestetiskt och ohygieniskt bestraffningssitt som
att spotta disciplarna i ansiktet.” Alle detta har
sikert férekommit, och barnen kan kinna sig
glada 6ver att tiderna férindrats, men man far
inte glomma att alternativet till denna skola
oftast var tungt arbete i hushéllet och pa jord-
bruket, som det for minga barn var en férman
att komma ifrin. Ambitionen att lira alla lisa,
skriva och rikna var grunden och att f3 gé i sko-
lan var ett privilegium som tidigare varit forbe-
hallet 6verklassens barn, sirskilt pojkar. Det ir
inte alltid som dramatiska effekter ger en histo-
riskt sann bild. och den tidens stringa disciplin-
krav var inte férbehillna skolan, men det dras-
tiska exemplet kan ge utrymme f6r diskussion
och en nyanserad jimf6relse mellan 1800-talets

skola och vir.

Den andra delen av temat Lingt hemifrin
handlar om Sverige som invandrarland och jim-
for hur svenskarna blev mottagna i Amerika med
hur vi tar emot invandrare i virt land idag. Temat
fokuserar pd det mangkulturella samhillet,
minskliga rittigheter och nationell identitet.
Aven hir redovisas littillginglig litteratur och
idéer om hur man med lek och drama skapar
inlevelse och forstdelse. I elevgruppen finns en
pojke med rétter i Iran som fir bidra med
berittelser om férildrarnas hemland. Man liser
texter och ser pa video dirifrin och bjuder in
vuxna representanter frin landet. Férutsittning-
arna for den sortens konkretisering varierar
naturligtvis mycket frin skola till skola och det
4r viktigt att elever som bidrar inte kiinner sig
tvingade eller utpekade. I alla klasser finns det
mojlighet att utgd frin litteraturen och hir kom-

mer temats andra metod, dramat, vl till pass.

Aven om man saknar de resurser som ett vil-
forsett museum kan bidra med kan eleverna
sjilva dramatisera och leva sig in i olika scener
ur de bocker de ldser och formulera egna invand-
rardden att gestalta. Flera nya svenska filmer som
Efter stormen, Jalla jalla och Vingar av glas skild-

rar hur det 4r att vara ung och anpassa sig till en
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annan kultur och kan for de nigot dldre eleverna
ge insyn i andra kulturménster och skapa un-

derlag f6r jaimforelser och diskussion

| kapitlet Tema och ett gestaltande arbetssétt dis-
kuteras de teoretiska motiveringarna for meto-
den med utgingspunkt frin aktivitetspedagogen
John Dewey och i Historiens tid och rum fors ett
resonemang kring barns tidsuppfattning och hur

man kan bygga upp en historisk medvetenhet.

Historia som tema och gestaltning ger ett bra
exempel pd hur man skulle vilja att undervis-
ningen i véra grundskolor utformades. I vilken
utstrickning 4r d& detta mojligt? Ménga av bo-
kens tankar och teorier kan inspirera och om-
sittas efter den enskilda skolans forutsittningar
och boken kan ge underlag fér en studiedag dir
man diskuterar hur metoden kan tillimpas pa

det tema man har valt.

Sjalva projektformen, med samarbete mel-
lan olika institutioner, 4r en inspirationskilla och
har oftast dven stdrre ekonomiska resurser in
undervisningen i allminhet. Hur minga goda
projekt har inte redovisats som sedan aldrig upp-

repats pé grund av att det stédet tagits bort. En

satsning av det hir slaget 4r heller inget man
som enskild lirare kan dra igdng utan det kriver
framfor allt en framsynt skolledning som méj-
liggdr samarbete mellan olika klasser och olika
kategorier av personal inte minst schemamissigt.
Dirfor kan Historia som tema och gestaltning re-
kommenderas som inspirationskilla inte endast
for ldrare och fritidspersonal utan i dnnu hogre

grad for skolornas pedagogiska ledare.

Margareta Burman
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Monica Reichenberg:
I

R6st och kausalitet

i larobokstexter.

En studie av elevers forstaelse

av olika textversioner.

Acta Universitatis Gothoburgensis, Goteborg 2000
Forskning om laromedel ir en bristvara i vart
land. De flesta forlag 4r ointresserade av sddan
forskning. I varje fall 4r de inte beredda att eko-
nomiske stddja och stimulera framtagandet av ny
kunskap inom sitt verksamhetsomréde. Inte hel-
ler universiteten eller hégskolorna satsar sirskilt
mycket pd den hir typen av nytt vetande. Dirfor
4r det desto roligare nir det nu kommit en firsk
avhandling i 4mnet. Den ir skriven av Monica
Reichenberg vid Institutionen for pedagogik och
didakrtik, Goteborgs universitet. Avhandlingens
titel 4r ROst och kausalitet i Iarobokstexter. En stu-
die av elevers forstaelse av olika textversioner.

Monica Reichenberg har tidigare i sin
licentiatuppsats, Att pa svenskarnas sprak forsta
Sverige (1996), visat att spriket i lirobscker i

samhillskunskap, historia och religion ir lika
svarlist idag som for tjugo &r sedan. Det liknar i
allt for stor utstrickning det hon kallar kansli-
spriket.

Den har gangen har hon undersske hur 833
elever i &rskurs 7 frdn 12 frin olika skolor i
Goteborg forstdr tva ldrobokstexter, en i historia
och en i samhillskunskap. Av de undersékta
eleverna var 421 invandrarelever (andraspriks-
lasare) och 411 svenska (forstasprakslisare).
Eftersom hon under flera r arbetat med att lira
invandrarelever lisa svenska och forsti svenska tex-
ter var det naturligt att ta med ungefér lika minga
andrasprikselever som forstasprikselever i under-
sokningen. Texten i historia heter Nilens gava och
texten i samhillskunskap Svensk lag och ratt.’

Monica Reichenberg stiller frigan om lis-
forstdelsen hos olika slag av elever paverkas nir
texterna bearbetas med de sprakliga variablerna

koherens — och dd med fokus pd kausalitet —
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samt rost. Kan en sidan bearbetning gora att
forstdelsen okar hos sivil forsta- som andra-

sprikslisare?

Monica Reichenberg utgir helt enkelt frin
originaltexterna som fir utgéra textversion ett.
Den andra versionen ir originaltexten som hon
bearbetat med vad som kallas koherens, hir de-
finierat som drag som underldttar for lisaren
att se orsaks- och verkanssamband. Att forse tex-
ten med kausalitet handlar inte om att férenkla
texterna utan i stillet om att frrydliga komplexa
sammanhang. I den tredje textversionen dndrar
hon originaltexten genom att ligga till rost. Med
rost avses hir att tala direke till lisaren genom
“activity”, orality”och “connectivity” samt att
gora forfattaren synlig i texten.® Den fjirde
textversionen skapades genom att i originalver-
sionen ligga in bade kausalitet och rost. For att
forklara detta nirmare tar jag hir ett exempel
som dterges i alla fyra versionerna. Originalver-
sionen it himtad ur Svensk lag och ratt

Originalversionen:

Regeringen utarbetar férslag till nya lagar. Nar
lagforslaget har blivit godkant av kunniga juris-
ter, bestdms den nya lagen av riksdagen.

Kausalitetsversionen:

Regeringen utarbetar forslag till nya lagar.
Eftersom det 4r ett ganska svirt arbete, fir de
hjilp av kunniga jurister. Nir lagforslagen ir
klara, bestimmer riksdagen om vi ska ha de nya

lagarna eller inte.

Rostversionen:

Det 4r ministrarna i regeringen som arbetar fram
forslag till nya lagar. De fir hjilp av kunniga
jurister att skriva ner sina forslag. Nir minist-
rarna ir klara, limnar de forslagen till riksda-
gen. Sedan 4r det medlemmarna i riksdagen som

bestimmer, om vi ska ha lagarna eller inte.

Rost-kausalitetsversionen:

Det 4r ministrarna i regeringen som arbetar fram
forslag till nya lagar. De fir hjilp av kunniga
jurister att skriva ned forslagen, eftersom det kan
vara ganska svirt ibland. Nir ministrarna ir
klara limnar de forslagen till riksdagen. Sedan
ir det medlemmarna i riksdagen som bestim-

mer, om vi ska ha de nya lagarna eller inte.

Elevernas lasforstaelse testades med hjilp
av ett antal frigor pd de olika textversionerna.
Tre olika slags frigor anviindes. En grupp av fra-

gorna var textkontrollerande, andra var kom-
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binationsfrigor och den tredje var frigor om
inferens. Till det ska liggas att Monica vid dessa
tillfillen dven uppmirksammade den roll som
avkodning och ordf6rstielse har for lisforstéelse.
Alla frigor stilldes till var och en av de tv4 tex-
terna, Nilens gava och Svensk lag och ratt. Resul-
tatet blev att elevernas lisforstielse 6kade nir de

ldste de bearbetade texterna.

Allrabést blev resultatet nir de liste den
fjirde versionen, den som var bearbetad med
bide kausalitet och rost. Ett annat minst lika
viktigt resultat ir att skillnaderna i lasforstdelse
mellan olika grupper av elever var ligst nir de
liste den fjirde versionen. Detta menar Monica
Reichenberg pekar mot att “bearbetningar av
spraket i lirobdcker i historia och samhillskun-
skap med en kombination av rost och kausalitet
skulle kunna lyfta upp andrasprikselevers lis-
forstdelse till nidstan samma nivi som forsta-

sprakselever”.

Monica Reichenberg har i sin avhandling pa
ett dvertygande sitt visat att genom ate tillfra
texterna de sprikliga variablerna rést och kau-
salitet har elevernas lsforstielse kat. Samridigt
som de blivit bittre p4 att inferera (populdrt ut-

tryckt; ate lisa mellan raderna).

Som forebild f6r den goda boken i historia och
samhillskunskap har hon Grimbergs och
Odhners lirobscker (dock utan att hiinge sig 4t
den nationalism som de stod for). Att 3terin-
fora berdttandet tror hon 4r en [3sning som sit-
ter elevernas fantasi i rorelse. Hon menar att det
annars finns risk att elever som dagligen och
stundligen méter SO-bécker, vars texter de inte
forstdr sd smaningom ger upp och bérjar se SO-
dmnena som mindre viktiga. Om eleverna i stil-
let fir mota ldrobscker som de flesta kan lisa
med férstielse blir det firre som misslyckas och
det blir fler som girna ldser lirobdcker. Och om
en sidan lisning kombineras med lisning av
skonlitteratur och trining i att bli medveten om
sin egen inldrning bor detta ge dem en god grund

for att ge sig i kast med andra texter, menar hon.

Monicas Reichenbergs slutsats ir att det
maste anses som en god investering att utveckla
lirobdcker som inte bara kan férst3s av eleverna
utan som ocksé fir eleverna att kiinna engage-
mang i det de ldser. En férutsdtening for
liroboksutveckling dr dock ett samarbete mel-
lan universitet, liromedelsférlag och lirare.”
Hon tar exempel frin Hong Kong och Nigeria,
dir forlagen efter kritik frin lirare skrev om

bockerna. Hon menar att lirobockerna borde
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granskas utférligt av experter och inte som nu
endast pd nigra rader i Bibliotekstjinsts sam-

bindningslistor.

Rést och kausalitet i l&robokstexter 4r en intres-
sant avhandling som inte minst lirarubildare bor
ta till sig och anvinda sig av. Avhandlingen siger
nigra viktiga saker om liroboken och elevers

svérigheter att ta till sig ldrobokstexter.

Sture Langstrém

Noter

> Nilens gava dr himtat ur Almgren, H. Almgren, B. &
Wikén, S. 1992. Historia, Arskurs 7, Malma, Gleerups.
Svensk lag och ritt frin Eklund, P. & Folkebrant,
U.1998. PM Handboken i samhéllslara, Solna, Ekelunds
forlag AB.

¢ Med activity menas att forfattaren gor texten mer
dynamisk genom att anviinda verb som betecknar kon-
kreta handlingar. Orality betyder hir att spriket priglas
av talet och innehéller en del, for elevens vardagsvirld,
vanliga ord och uttryck men #ven inslag av dialog.
Connectivity innebir att forfattaren forsoker skapa nir-
het mellan lisaren och texten.




Debatt

Alternativ ladrarutbildning -
ett sétt att férsdka l6sa vissa
skolproblem?’

I Sverige, liksom i flera andra vilfirdsstater,
har lirarutbildning och problem inom utbild-
ningsvisendet diskuterats livligt under senare ar.
I samhillen dir befolkningarna 4r alltmer hete-
rogena med manga olika etniska grupper, olika
religioner och olika virdesystem, forefaller
grundliggande utbildning for alla barn och unga
vara alltmer komplicerad. I alla fall om ambi-
tionen 4r att barnen ska tilligna sig en mini-
minivd av kunskaper och firdigheter. I flera lin-
der nimns problem med bristande lis-, skriv och
riknefdrmagor, avhopp (bl a pd grund av tondrs-
graviditeter) och skolk frin de hogre drskurserna,
ofullstindiga betyg, hot och vald inom skolan
och liknande. Invandrarbarn, barn frin vissa
etniska minoriteter, liksom barn till ligutbildade
och fattiga 4r Sverrepresenterade nir det giller
de pitalade problemen. Det ir majligt att pro-
blemen inte endast ska férstis som en utbild-
ningsangeligenhet utan lika mycket som syssel-
sittningsproblem eller 6vervakningsproblem nir
det giller barn och unga. (Vad ska man géra

med alla de barn och ungdomar som rér sig p&

Christina Segerholm

platser utanfor skolan pa dagarna om de inte ir
i skolan?) Jag begrinsar emellertid mina funde-

ringar till utbildningssammanhang.

Vad miniminiva med avseende pa kunskaper
och firdigheter ska bestd av rider det delade
meningar om bide inom och mellan linder. Det
rider ocksd delade meningar om vilka medel
man ska anvinda for att minska de ovan pita-
lade problemen. Att lirarna ir en central del i
utbildningsvisendet har lyfts fram pa flera hall
och det faller sig dd naturigt att dven ldrarut-
bildningar uppmirksammas. Som exempel pa
lirarnas betydelse kan nimnas att underskottet
pa lirare generellt ses som en viktig friga att l6sa.
Det ir inte bara i Sverige man oroar sig for de
ménga vakanser som redan finns. En oro finns
ocksd for 40-talisternas pensionsavgingar. Att
s4 manga ldrare 4r kvinnor och kommer frin vit
medelklassbakgrund ses ocksd varierande grad
som ndgot som bdr dtgirdas. Barn och unga med
minoritetsbakgrund antas kunna identifiera sig
littare med lirare med liknande bakgrund (och
samma kén). Dessutom forestiller man sig att
lirare med minoritetsbakgrund kan hantera
undervisnings- och inlirningsprocesser p4 ett sitt

som ir mer sensitivt nir det giller minoritets-
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kulturer, vilket skulle leda till stérre framgingar
i utbildningssystemet for dessa barn. Den un-
derliggande tanken #r att minga “vanliga” l4-
rare inte har den fdrmigan eftersom de, som en
del av den dominerande kulturen, inte ir
observanta pa hur undervisningen ocksd inne-
bir 6verforing av vissa bestimda virderingar.
Virderingar som inte delas av de barn (och
familjer med annan bakgrund) som de undervi-
sar och som dirfor placerar dessa barn i ett
underlige. Nir olika typer av lirarutbildning dis-
kuteras som ett av flera sitt att komma tillritta
med de komplexa problem som den grundlig-
gande utbildningen stdr infér, kan man kanske
anta att de olika forslag till lirarutbildningar som
presenteras kommer att beakta de olika proble-
men och lirarnas del i 18sningen av dem p4 olika

satt.

I Sverige diskuteras och implementeras som
bist "LUKen”. I den debatt som féregitt refor-
men har ldrarnas l6ner och legitimation for 14-
rare ocksd varit viktiga ingredienser. Det finns
alltsd idéer om att problemen inom skolan del-
vis kan bemistras om vi fir en mer professionell
och uppskattad lirarkdr. Liknande idéer kan

spiras i de senaste svenska lirarutbildnings-

reformerna dir organisationen av kunskapsinne-
hall och ldrarnas professionella utveckling varit/
ir betonade. Lite siigs om urval och rekrytering
av de blivande lirarna. Det diskuteras t ex inte
hur man drastiskt kan 6ka rekryteringen for att
ticka det beriknade framtida underskottet.
Nigon utforlig diskussion om och forslag till
hur man ska fi fler min och personer med
minoritetsbakgrund att bli lirare finns inte hel-
ler. Ett dterkommande tema i svensk lirarutbild-
ning dr dock hur proportionerna mellan imnes-
studier och pedagogiska/didaktiska studier ska
se ut samt hur stora praktik- och teori inslagen

ska vara.

I stallet for att diskutera LUKens for- och
nackdelar bidrar jag hir med en beskrivning av
en lirarutbildning, som pa ett helt annat sitt for-
soker svara mot de problem med grundliggande
utbildning som skissats inledningsvis. I bista fall
kan beskrivningen vara en spegel och ge en bild
av nigra av de taget-fér-givna virden som utgdr
grunden i svensk ldrarutbildning. Beskrivningen
kan ocksd tjina som ett exempel p4 hur en radi-
kalt annorlunda ldrarutbildning kan se ut. I sim-
sta fall fungerar beskrivningen endast som ett
kvitto p& hur "bra och kloka vi ind4 4r i Sverige”.
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Alternativ lararutbildning 8

| flera stora stéder i USA kimpar man for
att fylla alla lirarvakanser som finns. Staden
Milwaukee i staten Wisconsin 4r inget undan-
tag. Inom Milwaukee skoldistrikt har man en
mycket stor andel afro-amerikanska elever. Dir
finns dessutom en 6kande andel elever med
spanska som modersmal samt elever med asia-
tiskt ursprung. Ménga av skoldistriktets barn
lever i fattigdom enligt den officiella normen.
Ett métt pa det 4r att 75% av distriktets elever
uppfyller kriterierna for att fi fri skollunch.
(Skolmat betalas annars av forildrarna, alt
skickas med barnen.) Inom skoldistriktet ser
man ett allt stérre behov av att ha lirare som
kan tillmotesgd dessa olika elevers behov. Det
finns ocks ett vildigt stort behov av utbildade
ldrare i skoldistriktet d4 ca 40% av de ungefir
1000 lirare som nyanstilldes hosten 1999 lim-

nar distriktet efter forsta dret.

Ett (av flera) sétt att forsoka komma till riitta
med dessa akuta problem har varit att starta
alternativa utbildningsvigar. Det dr en av dessa
utbildningar som beskrivs hir. Utbildningen dr
ettdrig och genomférs som en sommarkurs om

6 veckor samt som avlénat arbete som ldrare i

en anvisad klass/arskurs under kommande lis3r.
(Ar 1999 var sommarundervisningen 6 veckor
den har nu forlingts.) Som del av det hir alter-
nativa utbildningsprogrammet finns en tvspra-
kig ldrarutbildning. De blivande lirarna uppbir
alltsd 16n under den tid de arbetar i skolorna
men betalar ocksi en “tuition fee” for utbild-
ningen, ca 10 000 USD.

En viktig del av utbildningen ir det stod de
blivande lirarna fir av mentorer. Mentorerna ir
sirskilt anstillda for att handleda de blivande
lirarna och gér veckovisa besok hos de blivande
lirarna di undervisningen diskuteras. Varje
mentor har kontakt med ungefér 10-12 blivande
ldrare. Mentorerna, som ir erfarna och intresse-
rade lirare, fir ca 5% hogre l6n och kan inte
fungera som mentorer mer 4n 4 4r. Efter mentor-
dren ska de fortsitta att undervisa som vanligt.
Enligt den information jag har tagit del av beror
denna ordning p4 att man inte vill "tappa” duktiga

lirare dill administration eller andra karriirtjinster.

Under lasaret traffas ocksa de blivande li-
rarna en-tvd gdnger per vecka for mer formell
undervisning pd kvillstid. De som deltar i den
tvsprakiga lirarutbildningen triffas tvd ginger

per vecka, de 6vriga en ging varje vecka.
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Efter att ha genomgatt ett &r av den hir
triningen (och godkints) fir de blivande lirarna
sitt lirarcertifikat. De blir certifierade som K-8
eller 1-8 ldrare, vilket innebir att de har certifi-
kat f6r undervisning i Kindergarten — &rskurs 8
eller frin &k 1-8 i staten Wisconsin. De som ge-
nomgatt den tvasprikiga utbildningen fir dess-
utom inskrivet i certifikatet att de har denna

speciella kompetens.

Urvalet till utbildningsplatserna ir en viktig
del av den alternativa utbildningen. Genom
standardiserade intervjuer (de forsta tvd dren den
alternativa utbildningen genomférdes anvinde
man tvd typer av intervjuer, de senare dren
reducerades det till en intervju) forsdker man
finna sskande som uttrycker djup empati for de
barn och familjer som lever inom skoldistriktet,
som har bra férmiga att knyta an till minnis-
kor och som har nigon kunskap om eller erfa-
renhet av barn och ungas utveckling. Ett grund-
krav for de sékande ir att de har ”Bachlor’s
degree” vilket betyder att de har fyra rs studier
vid college efter high-school i ett antal imnen,
dir nigra imnen studerats mer (major och
minor). Rekryteringen gérs genom att sprida
information muntligt eftersom det antas leda till

stdrre personligt engagemang. Det 4r mojligt att

man pa det sittet ocksd uppmanar fler firgade,
spansktalande och personer med annan etnisk
bakgrund in vit medelklass att séka, men det
vet jag inte. Resultatet av urvalet 4r i alla fall att
andelen blivande lirare med olika etniska
ursprung, manligt kon och ildre med arbets-
livserfarenhet ir storre dn i vanlig lirarutbild-
ning. Detta trots att nirmare en fjirdedel avbrot
utbildningen under det &r utvirderingen genom-
fordes. (N4gra avbrot pd eget initiativ och andra
blev avridda fran att arbeta som lirare och fick

inte lingre stanna i klassrummen.)

En viktig forutsattning for act den hir
lirarutbildningen alls har gitt att genomféra ir
enligt de ansvariga att man lyckades samla
skoldistriktets ansvariga, den lokala fackforen-
ingen for lirare, ridet f6r adminisrtatdrer och
skolledare, Milwaukees skoldistrikts forildrafor-
ening, den lokala foretagskommittéen samt
representanter for universitetet och countyts tek-
niska college for att gemensamt utarbeta
utbildningsprogrammet. Utbildningen drivs nu
av ett “partnerskap” dir Milwaukee skoldistrike,
foretagarforeningen, fackfreningen, universite-
tets lirarutbildning (School of Education) m fl

intressen ir representerade.
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Den alternativa lirarutbildningen finansie-
ras huvudsakligen genom undervisningsavgift-
erna. Staten Wisconsin bidrar dessutom med
avskrivningsbara 1an till de deltagare som bor
i Wisconsin och som stannar och undervisar
i Milwaukee skoldistrikt minst tvd ir efter
genomgangen utbildning. Milwaukee skoldi-
strikt erbjuder ocksd deltagarna hjilp med

finansiering beroende p4 tillgingar pd medel.

Utvérdering av utbildningen®

I en utvérdering som har genomforts under lis-
dret 1999-2000 framkommer att utbildningen i
stort sett beddms positivt. Andelen blivande lirare
med minoritetsbakgrund och med lingre livserfa-
renhet 4r hogre i den hir utbildningen jamf6rt med
vanliga lirarutbildningar. De blivande lirarna har
av sina mentorer och av sina rektorer bedémts som
mer kompetenta att genomfSra undervisning som
pa ett respektfulle sitt behandlar de manga kultu-
rer som finns representerade bland eleverna och
ovrigt i samhillet. Kulturkinslighet i undervis-
ningen observerades ocksd av utvirderarna. De bli-
vande lirarna var dverlag duktiga pé att hantera
klasserna och klassrummen. I utvirderingen
bedoms den noggranna urvalsprocessen bidra till

de generellt positiva resultaten.

De brister som utvirderarna pekar pa giller i
forsta hand bristen p4 pedagogisk handledning
och utveckling. Det ska i det hir sammanhanget
forstds som en brist i utvecklandet av pedago-
giska idéer och som en brist i utvecklandet av en
forstdelse for vilka didaktiska 6verviganden som
4r rimliga att gora nir det giller undervisning-
sinnehdll och undervisnigsform/arbetssitt. Hur
fir man pd bista siitt 20-25 olika barn att forstd
olika sorters innehdll? T utvirderingen papekas
att det inte finns ndgra fortsatta utbildnings-
insatser efter detta forsta dr dir de nyblivna
lirarna kan fortsitta sin professionella utveck-
ling. Detta trots att de utbildningsansvariga ir
medvetna om att certifikat inte innebir att man
ir en fullfjidrad lirare. Ett annat problem som
berérs i utvirderingen ir svirigheten att rekry-

tera ansvarskidnnande och kloka mentorer.

Funderingar

Jag har naturligtvis inte alls kunnat géra den
hir utbildningen rittvisa med denna begrinsade
beskrivning, men jag tror att jag har klargjort
nigra viktiga huvuddrag vilka kan sammanfattas

som den alternativa lirarutbildningens ideologi:
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en noggrann urvalsprocess dr en bra garanti for att
f3 fram bra lirare, vilket innebir att de formégor
som de blivande lirarna redan har dr mer betydel-

sefulla én sjilva utbildningen
erfarna lirare dr de bista lirarna for blivande lirare

utbildning till lirare sker bist genom att prakti-
sera ldraryrket och genom att utgd frin praktik-

grundade problemstillningar

lidrare som ska undervisa i omriden med stor andel
elever med minoritetsbakgrund ska helst ha lik-

nande bakgrund sjilva dirfor att...

...endast de som har levt/lever under likartade kul-
turella och socio-ekonomiska férhillanden som
sina elever kan undervisa dem p4 ett bra sitt (och
underforstatt f3 eleverna att inhimta miniminivin

av kunskaper och firdigheter/kompetenser)

skoldistriktet behover lirare, utbildningen #r ett

sdte att forsdka komma tillritta med lirarbristen

Jag tycker att dessa grundantaganden lyfter
fram intressanta tankar om utbildning generellt
och om lirarutbildnig i synnerhet. Vad vilar t ex
vér svenska urvalsprocess till lirarutbildningar
pa for grundantaganden? Kan man tinka sig att
det finns ndgot att vinna p4 andra sitt att gora
urvalet - vad gir i s4 fall forlorat? Likasd tycker

jag mig mirka att jag och flera med mig hyser

mycket stor tilltro till formell utbildning, trots
att vi vet att mycket kunskapande sker utanfor
de formella utbildningssystemen. Vad ir det
egentligen man lir sig eller forstdr bittre eller
utvecklar i svensk lirarutbildning? Eller om det
ir en alltfor generell friga; vad ir det man lir sig
vid de olika ldrarutbildnigarna vi har runt om i
landet? Kan man ldra sig det p& nigot annat sitt

som skulle tjina vira barn och unga?

Andra funderingar som jag och andra stin-
digt brottas med i4r relationen mellan teori och
praktik och relationen mellan olika slags teori
(t ex dmnesteori, mer generell pedagogisk och/
eller didaktisk teori. Teori anvinds hir mycket
generellt.) Studenternas forkirlek for prakeik-
inslagen och ménga studenters stillningstagande
att det behdvs mycket mer prakeik i liraruc-
bildningarna ir ett exempel pd att relationen
mellan praktik och teori inte ir sjilvklar. Man
kan vil ocksd delvis forstd spinningen mellan
pedagogikimnet och det nyligen tillkomna 4m-
net pedagogiskt arbete (i Umed) som ett uttryck
for att dessa relationer stindigt 4r i rorelse. P4
ett mer fundamentalt plan handlar det om hur
vi tror att kunskap genereras och om vilken sorts
kunskap som vi anser vara vettig, bra och legi-

tim kunskap fér yrket och inom forskar-
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samhillet. (Liknande sporsmal debatteras dven
inom flera vird- och omsorgsutbildningar.) Vad
kan en ldrarutbildning bidra med som helt tar
sin utgdngspunkt i att de blivande lirarna arbe-
tar som ldrare, d v s tar sin utgdngspunke i det
praktiska lirararbetet? Blir det en annan sorts
lirare om utbildningen genomférs pa det sit-
tet? Eller kan det vara s3 att olika blivande li-
rare behdver och blir bra lirare genom olika
sorters utbildning; en praktikgrundad utbild-
ning utvecklar nigra bittre, medan en teori-
grundad utbildning 4r en bittre vig for andra ?
Vad betyder det for blivande ldrares utveckling
till lirare att nistan uteslutande “undervisas” av
erfarna lirare? (Férutom att vi universitetslirare
d4 blir utan jobb.) En viktig aspeke blir d4 vilka
kunskaper, kompetenser och liknande de erfarna
ldrarna forutsitts ha/ska ha. Det kan i sin tur
leda till att ldraryrket stirks d4 lirarnas direkea

kontroll 6ver utbildningen 6kar.

Multikulturell undervisning och etniska
minoriteter dr ett omride som uppmirksam-
mats ganska sent i svensk lirarutbildning enligt
min erfarenhet. Under de forsta &r jag arbetade
inom ldrarutbildningarna férdes inga mer in-
giende samtal om de eventuella problem det

kan innebidra att minga ldrare inte har nigon

egen erfarenhet av att vara i minoritetsstillning
eller av att ha undervisat i skolor och klasser
med flera etniska minoriteter. Diremot har
klassbaserad bakgrund och kultur tagits upp och
problematiserats. Under de sista aren av 1990-
talet har jag dock uppmirksammat att frigan
om den liga andelen lirare med minoritets-
bakgrund har forts pd tal som ett problem
i invandrartita omriden. En liknande och kan-
ske mer synlig diskussion har forts om lirar-
yrkets feminisering. I Milwaukee har man med-
vetet forsoke rekrytera de blivande lirarna frin
olika etniska minoritetsgrupper. ("Etnisk mino-
ritet “ska hir forstds si att det handlar om
befolkningens fordelning i olika etniska grup-
per pd nationell nivd, om vilka grupper som
saknar eller har mycket lite politisk och ekono-
misk makt samt om grupper som fir mindre
och/eller simre avpassad service, t ex utbildning
och sjukvird.) Vad innebir det for barn att bli
undervisade av lirare som har liknande bak-
grund? Blir undervisningen automatiskt mer
kulturkinslig och bittre for alla barn eller bara
for de barn som har liknande bakgrund? Kan
lirare oavsett etnisk bakgrund/tillhérighet be-
driva undervisning som p3 ett respektfulle sitt
behandlar etniska och andra minoriteter? Hur

inverkar olika sorters svar pd dessa frigor det
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sdtt pd vilket vi tinker om och genomfér ldrar-

utbildning samt p4 urvalet till lirarutbildningarna?

Pa flerahall i landet rider redan lirarbrist.
Vi ser dessutom fram mot en period av dé 40-
talisterna limnar arbetsmarknanden. Redan nu
finns ménga vakanser och outbildade ersittare
far rycka in f6r att hélla skolarbetet iging. Kan
alternativa lirarutbildningar av den beskrivna
typen vara ett av flera sitt act hantera lirarbrist i
Sverige? Finns det andra tinkbara sitt att ordna
alternativ lirarutbildning som kan stimulera fler
att vilja liraryrket, forutom Unkelutbildningen?
Och viktigast av allt, 4r det 6nskvirt med alter-

nativa lirarutbildningar?

Varje larosdte har viss autonomi i hur
lirarutbildningarna utformas. Jag menar att flera
av véra for-givet-tagna utgdngspunkter kan ma
bra av att synas i kanterna nir storre forind-
ringar ir vid handen. Antingen for att (§tmins-
tone for tillfillet) komma fram till att de 4r hall-
bara och att de grundliggande virdena eller ut-
gingspunkterna ir virda att uppritthilla, eller for
att komma fram till att de behdver omprévas. Nir
det giller lirarutbildningarnas utformning vid

olika ldrositen i Sverige, finns nu tillfille act

nirmare syna véra grundantaganden for att se
om vi vill utforma lirarutbildningarna i enlig-
het med dem eller om utbildningarna bér ut-

formas utifrin en omprévning av dem.

Noter

7 Bakgrunden till den hir artikeln 4r mitt intresse for

ldrarutbildningarna i Sverige. Jag har undervisat inom
lirarutbildningarna vid Ume3 universitet under ca 10
4r. Under ldsdret 2000-2001 har jag fSrmdnen att vis-
tas vid University of Illinois at Urbana-Champaign,
Department of Educational Psychology och Center for
Instructional Research and Curriculum Evaluation
(CIRCE) som gistforskare. En av fordelarna med att
vistas vid en annan institution ir att jag rent automa-
tiskt fir kunskap och kinnedom om flera foreteelser
som inte direkt har med mitt eget projekt att gora. Den
hir artikeln handlar just om en sidan foreteelse.

Materialet artikeln bygger pd dr himtat frén en utvir-
dering som avslutas under hésten 2000 samt pa samtal
med utvirderarna och andra anstillda vid min vird-
institution. Jag har dessutom fitt material och infor-
mation frin de utbildningsansvariga vid ett méte i
Milwaukee d& utvirderingsresultaten presenterades.

Utvirderingen har genomférts av en utvirderingsgrupp
under ledning av professor Robert Stake, CIRCE, Uni-
versity of Illinois at Urbana-Champaign.
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”Du och naturvetenskapen”

Work-shop — Genuspespektiv pa
naturvetenskap i férskolan.

Vivar fjorton kvinnor som samlades kring temat
"Genusvetenskap p4 naturvetenskap i forskolan”. De
flesta av deltagarna var forskollirare. Vi som ledde
arbetet 4r verksamma vid ldrarutbildningen vid
Institutionen fr matematik och naturvetenskapliga
imnen, Ume3 universitet. Till det inledande arbe-
tet i work-shopen togs utgingspunkten i erfaren-
heter frén ett naturvetenskapligt projekt med yngre
barn i skolan, liksom férskolans liroplan och s kal-
lad flickvinlig naturvetenskap.

En viktig aspekt i naturvetenskaplig under-
visning 4r hur grupper bildas, eftersom eleverna
ofta arbetar i grupper. Genom en genomtinkt
strategi for gruppens sammansittning kan
tankeutbytet mellan elever, flickor och pojkar,
och ldrare gynnas. Medvetenheten hos lirarna
om flickors och pojkars stillning 4r varierande

och inte sjilvklar.

| forskolans laroplan framhills att vuxna
ska tinka p& bemétandet av flickor och pojkar
samt vilka krav och férutsittningar som man
kan stilla. sitt (Utbildningsdepartementet,
1998). Man ska ordna en verksamhet for alla
barn och vara medveten om att alla barn ir en
tillging i gruppen. Barnen i forskolan ska fi
utforska virlden och kommunicera med varan-
dra om erfarenheter. Utforskandet ska bygga pé&
iakttagelser och reflektion och pi frigor som
barnen ska f& soka svar pd och finna l3sningar
dll. Miljé och naturvirdsfrigor ska std i cen-
trum. Dessutom poingterar frskolans liroplan
att en aktiv diskussion stindigt ska pigd bland

skolans personal om hur kunskap bildas.

Vilket innehall ska undervisningen i
naturvetenskapliga imnen ha? Finns det sitt att
nalkas ett inneh3ll som gér att flickor (och poj-
kar) blir intresserade? Om man t ex i arbetet

med omridet ljus och optik utgér frin barns
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fragestillningar, om regnbdgen eller frigor om
varfor himlen ir bl eller vad firg 4r och hur vi
kan se olika firger, blir flickor mer intresserade
av omridet. Det finns flera liknande exempel
(Sjoberg, 2000). Kan detta vara nigot att tinka

pa ocksd inom forskolan?

Varderingsévningar ir ett arbetssitt som blir
allt vanligare inom skola och utbildning (Byreus,
1998). Efter inledningen évergick vi i vr work
shop till en sddan &vning, kallad fyrahsrns-
6vning. Genom virderingsévningar trinar man
deltagarna i att diskutera, argumentera och
lyssna pd andra. Dessutom trinar man sig i att
véga st for en egen &sikt. Virderingsévningar
kan bidra till ett 8ppet och tillitande klimat i
gruppen. Ledaren presenterar pastdenden/frge-
stillningar och deltagarna fir placera sig i det
hérn som bist éverensstimmer med den egna
asikten. I vir 6vning utgick vi bland annat frin
frigestillningar om hur man uppfattar arbetet

med naturvetenskap i férskolan.

En knapp halvtimme ignades 4t diskussioner i
mindre grupper. Frigestillningar var bland annat
om si kallade flickvinlig undervisning i naturve-
tenskap #r bittre for alla och vad forskolldrare kan

lira av erfarenheter frn grundskolan. Frigor som

diskuterades var d#ven om den naturvetenskapliga
undervisningen ska betona den praktiska anvind-
ningen av naturvetenskaplig kunskap i vardagsli-
vet, liksom etiska och estetiska sidor. Enigheten
var stor nir det gillde vilken inriktning undervis-
ningen i naturvetenskapliga imnen borde ha. Lik-
som for de yngre barnen i grundskolan borde bar-
nen i férskolan i forsta hand fi undersoka, utforska,

observera, iaktta och sortera.
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Stcokholm: Liber

Gisselberg, Kjell, Wolf-Watz, Margareta (2001) ”Det ir
roligare att ligga upp experimenten sjilv, man hinner
tinka mer”— ett projekt for att utveckla den naturve-
tenskapliga undervisningen i grundskolan. DidaktUm-
Navet nr 8 Institutionen for matematik och naturve-
tenskapliga imnen, Umed universitet

Harlen, Wayne (1996) Viga springet Stockholm
Almqvist&Wiksell

Pramling Samuelsson, Ingrid; Mérdsjé, Ann-Charlotte
(1997) Grundliggande firdigheter — och firdigheters
grundliggande Lund: Studentlitteratur

Sahlberg, Pasi; Leppilampi, Asko (1998)

Samarbetsinlirning Stockholm: Runa forlag

Sjaberg, Svein (2000) Naturvetenskap som allminbild-
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ning — en kritisk imnesdidaktik Lund: Student-
litteratur

Staberg, Else-Marie (1992) Olika virldar, skilda
virderingar. Pedagogiska institutionen Umed
Universitet

Utbildningsdepartementet (1998) Liroplan for forskolan

fotnoter

1 Projektet stottades ekonomiske av Gertrude och Ivar
Philipson Stiftelse i samarbete Umed universitet och
Umed kommun. Deltog gjorde lirare i skolan med
klasser frdn forskoleklass till &r 9 och tv4 ldrare frin
universitetet. Projektet har slutrapporterats av Kjell
Gisselberg och Margareta Wolf-Watz.

2 Vanligtvis forekommer det ofta biologi i undervis-
ningen i de tidiga skoldren, i projektet vidgades
dmnesomradet till bide kemi och fysik.
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Védrdegrund-livsvetenskap

® initiera och stimulera diskussion och debatt,

Vidrdegrund - Livsvetenskap

4r en nationell centrumbildning vid Ume3 uni-
versitet som drivs i samverkan med Ersta Skon-

dal hégskola p& uppdrag av Utbildningsdeparte-

medverka till bildandet av lokala och nationella

nitverk,

mentet.

Centret har till uppgiftatt inom virdegrunds-

omradet

inventera, dokumentera och sprida information
om avslutade, planerade och pagiende utveck-
lingsprojekt i skolor och kommuner i och utan-

for Sverige,

inventera, dokumentera och sprida information
om avslutad, planerad och pagiende forskning i

och utanfér Sverige,

inventera, dokumentera och sprida information
om hur virdegrundsfrigor behandlas i lirarutbild-

ning i Sverige och andra linder,

informera om kurser, seminarier, konferenser och

symposier i och utanfér Sverige,

samverka med offentliga och privata organisationer,

® genomfora lokala och nationella kurser, semin-

arier, konferenser och symposier samt

® initiera, stimulera och medverka i genomférande
av verksamhetsbaserad forsknings- och utveck-

lingsverksambhet.

Verksamheter inom centret

Centret fungerar som en samordnande och
informerande nationell enhet. Centret samver-
kar med skolor, kommuner, universitet/hégsko-
lor, organisationer, féreningar, stiftelser, depar-
tement, myndigheter och med uppdragsgivaren,
dvs. Utbildningsdepartementet.
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Det nationella centret Virdegrund-Livs-
vetenskap ir dppet och ldtr tillgingligt. Du ndr

oss ocksa pd nitet pa vir webbplats.

Webbplatsen innehaller ett kalendarium
och innefattar diskussionsfora och diskussions-
grupper. Kommuner och skolor har méjlighet
att beskriva sin egen verksamhet och inbjuda
till diskussion om densamma. Webbplatsen kan
ocksd anvindas for att soka partners i kom-
mande eller befintliga utvecklingsprojekt. Uni-
versitet och hogskolor kan p& motsvarande sitt
publicera information om forskning mm. Ny-
utkommen litteratur inom virdegrundsomradet

fortecknas pd webbplatsen.

Du kan ocksé anvanda webbplatsen som ett
uppslagsverk, d v s informationen ir fritt s6k-
bar och ett "linktorg” kompletterar den befint-
liga informationen. Centret erbjuder dven
expertmedverkan, i forsta hand fran Umed och
Ersta Skondal, for projekeverksamhet inom

virdegrundsomridet.

Vilkommen att beska var webbplats!
Adress: www.vgc.umu.se

Vill du komma 1 kontakt med oss?

Kontaktpersoner vid centret dr

Gun-Marie Franberg Ume3 universitet
Tel: 090-786 62 05
e-post: gun-marie.franberg@educ.umu.se

Siv Ingels-Lindgren, Gunilla Larsson Ersta
Skondal hogskola Tel: 08-714 63 62

Fax: 08-714 89 14

e-post siv.ingels-lindgren@ersta.se

Bo Nilsson Ume3 univerisitet
Tel: 090-786 68 51 Fax: 090-786 67 09

e-post: bo.nilsson@univex.umu.se

www.VGC.umu.se
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