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Förord 

Nu, äntligen, inser jag att avhandlingen faktiskt kommer att bli färdig, något 
som jag tvivlat på mer än en gång under alla år som gått. Mina barn Julia, 
Frida och David har på ett underbart sätt bidragit till att avhandlingsskrivan-
det blivit en utdragen process. Ni är trots allt det bästa jag har åstadkommit 
under den här tiden! Tillsammans med er har jag fått många tillfällen att 
fundera över vad mening är och hur lärande går till. Jakob, med din närvaro 
och ditt självklara sätt att inte oroas är du ett osvikligt stöd i tillvaron. Jag ser 
fram mot en lång sommar med er, när vi ska göra allt det där som vi skjutit 
upp de senaste åren. Men framför allt ska vi komma ihåg att ta vara på och 
njuta av livet här och nu! 

Skrivandet av en avhandling är i många delar en kollektiv process och jag 
vill här tacka alla som har bidragit med kommentarer, idéer och inspiration.  

Leif Östman är en handledare som inte nöjer sig med att handleda halv-
hjärtat. När du väl går in i processen är det inte mycket som är helt bra, sam-
tidigt har du en fantastisk förmåga att entusiasmera, uppmuntra och se möj-
ligheter i många luddiga idéer och formuleringar. Tack Leif, för ditt enga-
gemang, din nyfikenhet och din uthållighet! 

Tack Ulla Riis för dina värdefulla, noggranna läsningar i slutskedet som 
gav mig den bekräftelse jag behövde för att orka fortsätta. 

Jonas Almqvist har ända sedan starten av Lärnot-projektet intagit en 
handledande roll och har nu mot slutet också formellt varit min handledare. 
Du har oförtrutet läst utkast, alltid varit konstruktiv och uppmuntrande och 
du har alltid en lösning på varje problem. Dessutom tycker jag att vi har 
väldigt roligt ihop! 

En mycket viktig person för mig i avhandlingsskrivandet och livet runt 
omkring är Eva Lundqvist. Med dig som medförfattare, diskussionspartner 
och vän har jag möjlighet att dras med lite i din målmedvetenhet och få 
struktur i livet jag också. Det uppskattar jag. Tack Eva, jag hoppas vi får 
fortsätta samarbetet! 

Jag vill rikta ett varmt tack till alla de elever och lärare som deltagit i Lär-
not-projektets inspelningar, som släppte in oss i sin verksamhet, lät oss vara 
med och därmed möjliggjorde avhandlingsskrivandet. Ett särskilt tack till 
läraren i den fjärde artikeln, som verkligen har ställt upp och bjudit på sig 
själv och sin verksamhet. Tack också till Björn Svedbergs Stiftelse för na-
turvetenskap och teknik som finansierade Lärnot-projektet och som erbjöd 
en bra start på forskarutbildningen.  
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Ett stort tack vill jag rikta till Cathrin Martin som läst manus i olika ver-
sioner på ett mycket konstruktivt sätt som fått mig att tänka igenom saker ett 
varv till.  

Tillhörigheten till forskargruppen SMED har varit avgörande för avhand-
lingens utformning. Tack alla ni, Johan, Marie, Micke Q, Karin A, Karin R, 
Ninitha, Susanne, Joacim, Petra, David, Stefan, Mia, Micke H, Kicki, Leif, 
Jonas och Eva för er omtanke, generositet och konstruktiva förhållningssätt!  

Min doktorandtid har fysiskt sett varit uppdelad. De första åren tillbringa-
des på ILU på Seminariegatan, senare delen på Pedagogiska institutionen på 
Sturegatan och nu de senaste tre månaderna i det nya Blåsenhus. Blåsenhus 
känns som ett bra ställe att sätta punkt på, knyta ihop säcken och gå vidare i 
livet. Jag vill tacka alla arbetskamrater och doktorandkollegor på Pedagogis-
ka institutionen och PEKI, för trevliga samtal och glada hejarop. Tack också 
till arbetskamrater på ”Seminariet”. Det är så trevligt att stöta på er i korrido-
rerna och fikarummet igen! Särskilt tack till alla deltagarna i lunchseminariet 
på Institutionen för didaktik och till er som var doktorander under ”min” tid 
på Seminariet. Till min vän Anders Wello Westlin, tack för inspirerande 
samtal, uppmuntran och intresse. Jag känner att det nog är läge att ta upp 
haikuskrivandet snart igen. 

Jag har haft förmånen att få delta i de nationella forskarnätverken NSKS 
och FOLI. Tack alla deltagare för viktigt erfarenhetsutbyte, intressanta dis-
kussioner och trevliga samtal. 

Tack mamma och pappa för att ni utan att tveka tar er an alla barnen och 
ser till att de får ha det så där extra roligt, så att jag lugnt har kunnat till-
bringa några extra timmar med jobb.  

Jag har under de här åren som gått sedan jag antogs som doktorand fått 
möta och blivit beroende av nya miljöer på ett mer personligt plan än tidiga-
re: barnomsorg och sjukvård. Särskilt betydelsefulla har möten med personal 
på förskolan Tittut och Onkologiska kliniken på Akademiska sjukhuset varit. 
Jag skulle inte ha kunnat slutföra mitt arbete utan hjälp från alla duktiga och 
kompetenta människor som tagit väl hand om mina barn och min hälsa. Jag 
vill här passa på att uttrycka min innerliga tacksamhet och beundran för ert 
viktiga arbete.  

 
 
Uppsala i mars 2010 
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1. Inledning  

I denna avhandling studeras elevers lärandeprocesser i naturorienterande 
(NO-) undervisning i grundskolan, med en ambition att skapa förståelse för 
vad elever lär sig och vilken betydelse olika faktorer kan ha för detta läran-
de. Lärandesituationer är komplexa och vad en elev lär sig kan bero på en 
mängd olika faktorer: motivation, tidigare erfarenheter, vad läraren säger och 
gör, läroplan, bedömningspraktik, läroboken, undervisningsmaterialet, bil-
der, kompisar, värderingar, etc. Här har jag valt att närmare fokusera tre 
olika sociokulturella resurser (läraren, artefakten, texten) som elever möter i 
NO-undervisningen och göra detaljerade analyser av vilken funktion de kan 
ha för vilket lärande som möjliggörs.  

En lärandesituation innehåller många potentiella möten med människor 
och den fysiska omvärlden, vilket innebär att det finns en mängd olika sätt 
att gå vidare i lärandeprocessen. I en lärandesituation kan dock viss informa-
tion eller vissa handlingar te sig mer lämpliga eller mer effektiva än andra. 
Valet eller bedömningen att privilegiera (Wertsch 1991, s. 124f) ett visst sätt 
att fortsätta framför ett annat, oavsett om det är medvetet eller inte, gör att 
lärandet får en viss riktning.  

För att kunna utföra dessa analyser av elevers lärande i olika situationer 
används och vidareutvecklas en analysmetod med utgångspunkt i pragma-
tism, för att analysera meningsskapande i institutionella praktiker, analyser 
av praktisk epistemologi. Analysmetoden har skapats med inspiration från 
John Deweys förslag på en transaktionell empirisk metod och Ludwig Witt-
gensteins sätt att undersöka språkanvändning.  

I den sociokulturella traditionen är resonemang om hur människor handlar 
och skapar mening med kulturella redskap centrala (Wertsch 1991, 1998). 
Meningsskapande betraktas här som en dynamisk, dubbelriktad process där 
mening uppstår när elever i möten interagerar med andra individer och den 
fysiska världen. Läraren, artefakten och texten är specifikt i fokus i avhand-
lingen, men eleverna arbetar i grupp och därmed kan också interagerandet 
elever emellan vara betydelsefullt för vilken mening som skapas. För att få 
kunskap om vilken funktion, eller roll, en sociokulturell resurs har för ele-
vers lärande, fokuseras elevernas användning1 av resursen i de möten de gör 

                               
1 Användning av läraren kan låta märkligt. Men, i ett pragmatiskt perspektiv handlar resursen 
i användning om att analysera en relationell process, alltså mötet mellan lärare och elev och 
det meningsskapande som sker där.  
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i undervisningen. Jag kommer i avhandlingen att undersöka på vilket sätt 
sociokulturella resurser kan fungera riktningsgivande i elevers meningsska-
pande.  

Båda begreppen ’lärande’ och ’meningsskapande’ används i kappan och i 
avhandlingens fyra studier. Med meningsskapande menas här hur elever 
begripliggör det de möter i en situation genom att skapa relationer till sina 
tidigare erfarenheter. Med den terminologi som används i avhandlingen ut-
trycks detta som att meningsskapande är att skapa relationer till det som står 
fast. Med lärande menar jag ett meningsskapande som är meningsfullt i för-
hållande till den praktik där eleverna deltar. Eftersom det meningsskapande 
som studeras uteslutande är relaterat till syftet att eleverna förväntas lära sig 
naturvetenskapliga2 kunskaper i den naturorienterande undervisningen så 
kommer termerna meningsskapande och lärande att i de flesta fall att vara 
synonyma.  

Mitt bidrag till det NO-didaktiska forskningsfältet kan uttryckas som att 
jag med utgångspunkt i ett sociokulturellt, pragmatiskt angreppssätt även 
införlivar ett konstruktivistiskt kunskapsintresse: att försöka förstå erfarenhe-
ters roll för lärande. Genom att ta avstamp i pragmatism så kommer erfaren-
het att förstås och undersökas på ett annat sätt än det som är vanligt inom 
konstruktivistisk NO-didaktisk forskning. I analyserna fokuseras mötet mel-
lan erfarenhet och sociokulturella resurser och därmed är min ambition att 
belysa hur erfarenhet och individuell kontinuitet kan förstås och analyseras 
inom ett sociokulturellt perspektiv.  

Syfte 
Den övergripande ambitionen i avhandlingen är att bidra med kunskap om 
hur det går till när elever lär sig ett naturvetenskapligt innehåll i skolan och 
vilken roll möten med sociokulturella resurser kan ha för detta lärande. 

För att göra detta menar jag att det är viktigt att ha med både individens 
erfarenheter och den sociokulturella miljön i analyserna. I förhållande till 
denna ambition är avhandlingens mer precisa syften följande:  
 

                               
2 De naturorienterande ämnena i grundskolan omfattas i nuvarande läroplan av ämnena biolo-
gi, fysik och kemi och NO den förkortning som står på elevernas scheman. Vad eleverna 
förväntas lära sig under dessa lektioner är en naturorientering med grund i en naturvetenskap-
lig akademisk disciplin, men naturvetenskap som vetenskaplig disciplin, i skolan eller i sam-
hället har inte uteslutande samma innehåll (se vidare t.ex. Jenkins 2007). Jag kommer hädan-
efter att använda NO och naturvetenskap omväxlande och jag menar då innehållet i de temati-
serade skolämnena (Riis 1985) men det sätts i relation till vetenskapliga och samhälleliga sätt 
att tala om naturvetenskapligt innehåll.  
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• Att vidareutveckla ett angreppssätt för studier av lärandets process och 
innehåll, som möjliggör analyser av både situationens och den individu-
ella erfarenhetens betydelse för lärandet.  

 
• Att med hjälp av angreppssättet bidra med kunskaper om vilken roll 

mötet mellan erfarenhet och tre olika sociokulturella resurser – läraren, 
artefakten och texten – kan ha för elevers lärande i naturorienterande 
undervisning. 

 

Artiklarnas fokus 
I artikel I prövas det teoretiska perspektivet och metoden genom att analyse-
ra vad elever kan lära sig av att utföra laborationer i NO-undervisningen. 
Dessa analyser ger en inledande förståelse för det fält som studeras i efterföl-
jande artiklar. Utifrån analyserna diskuteras och problematiseras det lärande 
som sker i situationerna. 

I artikel II utvecklas och illustreras en analysmetod för att analysera lära-
res epistemologiska riktningsgivare och deras roll för elevers meningsska-
pande. Här visas hur lärare på olika sätt ger riktningsgivare som är epistemo-
logiska till sin karaktär: de pekar på vad som är relevant kunskap och rele-
vanta sätt att få kunskap på i den specifika praktiken. De epistemologiska 
riktningsgivarna ger eleverna på olika sätt möjligheter att fortsätta sin me-
ningsskapande process och kan få betydelse för elevernas möjlighet att upp-
märksamma vad som är relevant i en specifik situation. 

För att analysera vilken roll användningen av artefakter kan ha för elevers 
meningsskapande, tar artikel III sin utgångspunkt i en diskussion som har 
förts mellan företrädare för ett kognitivt perspektiv respektive ett sociokultu-
rellt perspektiv på lärande. Denna diskussion har fokuserat barns användning 
av en jordglob som stöd för förståelse när de ska besvara frågor om jordens 
form och gravitation. I diskussionen som förts är företrädare för perspektiven 
oense bland annat om i vilken utsträckning det är möjligt att betrakta artefak-
ter som medierande. Syftet med artikel III är att illustrera hur angreppssättet 
praktisk epistemologi möjliggör analyser av både individuell erfarenhet och 
situation innanför ramen för ett sociokulturellt perspektiv på lärande i rela-
tion till hur elever använder artefakter i meningsskapande processer. 

I artikel IV visas hur praktisk epistemologi kan användas för att analysera 
texter i användning. Då blir det möjligt att analysera vilken mening som 
skapas i mötet mellan text och elev, istället för att analysera texten i sig och 
dess meningserbjudanden. Vilken roll texter kan ha i elevers meningsska-
pande undersöks och illustreras genom analyser av användandet av labora-
tionsinstruktioner.  
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Kappans disposition 
I det andra kapitlet motiveras och perspektiveras de syften som hanteras i 
avhandlingen. Kapitlet består av tre huvudsakliga delar: först beskrivs det 
naturvetenskapsdidaktiska forskningsfältet översiktligt, del två går mer de-
taljerat in i diskussionen om hur lärande kan förstås och del tre fokuserar på 
en diskussion kring sociokulturella resurser. I det tredje kapitlet presenteras 
avhandlingens metodologiska angreppssätt. Här beskrivs den teoretiska 
grunden och hur den operationaliseras. Tillvägagångssättet vid insamling av 
det empiriska materialet för avhandlingen presenteras i det fjärde kapitlet. 
Därefter presenteras resultaten från avhandlingens ingående artiklar. Avslut-
ningsvis följer en diskussion av resultaten.  
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2. Bakgrund  

Lärande i naturvetenskap – olika forskningstraditioner 
Mycket forskning har bedrivits och bedrivs inom området lärande i naturve-
tenskaplig undervisning. Förståelse av olika naturvetenskapliga begrepp och 
elevers vardagsföreställningar har tagit upp en stor del av forskningsutrym-
met när det gäller elevers lärande i skolan.  

Den forskning som bedrivs kan mycket generellt beskrivas som utgående 
från två teoretiska poler (Helldén, Lindahl & Redfors 2005, Leach & Scott 
2003). Den ena ser kunskap och lärande i naturvetenskap som individuellt 
skapat och den andra ser den sociala och kulturella omgivningen som avgö-
rande för vilken kunskap och vilket lärande som möjliggörs. Diskussion 
mellan dessa perspektiv förs om var kunskapers ursprung finns, hur begrepp 
formas och utvecklas samt hur man når vetenskaplig förståelse. 

Från en individuell, kognitiv forskningstradition hävdas att barns före-
ställningar av världen måste förstås som bestämda av underliggande mentala 
modeller (Driver, Squires, Rushworth & Wood-Robinson 1994). Det mest 
centrala syftet i denna forskningstradition har varit att förklara ”conceptual 
change”. Kortfattat ses lärande i conceptual change-ansatser som en tilläg-
nande- och ackumuleringsprocess där eleven gradvis gör begrepp eller kun-
skapen i fråga till sin egen.  

Forskare som Driver & Easley (1978) var föregångare i conceptual 
change-traditionen. I denna tradition hävdas att elever har med sig föreställ-
ningar, misconceptions3, till den naturvetenskapliga undervisningen (Smith, 
diSessa & Rochelle 1993). I Sverige har begreppet vardagsföreställningar 
ofta använts för att beskriva detta (Helldén m.fl. 2005). Forskning om con-
ceptual change innebär studier av hur elevers vardagliga föreställningar om 
naturvetenskapliga fenomen byts ut mot vetenskapliga begrepp (Taber 
2006). Resultaten från denna forskningstradition visar bl.a. att elever tende-
rar att glömma bort de vetenskapliga begrepp de lärt sig. Efter avslutad un-
dervisning är det vardagliga föreställningar som kvarstår (Duit & Treagust 
2003). Forskning kring uppkomsten av elevers alternativa begreppsuppfatt-
ning, relationen mellan begrepp och processinnehåll och forskning kring 
                               
3 Många olika benämningar finns för att beskriva elevers ovetenskaplinga föreställningar: 
alternative frameworks, naïve theories, intuitive ideas, nonscientific ideas, common sense 
beliefs, misconception eller preconception för att nämna några. T.ex. Hamza & Wickman 
(2008) och Helldén m.fl. (2005) gör en mer detaljerad utredning av begreppen.  
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lärares kunskapsbrister i naturvetenskapligt ämnesinnehåll är tre forsknings-
områden som under 1980-talet och framåt fått genomslag inom en konstruk-
tivistisk forskningstradition (Fensham 2001).  

En växande kritik finns mot att forskningen kring conceptual change ten-
derar att överbetona individuellt lärande och bortse från påverkan av den 
sociala omgivningen i lärandeprocessen. I denna kritik betraktas skapandet 
av mentala modeller av omvärlden, dvs. att betrakta kunskaper som något 
som lagras i det individuella minnet, som alltför begränsat (Duit & Treagust 
1998, 2003). Det individuella konstruktivistiska forskningsperspektivet har 
breddats och med Vygotsky som inspiratör har en socialkonstruktivistisk 
tradition konstaterat att de flesta av naturvetenskapens kunskapsobjekt inte 
är naturgivna fenomen, utan socialt konstruerade begrepp (t.ex. atom, mole-
kyl, gen, evolution). Eftersom de är sociala konstruktioner kan elever inte 
förväntas upptäcka och förstå innebörden av begreppen på egen hand. Det är 
först tillsammans med andra människor som använder begreppen för att dis-
kutera, förklara och lösa problem som eleverna kan inlemmas i den naturve-
tenskapliga kulturen (Andersson 2001, Driver m.fl. 1994, Sjøberg 2000). 
Halldén (1999) betonar vikten av att inte se problem som elever stöter på i 
undervisningen enbart som begreppsliga problem. Han menar att det också 
är nödvändigt att undersöka hur elever kontextualiserar för att kunna förstå 
specifika fenomen, begrepp och situationer. 

Lärande i ett sociokulturellt perspektiv kan sägas innebära att bli insocia-
liserad i en diskursiv tradition med speciella termer, språk och regler, som 
har utvecklats under lång tid. Lärande kan ses som att bli mer förtrogen med 
begreppens innebörd och användningsområden, att lära sig ett språk och en 
praktik (t.ex. Kelly, Chen & Crawford 1998, Lemke 1990, Schoultz 2000, 
Östman 1995, 1996). En central utgångspunkt är att tänkande och handlande 
formas i kommunikation och interaktion och att lärande sker genom delta-
gande i olika praktiker (Rogoff 1990, 2003). Människors förståelse för na-
turvetenskap ses som situerad i specifika praktiker eller diskurser. Diskurser 
beskrivs som sociala och kulturella system som finns i en viss praktik (Cole 
1996, Wertsch 1991, 1998). Det innebär att förutsättningarna för handling 
som finns i den sociala omgivningen, kulturen och miljön, påverkar hur 
människan lär och utvecklas.  

Styrkan med det sociokulturella perspektivet är att det kan beskriva mil-
jöns betydelse för det lärande som sker. Kritik som framförts mot det socio-
kulturella perspektivet är att det fokuserar ensidigt på här-och-nu kvaliteter i 
lärandet, dvs. att det inte tar i beaktande den individuella kontinuiteten och 
dess betydelse. Företrädarna för perspektivet hanterar därmed inte frågan om 
hur kunskaper bibehålls och utvecklas under tidens gång (Fensham 2001, 
Halldén 2002, Nuthall 1997, Öhman 2008) samt hur man kan förklara att 
olika individer skapar skilda meningar när de deltar i en och samma situation 
(Öhman 2008).  
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Sfard (1998) beskriver de konstruktivistiska respektive de sociokulturella 
forskningsperspektiven i termer av två metaforer för lärande: aquisition och 
participation metaphor (tillägnande resp. deltagande). Hon argumenterar för 
att båda metaforerna begränsar vilka frågor som forskare tillåts ställa och 
besvara. Sfard menar att båda metaforerna är nödvändiga för att till fullo 
förstå lärandeprocesser, men att metaforerna, den forskning och den teori 
som de representerar inte överensstämmer med varandra. Båda perspektiven 
är användbara, men kan inte tas i beaktande samtidigt.  

Rogoff (1995, 2003) skriver att forskning om utveckling vanligtvis be-
gränsas till att antingen använda enskilda individer eller miljöer som analys-
enhet (jfr. Lehman, Chiu & Schaller 2004). Även om både individ och miljö 
finns med i analysen tenderar man att alltid undersöka bara delar av helheten 
i Rogoffs argumentation. Hon menar att det är nödvändigt att förstå individ 
och miljö som ömsesidigt konstituerande och beroende av varandra. Hon 
menar att alla teorier om lärande bör kunna hantera tre dimensioner: den 
individuella, den sociala och den kulturella (Rogoff 1995). När man förstår 
dessa dimensioner som samspelande i lärandeprocesser är det ofullständigt 
att bara fokusera individers lärande och social interaktion utan att ta den 
kulturella situationen i beaktande. På samma sätt är det ofullständigt att anta 
att utveckling sker i en dimension men inte i en annan, eller att påverkan från 
en dimension bara sker i en riktning (Rogoff 1995 s. 141, jfr. Dewey 
1916/1999). Individens erfarenheter och verksamheten utgör varandras för-
utsättningar (Östman 2003). Rogoff poängterar att det finns en risk att dua-
listiska förutsättningar byggs in i metoden om man väljer att starta i antingen 
eller: individ eller miljö, inre eller yttre. Om det ena sätts framför det andra 
tenderar metoden i sig att bli självuppfyllande (se även Öhman 2006, 2008).  

Försök har gjorts att överbrygga klyftan mellan perspektiv som fokuserar 
antingen individ eller miljö, eller i alla fall få dem att närma sig varandra 
(t.ex. Halldén m.fl. 2007, Mason 2007, Roth 2007, Vosniadou 2007). Roth 
(2008) menar dock att en svårighet med att kombinera de olika perspektiven 
är att de till exempel inte använder samma analysenhet och därigenom 
kommer de inte att vara kompatibla (jfr. Sfard 1998).  

Ambitionen med det angreppssätt som används i avhandlingen är att ge 
möjlighet att analysera såväl individuell kontinuitet och förändring som den 
sociokulturella miljön, med pragmatiska utgångspunkter. Genom att använda 
individers handling som analysenhet och utgå ifrån att människors avsikter 
är synliga i handling blir detta möjligt. Med inspiration från Rogoff utgår jag 
från att studera lärande i mötet mellan individens erfarenheter och den socio-
kulturella miljön. Därmed visas hur erfarenheter från en situation medverkar 
i meningsskapande i en annan situation och hur individuella erfarenheter 
medverkar i meningsskapande samtidigt som sociala och kulturella aspekter 
tas i beaktande. 
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Om metoder i tidigare undersökningar av elevers kunskaper och 
lärande 
Elevers missuppfattningar av naturvetenskapliga begrepp är noggrant under-
sökta och beskrivna. Ibland ges också förslag på lämpliga åtgärder för att 
komma till rätta med missuppfattningarna. Det finns omfattande forsknings-
översikter och bibliografier, t.ex. Duit (2009) som tar upp runt 8000 titlar, 
där en stor del av referenserna redovisar undersökningar av elevers och lära-
res uppfattningar av eller föreställningar om naturvetenskapliga begrepp. 
Vanliga sätt att komma fram till vilka uppfattningar barn har är genom inter-
vjuundersökningar eller genom att ge elever frågeformulär att fylla i. Där-
emot är det inte många som undersökt vilken roll dessa uppfattningar spelar i 
elevers lärandeprocess, i verkliga undervisningssituationer. Med detta inci-
tament undersöker Hamza & Wickman (2008) hur olika begreppsliga miss-
uppfattningar påverkar hur elevers naturvetenskapliga resonemang utvecklas 
i en autentisk lärandesituation. De visar att missuppfattningar inte begränsar 
lärandet i de möten där de uppträder, snarare används de av eleverna som ett 
alternativ bland flera för att lösa de problem som uppstår i verksamheten. 

Med en liknande ambition undersöker Jakobsson, Mäkitalo & Säljö 
(2009) elevers språkanvändning i ett undervisningsavsnitt kring växthusef-
fekten. De visar att de missuppfattningar som elever anses ha uppvisat i tidi-
gare enkätstudier inte förekommer när undersökningar görs i klassrumssitua-
tioner över en längre tid.  

Det kan därmed poängteras att det är viktigt att reflektera över intervjun 
och testsituationen som praktik. Dessa typer av undersökningar har den för-
delen att det är enklare att rikta innehållet och hålla det inom ett speciellt 
område. Däremot kan man diskutera hur man ska förstå intervjusituationer 
och testsituationer som sådana och i vilken utsträckning de gör det möjligt 
att förstå elevers tänkande och kunskaper.  

Många forskare är överens om att intervjuer är en särskild form av kom-
munikation som ger särskilda former av svar (Halldén, Haglund & Ström-
dahl 2007, Mercer 2008, Schoultz, Säljö & Wyndham 2001a, Welzel & Roth 
1998). Till exempel hävdas att en anledning till ovetenskapliga svar i under-
sökningar om barns begreppsuppfattning kan förklaras av tvetydiga instruk-
tioner och frågeställningar, snarare än att barnen har alternativa uppfattning-
ar av begreppen (Panagiotaki, Nobes & Potton 2009, Schoultz m.fl. 2001a). 
Schoultz, Säljö & Wyndham (2001b, s. 109ff) skriver att intervjuer kan sä-
gas vara diskursiva situationer som formas genom specifika maktförhållan-
den i utbytet av frågor och svar. Dessa förhållanden är avgörande för vilka 
resonemang som är möjliga att föra och vilka svar som kommer att avges. 
Artikelförfattarna ifrågasätter om ovetenskapliga idéer identifierade i inter-
vjustudier faktiskt förekommer i verkliga undervisningssituationer i skolan.  

Potter (2004) menar dock att skillnaden mellan intervjusituationer och au-
tentiska lärandesituationer dock inte skall överdrivas. Elev-elev eller elev-
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lärar – diskussioner kan inte i högre utsträckning än intervjuer sägas uppstå 
ur något slags neutral position där barns genuina uppfattningar kan studeras. 
Men, att studera autentiska situationer kan ge annan information. Leach & 
Scott (2003) menar att eftersom kunskaperna är begränsade om vilken typ av 
förklaringar elever ger, vilka svårigheter de stöter på och vilka misstag de 
gör, finns ett behov av forskning som beskriver hur elever handlar i autentis-
ka lärandesituationer i undervisning. 

 

Lärandets process och innehåll 
Människor uppmärksammar på specifika sätt och värderar i sitt vardagliga 
liv viss kunskap och vissa sätt att få kunskap som mer lämpliga eller relevan-
ta än andra. Andra aspekter kommer därigenom att ignoreras och uteslutas, 
även om de vore fullt möjliga att använda i situationen.4 Med Wertschs 
(1991, s. 124ff) terminologi kallas detta privilegiering. Att vissa alternativ 
privilegieras framför andra ger individens handlingar en viss riktning och 
påverkar därmed individens potentiella meningsskapande. Almqvist & Öst-
man (2006) gör en undersökning av hur elever privilegierar när de ska söka 
reda på information om växthuseffekten på Internet. Resultaten visar att 
eleverna vanemässigt väljer information från den första webbsida de möter 
istället för att gå vidare och kritiskt granska information från fler webbsidor 
(se även Almqvist 2008).  

Lärandeprocessen och dess innehåll kan beskrivas som lärandets privile-
giering. I avhandlingens analyser beskrivs den privilegiering som framträder, 
som visar sig i lärandeprocessen. Vilken privilegiering eleverna gör visar sig 
i deras handlingar. Dock är det viktigt att poängtera att privilegiering inte 
behöver innebära att människor gör aktiva, medvetna val. Många gånger 
handlar vi helt enkelt i enlighet med våra vanor.  

Lärande av ett naturvetenskapligt innehåll står i fokus i avhandlingen. Det 
har blivit uppenbart under avhandlingsarbetets gång att en viktig aspekt av 
lärande för elever i en lärandesituation är att lära sig vad de måste uppmärk-
samma för att komma vidare. Vad som skall uppmärksammas är olika i olika 
institutionella sammanhang. Flera studier (t.ex. Caravita & Halldén 1994, 
Säljö & Bergqvist 1997) har visat att när elever inte vet syftet med undervis-
ningen är det svårt för dem att veta vad de förväntas se och de kan därför 
inte dra några slutsatser av sina iakttagelser. Eleverna kommer inte vidare i 
sin lärandeprocess.  

                               
4 Ett vanligt sätt att peka på den här meningskomponenten i uppmärksammandet är att använ-
da dubbeltydiga bilder. Wittgenstein (1953/1992, s. 223) använder ’ankharen’ som exempel 
på detta: en bild som kan ses antingen som en anka eller som en hare beroende på hur betrak-
taren fokuserar. 
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Utifrån vad som uppmärksammas i en situation är det nödvändigt för ele-
verna att göra generaliseringar, och ofta krävs det att generaliseringar görs 
utanför det man egentligen har studerat (Wickman & Östman 2002b). Nedan 
presenteras forskning som problematiserat uppmärksammande och generali-
seringar i lärande. 

Att lära sig uppmärksamma på specifika sätt  
Kunskap kan beskrivas som en form av uppmärksammande (Molander 
1996). Att vara kunnig innebär att veta vilka sätt att uppmärksamma detaljer 
och strukturer som är relevanta och funktionella i det specifika samman-
hanget. Marton, Runesson & Tsui (2004) skriver att det är avgörande för 
elever vad som faktiskt uppmärksammas, dvs. vilka aspekter i situationen de 
urskiljer och fokuserar (s. 5). Detta kallar författarna ”the space of learning” 
alltså det möjlighetsutrymme för meningsskapande som finns.  

Socialt organiserade sätt att se och förstå händelser svarar mot ett speci-
fikt intresse hos en speciell social grupp. Detta har visats i analyser av hur 
det går till när man lär sig att se som en professionell yrkesutövare (Goodwin 
1994, 1997, 2000, Molander 1996). Goodwin kallar detta att lära sig en ’pro-
fessional vision’. Han visar till exempel hur en grupp geologer lär sig avgöra 
när en kemisk reaktion skall avslutas genom att se när materialet de arbetar 
med, en fiber, har fått exakt en viss nyans av svart (Goodwin 1997). Detta 
lärande sker genom ett mästar-lärlingssystem där mästaren genom att bekräf-
ta att den lärande gör korrekta iakttagelser, visar vad som är relevant att 
uppmärksamma. I en skriftlig beskrivning av när reaktionen skall avbrytas är 
färgnyansen det avgörande kriteriet. För att kunna se rätt färgnyans måste 
den lärande lära sig att identifiera en viss kategorisering och att lyfta fram 
och urskilja en förändring som en aspekt av ett skeende. Men i aktiviteten 
med att framställa fibern visar det sig att också andra egenskaper kan iakttas 
när fibern är färdig. Strukturen är i detta fall något man kan känna och där-
igenom veta när fibern är färdigbehandlad. Det här är något man lär sig ge-
nom att kroppsligen delta i aktiviteten, snarare än genom att bli explicit un-
dervisad, på samma sätt som man lär sig att spela ett musikinstrument genom 
att själv spela, inte bara lyssna, eller spela fotboll genom att delta snarare än 
att vara åskådare.  

Att lära sig uppmärksamma innebär ett bemästrande av en praktik som 
använder kategorier på ett kompetent sätt, i ett relevant språkspel. Att veta 
vad som räknas som en förändring är en förmåga som kan sägas konstituera 
en profession (Goodwin 1994), eller en specifik praktik, som den naturve-
tenskapliga undervisningens. Det kan med andra ord uttryckas som att per-
ception är diskursiv (Lindwall & Lymer 2008, Säljö & Bergkvist 1997, jfr. 
artikel II, IV).  

I en klassrumsstudie studerade Säljö & Bergkvist (1997) elever som skall 
utföra experiment med en optisk bänk i NO-undervisningen. Eleverna kan 
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montera utrustningen enligt instruktion, men när de ska iaktta vad som hän-
der i experimentet ser de visserligen att något händer, men vet inte vad som 
är relevant att iaktta i sammanhanget. Elevernas uppmärksamhet är inte rik-
tad mot det naturvetenskapliga innehållet i laborationen, att undersöka lju-
sets egenskaper. Lindwall & Lymer (2008) använder begreppet ’disciplined 
perception’ för att belysa att i olika discipliner är specifika praktiker för se-
ende relevanta. Med disciplingering avses också att visa att perception är 
något man lär sig, den disciplineras, när man lär sig en ’professional vision’. 
Jag uttrycker detta som att ett sätt att uppmärksamma är något man måste 
lära sig. 

Att elever förväntas observera fenomen och händelseförlopp är vanligt i 
naturvetenskaplig undervisning. Roth m.fl. (1997, p. 119) särskiljer mellan 
tre olika användningar av begreppet observation: titta på, observera och se 
som (looking at, observing, seeing as). När elever ’tittar på’ något strukture-
rar de inte vad de egentligen gör och ser och delar inte in vad de ser i speci-
fika aspekter eller egenskaper. Elever observerar genom att aktivt ordna och 
strukturera världen. De kan söka efter möjligheter att mejsla ut fenomen i 
världen genom att se olika specifika aspekter eller egenskaper. Att se något 
som något kräver en tolkning av vad man ser/observerar inom ett specifikt 
ramverk, en diskurs. Det kan handla om att se en kemisk reaktion som något, 
som en händelse, något värt att lägga märke till. Den sista användningen kan 
sägas handla om vad som är värt att uppmärksamma.  

Att lära sig se vissa saker på specifika sätt menar Marton & Tsui (2004) 
är beroende av mönster av variation och ickevariation som vi har erfarit. Vi 
kan exempelvis benämna någon som glad, eftersom vi har erfarit människor 
på diverse olika humör och vi kan beskriva vädret som regnigt eftersom vi 
har erfarenheter av annat väder. Att erfara variation gör att människor kan 
urskilja vissa saker i miljön som viktiga. I ett variationsteoretiskt perspektiv 
finns det ett antal kvalitativt olika sätt att erfara och urskilja något i en situa-
tion. Urskiljande kan sägas handla om att se relationen mellan del och helhet 
och om att separera delar från omgivningen (Marton & Booth 1997, Marton 
m.fl. 2004). Marton & Booth (1997, s. 86f) ger ett exempel om att identifiera 
ett stillastående rådjur i en mörk skog. För att kunna göra det, måste man 
kunna urskilja rådjurets konturer från andra konturer och man måste urskilja 
dem som just ett rådjurs konturer. För att se rådjuret som helhet måste man 
också urskilja dess delar och för att kunna få syn på delarna måste man ha en 
uppfattning om hur helheten ser ut. 

Urskiljande, skriver Marton (2006), kan knappast ske genom enbart en 
observation där det generella och specifika är helt sammanflätat. Om det är 
två tillräckligt olika instanser av samma princip kan det som är lika (princi-
pen) vara möjligt att urskilja från det som är olika (detaljerna). Ju fler fall 
som är tillgängliga för elever, desto större sannolikhet att principen kommer 
att urskiljas som det primära i situationen. Det innebär att eleverna gör en 
generalisering av det som uppmärksammas, vilket leder över till några inne-
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hållsliga aspekter av lärande som jag kommer att beakta i termer av konti-
nuitet och generalisering.  

Kontinuitet och att skapa generella principer  
Ett av målen med utbildning är att ge eleverna kunskaper och erfarenheter 
som är användbara i deras fortsatta liv och lärande utanför de specifika för-
hållanden som finns i skolan. Kunskaper och förståelse behövs för att t.ex. 
fatta beslut och lösa problem i andra situationer, både i och utanför skolan. 
Det räcker alltså inte alltid med att lära sig uppmärksamma något. Det är 
också nödvändigt att se likheter mellan situationer och att kunna skapa rela-
tioner mellan det som uppmärksammats och tidigare erfarenheter. Relatio-
nerna kan innebära en mer generaliserad erfarenhet. Det kan beskrivas som 
att erfarenheter görs kontinuerliga. 

Det finns olika sätt att komma fram till en generell princip. Filosofiskt sett 
kan man betrakta det som i huvudsak två olika sätt: att utifrån observationer 
av verkligheten dra slutsatser om vad som är sammanfallande, eller att upp-
rätta hypoteser som antingen kan verifieras eller falsifieras. Att via observa-
tioner av ett antal spridda detaljer komma fram till en generell princip är det 
som kallas induktion. Det alternativa sättet att arbeta är med en hypotetiskt-
deduktiv metod där elever får ställa hypoteser om vad de tror ska hända och 
sedan verifiera eller förkasta hypotesen.  

Om vi utgår från att ett mål i den naturvetenskapliga undervisningen är att 
eleverna ska lära sig vetenskapliga begrepp, vad skulle det innebära i ett 
pragmatiskt perspektiv? Dewey skriver att ”With respect to teaching there is 
no more important topic than the question of the way in which genuine con-
cepts are formed” (Dewey 1933, s. 240). Han menar vidare att begrepp mås-
te formas som en del i lärandeprocessen, inte undervisas om som färdigfor-
mulerade från en utanförliggande källa. Med Deweys synsätt är det menings-
löst att försöka inpränta standardiserad kunskap hos eleverna. Det ger dem 
bara begrepp som blir benämningar utan innebörd (jfr. Wittgenstein 
1953/1992, §15, §293), långt ifrån elevernas egna erfarenheter. Ett begrepp 
är något som sammanhålls av en bestämmande princip och är något som kan 
användas som redskap i vidare undersökningar. Ett begrepp blir därmed ”a 
working tool of further apprehensions, an instrument of understanding other 
things” (Dewey 1933, s. 242). Ett begrepp är aldrig fixt och färdigt, utan 
dynamiskt och förändras när vi gör nya erfarenheter. Därigenom är det inte 
sagt att begrepp är relativa, eller att de inte på något sätt påverkar vilken 
mening som skapas. Men för att forma vad Dewey kallar genuina eller ve-
tenskapliga begrepp måste det ske generalisering och utvidgning av det ele-
verna lärt sig (Hickman 2005).  

Dewey skriver att generalisering är målet för undervisning i alla ämnen, 
eftersom det kan beskrivas som ett mått på ekonomi och effektivitet av t.ex. 
observationer som elever gör (Dewey 1912-1914/1979, s. 209f). Dock kan 
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det vara värt att påpeka att generalisering rakt av inte alltid behöver vara av 
godo. Att per automatik överföra kunskaper eller strategier från en situation 
och tillämpa dem i en annan kan bli fel. Målet måste vara att göra lämpliga 
generaliseringar (Rogoff 2003, s. 253).  

Ett tydligt exempel på att det inte alltid går att applicera kunskaper från en 
situation till en annan kan vi se i ett utdrag från artikel I (excerpt 1, s. 46). 
Eleverna ska beskriva olika kemiska ämnen och får framför sig en tuss järn-
ull för att beskriva metallen järn. Deras beskrivning utgår (fullt rimligt) från 
det ”ulliga” utseendet, vilket inte stämmer överrens med en naturvetenskap-
lig beskrivning av järn. I ett naturvetenskapligt språkspel hade andra egen-
skaper hos järnullen varit mer lämpliga att använda för att dra generella slut-
satser om järn, till exempel färgen. 

Det skulle vara möjligt att se generalisering som en isolerad företeelse 
som händer en gång för alla och sedan är klar. Men med Dewey betraktas 
generaliseringsprocessen snarare som en gradvis, kontinuerlig process mot 
den samlande principen. Även om man till en början uppnår en vag, oprecis 
generalisering, kommer denna samlande princip att vara till hjälp för att göra 
kommande fruktbara observationer, som i sin tur gör den samlande principen 
mer och mer precis (Dewey 1912-1914/1979, s. 209f, 1938/1991, s. 415ff). 
Med detta synsätt kan ytterligare ett sätt att skapa generaliseringar identifie-
ras, nämligen att med små steg, bit för bit skapa kunskap om hur begrepp 
används i ett specifikt språkspel och hur världen fungerar. Generaliseringar 
och lärande i detta perspektiv sker hela tiden i små steg. De små stegen gör 
att andra observationer ter sig relevanta, vilket i sin tur gör att andra slutsat-
ser kan dras, och med små steg skapas en mer utvidgad förståelse. Mening 
skapad i ett tidigare möte används, reaktualiseras, för att skapa mening i nya 
möten.  

I undersökningen av universitetsstudenters generaliseringar i zoologiun-
dervisning visar Wickman & Östman (2002b) att studenter sällan gör gene-
raliseringar genom induktion eller via hypotetisk-deduktiv metod. Istället 
används auktoritativa källor som läroböcker eller föreläsningar för att hitta 
generella förklaringar. Wickman & Östman betonar att studenterna ändå lär 
sig många saker, om generalisering betraktas i Deweysk mening. Studenter-
na kan påbörja ett lärande som senare får utökad mening. 

I likhet med denna studie visar Andrée (2007) i en etnografisk undersök-
ning av NO-undervisningen i en klass 7 att lärande genom induktion inte 
förekommer, men, hävdar författaren, det betyder inte att eleverna inte lär 
sig något. Slutsatser dras istället på annat sätt. Eleverna skriver slutsatser till 
genomförda laborationer utifrån lotsning från läraren (jfr. Lundgren 1977), 
genom att hitta utdrag ur läroboken som kan passa in på det de gjort eller 
genom att få läraren att berätta svaret.  

Ett begrepp i lärandeforskning som hanterar kontinuitet och generalise-
ringar i lärandet är ’transfer’, som på senare tid diskuterats med förnyat in-
tresse (se t.ex. Lobato 2003, 2006, Marton 2006). Transfer handlar om hur 
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lärandeinnehåll från en situation deltar i meningsskapande i en annan, annor-
lunda situation. Transferfrågan är väl undersökt men på senare tid har be-
greppet blivit mycket kritiserat. Förklaringen till att det ändå attraherar så 
mycket intresse är troligtvis att det är en central fråga för all utbildning att 
utreda hur det vi lär oss i en situation påverkar vår förmåga att handla i en 
annan situation (Lave 1988, Marton 2006).  

De klassiska transferexperimenten har kritiserats från många håll. Tonbil-
dande är Lave (1988) som kritiserar den funktionalistiska synen på kunskap i 
designade transferförsök, där kunskap ses som något som kan lagras och 
plockas fram när den behövs, användas och sedan lagras igen utan att någon 
förändring av begreppen sker (ibid. s. 24). Lave, som företrädare för det 
sociokulturella perspektivet, ser istället kunskaper som situerade i de prakti-
ker där de används. Människor lär genom deltagande i dessa praktiker. 
Transfer ter sig då olämpligt för att förklara kontinuitet mellan olika sam-
manhang eftersom sammanhangen ses som avgörande för vilka kunskaper 
som synliggörs (ibid. s. 186). Även Sfard (1998, s. 9) påpekar att transferbe-
greppet inte passar väl med en deltagande syn på lärande.  

Att transfer verkar vara svårt att åstadkomma visas i många studier. Till 
exempel har det visats hur barn som utför avancerade räkneoperationer som 
gatuförsäljare inte kan genomföra samma beräkningar i en formell testsitua-
tion (t.ex. Nunes, Schliemann & Carraher 1993). Ett annat illustrativt exem-
pel handlar om hur elever använder helt olika strategier för att lösa en och 
samma uppgift beroende på om uppgiften ges under en matematiklektion 
eller en SO-lektion (Säljö & Wyndham 1993). Om kunskaper ses som situe-
rade finns det helt enkelt ingenting att överföra, vilket gör att hela definitio-
nen av transfer faller. Det blir då snarare en fråga om kontinuitet och föränd-
ring. Ett centralt intresse för många lärandeforskare är ändå att förklara hur 
kunskaper från en situation kan komma att användas för att lösa problem i 
kommande situationer.  

Med den ambitionen argumenterar Marton (2006) för att utmaningen för 
transferforskningen inte bör vara att se hur människor kan utnyttja det de lärt 
sig i en liknande situation, utan snarare hur de kan använda sina kunskaper 
på ett annat sätt i nästa situation, tack vare att man ser skillnader och likheter 
mellan situationerna. Marton hävdar att det självklart inte kan finnas transfer 
utan likhet. Men hans poäng är samtidigt att det heller inte kan förekomma 
transfer utan skillnad eller olikhet.5 Problemet med transfer-begreppet är att 
man med det betraktar kontinuitet som något oproblematiskt, som att kun-
skaper oförändrade bara förs över från en situation till nästa. Det Marton 
pekar på, precis som en pragmatiker skulle peka på, är att samtidigt som det 
sker transfer så sker det en förändring av hur innehållet uppfattas. 

                               
5 Jfr. Wittgensteins användning av familjelikhet, exempel om spel: de har alla något gemen-
samt, men skiljer sig åt (1953/1992, §66-72) 
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Sociokulturella resurser och mediering  
En central ambition i det sociokulturella perspektivet är att tydliggöra rela-
tionerna mellan individers handlingar och de kulturella, institutionella och 
historiska sammanhang där handlingar sker (Wertsch 1998, Wertsch m.fl. 
1995). Människans tänkande, och möjlighet att lära, påverkas av och påver-
kar den miljö och det sammanhang hon befinner sig i. Väsentligt i perspekti-
vet är att tänkande och handlande utformas i kommunikation och att lärande 
sker genom deltagande i olika praktiker. I dessa praktiker ingår användande 
av olika sociokulturella resurser och lärande innebär då att lära sig göra nå-
got med dessa resurser (Säljö 1999). En sociokulturell ansats till studier av 
lärande innebär alltså att vi måste studera människors handlingar när de an-
vänder kulturella redskap (Säljö 1996, Wertsch 1991, 1998). Wertsch (1991) 
skriver:  

The most central claim I wish to pursue is that human action typically em-
ploys “mediational means” such as tools and language, and these mediational 
means shape action in essential ways. (s.12)  
 

En avgörande aspekt i lärandeprocessen är de redskap eller verktyg6 som 
används. Med redskap och verktyg menas då de intellektuella resurser, som 
språket, och de fysiska resurser som människor använder för att förstå värl-
den och för att handla. Vi använder oss av redskapen eller verktygen i allt vi 
gör. Att redskapen ses som en viktig aspekt i människors tänkande och hand-
lande uttrycks i det sociokulturella perspektivet som att redskapen ’medierar’ 
omvärlden för oss (Vygotskij 1934/2001). Mediering innebär att människors 
agerande i omvärlden sker med hjälp av dessa redskap. Vygotsky (1978, s. 
127) illustrerar detta med hur en knut på en näsduk kan påminna oss om 
något. Knuten betyder inte samma sak för alla människor, men kan fungera 
som ett medierande hjälpmedel för att minnas. 

Språket betraktas som en sociokulturell resurs, som ett medel för att kun-
na delta i och påverka interaktionen i olika sammanhang. Med språket kan vi 
kommunicera med andra, beteckna och beskriva världen på funktionella sätt 
och göra världen meningsfull (Säljö 2000, 2005).  

Wertsch (1998, s. 27) visar att det är nödvändigt att se den handlande in-
dividen och redskapen som används i ett system. Som exempel beskriver han 
aktiviteten stavhoppning. Att begripa sig på vad stavhoppning innebär är inte 
möjligt genom att bara studera staven i sig eller bara människan som hoppar. 
Aktiviteten är inte möjlig att förstå utan att betrakta både individen som 
hoppar och staven i användning, de är meningslösa utan varandra. Wertsch 
(ibid. s. 41) visar också hur utvecklingen av materialet i staven har bidragit 
till att aktiviteten stavhoppning väsentligen har förändrats och därigenom 

                               
6 Vygotsskij använde det ryska ordet ”orudie” som till engelska har översatts med ”tools” i 
t.ex. Vygotsky 1978.  



 24 

visas nödvändigheten av att se användandet av redskap som en dynamisk, 
dubbelriktad process.  

Mänskliga kunskaper och förmågor hävdas ibland vara ”inbyggda” i arte-
fakter. Exempelvis är vi kapabla att utföra långt mer avancerade räkneopera-
tioner med hjälp av en miniräknare än vi kan utan den (Säljö 2000). Schoultz 
m.fl. (2001b) visar att elever med en jordglob som tankestötta kan resonera 
på mer avancerade sätt än de kan utan tillgång till den fysiska representatio-
nen av jorden (jfr. artikel III). De hävdar att jordgloben representerar en spe-
cifik uppfattning av jorden som eleverna använder sig av när de ska svara på 
frågor.  

Skriften är viktig i vårt samhälle, text finns överallt. Det är närmast en 
nödvändighet att kunna läsa och skriva för att kunna delta i samhällslivet. 
Text kan användas för att kommunicera, men Säljö (2000) menar också att 
skriften förändrat vårt förhållande till kunskap, i och med att den ger andra 
möjligheter till lagring och spridning av information och ger oss förändrade 
möjligheter att lösa problem. I skolan utförs ofta aktiviteter utgående ifrån en 
skriven instruktion och elever kan vända sig till en lärobok för att söka svar 
på frågor som uppkommer. I exempelvis en laboration i NO-undervisningen 
är ofta text en viktig resurs som eleverna använder för att få reda på hur de 
ska gå till väga, vad som ska uppmärksammas och för att urskilja vad som är 
viktig information (Lunetta 1998, Lunetta, Hofstein & McClough 2007). 
Texter blir en betydande faktor för vilka handlingar och vilket meningsska-
pande som möjliggörs. I en skriven text är kommunikationen på ett annat sätt 
än i talat språk enkelriktad, men vilken mening och innebörd texten får i ett 
visst sammanhang är för den skull inte givet (Rorty 1992).  

Almqvist (2005, 2008) menar att det finns en otydlighet med medierings-
begreppet som det på olika sätt används i det sociokulturella perspektivet. Å 
ena sidan kan det hävdas att artefakter formar människors handlingar på 
väsentliga sätt (Wertschs citat ovan) om man ser medierande redskap som 
förmedlande av mening. Medierande redskap eller artefakter beskrivs ibland 
som något som påverkar människors handlingar utan att användaren själv 
har något inflytande över hur det sker. Det ger då intrycket att kulturella 
redskap är något som finns mellan människor och världen, och att människor 
i sina liv alltså inte står i direkt kontakt med världen. I denna avhandling 
betraktas sociokulturella resurser i linje med Wertsch, del Río & Alvarez 
(1995): 

While the cultural tools or artifacts involved in mediation certainly play an 
essential role in shaping action, they do not determine or cause action in 
some kind of static, mechanistic way. Indeed, in and of themselves, such cul-
tural tools are powerless to do anything. They can have their impact only 
when individuals use them. The point of all this is to remind us that the study 
of mediation and mediated action cannot focus solely on the cultural tools in-
volved. (s. 22, emfas i original) 
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Det här sättet att uppfatta sociokulturella resurser är centralt för det fortsatta 
arbetet. Istället för att kalla den process som beskrivs ovan för mediering, 
väljer jag att gå vidare och med hjälp av pragmatism undersöka hur privile-
gieringsprocessen ser ut som gör att människors lärande tar en viss riktning 
och inte en annan. Detta kan bara undersökas när människor använder de 
sociokulturella resurserna. Jag kallar detta för att sociokulturella resurser kan 
fungera riktningsgivande i elevers meningsskapande. Med riktningsgivande 
menar jag när den sociokulturella resursen i användning får funktion som 
riktningsgivande. Vilken funktion den sociokulturella resursen får kan avgö-
ras först när vi ser hur deltagarna responderar i situationen. 

Jag kommer att knyta an till den sociokulturella forskningen kring medie-
ring genom att fokusera tre sociokulturella resurser: lärare, artefakt och text. 
Det som jag försöker klargöra och förstärka är just denna betoning på att se 
de sociokulturella resurserna i användning utan att tillskriva dem en förutbe-
stämd mening före deras användning i en praktik. 
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3. Angreppssätt 

Sociokulturella resurser är sociala konstruktioner som kan betyda olika saker 
för olika personer vid olika tidpunkter. Såsom mediering beskrivs och defi-
nieras är det ibland lätt att få intrycket att användandet av resurser formar 
handlingar (Almqvist 2005). Även det motsatta är möjligt, att människors 
handlingar formar resursernas mening. För att inte förutbestämma att kultu-
rella resurser påverkar handling på ett speciellt sätt undersöks människors 
användande av sociokulturella resurser här som en empirisk fråga (jfr. Alm-
qvist 2005, Kelly m.fl. 1998). Det innebär att det är det sätt resursen används 
på i en praktik, och därigenom vilken funktion den får för att lärandet ska 
fortsätta i en viss riktning, som står i fokus för undersökning.  

I denna avhandling betraktas processen – som kallas mediering – som en 
ömsesidig påverkan mellan alla ingående delar i ett möte, i en process. Med 
andra ord, meningen hos en utsaga, artefakt eller en text konstitueras i an-
vändandet. Från en pragmatisk synvinkel kan man hävda att det inte är möj-
ligt att avgöra om världen är medierad eller inte, om mediering innebär att se 
redskapen som förmedlande av mening (jfr. Almqvist 2005, 2008). Det skul-
le kräva att man kan betrakta relationen individ-värld från en utomstående 
position (en s.k. God’s eye view, Rorty 1991, se även Säfström & Östman 
1999, s.17ff). Utifrån positionen att vi lever i världen och handlar i världen 
kan inte språket eller artefakter av olika slag sägas vara något tredje som 
ligger mellan världen och den handlande människan. Språket i detta perspek-
tiv ses inte som ett medium som beskriver verkligheten ”som den är” utan 
som något vi använder när vi lever våra liv. Därför är mötet mellan individen 
och den sociokulturella resursen det grundläggande analysobjektet som an-
vänds för att skapa kunskap om betydelsen av sociokulturella resurser för 
elevers lärande. Nedan presenteras det angreppssätt som används och som 
möjliggör studier av språk och artefakter i olika möten människor gör. 

Meningsskapande och lärande 
I denna avhandling fokuseras elevers lärande av eller meningsskapande i ett 
naturvetenskapligt undervisningsinnehåll. Som nämnts tidigare används båda 
begreppen ’lärande’ och ’meningsskapande’ och de används på ett likartat 
sätt. Med meningsskapande menar jag här hur det man möter i en situation 
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görs begripligt. Lärande definierar jag i avhandlingen som det meningsska-
pande som sker i förhållande till ett institutionellt syfte.  

En utgångspunkt för denna definition är att alla analyserna i avhandlingen 
sker i förhållande till att när eleverna är i skolan är tanken att de ska lära sig 
något specifikt. Undervisningssituationer är komplexa och visst kan man 
tänka sig att meningsskapande kan ske kring en mängd olika saker i en situa-
tion. Men i en undervisningssituation finns alltid ett institutionellt syfte, 
något som är tänkt att eleverna ska lära sig genom att genomföra en viss 
aktivitet. Detta syfte visar sig i praktiken, till exempel genom lärarens hand-
lingar, genom vilka artefakter som används eller i instruktionen till aktivite-
ten. Lärande blir då det meningsskapande som skapar relationer till det som 
står fast, som är meningsfullt i förhållande till syftet.  

Lärande ses här som konstituerat i ett sammanhang. Då är det inte längre 
meningsfullt att studera lärande som en kognitiv förmåga eller ett mentalt 
tillstånd. Istället blir det relevant att se lärande som förändringar; i kunskap, 
språkanvändning, syften, förväntningar. Dessa förändringar är något som i 
sin tur ger nya handlingsmöjligheter (Dewey 1938/2004, Lave 1993, Rogoff 
1995). För att studera lärande blir det då relevant att studera människors 
handlingar.  

I det angreppssätt som presenteras här studeras meningsskapande genom 
att identifiera de relationer som upprättas mellan det som uppmärksammas i 
en situation och det eleverna kan sedan tidigare, det som står fast. Analyser-
na är fokuserade på hur människor tar sig vidare i en aktivitet med specifika 
syften genom lärande. 

Meningsskapande används ibland också istället för lärande som ett sam-
lande begrepp för att betona att processen inte bara handlar om ett lärande av 
kunskaper, utan även inbegriper socialisationsprocesser (Almqvist m.fl. 
2008, Englund 1990, Lundqvist 2009, Östman 1998). Lärande och socialisa-
tion ses som två samtidiga aspekter av meningsskapande i kommunikativa 
processer. I en situation kan många saker betraktas som sanna, giltiga eller 
användbara. Det lärande som analyseras som ett lärande här sker i förhållan-
de till vad som är giltigt i naturorienterande undervisning. Avhandlingen 
fokuserar på ett lärande av kunskaper, men det utesluter inte att det samtidigt 
pågår socialisationsprocesser, även om det inte sätts i förgrunden i analyser-
na.  

Lave (1993) konstaterar att lärande är en väsentlig aspekt i människors 
aktiviteter i och med världen. Hon skriver vidare att lärande sker hela tiden 
och att lärande sker i sig inte är problematiskt. Däremot är vad som egentli-
gen lärs inte givet. Därför är det viktigt att skapa förståelse för vilken rikt-
ning lärandet tar (jfr. Rogoff 1990, s. 12f, Wickman 2006, s. 52, 59, 61). I 
det följande presenteras angreppssättet praktisk epistemologi som används 
för att skapa kunskap om vilken roll sociokulturella resurser har som rikt-
ningsgivande i elevers lärandeprocesser. 
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I det angreppssätt som presenteras här är en central ambition att visa hur 
det är möjligt att innanför ramen för ett sociokulturellt perspektiv studera hur 
individuella erfarenheter medverkar i meningsskapandet i nya situationer. 
Det innebär att kontinuitet och förändring i människors meningsskapande 
när de använder sociokulturella resurser belyses. Det klargör hur det är möj-
ligt att undersöka dels hur den mening en individ skapat i en situation kan 
medverka i meningsskapande i en annan situation, dels hur olika individer 
kan skapa skilda meningar när de deltar i en och samma situation (Öhman 
2008, Öhman & Östman 2007). Individers erfarenheter studeras som samti-
diga med det sociala och kulturella sammanhanget i meningsskapandet.  

Pragmatiskt perspektiv på erfarenhet, tänkande och 
kunskap 
Centralt för Deweys utbildningsfilosofi är att utbildning bör utformas i rela-
tion till elevernas erfarenheter. Dewey menar att det finns en nära och nöd-
vändig relation mellan faktisk erfarenhet och utbildning (Dewey 1938/2004, 
s. 168f), då all kunskap utgår från erfarenhet. Lärande i Deweys filosofi 
handlar inte om tillägnandet av information om hur ”världen därute” verkli-
gen är, utan ses som ett utökande av möjliga handlingsalternativ (Biesta 
2004, Biesta & Burbules 2003, s. 37). Det kan till exempel innebära att man 
lär sig ett nytt sätt att undersöka, uppmärksamma, använda språket och dra 
slutsatser.  

Lärandeprocessen gör att världen blir mer differentierad och genomsyrad 
av mening för individen. På ett sätt är trial-and-error det enda sätt vi kan lära 
oss saker på, vi måste handla och vi måste genomleva konsekvenserna av 
vårt handlande. Detta behöver dock inte ske helt blint. Här för Dewey in 
tänkande, eller vad han kallar intelligent handlande (Biesta 2004, Dewey 
1938/2004). När en problematisk situation uppstår i ett klassrum, när man 
inte direkt vet hur man ska ta sig vidare, börjar lärandeprocessen genom att 
till exempel olika tänkbara lösningar övervägs, eller ett förslag utarbetas och 
prövas. Resultatet av detta kan ge utrymme för förändrade handlingar. Man 
undviker därigenom att utbildningen bestäms av slumpvisa eller nyckfulla 
åtgärder: 

What distinguishes inquiry from trial and error is the fact that the transforma-
tion of the situation is controlled or directed by means of reflection or think-
ing. The process of inquiry thus consists of the cooperation of two kinds of 
operations: existential operations (the actual transformation of the situation) 
and conceptual operations (reflection or thinking). (Biesta & Burbules 2003, 
s. 59, emfas i original) 
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Tänkandet skapar möjligheter att etablera relationer mellan handlingar och 
dessas konsekvenser. Erfarenheten som sådan ger inte någon kunskap. När 
det man möter inte stämmer överens i en situation, kan problemet lösas på 
ett intelligent sätt genom systematisk granskning av situationen. Men tän-
kande leder inte enligt Dewey längre än till att formulera problem och meto-
der för att lösa problem. Handlingen är ett nödvändigt villkor för lärandet. 
Tänkande och reflektion behövs för att i kombination med handling ge kun-
skap (Biesta 2007). ”Kunskap” är med andra ord inte huvudfokus för De-
wey, det är istället processen, i vilken man får kunskap, som är det centrala 
(Boyles 2006) eftersom kunskaper inte kan ses som slutgiltiga. De är helt 
enkelt svaret i en undersökning, men detta svar kan alltid komma att föränd-
ras i vidare undersökningar (Dewey 1938/1991). 

Kunskap är alltså nära kopplad till handling och erfarenheter är något man 
gör men också något man genomlever och ser konsekvenserna av. Tänkandet 
skapar möjligheter att ”…omsorgsfullt och medvetet fastställa samband mel-
lan det som görs och följderna därav” (Dewey 1916/1999, s. 195). Men tän-
kandet inskränker sig inte enbart till att dra slutsatser av en upplevd erfaren-
het. Med tidigare reflekterade erfarenheter kan individen i tänkandet förutse 
konsekvenser, ställa upp och pröva hypoteser, observera förutsättningar och 
överväga olika alternativ.  

Det saknar mening för Dewey att fråga om en erfarenhet är sann eller 
falsk, en erfarenhet är vad den är. Sanningen hos en erfarenhet blir relevant 
först om man talar om erfarenhetens mening, en mening som framkommer i 
mötet, genom deltagande i språklig praktik när människor interagerar (Garri-
son 1995, s. 722). Med Dewey fokuseras att mening skapas i handling i ett 
sammanhang. Kommunikation är central i lärandeprocessen men hos Dewey 
finns ingen utarbetad teori om språkets roll i lärandet. Här fyller Wittgen-
steins författarskap en viktig roll i angreppssättet, vilket jag återkommer till 
nedan. 

Transaktion: Deweys metodförslag 
I den tidigare refererade beskrivningen av konstruktivistiska och sociokultu-
rella forskningsperspektiv visas att konstruktivismens styrka är att perspekti-
vet möjliggör analyser av individuell kontinuitet. Det sociokulturella per-
spektivets styrka är istället att beskriva betydelsen av den sociokulturella 
miljön. För att inte förutbestämma att en aspekt (individens erfarenheter eller 
situationen) är viktigare än någon annan och bestämmer utfallet i lärande-
processen mer än någon annan, används i denna avhandling mötet där indi-
videns erfarenheter, sociokulturella resurser och miljön ingår, som analysob-
jekt. 

John Deweys transaktionella förhållningssätt har varit betydelsefullt för 
utvecklandet av ett angreppssätt för att studera meningsskapande i möten 
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människor gör i olika utbildningssammanhang (Almqvist m.fl. 2008, Öhman 
2006, Östman 2003). En funktion hos det transaktionella förhållningssättet är 
att lösa upp problemet med om våra tankar är representationer av en obero-
ende värld, genom att argumentera för att vi alltid redan är i kontakt med 
världen (Garrison 2001, s. 276). Öhman (2006) kallar detta för att det tran-
saktionella förhållningssättet utgår från genomlevandets princip där strävan 
är att ta fasta på hur lärande och meningsskapande uppträder i händelser i vår 
vardag. Meningsskapande sker i möten, där människor interagerar7 med var-
andra, med omgivningen eller med sig själva.  

Det är centralt i angreppssättet att deltagarna i situationen, så väl som ar-
tefakter och natur, konstitueras och blir till i mötet. Individer och omgivning 
betraktas som en helhet i en process (Dewey & Bentley 1949/1991, s. 103). 
Ett barn blir en elev först när det kommer till skolan. Hemma är barnet en 
bror eller syster, i affären en godissköpare och på fritiden kanske en fotbolls-
spelare eller cirkusartist. Människor kan framträda på olika sätt beroende på 
vad som händer i situationen, vilka människor de möter eller vilka resurser 
som används. Det innebär att individ och situation bör betraktas som samti-
diga i processen. I de möten som uppstår, kan samspelet mellan elever, lärare 
och utbildningsmiljön studeras.  

Erfarenhet: Kontinuitet och förändring  
Genom att betrakta tidigare erfarenheter som resurser som används i skapan-
det av nya erfarenheter i nya situationer (Dewey 1938/2004), är det möjligt 
att betrakta individuell erfarenhet och situation som samtidiga i meningsska-
pandeprocessen som ömsesidigt definierande (Rogoff 1995, s. 139f). Rogoff 
betonar vikten av att undvika att se lärande som sekventiellt uppdelat, där 
dåtid, nutid och framtid är isolerade från varandra. Betraktar man tiden som 
separerade delar skulle det vara nödvändigt att föra in någon slags lagrings-
funktion för kunskapen i analyserna, något som följer med från en situation 
till nästa (ibid. s. 155). Med pragmatismen betraktas istället lärande som en 
dynamisk process, där kunskap genomgår förändring, den växer och utveck-
las, istället för att bara ackumuleras. När en människa handlar gör hon det 
                               
7 I senare texter (främst Dewey & Bentley 1949) frångår Dewey att skriva om interaktion för 
att istället använda begreppet transaktion (Biesta & Burbules 2003, s. 25f, Öhman & Östman 
2007). Skälen för det uppges vara att begreppet interaktion implicerar att deltagarna i en 
situation är definierade redan innan mötet äger rum. Det finns ingen inneboende mening i 
orden interaktion och transaktion som gör det nödvändigt att skilja dem åt (Rosenblatt 
1985/2005, s. 40). Problemet ligger snarare i att begreppet interaktion användes som en me-
kanistisk modell. Begreppet transaktion är också problematiskt eftersom man i vardaglig 
användning kopplar dess betydelse till affärsuppgörelser, även om det är en liknelse som 
används för att beskriva vad transaktion innebär: en vara blir till vara, köpare till köpare och 
säljare till säljare först i mötet. Transaktion beskriver, till skillnad mot hur man då såg på 
interaktion, en pågående process där de deltagande delarna ses som aspekter av hela situatio-
nen (Dewey & Bentley 1949/1991, Rosenblatt 1985/2005, s. 40). I dag har interaktionsbe-
greppet inte denna begränsade mening.  
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med sina tidigare erfarenheter som grund. Deltagande i en tidigare situation 
bidrar till att forma den nuvarande situationen, samtidigt som denna situation 
förbereder för kommande händelser. I en lärandesituation skapas relationer 
till tidigare erfarenheter för att göra det man nu erfar meningsfullt:  

Från denna utgångspunkt betyder principen om kontinuitet i erfarenheterna 
att varje erfarenhet både tar upp något från de tidigare och i någon bemärkel-
se modifierar kvaliteten på senare erfarenheter. (Dewey 1938/2004, s. 178)  

Nya situationer kommer hela tiden, men enligt kontinuitetsprincipen förs 
något över från tidigare situationer till efterkommande.  

Reaktualisering 
Deweys erfarenhetsbegrepp används för att beteckna något individer har 
kvar från en genomlevd situation. Erfarenheter betraktas varken som passe-
rade eller entydiga, eftersom de i en ny situation kommer att få ny, förändrad 
mening. Om man ser till individen kan erfarenhet sägas vara det som utgör 
kontinuiteten i ett möte. I analyserna visas detta sätt att uppfatta erfarenhet 
genom att studera hur erfarenheter reaktualiseras (artikel III, Östman 2003). 
Att reaktualisera något innebär att återkalla något man upplevt i ett tidigare 
möte. Det betyder att erfarenheten från det tidigare mötet görs begriplig på 
ett nytt sätt, eftersom den nya situationen är annorlunda. Därför är det inte 
bara en aktualisering av tidigare erfarenheter, utan en återaktualisering: erfa-
renheten begripliggörs på nytt sätt i ett nytt sammanhang. 

Att analysera elevers reaktualiserade erfarenheter blir möjligt bara om 
man inte betraktar erfarenhet som ett passivt, tidigare minne. Reaktualisera-
de erfarenheter måste ses som riktade mot framtiden, eftersom varje erfaren-
het i nuet påverkar förutsättningarna för kommande erfarenheter. När något 
reaktualiseras, deltar tidigare erfarenheter i ett möte i nuet. Mötet skulle inte 
vara detsamma om vi inte genomlevt andra möten som vi kan använda för att 
skapa mening (Dewey 1938/2004, s. 178, Dewey 1925/1958). Att reaktuali-
sering av erfarenhet alltid är beroende av sammanhanget betyder att det inte 
är möjligt att förutsäga vad en person kommer att reaktualisera i ett visst 
sammanhang.  

Att reaktualisera erfarenheter i ett möte innebär att situationen kommer att 
ha spår av kontinuitet, samtidigt som den är unik. På detta sätt kan samspelet 
mellan kontinuitet och förändring i meningsskapandet analyseras. 

Språk och mening 
Wittgensteins senare arbeten används här för att hantera språkets betydelse i 
mötet i operationaliseringen av praktisk epistemologi. Hans resonemang 
kring språkanvändning och meningsskapande, tillsammans med det anti-
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representationella eller syftesrelaterade förhållningssättet, fyller funktionen 
att möjliggöra resonemang om relationen mellan tanke och handling. Efter-
som människors tankar inte är direkt observerbara för oss, utan kan ses i hur 
vi använder språket, bör vi, med inspiration från Wittgenstein, betrakta språ-
ket i dess faktiska användning (Stenlund 2000). Med Wittgensteins sätt att 
resonera är språklig mening nära sammankopplat med sätt att handla (Svens-
son 1992, s. 14). 

Wittgenstein ska ha sagt att hans filosoferande inte syftade till att lösa fi-
losofiska problem, utan upplösa dem (Fann 1993, s. 9) och visa att med ett 
annat synsätt är problemet inte längre ett problem. Ett exempel på det är 
frågan om vad kunskap är och vad vi egentligen kan veta. Genom att inte 
betrakta kunskap som en representation av den ”verkliga världen”, utan som 
ändamålsenliga sätt att handla och tala, vilka utvecklas i möten mellan män-
niskor och världen, blir relationen mellan tanke och handling inte längre 
problematisk. För att få reda på något om vad människor kan, bör vi istället, 
med inspiration från Wittgenstein, undersöka vad människor gör när de 
handlar (inkl. använder språket) i olika situationer.  

I olika situationer blir olika sätt att tala funktionella. Lärande kan således 
ses bland annat som att lära sig att använda det språk som används i ett spe-
cifikt sammanhang (jfr. Lemke 1990). Wittgensteins begrepp språkspel är 
användbart för att visa att vissa sätt att tänka, tala och argumentera är giltiga 
och andra inte, i ett visst sammanhang. Metodologiskt kan det användas för 
att påminna om att meningen och innebörden av ord och handlingar är des-
sas användning i ett språkspel (Segerdahl 1998, Wittgenstein 1953/1992, § 
40-44, 1969/1992, § 61). Att lära sig ett språk innebär till exempel att lära 
sig vad som är relevanta frågor att ställa och vad som är relevant kunskap i 
ett visst sammanhang: 

När barnet lär sig språket lär det sig samtidigt vad som ska undersökas och 
vad som inte ska undersökas. När det lär sig att det finns ett skåp i rummet, så 
lär det sig inte att tvivla på om det som det ser senare fortfarande är ett skåp, 
eller bara ett slags kuliss. (Wittgenstein 1969/1992, §472) 

 
I ett språkspel fyller det ingen funktion att tvivla på vissa saker. Det finns 
alltid saker som tas för givna, som inte är värda att tvivla på, som står fast 
(Wittgenstein 1969/1992). Dessa saker tas inte för givna på grund av att de 
är absolut sanna, uppenbara eller övertygande, utan för att de är funktionella 
beskrivningar av verkligheten (Wittgenstein 1969/1992, §144). Det vi säger 
är oftast begripligt och de skäl vi har för det vi gör finns i språkspelet. 
Wickman & Östman (2002a) skriver: “What is standing fast is ‘what is im-
mediately intelligible’ or ‘immediate’, that is, no additional explanations are 
needed for us to understand” (s. 604). Vad som står fast visar sig när männi-
skor inte tvekar, inte frågar eller på annat sätt visar att de inte förstår. Ord 
och mening står fast i situationen, inte för att det är ”rätt” användning eller 
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därför att det överrensstämmer med en människas förståelse av något. De får 
sin betydelse som delar i ett språkspel.  

Språkanvändandet är således kopplat till olika praktiker, som har olika 
syften, t.ex. vetenskapligt arbete eller en lärandesituation. Det betyder att i 
olika språkspel kan ett och samma ord användas för olika syften, till exempel 
att ifrågasätta, ge order, vara en begäran eller svar på en fråga (t.ex. Stenlund 
2000, s. 70). Ord har i det här perspektivet ingen betydelse i sig förutom sin 
användning i ett språkspel.  

Socialt samspel konstitueras i situationer och reglerna för detta är inte nå-
got som skapas av enskilda personer eller något som kommer utifrån (Witt-
genstein 1953/1992, §199, 202). Reglerna i ett språkspel kommer inte före 
den faktiska situationen, utan konstitueras genom människors deltagande 
med sina erfarenheter och vanor i det specifika språkspelet (Fann 1993, s. 
78ff, Wittgenstein 1969/1992, t.ex. §553-554). I olika sammanhang, eller 
språkspel, kan alltså samma ord användas på olika sätt eller få olika betydel-
se. Att inte skilja handling från mening innebär att vi handlar i enlighet med 
våra föreställningar om världen. Föreställningarna, eller tidigare erfarenhe-
ter, använder människor för att skapa mening i det de upplever (se även 
Monk 1999).  

Centralt i Wittgensteins senare verk är att vi inte kan stiga ut ur språket 
och betrakta det från en åskådares synvinkel: vi lever i världen och handlar i 
världen, i och genom språket. Språk kan således inte betraktas som något 
tredje som existerar mellan världen och människorna. Detta kan kallas att ta 
ett förstapersonsperspektiv på språk (Öhman 2006 s. 109ff, Östman 2003, s. 
95ff). I ett förstapersonsperspektiv utgår analyserna ifrån hur det är att an-
vända ett språk och det utgår från vilka syften som finns i verksamheten. Att 
utgå ifrån ett förstapersonsperspektiv innebär att människors erfarenheter 
blir möjliga att studera i pågående aktiviteter (Almqvist m.fl. 2008). I vårt 
vardagliga liv finns oftast inte någon fast gräns mellan tanke och handling. I 
enlighet med en diskurspsykologisk ansats, som även den bygger på Witt-
genstein, förutsätter tillvägagångssättet att vad folk tycker, vill eller känner 
inte antas vara dolt i människors inre, utan betraktas som synligt och iakttag-
bart i deras handlingar (jfr. Edwards 1997, Edwards & Potter 1992). Vi kan i 
många fall förstå vad människor tänker, känner, vill och menar genom att se 
till deras sätt att handla (Öhman 2006). 

Analyser av praktisk epistemologi: Meningsskapandets 
privilegiering 
I undervisningen möter elever en mängd information. Av all information 
kommer eleverna att betrakta vissa delar eller aspekter som relevanta och 
använda sig av viss information medan annat utesluts (Östman 2003). Denna 
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privilegiering gör att elevernas lärande får en viss riktning. En viktig aspekt 
av lärandet handlar om att veta hur man privilegierar i ett visst sammanhang 
(Almqvist & Östman 2006, artikel II, IV). Analyser av praktisk epistemologi 
kan beskrivas som analyser av den privilegiering som eleverna använder. 

Begreppet ’privilegiering’ kan jämföras med William James’ (1890) be-
grepp ’selective attention’. Med detta begrepp betraktas meningsskapande 
som en aktivitet där vi alltid måste göra val (jfr. Rosenblatt 1994/2005, s. 
6f). I meningsskapande väljer vi, organiserar och drar slutsatser i handling. 
James beskriver det som att i en ständigt pågående “tankeström” gör vårt 
selektiva uppmärksammande att en del saker hamnar i fokus, medan annat 
hamnar i bakgrunden eller ignoreras. Att vissa saker och inte andra hamnar i 
fokus behöver inte vara ett mekaniskt val bland färdiga alternativ. Det sker i 
en dynamisk process, där vissa områden eller aspekter av innehållet hamnar i 
fokus medan andra blir perifera. 

I ett visst sammanhang är vissa handlingar relevanta att utföra, vissa saker 
relevanta att observera, medan andra inte är det. Därigenom kan privilegie-
ringsbegreppet användas för att visa att det finns möjligheter och begräns-
ningar i praktiken, viss mening innesluts och annan ignoreras (Wertsch 
1991, Östman 2003). 

Sociokulturella resurser kan på olika sätt få en funktion för vilka hand-
lingar som kommer att utföras. I avhandlingen undersöks sociokulturella 
resurser som riktningsgivande för meningsskapande. Det är tydligt att tänka 
sig hur läraren agerar riktningsgivande, eftersom läraren själv är interaktiv. 
Men andra resurser i sammanhanget (som i det här fallet artefakter och in-
struktioner) kan samspela med individer i situationen och därmed ha bety-
delse för vilka riktningar meningsskapandet tar. 

För att studera de individuella och sociala aspekterna i meningsskapande 
genom direktobservationer i pågående praktik görs analyser av praktisk epis-
temologi. Analyser av praktisk epistemologi innebär att undersöka vad del-
tagarna i en situation gör för bedömningar om vad som är relevant kunskap.  

När man talar om epistemologiska aspekter i elevers och lärares handling-
ar är det viktigt att komma ihåg att det är skillnad mellan analytisk filosofisk 
praktik och praktiker där undervisning och lärande sker. Epistemologi hand-
lar i traditionell filosofisk mening bland annat om vad som är sann kunskap 
och hur vi kan få kunskaper om världen så som den verkligen är (Taylor 
1991, s. 465). Men man kan fråga sig om lärare och elever i sin klass-
rumspraktik tänker och handlar i enlighet med epistemologiska frågor som 
t.ex. hur det är möjligt att dra generella slutsatser från enbart en laboration 
eller vilken relationen är mellan det man uppmärksammat och världen. Det 
är frågor som handlar om kunskapens natur och lärandeprocessen.  

Det finns många studier som undersöker hur lärares syn på ”the nature of 
science” påverkar deras sätt att undervisa (Se Lederman 2007 för en forsk-
ningsöversikt). Det har dock visats från flera håll att varken lärare eller ele-
ver handlar utifrån en enhetlig epistemologisk ståndpunkt (Roth & Lucas 
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1997, Roth & Roychoudhury 1994, Ryder, Leach & Driver 1999). Både 
elevers och lärares ståndpunkter är snarare kopplade till specifika sociokultu-
rella situationer (Wickman 2004). Trots detta är det inte nödvändigt att av-
färda epistemologi som viktigt vad det gäller undervisning och lärande, men 
det behövs ett annat sätt att resonera om epistemologi än det filosofiska. Med 
hjälp av pragmatismen kan epistemologi istället förstås som att kunskap och 
lärande kan studeras som något som finns, skapas och uttrycks i mänskliga 
praktiker. Kunskap och lärande betraktas som en del av, och ett resultat i alla 
mänskliga aktiviteter (Rorty 1991, s. 60). I olika praktiker står olika saker 
fast beroende på att olika praktiker har olika syften (Rorty 1991, Wittgen-
stein 1969/1992). För att tydliggöra denna pragmatiska position kallas an-
greppssättet praktisk epistemologi.  

Konsekvenserna av den pragmatiska synen är att människors kunskaper 
betraktas som situerade och som något som kan undersökas i relation till 
praktikens syften. Då kan praktisk epistemologi studeras genom att se till hur 
människor skapar mening i handling i olika situationer.  

Med denna metod analyseras de möten som uppstår mellan eleverna och 
den fysiska och sociala omgivningen. Allt meningsskapande sker i olika 
möten. Med begreppet möte betonas ömsesidigheten i att olika aspekter på-
verkar och påverkas av/i meningsskapandeprocessen (Wickman 2006). Prak-
tisk epistemologi kan ses som en beskrivning av den riktning som elevernas 
lärandeprocess tar, med andra ord en beskrivning av den privilegiering som 
görs. 

Angreppssättet praktisk epistemologi bygger på de analytiska begreppen 
möte, stå fast, gap och relation (t.ex. Wickman & Östman 2001, 2002a, 
2002b, Wickman 2004, 2006). Möte är en beskrivning av situationen där 
meningsskapandet sker. Vi möter världen på olika sätt, genom artefakter, 
texter eller genom interaktion med andra människor. I ett möte finns det 
vissa handlingar och visst språkanvändande som står fast, som används utan 
tvekan. Det som står fast är grunden i ett möte, sådant som sägs och görs 
utan att några ytterligare förklaringar behövs. Det behöver inte betyda att det 
som sägs och görs är korrekt eller relevant i den specifika praktiken, det är 
helt enkelt bara det sätt som deltagarna handlar på (inkl. använder språket) 
utan att tveka. I ett möte kan ett gap uppstå. Ett gap kan vara en fråga som 
behöver besvaras, ett problem som behöver lösas, en tvekan om hur en spe-
cifik artefakt ska användas eller hur man ska förstå ett fenomen. Människor 
kan då göra situationen begriplig genom att upprätta relationer mellan det 
nya i mötet och det som står fast. Med denna terminologi definieras me-
ningsskapande som att skapa relationer till det som står fast. Ett specifikt sätt 
att etablera relationer kan vara att reaktualisera tidigare erfarenheter.  

I sin undervisning utför lärare många handlingar, både kroppsliga och 
verbala, som kan betraktas som epistemologiska. Dessa handlingar talar på 
olika sätt om vilka kunskaper som är relevanta och vilka sätt att skapa kun-
skaper som är giltiga i ett visst sammanhang. I artikel II utvecklas analysme-
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toden epistemologiska riktningsgivare som används för att kategorisera de 
handlingar lärare utför för att hjälpa elever att lära sig vilken kunskap som 
räknas, vad de ska uppmärksamma och vad som är relevanta sätt att få kun-
skap på i naturvetenskaplig verksamhet. De epistemologiska riktningsgivar-
na är dels ett verktyg för analyser i avhandlingen, men också ett resultat. 
Därför kommer de olika riktningsgivarna vi kategoriserat att presenteras mer 
utförligt i resultatkapitlet. I relation till att undersöka lärares riktningsgivare 
och artefakter eller texter som riktningsgivande vill jag här betona vikten av 
att förstå riktningsgivandet som en del av en hel händelse. Analyserna är 
relationella, vilket innebär att vad som är relevant att studera är hur resurser-
na används i ett handlingsperspektiv då de får en funktion som riktningsgi-
vande. Det är inte interaktionen som sådan som studeras, utan samspelet 
mellan deltagare och sociokulturella resurser när de sociokulturella resurser-
na får en funktion. Vilken funktion de får kan ses först i responsen i samspe-
let.  

Genom att det är hela händelser som studeras exkluderas många sekven-
ser i det empiriska materialet och i det analytiska arbetet. Detta bestäms av 
att vi har ett innehållsintresse i artiklarna, det som analyseras är undervis-
ningsinnehåll och inte t.ex. turtagning. Därmed blir det bara handlingar som 
är relaterade till det innehållsliga syftet med undervisningen, som är relevan-
ta att studera. 

Mitt arbete ingår i ett större sammanhang av metodologiskt utvecklings-
arbete i forskargruppen SMED (Studies of Meaning-making in Educational 
Discourses). Inom forskargruppen studeras meningsskapande processer med 
olika substantiella intressen men med liknande metodologiska resonemang, 
t.ex: Almqvist (2005) som gör analyser av lärande i naturvetenskap med stöd 
av teknikanvändning i skolan, Lundqvist (2009) som gör analyser av me-
ningsskapande och följemeningar i naturvetenskaplig undervisningspraktik, 
Quennerstedt (2006) som analyserar meningsskapande i text och styrdoku-
ment i idrott och hälsa. Rudsberg & Öhman (2010) identifierar riktningsgi-
vare som lärare ger för att möjliggöra pluralistiskt meningsskapande, J. Öh-
man & Östman (2007, 2008) studerar etiskt och moraliskt meningsskapande 
och M. Öhman (2007) studerar meningsskapande i handling i idrott och häl-
sa. Mitt metodologiska bidrag till de arbeten SMED-gruppen gjort är speci-
fikt upparbetningen av analysmetoden epistemologiska riktningsgivare. 
Dessutom fortsätter jag den upparbetning av förståelsen av individuell konti-
nuitet i lärandesituationer som Östman (2003) och Öhman & Östman (2007) 
påbörjat.  
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4. Det empiriska materialet 

I avhandlingen utförs fyra olika delstudier upplagda med fallstudien som 
inspirationsmodell, där specifika delar av undervisningssituationer fokuse-
ras. Att betrakta delstudierna som fallstudier innebär att studierna snarare 
genererar teori och nya frågor än prövar hypoteser (Merriam 1988/1994). 
Med fallstudier är det möjligt att skapa djupgående kunskaper om komplice-
rade fenomen och de ger en närhet till undersökningsobjekten. Fokus sätts 
oftare på sammanhang och processer än på specifika variabler och utfall 
(ibid. s. 9).  

Vad som däremot uppkommer med fallstudiemetoden är representativi-
tetsproblem. Forskning tenderar att bli ointressant om det inte är möjligt att 
utifrån resultaten uttala sig om andra situationer än de som ingått i det empi-
riska materialet. I de olika delstudierna undersöks lärande med olika läran-
deaspekter i fokus och med ambition att resultaten från delstudierna ska ge 
möjlighet att diskutera lärande i NO-undervisning på ett mer generellt plan.  

Det som avses med generalisering i detta fall är analytisk generalisering 
där man med teori som grund kombinerat med fallstudier kan dra slutsatser 
(Yin 1994). Fokus ligger inte på att jämföra ett urval med hela populationen, 
som i statistisk generalisering, utan istället på en jämförelse mellan teori och 
empiri. Kvale & Brinkmann (2009, s. 282) menar att man genom analytisk 
generalisering kan göra välöverlagda bedömningar om i vilken mån resulta-
ten av en undersökning kan ge vägledning för vad som kommer att hända i 
en annan situation. Det innebär alltså en teoretisk argumentation i förhållan-
de till empirin. 

Eftersom artiklarna belyser användandet av olika sociokulturella resurser 
kan de bidra med bitar till ett pussel som var och en kan belysa lärandepro-
blematiken från olika håll. Larsson (2009) beskriver två typer av studier som 
är meningsfulla utan krav på generaliserbarhet: studier som belyser enskilda, 
unika händelser och studier som underminerar universella påståenden (Lars-
son 2009, s. 28). Alla artiklarna utmanar i någon mån universella påståen-
den, då det gäller metodutveckling och då genom att visa att det är nödvän-
digt att ta med sig såväl elevers erfarenheter som situationella aspekter i 
studier av lärande. Den artikel som tydligast visar detta är artikel III som 
handlar om att använda ett alternativt synsätt i fråga om hur barns uppfatt-
ningar kan undersökas och förstås. Det vetenskapliga bidraget från artiklarna 
blir då att generera teori, metod och nya frågor. Vad som kan diskuteras är 
metodens användbarhet och räckvidd. 
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Utöver detta är urvalet av och arbetet med det empiriska materialet gjort 
för att det ändå ska vara möjligt att resonera kring resultaten i generella orda-
lag. Larsson (2009, s. 28ff) beskriver tre sätt som detta kan ske på: genom 
maximerad variation, via kontextlikhet och via igenkännande av gestaltning. 
Alla dessa generaliseringsargument har funnits med i någon mån vid urvalet 
av material för respektive artikel (se nedan). Urvalet av empiriskt material 
har vägletts av ambitionen att kunna beskriva variation i ett fenomen, till 
exempel variation i lärares olika epistemologiska riktningsgivare och deras 
funktioner eller variation i olika sätt på vilka en instruktion kan fungera.  

Det starkaste argumentet för att de exempel och illustrationer som ges ska 
kunna vara igenkännbara är att flera författare och projektmedarbetare har 
arbetat med samma material. Vi har i skrivandet, men också under seminari-
er och forskargruppsmöten, gemensamt arbetat oss fram till mönster och 
kategorier som alla betraktar som relevanta och trovärdiga. Förhoppningsvis 
kan läsaren använda kategorierna och känna igen sig i det som exemplifie-
ras. 

För att undersöka lärande i NO-undervisning används till största delen in-
spelningar från elevlaborationer. Genom att inte bara studera enstaka lektio-
ner är det möjligt att hävda att de exempel som visas inte är några undantag, 
de är vanligt förekommande i den här typen av verksamhet. Det går också att 
visa att de laborationsaktiviteter som studeras liknar undervisning där labora-
tioner används i andra europeiska länder (Tiberghien m.fl. 2001, Welzel 
m.fl. 1998). Nedan görs en kort introduktion till laborationens roll som un-
dervisningsaktivitet.  

Laborationens roll i naturorienterande undervisning  
Det som gör de naturvetenskapliga ämnena speciella jämfört med flera andra 
ämnen är bland annat att experimenterande och laborerande är vanligt före-
kommande. Miljön är speciell med dragskåp, förkläden och skyddsglasögon 
och man använder särskild utrustning som brännare, e-kolvar och provrör. 
Betoningen på den vetenskapliga metoden i naturvetenskaplig undervisning 
har starka inslag av induktivt upptäckande. Det finns ett ideal i det laborativa 
arbetet att eleverna själva skall forma sina slutsatser utifrån de iakttagelser 
de gjort (Bergqvist 1990).  

Laborationen har en central ställning i svensk naturorienterande undervis-
ning och är ett arbetssätt som används frekvent (Andrée 2007, Gunnarsson 
2008). Ett av uppnåendemålen för eleverna, och därmed ett syfte med under-
visningen, är att eleverna ska lära sig observera och utföra experiment (Lpo-
94). I Sverige har dessutom laborationen som undervisningsaktivitet en lång 
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tradition8 (Kaiserfeld 1999, Löfdahl 1987). I USA, där mycket av forskning-
en inom Science Education-fältet bedrivs, sägs Joseph Schwabs bok ”The 
teaching of science as enquiry” (1962) vara starten för det undersökande 
arbetssättet både som innehåll och metod i naturvetenskapsundervisning. 
Eftersom vetenskapsmän får sin kunskap genom experimenterande och ob-
servationer antogs att detta var det bästa sättet även för elever att lära sig 
(Hodson 1996). Det mest centrala målet med praktiska inslag i naturveten-
skaplig undervisning är att koppla ihop observationer med teoretiska model-
ler (Millar, Le Maréchal & Tiberghien 1999). I en europeisk enkätundersök-
ning med lärare om vad laborationer fyller för funktion för elevers lärande är 
de mest frekventa svaren att koppla ihop teori och praktik och att eleverna 
ska lära sig ett vetenskapligt arbetssätt och tänkande. Lärarna i ovanstående 
undersökning anser också att experiment som eleverna själva utför är att 
föredra (framför t.ex. lärardemonstrationer) och helst ska det vara laboratio-
ner utan färdiga svar (Welzel m.fl. 1998).  

I laborationer används olika sociokulturella resurser. Eleverna får hjälp av 
läraren eller läser instruktioner, de använder olika artefakter och de löser 
problem med hjälp av texter när de studerar naturen. En viktig del i verk-
samheten är alltså möten med läraren och användandet av sociokulturella 
resurser.  

I de inspelningar av laborationer vi gjort arbetar eleverna oftast i par eller 
tre tillsammans. Forskning visar att samarbete med till exempel en kamrat är 
värdefullt genom att tillgången till en diskussionspartner ger ett naturligt 
sammanhang för att bearbeta sina egna resonemang och tidigare implicita 
idéer kan göras explicita (t.ex. Driver m.fl. 1994, Jakobsson 2001, Teasley 
1997). Lärare och kamrater kan vara viktiga resurser för att ta reda på vad 
som är relevant och inte relevant i situationen. Med in situ-analyser studeras 
hur meningsskapande processer ser ut i den specifika praktik där menings-
skapandet sker. Det blir då möjligt att undersöka hur människors erfarenhe-
ter och sammanhanget samspelar i lärandeprocessen.  

Datainsamling 
Alla forskningsresultat speglar på något sätt de metoder man använder för 
observation och mätning (Bruner 1990, s. 104). Heikkilä & Sahlström (2002, 
s. 38) poängterar vikten av att utforma materialinsamlingen i relation till den 
metod man har och det man har för avsikt att studera. Med ambitionen att 
studera meningsskapande i de institutionella situationer där det sker ter sig 
videoinspelningar av utbildningspraktik som ett rimligt val. Videomaterial 
                               
8 Kaiserfeldt (1999) skriver om läroverksreformen 1905 som innebar stora förändringar för 
den naturvetenskapliga undervisningens del i läroverken. Ämnet fick fler timmar till sitt 
förfogande och dessutom infördes lärarledda laborationer, så kallade lärljungelaborationer. 
Det var ett sätt att försöka tillgodose den tidens ökande krav på naturvetenskapligt kunnande.  
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från klassrum är särskilt lämpade för analyser av NO-undervisning, eftersom 
man inom NO-diskursen ofta arbetar praktiskt med många olika resurser. 
Dessa resurser (samtal, texter, gester, symboler, kartor, artefakter) kan vara 
svåra att fånga med direktobservation som man inte kan återvända till, eller 
med enbart ljudinspelningar (McDonald & Kelly 2007).  

Det empiriska materialet för alla delstudier är insamlat inom ramen för 
Lärnot-projektet9 som pågick 1999-2005. I projektet videofilmades NO-
undervisning för två olika elevgrupper i två skolområden10 under sex år, från 
4:e till 9:e klass. Under de första åren gjordes även inspelningar i ett tredje 
skolområde. Utöver detta har enstaka inspelningar även gjorts under den 
senare delen av projektet i det sistnämnda skolområdet för materialet till 
artikel III. I medeltal har ett arbetsområde eller tema om mellan två till fyra 
veckor i NO-undervisningen per läsår spelats in i respektive skolområde. 
Denna inspelningsstrategi har gett oss en avgränsning i materialet, samtidigt 
som det finns en kontinuitet i och med att vi återkommer till samma lärare 
och elever.  

Inspelningarna är gjorda i samarbete med doktoranderna ingående i pro-
jektet11, under kontinuerliga metodologiska diskussioner. Användningen av 
videoinspelningar är ett sätt att fånga samtal i en praktik, för att studera me-
ningsskapandet i den situation där det sker. I huvudparten av materialet har 
vi inte styrt undervisningsinnehållet eller arbetsmetoderna, annat än att vi har 
valt vilket arbetsområde vi har spelat in. Vi har varit med och konstruerat 
materialet, i den mening att det är utvalda klasser på utvalda skolor och ut-
valda elever. Vi har valt kameravinklar och vi har valt var vi placerar mikro-
foner för att bäst fånga olika aktiviteter i klassrummet. Dock är det i de allra 
flesta av inspelningarna inte uppgjort med klassläraren om något speciellt 
innehåll eller några speciella arbetsformer. Målsättningen var att fånga var-
dagligt arbete i NO-klassrummet.  

Strategierna för inspelningarna förändrades dock efter hand. Exempelvis 
lärde vi oss mer om tekniska detaljer, som kameraplacering och dylikt, men 
även vilken typ av lektioner som är lämpliga som forskningsmaterial. Vi 
kom också fram till att det ibland krävdes att vi gick in och påverkade ar-
betssätt för att få in forskningsmaterial som kunde belysa våra frågeställ-
ningar. Tre inspelningsperioder i projektet är genomförda där vi i samråd 
med läraren har delat ut arbetsuppgifter eller rekommenderat arbetsformer. I 
denna avhandling används en av dessa inspelningsperioder (artikel III). Ut-

                               
9 Lärnot står för ”Lärande i naturvetenskap och teknik” och var finansierat av Björn Sved-
bergs stiftelse för naturvetenskap och teknik. Parallellt med forskningsprojektet drevs också 
ett skolutvecklingsprojekt. Vetenskaplig ledare var professor Ulla Riis och projektledare var 
docent, sedermera professor Leif Östman. För mer information se: 
http://www.did.uu.se/jonasalmqvist/documents/larnot_eng_000.pdf 
10 Eleverna bytte skola mellan år 6 och 7 i ett av skolområdena.  
11 Jonas Almqvist och Eva Lundqvist. Dessutom medverkade Ida Lidegran vid inspelningarna 
under två läsår 1999-2001. 
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över inspelningarna fördes samtal med läraren inför varje inspelningsperiod 
och vi samlade in det material och de dokument som användes under lektio-
nerna. 

Oftast användes två kameror samtidigt i klassrummet, vid några tillfällen 
användes tre kameror. Till kamerorna kopplades en eller två externa mikro-
foner. Kamerorna riktades oftast mot en elevgrupps arbete, eller när utrym-
met och gruppsammansättningarna medgav detta, mot två. Eftersom det till 
största del är elevernas talspråkliga handlingar som analyseras var det möj-
ligt att i vissa fall komplettera videoinspelningarna med ljudinspelningar då 
vi bedömde att det skulle vara av värde att spela in flera parallella grupper. 
Dessa gjordes med en portabel ljudinspelningsstudio med inspelning av 1-4 
kanaler, beroende på förutsättningar i klassrummet och målsättningar för 
inspelningarna. Utförligare information om inspelningsstrategier och använd 
teknisk utrustning i Lärnotprojektets inspelningar finns i Almqvist, Lidegran 
& Lundqvist (2003, s. 120ff). Inspelningar gjordes vid 72 tillfällen. Från 
dessa finns cirka 190 ljud- och bildtimmar sparade, varav en del av videoin-
spelningarna har två divergerade ljudspår. I denna avhandling används en-
dast delar av materialet, vilket framgår av respektive artikel. Det insamlade 
materialet används förutom här i ytterligare två avhandlingar.12  

Databearbetning 
Urval av sekvenser 
Kriterierna för urval av material till de olika artiklarna har sett olika ut för 
olika artiklar, likaså har arbetet med det empiriska materialet sett olika ut, 
både beroende på de olika artiklarnas syfte och vilket material som funnits 
tillgängligt. För artikel I har jag tittat på och lyssnat igenom allt material som 
vid analystidpunkten fanns tillgängligt. Det rör sig om två tillfällen med 
sammanlagt 200 minuter bild och ljud-material. Exempel har valts för att 
illustrera olika sätt att problematisera laborativ verksamhet i skolan. 

Till artikel II var utgångspunkten att hitta kvalitativt olika sätt som lärare 
kan ge epistemologiska riktningsgivare på. För att få en spridning valdes två 
inspelningsperioder om sammanlagt c:a 30 timmar, från två olika skolor, 
med olika lärare, som arbetade med samma arbetsområde. Dessa två arbets-
områden har sedan spelats upp och alla tillfällen där lärare och elever samta-
lar om ett naturvetenskapligt innehåll klipptes ut till en katalog. Dessa klipp 
har sedan studerats närmare för att urskilja mönster i lärares och elevers 
handlingar avseende olika sätt på vilka läraren gav elever epistemologiska 
riktningsgivare. Två sekvenser som tydligt visar lärandeprocessen, det vill 
säga elevernas praktiska epistemologi före kontakt med läraren, lärarens 

                               
12 Jonas Almqvists avhandling Learning and artefacts från 2005 och Eva Lundqvists (2009) 
Undervisningssätt, lärande och socialisation. Materialet har dessutom använts i fem D-
uppsatser. 
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epistemologiska riktningsgivare och elevernas respons på lärarens riktnings-
givare, valdes ut som illustrationer. 

I artikel III var intresset att undersöka specifika frågor och inför denna 
studie kontaktades en lärargrupp ingående i Lärnot-projektet. Två lärare och 
deras klasser ställde upp på att delta. Ett frågeformulär konstruerades utgå-
ende från de frågor vi planerade att diskutera i artikeln, frågor som formule-
rats i tidigare studier. Inspelningarna genomfördes vid två tillfällen, ett i 
varje klass, vilket blev sammanlagt c:a 9 timmar inspelat material. De fråge-
formulär eleverna svarade på utgör också en viktig del i materialet. Från 
inspelningarna har till att börja med noggranna anteckningar gjorts, fråga för 
fråga. De skriftliga svaren på frågorna och de muntliga diskussionerna har 
sedan sammanställts i en tabell. De sekvenser där elevernas resonemang på 
olika sätt tydliggörs har transkriberats. I artiklarna presenteras ett urval av 
excerpt för att illustrera de empiriska resultaten. Samtidigt bildar samman-
ställningen av hela materialet en viktig bakgrund till resultatpresentationen i 
artikeln. 

Materialet för artikel IV har valts utifrån kriteriet att läraren som undervi-
sar i denna grupp använder ett läromedel (’text’) regelmässigt i sin undervis-
ning. Två inspelningsperioder om sammanlagt c:a 27 timmar, som visar 
samma klass i år 7 respektive år 8, har använts genom att studera de sekven-
ser där eleverna på ett tydligt sätt använder sig av den skrivna instruktionen i 
sina laborationer. Kvalitativt olika sätt som problem kan uppstå på i relation 
till texten identifierades i materialet och sekvenser som illustrerar de olika 
sätten visas i artikeln. 

De sekvenser som valts ut för de olika artiklarna har sedan studerats av 
flera projektmedlemmar/medförfattare och ett urval av dessa har sedan tran-
skriberats för att även diskuteras på forskargruppsseminarier. Analyserna 
utgår på detta sätt från filmerna, men för att kunna presentera innehållet i 
skrift är transkriptioner nödvändiga.  

Transkription 
Hur en filmsekvens ska återges i skriftlig form är inte helt självklart. Tran-
skribering kan ses som ett ställningstagande som visar den vetenskapliga 
disciplinens konventioner, forskarens förståelse av ett fenomen, vilka syften 
forskningen har samt vilka teorier som styr datainsamling och analys. Sättet 
man väljer att transkribera kan alltså ses som en del av en tolkningsprocess 
och en representationsprocess. Därför bör transkript ses som ett sätt att re-
presentera en händelse, ett samtal, och inte som händelsen i sig (Green, 
Franquiz & Dixon 1997).  

I transkripten i denna avhandling presenteras det som bedömts har bety-
delse för det undervisningsinnehåll elever och lärare hanterar och som där-
igenom också relaterar till avhandlingens syfte. Det innebär att det främst är 
talspråkliga handlingar som representeras, men där det är betydelsefullt för 
händelsens mening beskrivs även till exempel gester, hanterande av labora-
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tionsutrustning och när elever läser. De transkriptioner som återges kan be-
traktas som grova, eller approximativt ordagranna (Linell 1994, s. 10f). Det 
innebär att de är inriktade på att återge det huvudsakliga innehållet i det sag-
da. Ambitionen är att transkriptionerna, trots sin skriftliga form ska ligga 
nära det muntliga. Dock har jag gjort bedömningen att det är viktigt att mate-
rialet är lättillgängligt och läsbart. Därför är transkriptionerna stavningsnor-
merade och vissa upprepningar, stakningar och ovidkommande kommentarer 
tagits bort. De transkriptionssymboler som används ligger nära de skrift-
språkliga: stor bokstav markerar början på ett yttrande, kommatecken marke-
rar liten paus, ? markerar frågande intonation och ! markerar utrop. Dubbel-
paranteser (( )) anges för kommentarer om ohörbarhet, gester och liknande 
och hakparanteser [ ] används för att förtydliga vad samtalet syftar på. 

Översättning av samtalen i klassrummen från svenska till engelska görs i 
tre av artiklarna. Precis som transkriptionen av samtal kan ses som en del av 
analysen, kan översättningen också göra det. Språkanvändningen som till-
skrivs deltagare i en situation påverkar hur de uppfattas (Temple & Young 
2004). Alla översättningar är gjorda med ambitionen att återge (sam-
tals)innehållet med så små skillnader från den ursprungliga ordalydelsen som 
möjligt, för att försöka bibehålla betydelsen i största möjliga utsträckning. 
Ordval och ordföljd har övervägts noga för att samtalet skall kunna uppfattas 
på rätt nivå med hänsyn till det sociala sammanhanget. Det betyder att över-
sättningen inte alltid är ordagrann. Det handlar till exempel om ”små” ord 
som kan vara svåra att översätta. Ord som ja eller det svenska mm som är 
vanligt förekommande översätts ibland med yes, well eller right men detta 
har bedömts sakna avgörande betydelse för ämnesinnehållet. 

Etiska överväganden 
I insamlingen av materialet har uppsatta etiska riktlinjer för humanistisk-
samhällsvetenskaplig forskning (HSFR 1998, Vetenskapsrådet 2002) varit 
en utgångspunkt.13 Användande av videoinspelningar i forskningssyfte, sär-
skilt med barn, föranleder noggrannhet i hanterandet av materialet, eftersom 
videomaterial är svårt att avidentifiera. För det empiriska materialet insamlat 
inom Lärnotprojektet innebär det i korthet att samtliga deltagare och deras 
vårdnadshavare har informerats om syftet med inspelningarna och hur mate-
rialet skall användas. Vårdnadshavarna har fått skriftligen samtycka till del-
tagande och eleverna har i inspelningssituationen haft möjlighet att välja att 
inte placera sig på en plats som filmas. Kameror och mikrofoner har place-
rats för att undvika att få med elever vilkas vårdnadshavare har tackat nej till 

                               
13 Grundligare information och diskussion omkring forskningsetiska frågor och juridiska 
ställningstaganden i Lärnotprojektet finns i Almqvist, Lidegran & Lundqvist (2003, s. 122-
128). 
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medverkan. I de fall där en elev som tackat nej ändå funnits med i bild (ele-
ver rör sig i klassrummet) har dessa sekvenser inte använts för analys och 
om elevens deltagande varit betydande har bandet raderats. De namn som 
används är fingerade för att hålla deltagarnas identiteter konfidentiella. I 
analyserna är det handlingar som fokuseras, inte individuella elever, vilket 
bidrar till konfidentialiteten.  

Vi har filmat aktiviteter som i det stora flertalet fall skulle ha pågått med 
eller utan vår medverkan.14 De filmade sekvenserna utgörs av vardagliga 
situationer som gör att någon omedelbar risk för obehag eller skada för del-
tagarna inte föreligger.  
 

                               
14 Empiriinsamlingen till artikel III utgörs av inspelningar av elever som svarar på frågor som 
vi som forskare har konstruerat åt dem. Dock är fortfarande situationen ”normal” och eleverna 
befinner sig i den miljö de är vana vid. 
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5. Resultat från artiklarna 

Här presenteras avhandlingens fyra artiklar. Den första artikeln är tänkt att 
ge en inledande en orientering över problemområdet som fortsättningsvis 
behandlas. De tre följande artiklarna fokuserar på lärares epistemologiska 
riktningsgivare i relation till elevers lärande (artikel II), hur individuell kon-
tinuitet och förändring kan förstås och vilken roll artefakter kan spela i ele-
vers lärande (artikel III) och vilken roll användningen av laborationsinstruk-
tioner spelar som riktningsgivande för elevers lärande (artikel IV).  

Analys av elevers lärande (artikel I) 
Laborationen inom naturvetenskaplig undervisning betraktas både som ett 
sätt att lära sig naturvetenskapliga arbetsmetoder och ett sätt att lära sig na-
turvetenskapliga begrepp. Laborationen som innehåll: en analys av elevers 
lärande är en explorativ studie av det lärande som sker i laborativa situatio-
ner. Det övergripande syftet är att pröva det teoretiska angreppssättet, prak-
tisk epistemologi, och metoden för att utföra analyser i klassrumssituationer. 
Resultatet av denna prövning blir att det är möjligt att säga något om labora-
tionen som lärandeaktivitet. I artikeln visas de möjligheter och begränsning-
ar elever ställs inför när de förväntas arbeta induktivt i laborativa samman-
hang.  

I en av de exemplifierade sekvenserna arbetar två elever i år 6 med en la-
boration vars titel är ”Fantomsmärta”. I laborationen ska eleverna placera 
ena armbågen i ett isbad under 3-5 minuter och sedan beskriva vad som hän-
der och varför. Det tänkta resultatet är att lillfingersidan av handen eller hela 
handen domnar till följd av att nervbanorna från armbågen störs av kylan. 
Fantomsmärta brukar definieras som smärta som upplevs komma från en 
förlorad kroppsdel. Poängen i laborationen är att domningen sker i handen, 
ganska långt bort ifrån isbadet och inte i själva armbågen. Möjligheten för 
eleverna att skapa naturvetenskaplig mening ligger i att komma på att det gör 
ont i handen och inte bara i armbågen, och utifrån detta inse att det måste 
finnas en förbindelse däremellan i form av nervbanor.  

I artikeln presenteras två elevers samtal när de utför laborationen. Titeln 
”Fantomsmärta” visar sig göra det svårt för dem att inse vad det ska komma 
att handla om. Eleverna undrar vad ”fantomsmärta” egentligen är. De kan 
inte direkt med hjälp av sina tidigare erfarenheter skapa några relationer till 
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ordet i det sammanhang de befinner sig. Ordet smärta i titeln går att relatera 
till, eftersom det efter en stund gör ont och det märker eleverna. Ordet fan-
tom finns det däremot ingen förklaring till. Eleverna använder sig av sin 
vardagliga förståelse av ordet ”fantom”, som står fast i betydelsen seriefigu-
ren Fantomen. Seriefiguren Fantomen ses som en stark figur som tål mycket 
smärta. Den förklaringen, som framstår som en ovetenskaplig förklaring, blir 
den enda tillgängliga för eleverna. Eleverna får inte den naturvetenskapliga 
erfarenheten och den ovetenskapliga jämförelsen Fantomen, som tillhör två 
olika språkspel, att överensstämma, och förklaringen förkastas (se Wickman 
& Östman, 2002b, för liknande exempel). 

 Laborationen är en stationsuppgift och efter de första två kommer det 
andra elever som ska utföra samma uppgift. Allteftersom lektionen fortskri-
der utvecklas aktiviteten till mer av en tävling om hur ont det gör och hur 
länge man kan hålla armbågen nere i vattnet. Om en elev inte är insatt i vad 
som ska hända i en situation, är det svårt att veta vad som finns att upptäcka. 
Det eleverna utför är en aktivitet, som inte har direkt med naturvetenskap att 
göra och orsaken till det är att de inte förstår syftet med laborationen. Den 
vetenskapliga meningen med begreppet ”fantomsmärta” är en mänskligt 
skapad definition och vad den innebär är förmodligen inte något som elever-
na inser själva utifrån en undersökning. De syften som blir uppenbara för 
eleverna är att de ska följa instruktioner, göra experiment och tycka att NO-
laborationer är häftiga, samt inse att fantomsmärta är något som gör ont. 
Detta är de syften som eleverna kan förverkliga.  

I en annan sekvens arbetar tre elever i år 7 med en laboration som går ut 
på att beskriva några olika grundämnens egenskaper. När vi kommer in har 
eleverna kommit till beskrivningen av järn. I deras uppgiftsblad står att de 
ska beskriva järn, och det konkreta material de får att studera för att beskriva 
järn är järnull. 

 
Excerpt 1. Några grundämnens egenskaper: Järn 

Malin:  Ska vi beskriva järn eller det här järnet? 
Läraren: Ja, men beskriv det där 
Sanna: Grått ((ohörbart)) 
Adam:  Grått, mjukt, ser nästan ut som hår 
Läraren: Grått är en bra beskrivning av de flesta me-

taller. Det är bara koppar och guld som inte 
är 

Adam:  Får jag tutta eld på den 
Sanna: Grått… 
Malin:  Trassel! 
Sanna:  Nej men liksom håraktigt, ja men liksom hur 

ska man få 

Malin har redan en uppfattning om vad järn är sedan tidigare, och genom 
laborationsmaterialet och anvisningen uppstår det för henne ett gap mellan 
”järn” och ”det här järnet”. Järn i form av järnull stämmer inte överens med 
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den tidigare erfarenheten av järn. Detta kan tolkas som att det inte står klart 
för eleverna vad ett grundämne är, eftersom det inte är någon kemisk skill-
nad mellan de olika fysiska utformningarna av järn. Läraren bekräftar dock 
att det går att särskilja de olika formerna, eftersom hon säger att eleverna ska 
beskriva den form de har.  

Eleverna skapar relationer genom att hitta likheter i färg, känsla och utse-
ende med hjälp av tidigare erfarenheter. Eleverna beskriver järn(ull) som 
mjukt, och gör en liknelse till att det nästan ser ut som hår. I elevernas skrift-
liga beskrivning står sedan att järn är ”grått, ullaktigt, hårigt, trassligt, lätt”. 
Om eleverna istället skulle ha gjort en beskrivning utifrån en lärobok, skulle 
de rimligtvis inte ha hittat ord som ”ullaktigt”, ”håraktigt”, ”trassligt” och 
”lätt” som beskrivningar av järn. Däremot skulle de till exempel kunna hitta 
beskrivningar som att järnmalm är ”tunga klumpar” och att kolhaltigt järn är 
stål som är starkt och kan användas som konstruktionsmaterial (Strömberg, 
Brinkhoff & Strömberg, 1994).  

Järnull presenteras för eleverna som järn, vilket det också är i naturveten-
skaplig mening, men utseendet och egenskaperna är i viss mån olika. Det är 
t.ex. betydligt svårare för en järnklump eller järnplåt att fatta eld än det är för 
järnull, vilket förklarar varför järnull används i detta försök. Frågan är om 
eleverna uppfattar detta som järn, dvs. att det är samma grundämne fast det 
har så annorlunda utseende. Skillnaden mellan de olika formerna av samma 
grundämne kan här att leda till att elevernas konkreta erfarenhet av järn inte 
kommer att stämma överens med den generella naturvetenskapliga beskriv-
ningen av järn. Däremot kan detta möte möjliggöra att eleverna, i samtal 
med läraren och i relation till den naturvetenskapliga diskursen, skapar rela-
tioner till den nya erfarenheten. Elevernas uppfattning om vad som är järn är 
ännu inte fullständig, men erfarenheten kan utvidga elevernas språkbruk och 
närma det mot ett mer generellt naturvetenskapligt. Flera planerade möten 
med järn i olika former kan hjälpa eleverna att lära sig vad järn är i generell 
mening. 

Slutsatser och nya frågor 
I det ovanstående exemplet blir det tydligt att vad eleverna möter i ett under-
visningssammanhang är viktigt för vilket meningsskapande som möjliggörs 
och vad som begränsas. Mötet med det konkreta materialet är betydelsefullt, 
men vi kan också se att lärarens roll ger meningsskapandet en viss riktning, 
till exempel när hon säger att det är relevant för eleverna att beskriva ”det 
här järnet”, dvs. järnullen. Hur lärare ger elever epistemologiska riktningsgi-
vare som talar om vad som är värt att uppmärksamma undersöks vidare i 
artikel II. Hur frågan uppfattas är här beroende av den riktningsgivare ele-
verna får från läraren: det är det specifika materialet i denna situation de ska 
beskriva, inte göra en generell beskrivning. Hur elever gör den fråga de arbe-
tar med begriplig är avgörande för vilka svar de har möjlighet att komma 
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fram till (artikel III, IV). Att eleverna överhuvud taget ställer frågan om de 
ska undersöka ”järn” eller ”det här järnet” visar att de vet mer än vad de 
egentligen skulle ha behövt för att följa labinstruktionen i denna situation. 
Hur elever använder sig av instruktioner är också väsentligt för vilket läran-
de som möjliggörs och vilket som begränsas. Labinstruktionens betydelse i 
elevers meningsskapande processer är i fokus i artikel IV . 

Ingången till att vidare studera vad som kan ge meningsskapandet rikt-
ning under NO-lektionerna i skolan finns i denna artikel och jag väljer att ta 
med mig delar av resultaten i de följande artiklarna. Det kan vara värt att 
notera att detta är en tidig artikel, skriven innan begreppsapparaten var helt 
utvecklad. Fler begrepp och resultat presenteras dessutom i artikeln, som jag 
inte valt att gå vidare med. Skulle artikeln skrivas om, skulle delar formule-
ras om, men grunderna för det fortsatta arbetet finns ändå med.  

Av resultaten från artikel I kan slutsatsen dras att läraren är viktig för vad 
eleverna lär sig. Det går också att utläsa att instruktioner och det material 
eleverna arbetar med möjliggör och begränsar meningsskapande i situatio-
nen. Dessa aspekter av meningsskapande undersöks vidare i de tre följande 
artiklarna som var och en fokuserar olika sociokulturella resurser i klass-
rumssituationer. 

Lärares epistemologiska riktningsgivare i samspel med 
elevers praktiska epistemologi (artikel II) 
Hur lärare på olika sätt visar vad som är viktigt att uppmärksamma för att 
kunna gå vidare och dra slutsatser i en verksamhet står i fokus för den andra 
artikeln: Teaching and learning in the science classroom - the interplay bet-
ween teachers’ epistemological moves and students’ practical epistemology. 
Här utvecklas och används ett angreppssätt för att fokusera på relationen 
mellan de epistemologiska riktningsgivare lärare ger i sin undervisning och 
den praktiska epistemologi elever använder i sitt lärande. Med epistemolo-
gisk riktningsgivare menas att vad läraren säger ger eleverna information om 
vad som räknas som kunskap och vad som är lämpliga vägar att nå kunskap i 
en specifik praktik. Praktisk epistemologi är en beskrivning av vad eleverna 
själva i handling använder som relevant och irrelevant kunskap och hur de 
visar vad som är lämpliga vägar att nå kunskap. Läraren kan i sin interaktion 
med eleverna ge epistemologisk hjälp som möjliggör för eleverna att gå vi-
dare i olika riktningar. I sitt meningsskapande måste elever hela tiden fatta 
beslut om vilka lösningar på problem som är tillfredsställande och vilka frå-
gor som är relevanta att ställa. Dessa beslut kan uppfattas som epistemolo-
giska ställningstaganden, dvs. de handlar om frågor om vad som är korrekt, 
lämpligt, relevant att lära sig och vad som ska uppfattas som ”sant”. I arti-
keln utvecklas en metod för att analysera kvalitativt olika riktningsgivare. 
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Fem olika typer av epistemologiska riktningsgivare identifieras i materialet 
och visas i de excerpt som presenteras. De olika riktningsgivarna är: 

 
• Bekräftande epistemologisk riktningsgivare: är en bekräftelse av att 

eleverna ser ”rätt” fenomen och händelser, utför en relevant hand-
ling/experiment eller drar en ”korrekt” slutsats.  

• Rekonstruerande epistemologisk riktningsgivare: får eleverna att 
uppmärksamma att fakta de redan sett, men inte bedömt som rele-
vanta, är det som de förväntas uppmärksamma. 

• Instruerande epistemologisk riktningsgivare: är en konkret instruk-
tion om vad eleverna behöver göra för att kunna se ”rätt” saker. 

• Genererande epistemologisk riktningsgivare: är en sammanfattning 
av vad som är relevant att uppmärksamma i ett experiment som 
möjliggör för eleverna att kunna generera en förklaring till experi-
mentet. 

• Om-orienterande epistemologisk riktningsgivare: pekar ut att det 
kan finnas andra saker värda att undersöka. Den riktning elevernas 
lärande tagit behöver omvärderas. 

De olika riktningsgivarna fyller olika funktioner i elevers lärandeprocess 
genom att på olika sätt rikta uppmärksamheten mot vilka handlingar och 
vilka svar som är rimliga i den naturvetenskapliga undervisningspraktiken. 
Analyserna visar hur den praktiska epistemologi eleverna använder föränd-
ras eller inte förändras i relation till riktningsgivarna. 

Nedan presenteras ett exempel som används för att illustrera dessa olika 
riktningsgivare. Tre elever i år 7 arbetar tillsammans med en laboration som 
heter ”Kallt och varmt vatten som lösningsmedel”. Uppgiften är att lösa sal-
peter i vatten och göra en mättad lösning. Lösningen ska först upphettas, 
därefter kylas och eleverna ska sedan beskriva vad de ser. I instruktionerna 
finns frågor om mättade och omättade lösningar. När excerptet börjar har 
eleverna hällt 2 gram salpeter i 10 milliliter vatten och rört om: 
 Excerpt 2a. Kallt och varmt vatten som lösningsmedel 

1 Gustav Det händer, det löser upp sig och det ser 
inte det minsta konstigt ut 

2 Linus Det är alldeles vitt! 
3 Gustav Vad händer, ingenting! 
4 Anton Det är genomskinligt  
5 Linus Vad är det som händer? 
6 Gustav ((Lärarens namn)), nu ser det bara ut som 

vanligt vatten igen 
7 Läraren Jaha 
8 Gustav Det har inte hänt nått förutom att det 

löste upp sig 
9 Läraren Jaa, men det är väl ett det är ju någon-

ting som har hänt, va? 
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Många saker står fast för eleverna i detta samtal, till exempel ”händer”, ”lö-
ser sig” och ”vatten”. Inget av dessa ord ifrågasätts, och ingen tvekar att 
använda dessa ord. Ett gap uppstår när eleverna inte kan skapa någon rela-
tion mellan förändringen av tillstånd - tillsatsen av salpeter i vatten - och vad 
som händer i bägaren. Gustav noterar att salpetret har löst sig (1), men han 
uttrycker att ingenting händer under experimentet (3). Den praktiska episte-
mologin kan beskrivas som att eleverna genom mötet med instruktionerna 
har en riktning för sitt arbete, att se vad som händer när de tillsätter en kemi-
kalie i vatten. De utför experimentet och konstaterar att inget händer. Vattnet 
ser ut som det gjorde innan. Eleverna skapar en relation att salpetret löst sig 
(1) och att det blir klart som vatten igen efter omrörning (6). Men detta resul-
tat ses inte som giltigt i situationen, de säger att ”Det har inte hänt nått” (8). 
Eleverna vet inte vad de skall uppmärksamma som viktigt i detta möte. Med 
andra ord kan situationen beskrivas som ett gap mellan vad eleverna förvän-
tar sig av experimentet och vad de faktiskt ser.  

För att begripliggöra innebörden i experimentet, tillkallar de läraren (6). 
Det första svaret från läraren är ”Jaha” (7). Det kan ses som en bekräftande 
riktningsgivare, där läraren bekräftar att eleverna fokuserar rätt fenomen och 
händelser genom att hålla med eleverna om deras observation och visa att 
den är relevant. Gustav säger sedan att lösningen ser ut som vanligt vatten. 
Återigen ger han förklaringen att ingenting händer, utom att det löste upp sig 
(8). Läraren bekräftar att eleverna har gjort en giltig observation, genom att 
säga att detta verkligen är något som har hänt, att detta är rätt sak att obser-
vera (9) . Det är ett exempel på en rekonstruerande riktningsgivare, när lära-
ren betonar att det som eleverna redan har uppmärksammat, men inte använt 
som en viktig händelse, faktiskt är viktigt att ta i beaktande. 

Eleverna fortsätter med laborationen under ungefär 10 minuter. De tillsät-
ter ytterligare salpeter till lösningen i omgångar tills de kan konstatera att allt 
salpeter inte går att lösa. De värmer bägaren, och då löser sig allt salpeter. I 
enlighet med instruktionen häller de upp lösningen i en glasskål och tittar 
efter vad som händer då:  

 
Excerpt 2b 

15 Gustav Det hände ingenting när vi värmde förutom 
att salpetret löste upp sig, och sen när 
vi hällde i glasskålen hände absolut ing-
enting 

16 Läraren Hä men  
17 Linus Nu har det fått stå en stund ((Linus tar 

upp glasskålen och ser ner i den)) 
18 Läraren Men om ni slutar skaka på den blir det sä-

kert ett och annat som händer  
19 Linus Det ligger massa vitt på botten, alltså 

salpeter! 



 51

20 Läraren Ja titta varför kom de upp, varför dök de 
upp igen? Det är det ni ska tänka på nu 
va, nu är ni kemister nu måste ni tänka 
såhär, jaha först då så hällde vi i det då 
försvann det salpeter, liksom det löste 
upp sig men sen efter ett tag kom det ju 
liksom löste det inte upp sig, varför lös-
te det inte upp sig? 

Eleverna har värmt lösningen och Gustav uttrycker att det fortfarande inte 
händer någonting (15). Den praktiska epistemologin är fortfarande den 
samma, eleverna ser det inte som en händelse att ett fast ämne kan upplösas i 
vatten. Glasskålen har stått en stund (17), när Linus tar upp den och tittar ner 
i den. Läraren ger en epistemologisk riktningsgivare, han säger att något 
kommer att hända om de slutar att skaka på glasskålen (18). Denna rikt-
ningsgivare riktar uppmärksamhet på vad eleverna ska göra, nämligen att 
låta glasskålen vara stilla, för att ha möjlighet se vad som är tänkt att de ska 
se i laborationen. Detta kallar vi en instruerande riktningsgivare, eftersom 
läraren ger eleverna en direkt och konkret instruktion för handling. Efter den 
instruerande riktningsgivaren, tittar Linus ner i bägaren och ser salpeterkorn 
på botten (19). Linus ser vad lärarens riktningsgivare har pekat på och han 
skapar en relation mellan de vita kornen på botten och salpeter. Här kan vi se 
att åtminstone Linus praktiska epistemologi har förändrats.  

I rad 20 pekar läraren på att eleverna måste fundera över varför salpeter-
kornen kom tillbaka. Han föreslår en riktning genom att ställa frågor utifrån 
det eleverna redan har sett. De uppmuntras att tänka som kemister, en rikt-
ningsgivare som kan sägas peka mot en vetenskaplig diskurs, som berättar i 
vilket sammanhang uppgiften ska lösas. Läraren sammanfattar vilka fakta är 
viktiga att uppmärksamma. Vi kallar detta en genererande riktningsgivare, 
den uppmanar till att generera förklaringar ur sammanfattande fakta. Lära-
rens riktningsgivare pekar på att det är lösningens förändringar som bör fo-
kuseras. 

Eleverna påbörjar en diskussion om vilket begrepp som ska användas för 
att beskriva vad som hänt i försöket: 

 
 Excerpt 2c 

23 Linus Det olöste upp sig, vi skriver såhär det 
olöste upp sig 

24 Gustav Det kom tillbaks, a därför att 
25 Linus A visst 
26 Gustav Vad är det där? Ska vi sätta en femma? 
27 Anton Salpeter tog form igen 
28 Gustav Vad är tog form? 
29 Anton Det måste ju ha löst upp sig sen gick det 

ihop igen 
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Det intressanta här är att eleverna faktiskt diskuterar att något har hänt, i 
stället för ”ingenting”. De prövar olika relationer för att beskriva vad de har 
sett. Inga av de förslag eleverna föreslår accepteras dock som giltiga. Trots 
att gapet inte kan fyllas med ett begrepp, kan den genererande riktningsgiva-
re (20) betraktas som givande. Den praktiska epistemologi eleverna använ-
der förändras faktiskt. Från att säga att ”ingenting händer” (3, 8, 10, 15), 
övergår eleverna till att diskutera experimentet på ett nytt sätt (23-29), som 
att något faktiskt har hänt.  

Om vi tänker på lärande i form av nya sätt att tala och agera på i ett språk-
spel, har eleverna lärt sig något. Eleverna diskuterar inte fenomenet löslighet 
i vetenskapligt accepterade termer under denna lektion, så om lärande upp-
fattas som att bara lära sig nya begrepp, kan inget lärande iakttas. Det ele-
verna har lärt sig är vad de förväntas uppmärksamma i denna verksamhet. 
Betraktat ur ett pragmatiskt perspektiv kan lärande ses som något som sker i 
små steg. Eleverna i detta exempel har kommit en bit på vägen mot att lära 
sig ett naturvetenskapligt accepterat språkspel. 

I artikeln identifieras också en om-orienterande riktningsgivare i ett annat 
excerpt med vilken läraren pekar på att det finns fler egenskaper att undersö-
ka än de eleverna redan har undersökt. Eleverna måste fortsätta i en annan 
riktning än den de börjat på för att ha möjlighet att uppmärksamma det som 
är relevant för uppgiften att uppmärksamma.  

Utifrån det presenterade materialet går det att utläsa att några av rikt-
ningsgivarna fungerade bättre än andra för att förändra den praktiska episte-
mologi eleverna använde. De bekräftande, rekonstruerande och instruerande 
riktningsgivarna gjorde att eleverna kunde fortsätta i den föreslagna rikt-
ningen. Den omorienterande riktningsgivaren fungerade däremot inte i den 
exemplifiering som görs i artikeln. Eleverna fick bara veta att de behövde 
undersöka andra egenskaper, men inte hur de skulle gå tillväga och i det här 
fallet var det inget som de kunde knyta till sina tidigare erfarenheter.  

Alla epistemologiska riktningsgivare i analysen skulle kunna fungera som 
bekräftande och göra det möjligt för elever att fortsätta med sitt arbete. Alla 
epistemologiska riktningsgivare handlar om att visa vad som är viktigt att 
uppmärksamma i en situation. Därmed är det inte sagt att alla epistemologis-
ka riktningsgivare fungerar, ibland kan det behövas ytterligare uppföljning 
för att nya möten eller nya relationer ska kunna skapas.  

Artefakter som riktningsgivande (artikel III) 
Den tredje artikeln, A pragmatist approach to meaning-making in child-
ren’s discussions about gravity and the shape of the earth, tar sin utgångs-
punkt i och relateras till den diskussion som förts runt barns uppfattningar 
om och förståelse av jordens form och gravitation. Diskussionen förs mellan 
företrädare för en kognitivistisk vetenskapstradition och ett sociokulturellt 
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perspektiv på lärande (t.ex. Ivarsson, Schoultz & Säljö 2002, Nussbaum and 
Novak 1976, Schoultz m.fl. 2001b, Vosniadou & Brewer 1992, Vosniadou, 
Skopeliti & Ikospentaki 2005). Utifrån kognitiva perspektiv på lärande häv-
das att människors förståelse för olika fenomen grundar sig i deras mentala 
strukturer (t.ex. Driver & Easley 1978). Sociokulturella forskare hävdar å 
sin sida att förståelse alltid är situerad, det vill säga att de sociala och kultu-
rella förutsättningarna påverkar vilka handlingar som är möjliga. Utgångs-
punkten i artikeln är att det vore värdefullt att kunna analysera både indivi-
ders erfarenheter och sociala, kulturella aspekter innanför samma perspektiv 
(jfr. Lehman m.fl. 2004, Rogoff 1995). Därför används i artikeln pragma-
tismens erfarenhetsbegrep innanför ett sociokulturellt perspektiv på lärande. 

I diskussionen om barns uppfattningar av jordens form och gravitation har 
frågan om artefakters medierande roll i intervjusituationen på senare år varit 
en central fråga (Ivarsson m.fl. 2002, Schoultz m.fl. 2001b, Vosniadou m.fl. 
2005). Vosniadou & Brewers (1992) studie används som avstamp i diskus-
sionen. I denna studie visas att knappt hälften av de deltagande barnen vet att 
jorden är sfärisk och många tror att man inte kan bo på södra halvklotet utan 
att riskera att falla av. Schoultz m.fl. (2001b) väljer att använda en jordglob i 
intervjusamtal med barn och visar att tillgången till denna kulturella artefakt 
ger barnen möjligheter att förstå i vilket sammanhang de förväntas besvara 
frågorna. Därigenom kan barnen resonera på ett sätt som de annars inte skul-
le ha kunnat. Som en replik till detta pekar Vosniadou m.fl. (2005) på möj-
ligheten att artefaktens mening kan tolkas av användaren och att artefakter 
inte kommer in i situationen som verktyg färdiga att använda. I vår studie 
presenterar och använder vi ett pragmatiskt angreppssätt och argumenterar, i 
linje med Schoultz m.fl. (2001b), för att meningsskapande är något som sker 
i specifika praktiker, samtidigt som vi visar att det för att förstå situationen 
är viktigt att också ta elevers tidigare erfarenheter med i analysen. Dessutom 
fokuseras användningen av artefakter i meningsskapande, men där artefak-
ters mening betraktas som konstituerade i specifika praktiker och inte som 
något som leder till specifik handling eller speciella resonemang. 

Ett försök designades där tjugo 8-11-åringar arbetade i grupper om två el-
ler tre elever och fick svara på samma frågor som tidigare ställts till barn i 
intervjuundersökningar. De fick instruktioner om att de skulle komma över-
ens i gruppen om vad de skulle svara och att de fick använda sig av vilka 
hjälpmedel de ville för att besvara frågorna.  

I artikeln identifieras tre utmaningar i anslutning till den ovan refererade 
diskussionen. Den första utmaningen handlar om att visa ett sätt att studera 
individuella erfarenheter innanför ett perspektiv som hanterar sociala och 
institutionella dimensioner i lärandet. Detta görs genom att analysera bety-
delsen av reaktualiserad erfarenhet i elevers meningsskapande.  

Den andra utmaningen anknyter till diskussionen om att förstå samman-
hanget. För att veta vad som är ”rätt” svar är det viktigt att veta vad som är 
relevant i en viss situation. Detta analyseras genom att fokusera på den roll 
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reaktualisering och situation spelar för att göra frågor och problem begripli-
ga. 

Under vilka omständigheter artefakter kan sägas mediera människors 
handlingar är i fokus för den tredje utmaningen. Detta analyseras genom att 
fokusera på individers användning av artefakter och konsekvenserna av an-
vändandet för deras meningsskapande. I analyserna studeras meningsska-
pande genom att identifiera hur relationer skapas mellan det nya i ett möte 
och det som står fast. Begreppet reaktualiserad erfarenhet används i analy-
serna för att betona att det finns aspekter av både kontinuitet och förändring i 
alla situationer.  

De tre utmaningarna bemöts i tre olika illustrationer. Den första illustra-
tionen utgår från resultaten från tre frågor: Finns ett slut eller en kant på jor-
den?, Kan man ramla ner från den kanten? och Vart skulle man då falla? 
Trots att nästan alla grupper svarar nej på de två första frågorna svarar hälf-
ten av grupperna antingen ”Rymden” eller ”Universum” på den tredje frå-
gan. En grupp i år 2 konstaterar att det inte finns någon kant och att man inte 
kan ramla av från jorden eftersom det finns gravitation. De fortsätter: 

 
Excerpt 3. Ifall! 

Ingrid: Vart skulle man då falla? ((läser från fråge-
bladet)) Ingenstans 

Isa: Nej i rymden, nej, nej, nej i universum  
Irma: Man kan inte ramla från jorden, fattar du!  
Isa: Jamen ifall! Universum, okej 

 
I detta samtal står det fast att man inte kan ramla av jorden, ändå är elevernas 
svar på frågan att man faller ut i universum. Eleverna gör situationen me-
ningsfull genom att göra frågan till ett undantag. Alla tre eleverna ifrågasät-
ter i någon mån att man skulle falla någonstans över huvud taget. Men i den 
situation de befinner sig blir det rimligt att besvara frågan med att man ham-
nar ”någonstans” istället för ”ingenstans”. För att förstå det meningsskapan-
de som sker går det inte att sätta en faktor, tidigare erfarenheter eller situa-
tion, före den andra. Analysen visar att det som står fast för eleverna, deras 
erfarenheter är viktiga för vilken riktning meningsskapandet får, men denna 
riktning är situationell. Svaret på frågan betyder inte att eleverna tror att det 
är möjligt att falla av jorden, utan att de löser den uppgift de har fått sig till-
delad på ett sätt de tror de förväntas göra. Därför är det viktigt att ha med 
relationen mellan begreppsliga uppfattningar och hur frågorna och situatio-
nen begripliggörs.  

I den andra illustrationen ber eleverna om hjälp av läraren och de tar ock-
så en kartbok till hjälp för att lösa uppgiften. Frågan de ska besvara lyder: 
”Om ni går i många dagar rakt framåt, var skulle ni då hamna?” I de ur-
sprungliga undersökningarna där dessa frågor formulerades syftade denna 
fråga till att visa om informanterna visste att jorden är rund och därmed att 
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man kommer tillbaka till samma plats som man startade på om man går till-
räckligt länge. Några grupper i vår undersökning svarar det. Andra svarar att 
man kommer till ett annat land, en vägg, havet, horisonten eller att man sväl-
ter ihjäl. De grupper som svarar att man kommer till ett annat land svarar 
med ett grannland som Norge eller Finland. Elevgruppen som används i 
illustrationen nedan har dock ett annat svar, de skriver ”Salbohed” på sitt 
uppgiftsblad. Svaret Salbohed ter sig märkligt, eftersom det är en så liten ort. 
Om man tillåter sig att spekulera kring varför Salbohed skulle vara ett rim-
ligt svar på frågan, skulle det kunna förklaras av att det är en plats eleverna 
känner till sen tidigare, de kanske har en släkting som bor där eller en som-
marstuga i närheten. Förklaringen är dock mer komplicerad än så. De två 
eleverna läser frågan och uttrycker att de inte förstår den. Efter ett samtal 
med läraren hämtar de en kartbok. De hittar sin hemstad Uppsala på kartan, 
men de undrar fortfarande vad som menas med rakt i frågan. Det kan beskri-
vas som ett gap som handlar om hur de ska fortsätta för att lösa frågan, gå 
rakt i vilken riktning. De frågar läraren igen:  

  
Excerpt 4. Salbohed 

Astrid: Nu har vi hittat Uppsala. Åt vilket håll ska 
vi gå?  

Läraren: Ja, det får ni nog bestämma själva 
Anna: Men om vi går i flera dagar framåt, hur 

många dagar framåt ska vi gå?  
Läraren: Det får ni också bestämma, många dagar står 

det  
Astrid: Okej då går vi flera dagar framåt, då hamnar 

vi i Gästrikland, ska vi gå ända hit? 
Anna: Jag tycker att vi gå 20 steg, så här en, 

två, tre ((visar små steg med fingrarna på 
kartan))  

Astrid: Vänta 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 
17 18 19 20. ((gör små hopp med fingrarna på 
kartan medan hon räknar fingerstegen)) Vi 
hamnar i Avesta  

Anna: Rakt  
Astrid: Rakt, skit också. Då gör vi 
Anna: Ska jag börja? Vart är Uppsala, där. Ska vi 

gå åt det där hållet? 
Anna & 
Astrid: 

Ja, 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 ((båda går med 
fingersteg på kartan, men i olika riktning-
ar)) 

Anna: Men det här var rakt 
Astrid: Ja men det här går ju inte. Vi kan inte gå 

20 steg, Anna. Man måste svänga lite då och 
då för det finns inte land rakt så här  

Anna: Okej, ska vi ta 
Astrid: Vänta vi räknar så här en, två tre fyr fem, 
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ska vi gå till Sala? Det blir som rakt. Vi 
går till Sala. Kan vi gå till Sala? 

Anna: Sal-bo…där, Sall-bo-hed 
Astrid: Ska vi gå dit? 
Anna: Salbohed 

 
Att läraren säger att de ska bestämma själva åt vilket håll de ska gå och hur 
långt, förutsätter att riktningen och avståndet spelar roll, det är ett beslut som 
ska fattas. Eleverna har här inga problem att följa lärarens instruktioner, de 
bestämmer i vilken riktning de ska gå och hur långt. Vi kan bara spekulera 
om varför de bestämmer sig för att gå 20 steg med sina fingrar på en karta. 
Men detta är vad de gör och dessa beslut har en avgörande betydelse för det 
svar de ger.  

Eleverna hittar ett sätt att göra frågan begriplig genom att upprätta rela-
tioner mellan sina tidigare erfarenheter och det som är nytt i mötet med lära-
rens instruktioner. Trots detta har de fortfarande problem med innebörden av 
”rakt”. Ordet rakt kan ha olika betydelser. Det förväntade svaret, att du kom-
mer tillbaka till samma ställe som du startade ifrån, är avsett att visa att jor-
den är rund som en boll. Detta sätt att förstå rakt skiljer sig från vad flickor-
na menar med ordet. Vad som ser rakt ut i en atlas kan vara en väg, en rak 
väg. Flickorna söker efter en rak linje, i detta fall en väg som utgår från Upp-
sala. En lång (ganska) rak linje som finns på kartan går i riktning mot staden 
Sala. Vägen fortsätter rakt fram genom och förbi Sala men svänger sedan av 
(och inte är rak längre) i den lilla orten Salbohed. 

 Det skulle kunna hävdas att dessa barn har naiva föreställningar eller 
missuppfattningar om jorden och jordens form och att det är på grund av 
detta som de ställer frågor om vad som menas med rakt och hur många dagar 
de ska gå. Men det skulle innebära att man försöker hitta en orsak som ligger 
bakom elevernas handlande. Analysen här hålls på handlingsnivå, eftersom 
handlingar är vad som kan observeras. Elevernas frågor kommer inte ur in-
tet, utan är ett resultat av upprättandet av relationer mellan erfarenheter, frå-
gan och lärarens hjälp. Elevernas problem här handlar om hur de ska göra 
frågan begriplig. 

Eftersom rakt kan betyda olika saker, kan det vara svårt att direkt förstå 
vilken betydelse det förväntas ha här. Att ett visst sätt att förstå ordet inte 
reaktualiseras kan inte ses som bevis för att eleverna har viss kunskap eller 
vissa föreställningar: reaktualisering av erfarenheter sker alltid i situationen.  

 Att använda en kartbok för att lösa en skoluppgift, som blev resultatet av 
att följa lärarens råd, är rimligt att göra. Men att komma till slutsatsen att 
jorden är rund genom att använda en kartbok är mycket mer långsökt än om 
man hade valt att använda en jordglob för att besvara uppgiften, bland annat 
eftersom ett kartblad ofta inte visar hela jorden. Man kan tänka sig att ele-
verna skulle ha behövt uppmärksamma att frågan avser en generell princip 
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snarare än vad som är rimligt i en vardaglig situation för att ha möjlighet att 
besvara frågan.  

Den tredje utmaningen handlar om under vilka förutsättningar artefakter 
kan sägas mediera handling. För att illustrera att både elevers erfarenheter 
och situationen med artefakten spelar roll i elevers meningsskapande, an-
vänds en fråga som lyder: Vad finns på andra sidan jorden? Tio av de totalt 
20 grupperna hämtar en jordglob för att besvara denna fråga. Det visar sig 
dock att jordgloben används på många olika sätt för att komma fram till sva-
ret på frågan.  

Fem av grupperna som använder jordgloben som stöd använder bara det 
norra halvklotet på jordgloben för att besvara frågan. De svar de ger är Nord-
amerika, Kina, Japan eller Sibirien. Dessa platser skulle kunna sägas ligga 
”på andra sidan” jorden, men i ett naturvetenskapligt sammanhang kan man 
förvänta sig ett annat svar. En tolkning av dessa svar skulle naturligtvis kun-
na vara att eleverna inte ser det som möjligt att leva på ”undersidan” av jor-
den, alltså på södra halvklotet. Utgående från våra empiriska resultat menar 
vi, i likhet med Schoultz m.fl. (2001b) att svaren har att göra med att elever-
na har svårt att veta från vilken position de förväntas svara. ”Den andra si-
dan” står inte fast för eleverna som en diametralt motsatt position, utan an-
vänds i en mer vardaglig betydelse. Problemet handlar alltså även här om hur 
frågan görs begriplig. 

Men även om det står fast att det med ”den andra sidan” menas en diamet-
ralt motsatt position, är svaret inte givet. Detta visas i ett exempel där två 
elever ska besvara frågan, utan att ha en jordglob framför sig. De söker efter 
något gemensamt att referera till i sitt samtal och håller då upp sina händer 
formade till ett ”hand-klot”. De pekar först ut Sveriges position på hand-
klotet och pekar sedan på en diametralt motsatt position. Utifrån detta förslår 
de länder som skulle kunna ligga där: USA, Kina eller Japan. De enas till 
slut om att skriva ”Vi tror Kina”. Dessa elever har begripliggjort frågan på 
ett relevant sätt i ett naturvetenskapligt språkspel, men deras påföljande me-
ningsskapande blir inte korrekt. Utan tillgång till den information som en 
jordglob hade kunnat ge dem kommer de inte fram till ett naturvetenskapligt 
korrekt svar. Fyra andra grupper använder samma strategi, att hitta den dia-
metralt motsatta positionen, fast med tillgång till en jordglob. Deras svar är 
vatten (Stilla havet) eller Nya Zeeland. För dessa grupper är både begriplig-
görandet av frågan och det begreppsliga meningsskapandet i linje med ett 
naturvetenskapligt språkspel. 

En annan strategi som användes av en grupp för att hitta ett svar på frågan 
med hjälp av jordgloben var att använda sig av rutnätet på jordgloben och 
räkna längd- och breddgraderna för att kunna hitta motsvarande position på 
andra sidan. I detta fall skapas mening i mötet mellan artefakten och elever-
nas tidigare erfarenheter.  

Användningen av artefakter och artefakters mening är konstituerade i 
praktiken genom att elever, trots tillgång till samma artefakt och med förstå-
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else för vad den representerar, ändå svarar olika på samma fråga. Med dessa 
illustrationer visas att man för att studera artefakters roll för elevers me-
ningsskapande alltid måste utgå ifrån möten mellan elevers reaktualiserade 
erfarenheter och användningen av artefakten. Bara för att man möter en arte-
fakt är det inte givet hur den ska eller förväntas användas. Mening är inte 
”inbyggd” i artefakter såtillvida att man bara genom att ha tillgång till den 
kan använda den på förväntat sätt. Med detta synsätt blir det möjligt att ana-
lysera meningsskapande genom att titta på elevers användning av artefakter. 
Det först när människor använder en artefakt som vi kan få inblick i om, och 
i så fall hur, artefakten medierar eller inte medierar handling. Om en artefakt 
är medierande på ett visst sätt, så är det på grund av den mening av artefak-
ten som skapas i den specifika användningen av den. Genom att föra in 
pragmatismens erfarenhetsbegrepp i det sociokulturella perspektivet blir det 
möjligt att analysera det meningsskapande som sker i möten mellan männi-
skor och den fysiska världen. 

Instruktionstexter som riktningsgivande (artikel IV) 
Vid laborationstillfällen i skolan spelar ofta en laborationsinstruktion av 
något slag en viktig roll för vad elever gör och har möjlighet att lära sig. 
Instruktionen fungerar riktningsgivande för eleverna för vad som ska under-
sökas, observeras, tolkas och rapporteras och den har en viktig roll för att 
definiera mål och metoder (Hofstein & Lunetta 2004).  

I den fjärde artikeln, Classroom meaning making with text: practical epis-
temology analysis of lab work instructions, görs en undersökning vad text 
betyder i en undervisningssituation, närmare bestämt hur instruktioner fun-
gerar som riktningsgivande i elevers lärandeprocess. En central metodolo-
gisk poäng i artikeln är att visa att texter får mening i användning och hur 
detta kan studeras. Angreppssättet praktisk epistemologi förstärks därför i 
artikeln med utgångspunkt i Louise Rosenblatts transactional theory of read-
ing (Rosenblatt 2005) som betonar att både läsare och text bidrar till vilken 
mening som skapas i en situation. I en textteoretisk diskussion är det möjligt 
att anta olika positioner i ett brett spektrum i synen på var en texts mening är 
lokaliserad (Connell 1996, Thavenius 1995, s. 220ff). I ena änden av detta 
spektrum, kan mening och innehåll i en text ses som objektiva fakta som kan 
läsas direkt ur texten utan störande faktorer. Den innebörd som förmedlas 
via text finns redan i författarens avsikter och ser läsarens bidrag som att 
upptäcka eller lokalisera den inneboende meningen i texten. På andra änden 
av spektrum betonas läsarens personlighet i läsningen så att texten blir prak-
tiskt taget passiv (Rosenblatt 1985/2005, s. 45). Det är dock inte rimligt, 
menar Rosenblatt (1982/2005, s. 72) att hävda vare sig att en text har en 
färdig mening som direkt skulle kunna avläsas eller att det enbart är läsaren 
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som har betydelse för vilken läsning som görs. Mening uppstår i mötet mel-
lan text och läsare i ett pragmatiskt perspektiv. 

För laborationer i naturvetenskap anges en mängd syften, bland annat att 
åskådliggöra och illustrera vetenskapliga teorier och att elever ska se och 
upptäcka kunskap själva. För att lära sig något från en laboration är det cent-
ralt att veta vad som är viktigt att privilegiera, att fästa uppmärksamhet vid 
(Säljö & Bergqvist 1997, Marton & Booth 1997, artikel II). Att veta vad som 
är relevant information, vad som är poäng att titta efter och uppmärksamma 
är avgörande för att ha möjlighet dra de slutsatser som förväntas.  

Instruerande texter förutsätts ofta vara lätta att förstå och oproblematiska 
att använda (Roth m.fl. 1997, s. 125). Genom att fokusera på olika problema-
tiska situationer som kan uppstå när elever ska följa laborationsinstruktioner 
blir det möjligt att diskutera olika meningar som kan skapas i mötet mellan 
elev och text. 

Det empiriska materialet i artikeln består av inspelningar från kemilabora-
tioner i samma klass under två olika kemiavsnitt två år i rad, i 7:an och i 
8:an. Läroboken som används innehåller teoriavsnitt som eleverna ska läsa, 
frågor som ska besvaras samt instruktioner till laborationer som eleverna 
skall utföra.  

I artikeln visas tre olika sätt på vilka problem kan uppstå på i elevers mö-
ten med den skrivna instruktionen. För att eleverna ska kunna använda in-
struktionen på det sätt som förväntas finns behov av: 

 
1. ytterligare information  
2. att veta vad som ska uppmärksammas  
3. att veta när den kunskap man har är relevant att använda 

 
Till att börja med visas det att man för att kunna utföra en laboration genom 
att läsa en instruktion är nödvändigtvis måste ha en hel del kunskaper som 
inte inkluderas i instruktionen. Detta exemplifieras med två elever som utför 
laborationen ”Varmt och kallt vatten som lösningsmedel” (som även exemp-
lifieras i artikel II). Det första eleverna ska göra i laborationen är att mäta 
upp vatten. Sedan skall 2 gram kaliumnitrat (salpeter) tillsättas. Ett gap upp-
står när eleverna inte vet hur de ska gå tillväga för att väga upp en så liten 
mängd som 2 gram och få det exakt. De får hjälp av läraren med att nollställa 
vågen med en bägare på så att de kan väga upp exakt 2 gram. Slutsatsen som 
dras från detta är att för att eleverna ska komma vidare och ha möjlighet att 
uppmärksamma någon innehållslig innebörd i laborationen måste de ha kun-
skaper om procedurer i den laborativa verksamheten.  

Att veta vad som ska uppmärksammas visas också i ett utdrag från samma 
laboration, med pojkarna från artikel II som säger att inget händer. De läser 
från instruktionen att de ska tillsätta 2 gram kaliumnitrat till vatten. En av 
pojkarna säger ”nu kommer det att fräsa här, så”. De utför handlingen, men 
säger att ”inget händer, det löser upp sig och ser inte det minsta konstigt ut”. 
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Förväntan på att det ska fräsa gör att eleverna inte ser upplösningen av det 
fasta ämnet som en händelse värd att uppmärksamma. Instruktionen är i sig 
inte tillräckligt riktningsgivande för att eleverna ska kunna veta vad som är 
värt att lägga märke till. 

Att veta när viss kunskap är relevant att använda visas i ett exempel från 
en laboration som handlar om att jämföra tre organiska syror. I ett moment 
ska vatten tillsättas till syrorna för att undersöka om de är vattenlösliga. En 
av eleverna som arbetar i ett par ber den andra att hämta destillerat vatten. 
Den andra eleven ifrågasätter ”Ska det va destillerat vatten? … Det står ju 
inte?”. Den första eleven motiverar att det kan ju inte vara kranvatten efter-
som det innehåller ju ”salter och sånt”. Läraren tillkallas och säger: 

 
Excerpt 5. Tre organiska syror 

Läraren: Ja, egentligen ska det ju va. I det här fallet 
spelar det ingen roll eftersom ni tillsätter ju 
syror va? Syrorna är ju så himla starka så att 
dom slår ut den lilla kalken som finns. Du har 
ju basiskt vatten men ni tillsätter ju syra. Det 
blir mer syra än va (.) vi har ju liksom inte 4 
molarig basisk lösning i kranen. 
 

Eleverna visar att de har kunskaper och vana att laborera sedan tidigare. De 
har lärt sig att kontrollera variabler genom att använda helt rent vatten, efter-
som kranvatten kan innehålla joner och kemiska föreningar av annat slag. 
Instruktionen bekräftar inte deras tidigare erfarenheter. Det naturvetenskap-
liga meningsskapandet i situationen, det intellektuella begripliggörandet 
kräver att man tänker flera steg i förväg, vilket läraren visar. Att lära sig när 
en viss noggrannhet räknas är viktigt, men något instruktionen inte visar här. 

Att läsa och följa laborationsinstruktioner kräver att man har en mängd 
kompetenser och kunskap om konventioner kring procedurer och innehåll 
(Amerine & Bilmes 1990). Genom detaljerade analyser av hur laborationsin-
struktioner används, visar vi hur de kan fungera riktningsgivande för elevers 
meningsskapande. Med dessa exempel visas vilka kompetenser elever behö-
ver, eller kanske snarare vad bristen på dessa kompetenser kan leda till. 

I laborationer utförs många fler handlingar än de som anges i instruktio-
nen. Med analyser av praktisk epistemologi kan vi visa vilken slags kunskap 
som behövs: man behöver kunna procedurer i laborationsverksamheten, ett 
visst sätt att uppmärksamma, och man behöver kunna reaktualisera relevant 
kunskap, till exempel veta när man kan höfta och veta när en viss mätnog-
grannhet är nödvändig. 
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6. Sammanfattande diskussion och slutsatser  

Med studierna i avhandlingen vill jag bidra med kunskaper angående vilken 
roll elevers möten med sociokulturella resurser kan ha för deras lärande i 
naturorienterande undervisning. Jag utgår från, i enlighet med Rogoff (1995, 
2003) att det är viktigt att ha med både individens erfarenheter och den so-
ciokulturella miljön i analyserna för att kunna skapa dessa kunskaper. Därför 
har angreppssättet praktisk epistemologi använts och vidareutvecklats i av-
handlingens fyra artiklar. Med detta angreppssätt studeras samtidigt innehåll 
och process i lärandet och analyser av både situationens och den individuella 
erfarenhetens betydelse för lärandet möjliggörs.  

Poängen med angreppssättet är specifikt att individuella erfarenheter tas i 
beaktande samtidigt som sociala och kulturella aspekter, utan att på förhand 
utgå ifrån att någon aspekt är viktigare än den andra. Rogoff (1995) och 
Lehman m.fl. (2004) menar att studier behövs som fokuserar den dynamiska 
relationen mellan erfarenhet och situation och med detta perspektiv betonas 
just att det är omöjligt att isolera individens erfarenheter eller miljön som 
förutbestämd orsak till att lärandet tar en viss riktning. De utgör varandras 
förutsättningar i de möten där lärande sker. Genom att analysera menings-
skapande i de möten elever gör, i det här fallet med lärare, artefakt och text, 
blir vad som sätts i förgrunden snarare en fråga om vilket forskningsintresse 
man har (Rogoff 1995, 2003, s. 52ff, Öhman & Östman 2007). 

I de empiriska illustrationerna i artiklarna är det tydligt att individuella, 
sociala och kulturella dimensioner samspelar i lärandeprocessen och får be-
tydelse för vilket lärande som möjliggörs. Den individuella dimensionen blir 
synlig genom analys av hur elever skapar mening när de reaktualiserar tidi-
gare erfarenheter. Det som står fast visar sig i meningsskapandet på olika 
sätt, till exempel genom att deltagarna löser uppgifter de ställs inför i enlig-
het med de förväntningar som finns på vilka frågor som kan ställas i den 
specifika skolsituationen. Den sociala dimensionen går att se eftersom det 
meningsskapande som studeras sker i kommunikativa sammanhang, elever-
na samtalar med varandra och läraren, de samspelar med varandra i hand-
ling.  

Angreppssättet utgår från att elevers meningsskapande sker i möten med 
andra individer och med den fysiska miljön, till exempel sociokulturella 
resurser. I analyserna av lärande fokuseras skapandet av relationer till det 
som står fast. Då belyses också hur individuell kontinuitet och förändring 
blir synligt i deltagarnas aktiviteter. Reaktualisering är ett användbart be-



 62 

grepp om man vill poängtera det samtidiga i det kontinuerliga och det förän-
derliga: en ”gammal” erfarenhet lyfts fram på nytt, men på samma gång sker 
en transformering av erfarenheten (Östman 2003). 

När elever reaktualiserar erfarenheter för att ta sig vidare i verksamheten 
är det möjligt att analysera och beskriva individuell kontinuitet i menings-
skapandet. Det är i förhållande till denna insikt som analyser av praktisk 
epistemologi är effektivt, eftersom det blir tydligt hur kunskaper från en 
situation kan komma att användas i meningsskapande i efterföljande situa-
tioner. Det jag vill tydliggöra, i relation till konstuktivistiska teorier om lä-
rande, är att det pragmatiska erfarenhetsbegreppet är ett situerat erfarenhets-
begrepp. Det betyder att meningsskapande sker i samspel mellan individens 
erfarenhet och den verksamhet där individen deltar (Östman 2003). Erfaren-
heten är något som hela tiden förändras i relation till de nya möten som görs. 
Genom att skapa nya relationer får de tidigare erfarenheterna ändrad eller 
utvidgad mening (Dewey 1938/2004, Öhman & Östman 2007). Analyser av 
hur erfarenheter reaktualiseras kan också förklara varför människor skapar 
olika mening när de deltar i samma situation, eftersom vilka erfarenheter 
som reaktualiseras varierar mellan individer.  

I en skolsituation är specifika sätt att begripliggöra frågor och problem re-
levanta medan andra inte är det. Skolsituationen som sådan bestämmer dock 
inte situationen på något självklart sätt. Elever definierar själva syften för att 
göra den situation de befinner sig i meningsfull. Vad som är syftet med en 
aktivitet visar sig i deltagarnas handlingar. Barnen som säger ”Jamen ifall!” i 
artikel III gör situationen meningsfull genom att göra ett undantag och ele-
verna som gör laborationen ”Fantomsmärta” i artikel I ger meningsskapandet 
en riktning genom att göra laborationen till en tävling. Dewey pekar på att 
detta är vad människor gör när de försätts i en problematisk situation (De-
wey 1938/2004, Quennerstedt, Öhman & Öhman in press). När elever stöter 
på något i ett möte som inte är direkt begripligt måste de för att komma vida-
re hitta sätt att överbrygga gapet. Elever begripliggör världen på specifika 
sätt och detta gör att olika svar på frågor blir möjliga. I många situationer gör 
eleverna världen begriplig på ett sätt som inte var avsett eller det förväntade, 
som i Fantomsmärta (I), eller som de elever som går med fingrarna på kartan 
till Salbohed (III). Ibland kan elever diskutera det innehåll de möter innanför 
ett naturvetenskapligt språkspel. Andra gånger kan det vara nödvändigt med 
instruktioner av något slag om eleverna ska kunna fortsätta sitt meningsska-
pande i riktning mot syftet i praktiken. 

Det metodologiska angreppssättet är användbart för analyser av relationen 
mellan undervisningspraktik och elevers meningsskapande. De analyser som 
görs ligger nära det som lärare i en undervisningssituation möter. Det som 
analyseras är vad som blir synligt i handling och beskrivningen av elevers 
meningsskapande och lärande görs också på denna nivå. Elevers handlingar 
är också det som lärare möter i sin undervisningspraktik. Angreppssättet 
möjliggör kategoriseringar och utifrån detta möjliggörs diskussioner om 
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skolpraktiken och elevers meningsskapande och lärande. För att inte begrän-
sa möjligheterna till empiriska överraskningar har jag försökt att i görligaste 
mån undvika aprioriska teorier om resursernas roll i elevernas meningsska-
pande. 

Riktningsgivande resurser i meningsskapande processer 
Läraren som riktningsgivande 
För att analysera lärarens roll för elevers lärande har en metod för att analy-
sera de instruktioner en lärare ger i termer av epistemologiska riktningsgiva-
re utvecklats. De epistemologiska riktningsgivarna pekar på olika sätt mot 
vad som är relevant att uppmärksamma, relevanta frågor, relevanta svar och 
relevanta sätt för eleverna att undersöka i en undervisningssituation.  

I artikel II identifierades fem olika riktningsgivare. De fungerade på olika 
sätt, en del gånger bra, i den meningen att eleverna kunde fortsätta i sin me-
ningsskapande process i en riktning som möjliggjorde fortsatt lärande. Andra 
gånger fungerade de mindre bra. Bekräftande riktningsgivare, som visar att 
eleverna var på rätt väg, och rekonstruerande riktningsgivare som ger speci-
fik information om hur man ska fortsätta, fungerade till exempel bra. Den 
omorienterande riktningsgivaren verkade vara svårare för eleverna att följa. 
En anledning till det skulle kunna vara att den inte på ett tydligt sätt anknöt 
till det eleverna höll på med. Den anvisade bara att de skulle fortsätta i en 
annan riktning, men talade inte om vilken. Den generativa riktningsgivaren 
ger en specifik riktning i relation till det eleverna sett. I det här fallet kunde 
eleverna ändå inte använda vetenskapligt accepterade begrepp, kanske för att 
begreppen inte var en del av deras tidigare erfarenheter. Vilken verkan en 
epistemologisk riktningsgivare har kan ses först i vilken respons den får. Det 
är alltså inte lärarens uttalande i sig som analyseras, utan den funktion utta-
landet får i möte med eleverna och deras erfarenheter. 

Det kan aldrig finnas en färdig modell för vilken epistemologisk rikt-
ningsgivare som ska användas, det beror på situationen. Men genom att vara 
uppmärksam på de praktiska epistemologier elever använder skulle lärare 
kunna bedöma hur det är lämpligt att interagera med elever för att möjliggö-
ra för dem att gå vidare i sitt meningsskapande.  

’Det didaktiska kontraktet’ är ett begrepp som används av franska didak-
tiker (Brousseau 1997, Sensevy, Schubauer-Leoni, Mercier, Ligozat & Per-
rot 2005) för att beskriva det system av ömsesidiga, explicita och implicita, 
förväntningar som finns mellan lärare, elever och lärandeinnehållet. Det 
didaktiska kontraktet upprätthålls när elever och lärare handlar på ett sätt 
som uppfyller de normer som finns i praktiken.  

Flera av de möten som analyseras i avhandlingens artiklar innehåller situ-
ationer som skulle kunna beskrivas som adidaktiska (Sensevy m.fl. 2005, s. 
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157). Eleverna vet inte förutsättningarna och kan inte komma vidare i sin 
meningsskapande process i en för ämnet relevant riktning. Begreppen ’det 
didaktiska kontraktet’ och ’adidaktiska situationer’ kan vara användbara i 
relation till lärares epistemologiska riktningsgivare för att gå vidare och un-
dersöka dels vilka riktningsgivare som är fruktbara dels i vilka situationer de 
är fruktbara att använda. Ett rimligt antagande är att när det didaktiska kon-
traktet inte upprätthålls blir det svårare för elever att komma vidare. I förhål-
lande till forskning om det didaktiska kontraktet bidrar jag här med en ana-
lysmetod och ett angreppssätt för att få syn på vad i ett möte som gör att 
situationen fungerar eller inte fungerar. 

Undervisning är avgörande för elevers lärande. Även om uppgifter som 
elever har att arbeta med kan tyckas okomplicerade, som att lösa upp salpe-
ter i vatten (artikel II, IV), visar det sig att de stöter på problem: de vet inte 
hur de ska göra för att kunna se det som förväntas i laborationen eller de vet 
inte vad de förväntas se och drar slutsatsen att inget händer. Med andra ord 
blir det tydligt att det inte kan tas för givet att elever vet vad som är värt att 
uppmärksamma. I exemplet med löslighet lärde sig eleverna vad som var 
värt att uppmärksamma på det diskursiva sätt som förväntades i den specifi-
ka situation de befann sig i.  

I processen att lära sig nya sätt att uppmärksamma, tala och handla i na-
turvetenskap är undervisning avgörande. Genom att använda olika epistemo-
logiska riktningsgivare kan lärare uppmärksamma elever på vad som är rele-
vant i situationen. På detta sätt kan man säga att undervisning och problem-
lösning är epistemologisk till sin karaktär. 

Artefakter som riktningsgivande 
I artikel III undersöks under vilka omständigheter artefakter kan fungera 
medierande för handling. Reaktualiseringsbegreppet användes för att, inom 
ramen för en sociokulturell förståelse av lärande, lyfta fram betydelsen av 
individers erfarenhet för vilken roll artefakter får i meningsskapande proces-
ser. Det angreppssätt jag använder innebär att i fokus för analyserna är indi-
viden-som-använder-artefakten-i-en-situation. Därmed öppnar jag upp för ett 
eventuellt empiriskt klargörande av en av de meningsskiljaktigheter som har 
uppstått mellan kognitiva (Vosniadou m.fl. 2005) och sociokulturella (Scho-
ultz m.fl. 2001b) forskare. Artefakter hävdas å ena sidan mediera handling 
som möjliggör för människor att göra saker de inte skulle kunnat utan arte-
fakten (Schoultz m.fl. 2001b). Å andra sidan kan människor tolka artefaktens 
mening, artefakter kommer inte in i en situation färdiga att använda (Vosni-
adou m.fl. 2005).  

Resultaten av analyserna pekar på att användningen av artefakter och arte-
fakters mening konstitueras i praktiken, vilket visas genom att elever, trots 
att de har tillgång till en och samma artefakt och har förståelse för vad arte-
fakten representerar, svarar olika på samma fråga. I artikel III kan vi se tre 
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olika sätt att använda jordgloben för att besvara frågan om vad som finns på 
andra sidan jorden, utgående från Sverige: att hitta den diametralt motsatta 
positionen, att hitta motsatt position på norra halvklotet och att använda sig 
av gradnätet på jordgloben. Dessa tre strategier identifierades, men säkert 
finns det ytterligare sätt att också använda jordgloben. Beroende på vilka 
erfarenheter som reaktualiseras i situationen blir olika sätt att gå vidare i en 
situation relevanta. Därigenom är det inte, i ljuset av de empiriska resultaten, 
rimligt att betrakta artefakter som bärare av, eller förmedlande av mening 
innan de används i en praktik (jfr. Almqvist 2005, Almqvist & Östman 
2006). Sålunda, bara för att man möter en artefakt är det inte givet hur den 
ska eller förväntas användas. Det är med andra ord inte tillräckligt att ha 
tillgång till en artefakt för att veta hur den ska användas, det är också nöd-
vändigt att veta hur den förväntas användas i det sammanhang där man be-
finner sig. För att en artefakt ska vara medierande måste användaren begrip-
liggöra och därmed använda den på ett specifikt sätt.  

Det som också framkom i studien är att om man har en vana att använda 
en artefakt på ett specifikt sätt är det möjligt att dra nytta av denna vana även 
utan tillgång till artefakten. Därmed skulle man kunna säga att artefakten kan 
påverka meningsskapandet utan att den finns direkt tillgänglig.  

Instruktionstexter som riktningsgivande 
Artikel IV bekräftar vad Amarine & Bilmes (1990) har påpekat, nämligen att 
elever för att kunna utföra en laboration på det sätt som instruktionen före-
skriver, behöver kunna en mängd andra saker än de som nämns i instruktio-
nen. Utöver denna allmänna slutsats visar de forskningsresultat som redovi-
sas i artikel IV, att det finns två anledningar till att elever misslyckas med att 
få förväntade resultat när de utför laborationer. Den första anledningen är att 
de inte utför proceduren på rätt sätt. Därigenom får de inte möjlighet att ob-
servera vad som är tänkt. Den andra anledningen, som ter sig mer komplex, 
är att eleverna inte ser vad som är tänkt att de ska se, de kan inte urskilja vad 
de ska observera eller de ser inte det de ska observera som ett giltigt resultat 
i sammanhanget.  

Många gånger utgår vi från att instruktionen i sig inte utgör något problem 
för elever att följa (Roth m.fl. 1997 s. 125). Denna uppfattning kanske kan 
vara ett skäl till att laborationer misslyckas i skolan. Om så är fallet kanske 
vår och kommande forskning kan skapa kunskaper som gör det möjligt att 
nyansera bilden av laborationers möjligheter och begränsningar i lärande-
sammanhang. Genom de detaljerade analyser som jag har redovisat kan det 
vara möjligt att göra instruktionstexter mer effektiva. Här består utmaningen 
i att utforma instruktioner som är behjälpliga när eleverna skall dels utmejsla 
ett syfte för sina aktiviteter, dels rikta sin uppmärksamhet åt ”rätt” håll.  

Jag vill dock påpeka att det inte är rimligt att tänka sig att instruktionstex-
ter, hur bra de än blir, i sig själva skulle vara tillräckliga för elever för att 
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lära sig den naturvetenskapliga praktiken. I många fall behövs troligtvis lära-
ren för att hjälpa eleverna. De resultat som jag har redovisat kan möjligen 
vara behjälpliga på det sättet att lärare att känna igen och uppmärksamma 
problematiska situationer som ofta uppkommer när elever arbetar med skrift-
liga instruktioner. Därmed kan de hjälpa eleverna att överbrygga de gap som 
har uppstått. Givetvis behövs mera forskning och min förhoppning är att den 
presenterade metoden kan vara fruktbar i detta avseende.  

Denna metod utgörs av en kombination av praktisk epistemologi och ett 
transaktionellt förhållningssätt till läsning (Rosenblatt 2005). Metoden syftar 
till att utveckla kunskaper om hur elever använder texter och hur detta an-
vändande påverkar elevers meningsskapande, alltså hur deras handlingar 
utvecklas i relation till den skrivna texten. Genom att undersöka text-i-
handling demonstreras olika sätt att begripliggöra instruktionen och vad 
resultatet blir vad det gäller vilka gap som uppstår och hur de överbryggas.  

Lärande  
I de lektioner som undersöks i avhandlingen är induktiva arbetssätt vanligt 
förekommande. Eleverna förväntas observera, upptäcka och dra slutsatser 
utifrån vad de sett. Det finns ett väsentligt dilemma i förväntningar på att 
elevers ska dra slutsatser genom induktion: det som ska upptäckas är inte 
naturgivna lagar utan de sanningar som skapats i den naturvetenskapliga 
praktiken. Det eleverna har möjlighet att observera i klassrumssammanhang 
är enskilda fall, som de förväntas dra slutsatser utifrån. Det som skulle hjälpa 
dem att få syn på vad som är relevant i sammanhanget är just det som de ska 
upptäcka, det som de ännu inte vet (Caravita & Halldén 1994). Svårigheten 
med detta arbetssätt kan härledas tillbaka till den klassiska lärandeparadoxen 
(t.ex. Marton & Booth 1997, Roth 2009, Sfard 1998): kunskap är omöjlig att 
söka om man inte vet vad som finns att söka efter. Men om vi bara kan lära 
oss saker vi redan vet något om, hur är det möjligt att lära sig något helt 
nytt? Paradoxen är att vi uppenbarligen lär oss saker ändå. 

Det jag har visat i avhandlingen kan sägas vara hur lärandeparadoxen lö-
ses i det praktiska livet. Tänk på eleverna som utför löslighetslaborationen i 
artikel II. När de börjar arbeta med uppgiften kan de inte veta resultatet. De 
kan inte veta vad som är relevanta saker att uppmärksamma och att använda 
relevanta begrepp utan att ha den diskursiva uppmärksamheten är sannolikt 
omöjligt. Eleverna tillsätter en kemikalie i vatten och ska svara på frågan 
”Vad händer?”. Kemikalien löser upp sig och lösningen blir klar. Den ser ut 
som den gjorde innan de tillsatte kemikalien. Eleverna svarar ”Ingenting” på 
frågan. Tänk på alla de saker som inte händer: lösningen i bägaren blir inte 
gul eller blå, det börjar inte fräsa, ryka eller bubbla, inga kaniner hoppar ur 
bägaren. Det ser bara ut som vanligt vatten igen. ”Inget händer” ter sig som 
ett rimligt svar.  
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Att lära sig en ny praktisk epistemologi innebär att lära sig ett nytt sätt att 
uppmärksamma och nya handlingar. Genom lärarens riktningsgivare får 
eleverna möjlighet att uppmärksamma att ”ingenting” är det som ska obser-
veras. Vidare får de möjlighet att uppmärksamma hur det ser ut när en kemi-
kalie som varit löst i varmt vatten fäller ut när lösningen svalnar. Eleverna i 
illustrationen kommer därmed en bit på vägen mot att lära sig ett naturveten-
skapligt accepterat språkspel. De lär sig inte de accepterade vetenskapliga 
begreppen, men de lär sig ett specifikt sätt att uppmärksamma. Vad som är 
viktigt att uppmärksamma visar sig i förhållande till syftet i praktiken. Att 
eleverna förväntas lära sig något om löslighet i denna situation är avgörande 
för vilka handlingar som är relevanta i praktiken. Detta kan utryckas som att 
uppmärksammandet i laborativ verksamhet är diskursivt (jfr. Kelly & Craw-
ford 1997, Lindwall & Lymer 2008, Säljö & Bergqvist 1997). Genom analy-
ser av praktisk epistemologi, epistemologiska riktningsgivare och genom att 
analysera vad elever reaktualiserar kan vi beskriva hur detta diskursiva lä-
rande går till och hur individuella, sociala och kulturella dimensioner deltar i 
meningsskapandet (jfr. Rogoff 1995, 2003).  

Det analyserna visar är att lärande sker i små steg. Genom reaktualisering 
av tidigare erfarenheter i nya situationer kan förståelsen för innehållet få en 
ny, utvidgad mening, som en liten bit i taget ger ord och begrepp en mer och 
mer generell mening (Dewey 1912-1914/1979, s. 209f, 1938/1991, s. 415ff). 
Eleverna lär sig handlingar, språkanvändande (t.ex. i artikel II: tog form, 
olöste upp sig, löslighet) och en praktik som möjliggör ett fortsatt menings-
skapande om saker som de inte kunde innan de påbörjade uppgiften. Uppgif-
ten leder till att de lär sig nya sätt att uppmärksamma och en ny praktisk 
epistemologi som är fruktbar i den verksamheten som de är en del av (jfr. 
Dewey 1938/1999, Öhman & Östman 2007).  

Metodologiska överväganden och 
utvecklingsmöjligheter 
Den vetenskapliga diskussionen i det NO-didaktiska fältet har till stora delar 
fokuserat på hur man ska undervisa elever för att åstadkomma lärande, be-
greppsförändringar eller komma till rätta med elevers missförstånd. Man har 
undersökt hur man på bästa sätt möjliggör lärande inom olika områden, men 
vad som ska läras, vilka områden och vilket lärande som ska ske har inte 
problematiserats i någon större utsträckning. Det får till följd, menar Fen-
sham (2001), att forskning ofta oproblematiserat fokuserar på lärandet av ett 
traditionellt akademiskt innehåll snarare än på begrepp och innehåll som är 
av vardaglig relevans för elever.  

Studierna i avhandlingen fokuserar på lärande av ett innehåll i verkliga 
klassrumssituationer. På det sätt jag använt angreppssättet i avhandlingens 
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studier blir det tydligt vilken mening som innesluts i undervisningen, men 
jag gör inga egentliga analyser av vad som utelämnas och inte heller studerar 
jag vilka konsekvenser det får. Det innehåll som innesluts och därmed fram-
hålls som relevant i denna praktik blir därför ett traditionellt naturvetenskap-
ligt innehåll.  

Det kan vara så att de ”händelser” som är relevanta att uppmärksamma i 
en laboration eller det innehåll som undervisas om är ett helt annat än det 
som är relevant i elevers vardag. Undervisning riskerar därmed alltid att 
kulturkrockar uppstår och att någons perspektiv åsidosätts (Aikenhead 
1998). Genom att vissa perspektiv utesluts kan undervisning verka diskrimi-
nerande för många elever (Kumashiro 2009). Å andra sidan, det är genom 
undervisning som elever kan lära sig nya sätt att uppmärksamma saker på - 
ny praktisk epistemologi – och på detta sätt få tillgång till den vetenskapliga 
diskursen.  

 Biesta (2007) skriver att det är viktigt att vara medveten om att beskriv-
ningar av verksamheten ”som den är” inte kan tas som intäkt för hur det 
fortsättningsvis bör vara. För självklart finns en mängd olika perspektiv som 
skulle kunna framhållas som viktiga för den riktning en lärandeprocess tar 
och vad elever lär sig. Med intresset att undersöka vad som kan ha betydelse 
för vad elever lär sig hade det legat nära till hands att belysa frågor om till 
exempel kön, etnicitet och klass. Genom att studera praktisk epistemologi är 
det möjligt att få kunskap om dominerande sätt att handla inom selektiva 
traditioner (Lundqvist, Almqvist & Östman 2009). Det blir däremot svårare 
att få syn på undervisningssätt och praktisk epistemologi som inte följer det 
dominanta och välbekanta. Svennbeck (2004) visar i en fallstudie av fysiklä-
romedel från slutet av 1990-talet, att naturen används främst på ett instru-
mentellt sätt som medel för att lära elever fysikaliska begrepp och principer. 
Med ett sådant synsätt, menar Svennbeck, exkluderas till exempel kvinnors 
kunskapsvägar och en kunskapssyn med fokus på omsorg om naturen. Detta 
kan vara viktigt att komma ihåg för att öppna upp för att utbildning inte be-
höver ha som mål att reproducera en redan färdig vetenskaplig diskurs. En 
förnyelse av sätt att se undervisning och lärande i naturorienterande ämnen 
kan kräva att vi ser bortom privilegierade förhållningssätt.  

Eftersom jag i avhandlingen gjort nedslag i tre delvis helt olika fält finns 
det gott om utvecklingsmöjligheter i olika riktningar. De epistemologiska 
riktningsgivarna som metod för att analysera lärares epistemologiska hand-
lingar har varit givande att arbeta med och är en metod som skulle kunna gå 
att tillämpa i många situationer där lärare och elever interagerar i syftesstyrd 
verksamhet. Därmed inte sagt att metoden är fullständig eller att de kategori-
er som vi fann i vårt material är uttömmande. Konceptet epistemologiska 
riktningsgivare har vidareutvecklats och använts i andra publikationer. 
Rudsberg & Öhman (2010) studerar epistemologiska riktningsgivare som 
lärare använder i undervisning om hållbar utveckling för att möjliggöra plu-
ralistiskt meningsskapande. Deras intresse är mer specifikt inriktat på lärares 
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riktningsgivare mot procedurer i meningsskapande processer. De identifierar 
generaliserande, specificerande, jämförande och testande riktningsgivare i 
sitt material. Lundqvist m.fl. (2009) och Lundqvist & Östman (2009) har 
vidareutvecklat angreppssättet och undersöker hur lärares epistemologiska 
riktningsgivare kan kopplas till epistemologiska normer och följemeningar i 
NO-undervisningen för att beskriva hur elever socialiseras in i en naturve-
tenskapig praktik. Detta kan visa på några av de utvecklingsmöjligheter ana-
lysmetoden epistemologiska riktningsgivare har. 

En nackdel med de studier som gjorts i avhandlingen är att det bara har 
varit möjligt att hantera ganska små datamängder. Genom att systematiskt 
studera ett större material skulle det kunna vara möjligt att hitta andra rikt-
ningsgivare, men också att få information om hur frekventa de olika rikt-
ningsgivarna är och i vilka sammanhang de fungerar på ett fruktbart sätt. Det 
skulle kunna visa mönster i verksamheten som skulle vara givande för att 
utveckla teorier om undervisning.  

Med liknande argument skulle undersökningar om hur olika artefakter 
används i praktiken vara fruktbara för ett utvecklande av professionella för-
hållningssätt och för att kunna ge verktyg att reflektera över vilket innehåll 
elever väljer. Molander, Halldén & Pedersen (2001) visar att när elever ska 
introduceras i ett nytt sammanhang som naturvetenskap i skolan, med kemi-
kalier och utrustning de inte använt förut, har de svårt att avgöra vad i situa-
tionen som är relevant för de vetenskapliga förklaringar som ges. Den speci-
ella miljön riskerar att få elever att tro att det behövs avancerade vetenskap-
liga begrepp för att förklara vad som händer med den utrustning som an-
vänds när elevers egna förklaringar utifrån sunt förnuft ofta ligger i linje med 
lämpliga sätt att förklara fenomenet i fråga.  

Grundat i ett sådant resultat skulle det vara synnerligen intressant att un-
dersöka vidare hur olika artefakter används i praktiken. Genom att studera i 
vilka situationer elever stöter på problem och hur eleverna gör för att komma 
vidare i sin lärandeprocess skulle det vara möjligt att få kunskap om hur 
privilegieringsprocessen ut i relation till exempelvis användandet av labora-
tionsutrustning.  

Att uttala sig om hur texter generellt fungerar är inte möjligt utifrån den 
undersökning som gjorts. Däremot tror jag metoden skulle vara givande att 
använda på texter av skilda slag. Instruktioner är en specifik textform och det 
skulle vara intressant att undersöka vidare i instruktioner utformade för olika 
typer av uppgifter, där elever förväntas arbeta med olika typer av slutsatser. I 
den studie som genomförts i artikel IV undersöks vilken roll instruktionstex-
ten spelar för vilket meningsskapande som möjliggörs, genom att tillfällen 
identifieras då instruktionerna inte fungerar. Genom att systematiskt arbeta 
med analyser av detta slag skulle det bli möjligt att få ett underlag för att 
kritiskt utarbeta instruktioner för laborativt arbete och reflektera över vad 
som är önskvärt i praktiken.  
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I artikel IV analyseras olika typer av explicita gap som kan uppstå i rela-
tion till en specifik texttyp, instruktionen. Men elever arbetar även med 
andra texttyper i skolan och det är rimligt att tänka sig att hur en text är ut-
formad inverkar på hur den fungerar i meningsskapande processer. Selander 
& van Leeuwen (1999) diskuterar hur texters tilltal möjliggör och begränsar 
meningsskapande. De skriver om tre olika aspekter på text: förpacknings-
format, genre och diskurs. Förpackningsformat signalerar hur texten är tänkt 
att användas; genre är de mål en text är utformad för att uppnå: att informera, 
berätta, instruera eller övertala; diskurs talar om inom vilken tankerymd 
texten behandlar en viss fråga. Utgående från sådana resonemang skulle det 
också vara intressant att genom analyser av text i användning få veta mer om 
hur texter utformade på olika sätt fungerar i meningsskapande processer i 
undervisningen. Edling (2006) skriver att lärobokstexter i naturorienterande 
ämnen är mer generaliserande och abstrakta jämfört med lärobokstexter i 
andra skolämnen, och att de ofta är mycket auktoritära i sitt sätt att presente-
ra innehållet. Hur elever använder olika informationstexter till exempel i 
läroboken, och hur deras privilegiering sker i anslutning till detta skulle vara 
ett sätt att undersöka vilken mening lärobokstexten får. Men det skulle också 
vara intressant att studera i vilka problematiska situationer elever söker mö-
ten med text, och se vilka gap som kan överbryggas med hjälp av text på 
olika sätt. Därigenom skulle det vara möjligt att skapa kunskap om vilka 
möten som är fruktbara att göra och i sin tur ge reflektionsverktyg för lärare i 
de beslut de måste fatta om vilka planerade möten som är effektiva, fruktba-
ra, lämpliga osv. för elever i olika situationer att göra.  

Det empiriska materialet i avhandlingen består till stor del av inspelningar 
från laborationer. För en yrkesverksam naturvetare har laborationer en genu-
int öppen empirisk funktion, medan laborationer för NO-läraren främst har 
en pedagogisk funktion (Osborne 2002). Jenkins (1999) för fram uppfatt-
ningen att de problem eleverna får lösa i skolan är pseudovetenskapliga. Det 
eleverna möter, eller presenteras för, är slutna frågeställningar där de ofta vet 
svaret innan de påbörjar undersökningen. Den stora betoningen på experi-
ment i skolan riskerar att snedvrida elevers uppfattning om vad vetenskapligt 
arbete går ut på, där t.ex. tänka ut och planera experiment, skriva och delta i 
konferenser är viktiga delar (Jenkins 1999, Sutton 1998). Osborne (1998) 
skriver att den centrala plats naturvetenskaplig undervisning fått i skolan har 
lett till en övertro på nyttan av laborativt arbete. Han menar att laborativa 
moment har en mycket begränsad betydelse för elevers lärande och att elever 
skulle få betydligt större tillgång till de naturvetenskapliga ämnenas språk 
och diskurs genom att läsa, skriva och diskutera.  

I avhandlingen undersöks hur elever i laborationer använder olika socio-
kulturella resurser. Det innebär med andra ord att elever i lärandet om natu-
ren använder något annat än den konkreta naturen som resurs, att mötet med 
naturen görs i samspel med text, tal, bilder eller liknande. Om elever, som 
Osborne (1998) skriver, skulle få bättre möjligheter att lära sig om naturen 
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genom att läsa, skriva och diskutera, vad har då mötet med den konkreta 
naturen för betydelse för vilket meningsskapande som möjliggörs? Kan vi i 
undervisning helt strunta i att möta fenomenen, räcker det att läsa och prata 
om dem? I forskningslitteratur kring laborationens roll finns en stark misstro 
mot induktiva arbetssätt (se ovan, Hodson 1996). I laborationer som handlar 
om att förstå naturen krävs ofta att generaliseringar görs utöver det man 
egentligen undersökt. Att utifrån en enskild observation förstå sammanhang 
och systematik i naturen har visat sig vara svårt för elever (t.ex. Wickman & 
Östman 2002b). Men det skulle kunna vara så att det direkta mötet med na-
turen i vissa fall är helt avgörande för meningsskapandet. Det skulle vara 
intressant att undersöka vidare vad ”det direkta naturmötet” innebär, om 
naturen har någon betydelse för lärandet av naturvetenskap, och i så fall 
vilken roll naturen spelar för vad elever har möjlighet att lära sig.  

Didaktiska implikationer 
Alla undervisnings- och lärandesituationer innehåller ett antal olika val, 
kring t.ex. innehåll, arbetssätt och varför vi gör det vi gör. Alla dessa val har 
konsekvenser för elevernas möjligheter till lärande. Forskning om utbildning 
motiveras på något sätt av hur resultaten kan användas för att förbättra prak-
tiken, det vill säga undervisningen och vad eleverna lär sig. Samtidigt är det 
viktigt att inte förvänta sig att forskningsresultat skall resultera i regler eller 
föreskrifter för hur man som lärare bör agera i klassrummet (Biesta 2007, 
Biesta & Burbules 2003, Wickman 2004). Hur representativa urval vi än har 
i en studie så kommer kunskap om undervisning eller lärande sällan kunna 
göra mer än att visa möjliga relationer mellan handling och konsekvenser av 
handling (Biesta & Burbules 2003, s. 110). 

Jenkins (2001) framhåller att forskning som handlar om att kritiskt grans-
ka, göra bedömningar och beslut för att i sin tur förbättra lärares möjligheter 
att handla måste inkluderas i en generös definition av vad som är relevant att 
studera. Det ligger i linje med vad det pragmatiska perspektivet kan erbjuda: 
att göra det möjligt att förstå kunskap som en funktion i mänsklig handling 
och skapa förståelse för mänskliga samspel och kommunikation i praktiken:  

The results of educational inquiries provide educators with a wider range of 
alternatives from which to select, in dealing with individual situations. That 
is all they can do. They enrich the educator’s ability to judge. (Biesta & Bur-
bules 2003, s. 80) 

 
Min för hoppning är att dessa studier ska kunna bidra till vidareutvecklandet 
av didaktiska verktyg för att hantera frågor om undervisning och lärande. 
För att tala om det innehåll elever möter i undervisningen på olika sätt kan 
analyser av praktisk epistemologi utgöra en utgångspunkt (jfr. Lundqvist 
2009). Analysmetoderna och resultaten kan i forskarsamhället vara redskap 
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för att undersöka olika undervisningspraktiker och för yrkesverksamma i 
undervisningspraktiker vara verktyg för att diskutera och värdera vilket in-
nehåll och vilka processer som innesluts och utesluts i undervisningen.  

McDonald & Kelly (2007) använder Goodwins begrepp ’professional vi-
sion’ som en beskrivning av vad lärare behöver ha med sig i undervisningen:  

In the complexity of learning in social situations, teachers need to interpret in 
the moment without the luxury of detailed videoanalysis and time to reflect 
deeply in each instance of time. Therefore, developing a professional vision 
for teaching requires developing a theoretical perspective that provides a lens 
for recognising opportunities for teaching, and thus learning, amid the confu-
sion of everyday classroom life. (McDonald & Kelly 2007, s. 175) 

 
Att kunna se hur olika aspekter i klassrummet kan fungera riktningsgivande 
och hur den praktiska epistemologin förändras i relation till detta kan vara en 
del av en ’professional vision’. För en lärare skulle detta sätt att tänka kring 
undervisning och lärande som relationella processer kunna ett verktyg för att 
utveckla medvetna sätt att tala om och handla i undervisning och lärande.  

Eftersom analyser av praktisk epistemologi utgår från elevers och lärares 
handlingar kan detta sätt att resonera omkring undervisningspraktik och lä-
rande bidra till att vidareutveckla professionella förhållningssätt. Elevers 
handlingar, vad de säger och gör, är också det som lärare har som utgångs-
punkt för att kunna bedöma vad som är mest fruktbart för att elevers lärande 
ska kunna fortsätta i en viss riktning. Professionella sätt att uppmärksamma 
hur lärande verksamhet fungerar kan vara en viktig del i att utveckla en un-
dervisningsteori som kan fungera som verktyg för lärare för att göra väl-
grundade val i praktiken.  
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English summary: Experience and 
sociocultural resources: analyses of students’ 
learning in science education 

Introduction and aim  
Students’ learning processes in science education are studied in this thesis, 
with an ambition to contribute to an understanding of what students learn 
and how the learning paths take different directions. In four papers, different 
sociocultural resources – the teacher, artefacts and texts – that students en-
counter in educational settings are focused with the aim to study what role 
they play for which learning is made possible and relevant. To study these 
encounters, a pragmatist approach – practical epistemology analysis – that 
enables analyses of individual meaning making in situated practice, is used 
and advanced. Meaning making and learning is here considered to be a dy-
namic, two-way process where meaning is made when students in encoun-
ters interact with other people, like teachers and peers, and with the physical 
environment.  

In any classroom situation, there is a lot of information and several op-
tions available for action. Out of all these possibilities, some actions and 
some information will seem more appropriate, more valid, or more accurate 
than others. The way students come to proceed in a situation can be called 
the process of privileging (Wertsch 1991). The fact that some alternatives, 
deliberately or not, are privileged ahead of others, makes a person’s actions 
take a certain direction. Consequently, the individual’s potential meaning 
making is affected. Thus, an important thing to learn is how to privilege in 
different situations.  

Background 
Studies of learning in science education, very generally speaking, takes de-
parture from two different theoretical poles; cognitivist and sociocultural 
perspectives on learning. These different perspectives have different claims 
on explaining the origins of knowledge, how concepts are formed and trans-
formed and how children reach scientific understanding. In short, researchers 
from a cognitive tradition have argued that students’ preconceptions, mis-
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conceptions or mental models of the world must be understood as deter-
mined by underlying mental structures (e.g. Driver & Easley 1978). In this 
perspective, the continuity in reasoning is explained in relation to the indi-
vidual’s earlier experiences. Researchers from a sociocultural perspective 
have argued that children’s understanding is situated within specific dis-
courses, i.e. socially and culturally shaped systems of practice (e.g. Cole 
1996; Wertsch 1991, 1998). They stress that the conditions for action may 
influence reasoning.  

In brief, central critiques point to the notion that sociocultural research 
can not take the individual dimension into account in the investigations and 
thus can not explain how learning transfer occurs. In other words, it can not 
give details for how something learned in one situation can be used in a dif-
ferent situation. The cognitive perspective on the other hand is criticized for 
not being able to explain how it is possible to understand that one and the 
same person makes different meanings in different situations.  

I stress, in accordance with Rogoff (1995) and Lehman et al. (2004) that it 
would be fruitful and necessary to focus more fully on the relations between 
individual experiences and situation to better understand learning and mean-
ing making. Pragmatism, I believe offers a way to do this. An ambition with 
the practical epistemology approach is to show how it is possible to analyze 
individual continuity and change, as well as the sociocultural environment.  

We are all surrounded by a more or less complex environment, and in any 
situation, people encounter the world. But in a certain situation, it is not 
given that all people experience the same things, or even that people see the 
same things. An important content in science education is to know what to 
pay attention to, and what to privilege (Marton & Booth 1997, Säljö & Ber-
gqvist 1997). In a discursive practice it is reasonable to believe that both a 
specific attentiveness and privileging are something that students need to 
learn. 

An essential dilemma in science education is the strive for inductive 
learning at the same time as what the students are supposed to learn is not 
laws given by nature, but the truths constructed in the scientific language 
game. It has been shown (cf. Säljö & Bergqvist, 1997) that when students do 
not know the purpose of an assignment, they have difficulties to know what 
to pay attention to and can thereby not come to any conclusions from their 
observations and can not proceed in their learning process. Hence follows 
that what students see as relevant observations are crucial for their learning. 

In many cases, it is not enough to learn how to pay attention or what to 
discern in a situation. You also need to be able to create relations and ac-
knowledge similarities to make generalizations and to form scientific con-
cepts. A concept is something held together by a principle of some sort and 
something that can be used as a tool for further investigations. Generaliza-
tion in Dewey’s terms is regarded as something that happens in small steps, 
a continuous process towards a gathering principle. At first, you may have a 
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vague imprecise generalization, but this can be used for further investiga-
tions that in turn make the gathering principle more precise (Dewey 1912-
1914/1979, p. 209f, 1938/1991, p. 415ff).  

How people act and make meaning with sociocultural resources is a cen-
tral interest within the sociocultural perspective on learning (Wertsch 1991, 
1998). It is claimed that cultural tools mediate the world for us and that me-
diational means shape action in essential ways (Wertsch 1993, 1998, 
Wertsch, del Río & Alvarez 1995, Vygotsky 1978). My interest in this thesis 
is in line with the sociocultural ambition to explicate human action with dif-
ferent recourses, but I find it important to emphasize that even though the 
use of cultural tools could play an essential role in shaping action, they do 
not determine or cause action (Almqvist 2005, Almqvist & Östman 2006, 
Wertsch et al. 1995, p. 22, Wertsch 1998). Instead of addressing cultural 
tools as mediating, I call them sociocultural resources and focus on the role 
they get in use in meaning making processes. Thus an essential point of de-
parture is that to get knowledge of the meaning a certain resource gets, it is 
necessary to consider the resource the way it is used in a process character-
ized by mutual dependency between user and resource in an encounter. 

Methodological approach  
The approach is grounded in pragmatism, the later writings of Ludwig Witt-
genstein and a sociocultural perspective on learning. This line of work was 
introduced in Wickman & Östman (2002b) where the authors describe a 
theoretical mechanism for analyzing learning as a change of discourse in 
classroom settings. 

The concepts of meaning making and learning are used in equivalent 
ways in this thesis. Meaning making is defined as creating relations to what 
is standing fast. Learning is the meaning making that is meaningful in rela-
tion to the practice where the students participate. Since the meaning making 
that is studied exclusively is related to the purpose that the students are ex-
pected to learn scientific knowledge, learning and meaning making will be 
used synonymously.  

Learning processes are studied with the supposition that human knowl-
edge is something that is visible in practice, and thereby can be studied when 
people act (Rorty 1990, p. 60). From this perspective, what counts as true 
and valid knowledge is defined within the practices where people participate. 
Practical epistemology is a description of how people make meaning in ac-
tion in different situations with different sociocultural resources. 

John Dewey’s transactional theory has been an important inspiration in 
the development of an approach to study meaning making in encounters that 
people make in educational discourse (Almqvist et al. 2008, Öhman 2006, 
Östman 2003). Meaning making takes place in encounters where people 
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interact with each other and the environment. Central in the approach is the 
notion that the participants, as well as artefacts and nature, are constituted in 
the encounter. Individuals and environment are considered as a whole in a 
process (Dewey & Bentley 1949/1991, p. 103). 

Learning in a pragmatist perspective is considered to be a dynamic proc-
ess where knowledge transforms, grows and develops instead of just being 
accumulated. When a person acts, she/he does this with her/his experiences 
as a ground. A person’s actions in a prior situation contribute to the present 
situation, at the same time as actions always have a direction towards the 
future (Dewey 1938/2004, p. 178, Dewey 1925/1958).  

The concept of reactualisation is in the analyses used to show how previ-
ous experiences are actualised in a new situation. To reactualise experiences 
in an encounter implies that a situation bears traces of continuity, at the same 
time as it is unique. In this way, the interplay between continuity and change 
in meaning making can be analyzed.  

Communication is, according to Dewey central in learning, but he does 
not present any elaborated theory of the role of language in learning. For this 
reason, Wittgenstein’s later works (1953/1992, 1969/1992) fill an important 
function in the approach.    

A central point in Wittgenstein’s later works is that we can not step out-
side our language and look at it from a spectator’s point of view: we live in 
the world and act in the world, in and through language. Language can thus 
not be considered as something third lying between the world and the acting 
human being. In Wittgenstein’s terminology, this would be to state that the 
meaning of a word or an utterance is its use in a language game (Wittgen-
stein 1953/2001, e.g. §40-44), not in what it represents (Wittgenstein 
1969/1992, §61). The term language game is used to denote the different 
ways in which we use language, where the same word can have different 
meanings in different practices.  

Based on the writings of Wittgenstein, the operationalization of practical 
epistemology analysis is built on the concepts of encounter, stand fast, gap 
and relation (e.g. Wickman & Östman 2001, 2002a, 2002b, Wickman 2006). 
Encounter is a description of the situation where meaning making happens, 
when we meet the world, are exposed to artefacts like texts, or talk to other 
persons. In an encounter, there are certain actions and ways of using lan-
guage that stands fast, that are used without hesitation. What stands fast is 
the base in an encounter, things we say and do without any additional expla-
nations being needed. That does not mean that what is said and done is cor-
rect and valid in the given practice; it is simply a matter of the way the par-
ticipants use language or act without any doubts.  

In an encounter, gaps can occur. A gap can be a question to be answered, 
a problem to be solved, doubt about how an artefact should be used or what 
to make out of a natural phenomenon. People can then make the situation 
intelligible by establishing relations between what is new and what is stand-
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ing fast. With this terminology, meaning making could be defined as creat-
ing new relations to what is standing fast in experience. One way to establish 
a new relation could be to reactualise previous experiences. 

The empirical material used in the thesis was gathered within the “Lärnot-
project”15. In this project, science education classroom activities in three 
different classes at three different schools were video- and audio recorded 
over a period of six years, from grade 4 to grade 9. In total, recordings were 
made on 72 occasions and the whole material consists of approximately 190 
hours of video- and audio recordings. For each article, a smaller part of the 
material was selected based on the aim of the specific article.  

The studies 
The first article, Laborationen som innehåll: en analys av elevers lärande 
[Practical work as content: analyses of students’ learning] is an explorative 
study of what students can learn by performing laboratory work in science 
education. The analyses are performed in order to achieve an initial under-
standing of what is studied in succeeding articles.  

Practical work in science education is commonly used both as a way to 
learn scientific skills and as a way to learn scientific concepts. The study 
shows the possibilities and constrains students meet when they are expected 
to draw conclusions from an experiment performed. The empirical material 
consists of recordings from two different laboratory occasions in grade 6 and 
7.  

From the results in the first article it can be concluded that the interplay 
with the teacher is important for what the students learn. Moreover, the in-
structions and the materials the students are working with enables and limits 
meaning making in the situation. These aspects of meaning making are fur-
ther examined in the following three articles, each focusing on different so-
ciocultural recourses in use in classroom situations.  

How teachers in different ways show what is important to pay attention to 
in order to be able to continue with and draw conclusions from an assign-
ment, are in focus in the second article: Teaching and learning in the science 
classroom: the interplay between teachers’ epistemological moves and stu-
dents’ practical epistemology. Here a method for analysing the relation be-
tween the epistemological moves teachers make in their teaching and the 
practical epistemology students use in their learning is developed and illus-
trated.  

                               
15 Lärnot is short for Lärande i naturvetenskap och teknik; in English “Learning in science 
and technology”. The project was funded by the Björn Svedberg foundation for science and 
technology, Uppsala University and continued from 1999-2005. The basic purpose of the 
project was to study how the students make meaning in science and technology education.  
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An epistemological move is what the teacher says that gives the students 
information about what counts as relevant knowledge and relevant ways to 
get knowledge in a specific practice. Practical epistemology is a description 
of what students themselves use in action as relevant or irrelevant knowledge 
and appropriate ways to attain knowledge. The teacher can in interaction 
with students give epistemological help that enables the students to continue 
their meaning making processes in different directions. In their meaning 
making, students need to make decisions about what solutions to problems 
that are satisfactory, and what questions are relevant to ask. These decisions 
can be considered as epistemological standpoints, in other words, they ad-
dress questions of what is true, correct, valid, appropriate and relevant to 
learn. 

 The article shows five qualitatively different moves: confirming, re-
constructive, instructional, generative and re-orienting. These moves fill 
different functions and students’ practical epistemology may change in rela-
tion to the epistemological moves the teacher makes. This gives students 
different opportunities of continuing their meaning making process and it 
can be significant for students’ possibilities to learn what is relevant in a 
specific situation. All epistemological moves can be considered to be atten-
tional. To achieve a certain attentiveness can be seen as a learning, as a 
preparation for learning scientific concepts. 

The origins of children’s knowledge, how concepts are formed and trans-
formed and how children reach scientific understanding are questions lively 
discussed by researchers from cognitive science traditions and sociocultural 
perspectives on learning respectively. During the last decades the discussion 
between researchers from these perspectives has been clearly expressed in 
research on students’ conceptions of the earth and gravity (e.g. Vosniadou & 
Brewer 1992) and especially in relation to the mediating role of artifacts 
(e.g. Ivarsson, Schoultz & Wyndham 2002; Schoultz, Säljö & Wyndham 
2001b and Vosniadou, Skopeliti & Isopentaki 2005). In the third article, A 
pragmatist approach to meaning making in peer discussions about gravity 
and the shape of the earth, some of the questions discussed in this debate are 
elaborated on in relation to meaning making in educational settings. The aim 
in this article is to illustrate how an approach built on pragmatism and Witt-
genstein’s works makes it possible to take the role of both situation and ex-
periences into account within a sociocultural perspective on learning. In the 
study, meaning making is studied using practical epistemology analysis of 
video recordings of grade 2 and grade 4-5 students working in pairs. The 
study focuses on questions about what children talk about as relevant and 
what experiences they reactualise when answering questions.  

By analyzing the (1) role of reactualisation of experience, (2) the role of 
reactualisation and situation in making questions and problems intelligible 
and (3) the individuals’ encounters with artefacts and the consequences of 
this in meaning making, it is elucidated why it is important to consider 
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meaning making in situ as an empirical question. The study show that the 
way questions are made intelligible will direct the meaning making and 
when using an artefact to answer questions, it is not the artefact in itself, but 
the specific use of the artefact that mediates action. 

In the fourth article, Classroom meaning making with text: practical epis-
temology analysis of lab work instructions, a way of investigating the role of 
texts in student meaning making is developed. It is shown how the practical 
epistemology approach can be used to analyse texts-in-use. The common 
way to analyze texts is to study the text as such. However, a central meth-
odological standpoint in the article is that texts get their meaning in encoun-
ters with the users. The practical epistemology approach is combined with 
Louise Rosenblatts transactional theory of reading (Rosenblatt 2005), a 
theory that puts emphasis on the contributions of both text and reader in the 
two-way, dynamic process of reading.  

The texts empirically analysed in this case are laboratory instructions 
used in practical work. The empirical material consists of video recordings 
from a science education class in year 7 and 8, doing laboratory work from 
written instructions.  

On many occasions in practical work, the laboratory guide plays an im-
portant role for what students do and what opportunities they get for learn-
ing. The laboratory guide is supposed to give the students directions for what 
to examine, observe, interpret and make reports about and have an important 
function for defining goals and methods (Hofstein & Lunetta 2004). Instruc-
tional texts are often presupposed to be easy to understand and unproblem-
atic to use (Roth et al 1997, p. 125). In the article, we stress that focusing on 
different problematic situations that may arise when students are expected to 
follow laboratory instructions makes it possible to discuss the different 
meanings that can arise in the encounter between a student and a text. 

To read and follow lab work instructions requires that you have a lot of 
competence and knowledge about conventions of procedure and content 
(Amerine & Bilmes 1990).  In laboratory work, many more actions than 
those comprised in the instruction are necessarily performed. Thus the way 
students are able to make the instructions intelligible will direct their further 
meaning making. In the analyses we can show that students need to know 
laboratory skills, certain ways to discern and pay attention and to reactualise 
relevant knowledge, i.e. when a certain accuracy of measurement is needed. 

Conclusion 
With this thesis I want to contribute with knowledge about what role stu-
dents’ encounters with sociocultural resources can have for their learning in 
science education. To create this knowledge I suggest, in accordance with 
Rogoff (1995, 2003), that it is important to consider both individual experi-



 80 

ences and the sociocultural environment in the analyses. This is done by the 
use and development of the practical epistemology approach. Thus, a main 
contribution in the thesis is to introduce individual experience in the under-
standing of sociocultural resources’ role in learning. With practical episte-
mology analysis both content and processes in learning are studied, without 
having to make assumptions on mental models which lay behind what is 
actually visible and without assuming beforehand that one aspect is more 
important than the other in meaning making (c.f. Rogoff 1995, 2003, p. 52ff, 
Öhman & Östman 2007).  

With this approach we can identify crucial moments in different situa-
tions, when the learning path is taking different directions, maybe due to 
previous experiences, or interaction with the teacher, peers, instructional 
texts, artefacts or nature. The results show that the way sociocultural re-
sources are made intelligible shapes the conditions for further meaning mak-
ing, e.g., what opportunities students get to learn a new attentiveness.  

In every situation, it is what the students say and do, that can give the 
teacher directions for the most fruitful moves to make in order to enable the 
students’ learning processes to proceed in a desirable direction (cf. 
Lundqvist, Almqvist & Östman, 2009; Wickman, 2006). Therefore, analyzes 
of practical epistemology can be useful in dialogue with teachers, because 
teachers may be able to relate these topics to observations from their own 
practice. 
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