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Abstract

This paper presents an attempt to articulate a philosophy of education with respect to technology.
The guiding idea is that the primary aim of technology education should be to help pupils to reflect
on the nature of technology as a social and cultural phenomenon, as regards its effects on individuals,
their society and the environment. Bearing in mind Heidegger’s ideas on the essence of technology
and Dewey’s philosophy of education, a notion of technology education as “technology re-presenta-
tion” is introduced. This process centres on the visualisation or construction of technical systems and
artefacts with a view to understanding them in the way indicated above. As far as the nature of this
understanding is concerned, directives are given by Heidegger’s idea of a reflection (Besinnung) on
the impact of technology on our present world-view and by Dewey’s concept of “reflective thinking”,
which refers to the insight into the relation between our actions and their consequences.

This article is a translated and reworked version of a previously published book chapter in Eng-
lish (Blomdahl, 2005).

OM FILOSOFI SOM BAS FOR TEKNIKUNDERVISNING

Teknikdmnet dr det senast inforda obligatoriska &mnet i svensk grundskola och har en kort histo-
ria jimfort med andra &mnen. Under de 30 &r som jag har arbetat med undervisning i grundskolan
har dmnet dndrat karaktér. I viss man kan denna fordndring betraktas som en aterspegling av
de tekniska framsteg som gjorts i vart samhadlle i stort: frdn att ha varit ett rent verkstadstekniskt
tillvalsaimne under 1960- och 1970-talen blev teknik under 1980-talet en form av tillimpad natur-
vetenskap, obligatorisk for alla. Ett nytt styrdokument utformades for grundskolan 1994, Lpo 94
(Skolverket, 1994a; b). For teknikdmnets del betyder detta styrdokument att &mnet far egen kurs-
plan. Amnet far alltsd egen dmnesstatus och ir inte lingre underordnat ndgot annat kunskapsom-
rade. Den nya kursplanen omfattar skolar 1 till och med skoléar 9. Idag 10 ar efter inférandet av
denna kursplan kvarstar dock svarigheter rérande dmnets identitet, innehéll och arbetssatt. Rap-
porter fran filtet visar att teknikundervisning endast forekommer i liten utstrackning i skolorna
idag (se Nationellt resurscentrum for teknikundervisning i forskola och skola (CETIS) genom-
forda enkédtundersokning 1998/1999 i Skogh 2001; samt uppfoljning CETIS enkédtundersokning,
2003/2004 i Ginner (in press); Fabricius, Malm & Pisild, 2002). Det finns dessutom dnnu sé ldnge
endast lite forskning rorande grundskolans teknikédmne i Sverige, samtidigt som tecken visar pa
att forskningen idag &r inne i en utvecklingsfas (Hagberg & Hultén, 2005). Det saknas med andra
ord en ordentlig diskussion om teknikdmnet och min férhoppning &r att denna artikel kan bidra
till en offentlig debatt kring innehall och arbetssitt i grundskolans teknikdmne.
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En personlig 6vertygelse har efterhand vixt fram om vikten av att utifrdn de riktlinjer som ges i
kursplanen forankra utformningen av teknikdmnet i grundskolan i ett teoretiskt och filosofiskt
resonemang. Nir ett nytt &mne introduceras initieras en process, vars riktning maste utstakas for
att ddrigenom forse larare med de redskap de behover for att kunna utveckla sitt &mne. Det rdcker
inte med en kursplanetext och undervisningsexempel, utan till detta méste ldggas en systematisk
reflektion over teknikdmnet, till vilken ldarare kan vinda sig for att fa stdd i sin egen pedagogiska
praktik.

Det finns med andra ord ett uttalat behov av en utbildningsfilosofi som kan formulera ett teoretiskt
ramverk for utbildningen i teknik, annars riskerar denna att forbli rent empirisk och praktisk, utan
nagon egentlig grund vad dess innehdll, metod och dvergripande syfte betrdffar. Denna artikel &r
tdnkt som ett bidrag till en sddan utbildningsfilosofi. Férutom att diskutera de nyss ndamnda fra-
gorna om teknikdmnets natur, dr avsikten att formulera vissa grundldggande begrepp som skulle
kunna fungera som hornstenar i teknikundervisningen, och pa sa sétt ge ldrare en fingervisning om
vad som &r centralt i deras verksamhet.

Ett grundldggande antagande i detta sammanhang &r saledes att filosofi bor utgora basen for tekni-
kundervisning, dar filosofin ror bade teknikens och undervisningens natur (fér denna idé, se dven
Williams, 1996). Av den anledningen har jag i foreliggande artikel valt att vinda mig till de tva
filosoferna Martin Heidegger och John Dewey, for att med deras hjélp utveckla vissa idéer relate-
rade till teknikundervisning. Medan Heidegger framst bidrar med en filosofi om teknik, erbjuder
Dewey en filosofi om undervisning och ldarande. Dessa filosofer behandlas i syftet att utarbeta ett
begrepp om teknikundervisning som jag har valt att kalla ”teknikre-presentation”. Teknikre-pre-
sentation &r ett uttryck som &r tdnkt att fora tankarna till det att presentera eller att visa nagot. I
teknikundervisningen re-presenterar eller aterger vi nagot faktiskt existerande. Prefixet "re-” ska
séledes fanga detta att vi pa nytt lar oss betrakta virlden, den dagliga vérld vi lever i, med frascha
ogon; vi “uppdagar” den, som Heidegger (1974/2004) skriver. Re-presentation anknyter ocksa till
begreppet “representationsformer” for att fasta uppmarksamheten pa att det finns andra sprak dn
de verbala och aritmetiska (se Bruner, 1970; 1990; Siljo, 2000; Kress, 2003).

Den 6vergripande mélsdttningen med teknikre-presentation &dr att hjdlpa elever till ett slags visua-
lisering av artefakter och system av artefakter i syftet att forstd dem i enlighet med vissa bestimda
perspektiv och utgdngspunkter. Teknikre-presentation dr en kunskapsgenererande process i vilken
teori och praktik dr sammanvavda. I undervisningen kommer denna process att anta en form som
paminner om ingenjorens, industridesignerns och framforallt arkitektens gestaltande arbetssdtt.
Men till skillnad fran dem kommer inte eleverna i skolan att uppfinna eller utveckla tekniska
produkter, utan arbeta med att forsta teknikens uppkomst och funktion, savil som dess effekter pa
ménniska, natur och samhélle. Som vi ska se innebéar detta att teknikre-presentation omfattar tva
olika forklaringsnivaer eller perspektiv: ett inom- och ett utomtekniskt. Fér &ven om undervisnin-
gen forvisso utgar fran den géngse, i grund och botten antika synen pa teknik som skapande och
produktion, sa dvergar den s& smaningom till att analysera denna uppfattning utifran ett vidare,
samhdlleligt perspektiv. I slutindan handlar alltsd teknikre-presentation helt enkelt om att med
tekniken som ledtrad forsoka né insikt i ménniskans grundldggande livsvillkor, sa som detta har
beskrivits hos Heidegger och Dewey.

I det foljande kommer jag att forsoka forklara de olika aspekterna av teknikre-presentation samt
de faser som omfattas av denna process. Inledningsvis kommer syftet med utbildning i teknik att
behandlas och nagra filosofiska utgangspunkter for teknikundervisning att presenteras innan for-
soket med att forklara teknikre-presentation samt de faser som omfattas av processen tar vid.
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SYFTET MED UTBILDNINGEN I TEKNIK I LJUSET AV HEIDEGGER OCH DEWEYS ARBETEN
Inledningsvis kan det vara vért att se hur teknikdmnets 6vergripande malsdttning presenteras i
kursplanen for teknik:

Utbildningen i dmnet teknik utvecklar en fortrogenhet med teknikens vdsen. Syftet dr att oka
forstdelsen av hur produktionsforhdllanden, samhadllet, den fysiska miljon och ddrmed vdra
livsvillkor fordndras.

(Kursplanen i teknik, Skolverket, 1994b, s. 1)

Ett annat syfte &r att ”s& langt som majligt gora vardagstekniken begriplig och synlig” (ibid.), vilket
tillsammans med ovanstaende citat later oss urskilja tva centrala mélséttningar: att gora eleverna
fortrogna med hur tekniken sjdlv fungerar, dvs. dess apparater, system, processer, etc., samt att ge
eleverna tillfélle att reflektera 6ver tekniken utifran ett vidare, utomtekniskt perspektiv, dér tekni-
ken ses som en samhillelig foreteelse, som har betydelse for ménniskans livsvillkor i dess helhet.
I denna artikel skulle jag vilja foresla att det forra utbildningsmélet bor underordnas det senare,
vilket kortfattat innebér att utbildningen i teknik i forsta hand syftar till att hjédlpa eleverna att
bli kompetenta, reflekterande medborgare, snarare dn att bara gora dem tekniskt kunniga i snév
mening.

Flera moderna tdnkare som Heidegger, Ortega y Gasset, Spengler m.fl. har vittnat om att det finns
anledning att betrakta tekniken inte bara som en foreteelse bland andra i vart samhélle utan som
ett absolut grundldggande fenomen, som kan sidga oss négot viktigt om den moderna ménniskans
sétt att se pa sig sjdlv och sin omvarld (Heidegger, 1974/2004; Ortega y Gasset, 1957; Mitcham,
1994). Om detta ar riktigt, sa dr teknikdmnet faktiskt sarskilt lampat att ge eleverna en fordjupad
forstéelse av sig sjdlva som medborgare i dagens samhille. Detta 4r med andra ord anledningen
till ovanndmnda rangordning av utbildningsmalen for teknikdmnets del. Men i s fall kan uppen-
barligen inte den i kursplanen omnidmnda fortrogenheten med teknikens visen tolkas i termer av
rent tekniska, “inomdisciplindra” kunskaper, utan méste utvidgas till att inbegripa en reflektion
over ménniskan beldgenhet i var tekniska tidsalder. Liknande tankegangar aterfinns hos Heideg-
ger, som formodligen har diskuterat fragan om teknikens viasen mer djupgédende dn nidgon annan.
Med sina rotter i fenomenologi och transcendentalfilosofi, som ytterst gar tillbaka till Kant, sag
Heidegger det som sin huvudsakliga uppgift att friligga och begreppsliggora vér erfarenhet med
avseende pa dess grundldggande betingelser, och det 4r mot denna bakgrund som hans intresse fér
tekniken maste ses. I kraft av sitt vidare, mer kunskapsteoretiskt orienterade perspektiv, skiljer sig
Heidegger, savitt jag kan se, fran i stort sett alla andra som har befattat sig med tekniken. Dessa
har mer intresserat sig for tekniken i sig”, som ett samhélleligt fenomen rétt och slétt. Men tack
vare sitt speciella perspektiv ar Heideggers tankande inte bara till hjdlp i den inte helt litta fragan
om vad teknik egentligen &r, utan rymmer ocksé idéer som 4r vérda att ta fasta pa i samband med
forsoket att avgora vad for slags kunskap som teknikundervisningen bor syfta till. Heidegger har
néamligen forsokt visa varfor det 4r nodvandigt att se bortom det ensidigt tekniska synsétt som han
ansdg utmérka sin samtid till forman for en kritisk reflektion 6ver teknikens forutsittningar och
roll i samhillet (Heidegger, 1974/2004).

Aven Dewey kan sigas omfatta detta perspektiv i sin utbildningsfilosofi, i och med att han tén-
ker sig att skolan vid sidan av sina uppenbara, sa att sdga rent utbildningsméssiga mal d@ven har
som uppgift att behandla sina elever som medborgare att utbildas for demokratiska och med-
borgerliga syften (Dewey, 1959b/1997). Mer precist utgor det senare faktiskt skolans viktigaste
uppgift, enligt Dewey. Han dr en av den sa kallade pragmatismens framsta foretrddare, med en
stor produktion av filosofisk litteratur rérande fragor som beror skolan, och den nu géllande
laroplanen for grundskolan i Sverige (Skolverket, 1994a) genomsyras av hans syn pa utbildning.
I Demokrati och utbildning (Dewey, 1959b/1997) argumenterar han for att undervisning och
larande bor ses som samhadllets framsta socialiseringsinstrument, eftersom de utgoér de processer
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genom vilka var kultur &terskapas fran en generation till en annan. I linje med detta perspektiv
betraktas utbildning huvudsakligen som ett socialt fenomen, som en integrerad del av samhéllet.
Enligt Dewey kidnnetecknas det sociala livet av en 6verforing av grundldggande idéer och asikter
mellan samhéllets medlemmar. Nar dven skolan betraktas utifran ett samhalleligt perspektiv blir
denna &verforingsprocess en viktig utgangspunkt for utbildningen. Livet sjdlvt blir med andra ord
kunskapens framsta foremal.

Utifran Dewey och Heidegger skulle jag alltsa vilja foresla att det som varit den traditionella tek-
nikundervisningens priméra syfte, att forse eleverna med specifikt teknisk kunskap, borde un-
derordnas den Overgripande malsdttningen att gora eleverna i stind att reflektera 6ver tekniken
som ett socialt och kulturellt fenomen. Innan jag gér in ndrmare pa frdgorna rérande innehéllet i
teknikundervisningen samt hur denna bor struktureras ger jag i féljande avsnitt en presentation av
Heideggers forstaelse av den moderna tekniken, d& denna i hog grad ligger till grund for det forslag
till utformning av teknikundervisningen som sedan kommer att utarbetas.

HEIDEGGERS IDE OM TEKNIKENS VASEN

Som sades tidigare dr Heideggers framsta filosofiska intresse egentligen det att forsta erfarenhetens
grundldggande betingelser 6verhuvudtaget, och det dr av den anledningen som han sa smaningom
i sitt forfattarskap kom att vénda sig till tekniken, vilken blir till ett slags symbol for den moderna
tidsaldern som saddan. En av Heideggers mest grundldggande idéer i detta avseende &r att teknikens
vadsen inte sjilvt dr ndgot tekniskt, och darfor inte kan forklaras med hénvisning till det tekniska
hantverket eller de apparater och verktyg som tekniken gor bruk av. Detta innebér att det specifikt
tekniska vetandet inte medger nidgon egentlig forstaelse av teknikens sanna natur; den dr forbehal-
len den filosofiska reflektionen. En ytterligare konsekvens &r att Heidegger staller sig kritisk mot
den instrumentella synen pa tekniken, enligt vilken tekniken vésentligen dr ett méanskligt redskap,
till f6r ménskliga behov. (Heidegger, 1974/2004). Han menar i stéllet att en forstaelse av teknikens
vasen kan uppnas forst nér vi inser vad for slags verklighetsuppfattning som den moderna tekni-
ken inte bara ger uttryck for utan dven grundar sig pa. Fragan om teknikens vésen blir pa sa sétt en
fraga om var forstaelses natur och forutsattningar. For Heidegger blir déarfor “teknik” i slutdndan
helt enkelt namnet pa4 den moderna ménniskans varldsbild. Med denna betydelseforskjutning in-
troducerar han inte bara ett nytt perspektiv pa tekniken, utan argumenterar ocksa varfor detta &r
absolut nodvandigt. Hari ligger ocksa hans betydelse for frdgor knutna till undervisning i teknik:
enligt hans synsitt dr teknikundervisning inget annat dn en introduktion i ménniskans livsvillkor
- vare sig vi vet om det eller ;.

For att kunna anlédgga detta vidare perspektiv pa den moderna tekniken maste vi, tinker sig Hei-
degger, ga tillbaka till det antika teknikbegreppet, fechne, i syftet att se vad for slags verklighet-
suppfattning det implicerar. Aristoteles, som &dr den forste att noggrant utreda detta begrepp, tdn-
ker sig att det betecknar en form av kunskap eller fardighet som styr poiesis, framstillning eller
produktion. Techne utmirks av sin insikt i hur ett givet indamal kan uppnés. Andamalet r nagot
som ska framstéllas, t.ex. ett hus, och den tekniska kunskapen bestar foljaktligen i ett fattande
av de medel med vilka dndamalet i fraga later sig realiseras (Aristoteles, 1988). Att pa detta sitt
beskriva den tekniska fardigheten i termer av mal och medel dr emellertid utmérkande just for
den instrumentella synen pa tekniken. Nar Heidegger (1974/2004) i uppsatsen "Teknikens vdsen”
tar sig an uppgiften att analysera det antika teknikbegreppet koncentrerar han sig darfor inte pa
det tekniska hanterandet som sadant. I centrum for hans diskussion star istillet det elementet av
forstdelse som ligger i techne, och sirskilt dess foregripande av framstdllningens mél. Det mal som
den tekniskt kunnige méste gripa i forvag utgors inte av en produkt ritt och slitt, utan mer precist
ar det produktens form som maéste vara given pa forhand for att framstéllningen ska kunna komma
igang. Denna form, som i grekernas dgon 4r evig och oférénderlig, och som déarfor ligger bortom
det som ménniskan kan paverka, d&r med andra ord en princip for eller orsak till det framstéllda
foremalets karaktar och sdrart.
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Denna beskrivning visar att det védsentliga hos fechne och poiesis faktiskt inte dr produktio-
nen som sadan utan dess moment av forstaelse av det fardiga foremalets utseende (Heidegger,
1974/2004). Man skulle kunna séga att det tekniska framstédllandet inte lingre direkt ses som
ett skapande utan som ett sétt att gora ndgot ndrvarande. I den tekniska processen gors ett
foreméal ndrvarande genom att det framstills, eftersom detta innebér att foremalet gér frdn
att vara blott tédnkt till att f& konkret fysisk form, med utgangspunkt i ndgot som pa sétt och
vis redan var narvarande eller existerade, ndmligen foremalets oféranderliga och oskapade
utseende. Heidegger drar sa den preliminéra slutsatsen att teknikens vdsen utgors av ett slags
”sanningsskeende”, fran grekiska aletheuein, i vilket nagot uppdagas eller gors tillgéngligt for
ménniskan.

Techne dr en form av aletheuein. Den uppdagar sadant som inte frambringar sig sjdlvt och
som dnnu inte foreligger, och som ddrfor kan se ut och utfalla dn pd det ena, dn pa det
andra sdttet. ... Det avgorande i techne ligger sdalunda inte i bearbetningen och hanterin-
gen, inte i anvdndningen av medel, utan i det ndmnda uppdagandet. Som sddant, och inte
som forfardigande, dr techne ett frambringande.

(Heidegger, 1974, s. 23)

Pa sa sitt leder alltsé synen pa teknik som produktion 6ver till en idé om teknik som ett satt
att uppfatta verkligheten som sadan. Teknik i traditionell mening kan inte férstas om vi inte
tar steget mot en analys av ménniskans beldgenhet i stort.

Men, papekar Heidegger, nér det géller att fatta den moderna tekniken &dr inte det grekiska
begreppet om techne tillrdckligt, om &n en nodvéndig utgdngspunkt. Anledningen &r att den
grekiska verklighetsuppfattningen skiljer sig fran var pa ett avgorande sétt. Utmérkande for
den moderna tekniken &r namligen att den dr grundad i en erfarenhet av védrlden som bestand
eller resurs, som dr till for ménniskan att exploatera. Detta dr ndgot annat &n att som i antiken
erfara viarlden med avseende pa dess utseende, for detta implicerar ett visst avstand mellan
manniskan och naturen, vilket kommer sig av att tingens former ses som eviga och ddrmed
inte skapade av ménniskan. Detta avstand gar emellertid forlorat nidr naturen ses som bestand,
for i och med detta forstas den inte langre som en i grunden sjdlvstédndig storhet som ménnis-
kan kan undersoka pa olika sétt, utan som en resurs som inte har nagon sjalvstdandig existens
bortom maénniskans behov. I stéllet for att som techne betrakta en av méanskligt hanterande
oberoende natur, utmanar (herausfordern) den moderna tekniken naturen, dvs. tvingar den att
underkasta sig det tekniska hanterandets krav, utan att ”se efter” hur naturen i sjalva verket &r
beskaffad (Heidegger, 1974/2004).

Med denna diagnos av teknikens vidsen har Heidegger som synes dven forsokt visa pa nodvan-
digheten av en kritisk reflektion 6ver tekniken. P4 sa satt leder han oss mot frdgan om vad det
rétta forhallningssattet till tekniken kan tdnkas vara. I Heideggers 6gon &r det lika menings-
16st att naivt bejaka den moderna teknikens utveckling som att fordéma den som fasansfull,
for bada dessa forhallningssatt vilar pa den instrumentella synen pé tekniken. Men tekniken
star inte i ménniskans tjanst som ett medel, fritt for henne att forfoga over eller att avsta fran.
Snarare dr det vi som &r ett medel for tekniken: den radande tekniska verklighetsuppfattnin-
gen gor bruk av eller utmanar oss, for tekniken fungerar bara under forutséttning att vi forstar
oss sjédlva och var omvérld pa ett visst sétt, ndmligen som resurser som kan utnyttjas for be-
stimda syften (Heidegger, 1974/2004).

Vi maéste alltsa acceptera att vi lever och verkar inom ett tekniskt forhallningssatt till var om-
varld, i enlighet med vilket vi erfar allt som medel fér ménskliga mal. Vad vi kan och maste
gOra &r att betdnka just detta. Faran med den moderna tekniken &r forst och framst att den
hotar att reducera vart perspektiv pa varlden, sa att den rikedom av betraktelsesatt som fak-
tiskt finns gar forlorade. Som redan antytts medfor tekniken dessutom en felaktig sjalvbild for
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ménniskans del: den forleder oss att tro att vi dr herrar 6ver virlden och oss sjédlva, nér vi i sjédlva
verket dr slavar under tekniken. Men i denna till synes dystra beldgenhet ligger en sanning vird att
beakta: att tekniken sé att sdga anviander oss for att harska antyder att vart visen ligger i att utgora
den ”plats” dir verkligheten mottas och ges mening. Aven om vi inte kan styra dver den radande
verklighetsuppfattningen, sa skulle en sddan inte finnas utan var medverkan, eftersom verklighe-
ten, och ddrmed tekniken, maste tolkas och gestaltas for att f& mening och paverka oss (ibid.).

Det giller darfor att forsoka forsta denna relation mellan ménniska och teknik, och for detta syfte
behovs ett nytt slags tinkande, som inte bara naivt haller sig inom den tekniska virldsaskaddnin-
gens ramar, utan formar reflektera 6ver teknikens visen. I uppsatsen ”Vetenskap och besinning”
karaktériserar Heidegger (1974/2004) det tekniska och 6verhuvudtaget det vetenskapliga tdnkan-
det i termer av “bildning”, en term som har sina rotter i romantiken, vars bildningsideal Heidegger
alltsd onskar ifragasitta genom att visa hur det fortfarande gor sig gillande i teknikens epok. Han
vill komma at teknikens produktiva eller ”bildande” karaktér, vilket bestar i att den utgar fran en
“fore-bild”, dvs. ett givet mal som ska realiseras. Forebilden é&r i sista hand det tekniska paradigm
som det vetenskapliga tinkandet inte ifragasétter, eftersom detta tvdartom utgor en forutsittning for
att vetenskapen ska kunna gé framat och producera resultat och nya ron. Ett sddant tdnkande utesluter
alltsa ett kritiskt fragande, just genom att det pa forhand har bestdmt vad det ska komma fram till.

Detta synsitt dger naturligtvis sitt berédttigande men maste kompletteras med ett eftertinksamt,
kritiskt tdinkande, som formar reflektera 6ver ménniskans plats i vérlden i teknikens tidsalder och
kan se att médnniskan nu erfar naturen som bestand, etc. Heidegger kallar detta tinkande ”besin-
ning”. Besinningen &r inte produktiv, utan tar sd att séga ett steg tillbaka i och med att den riktar
sig mot nagot som &r givet pa forhand. Eftersom Heidegger tdanker sig att vi inte helt och hallet
rader over teknikens visen beskriver han ofta forsoket att forsta det som ett slags forberedelse eller
viantan. Vad det innebér att vara ménniska i teknikens tidsalder har inte ett enda, definitivt svar,
utan ar historiskt fordanderligt (vilket ju jamforelsen mellan den antika och den moderna verklig-
hetsuppfattningen har antytt). Besinningen far darfor dras med osdkerhet: den riktar sig mot en
osdker framtid.

Genom den sd forstadda besinningen ndr vi just fram dit ddr vi, utan att dnnu erfara och
genomskdda det, redan sedan lidnge uppehdller oss. I besinningen rér vi o0ss i riktning mot
en ort utifran vilken for forsta gangen det rum Oppnar sig som vdrt nuvarande gorande och
latande genomkorsar.

(Heidegger, 1974, s. 83)

Heidegger kan alltsa vara till hjdlp i forsoket att forsta vad teknik dr och vad det skulle kunna inne-
bira att reflektera 6ver den som ett for var kultur karaktéristiskt fenomen. I kraft av sin diskussion
av forhallandet mellan de tva grundldggande perspektiven pa teknik ger han oss ett forslag pa vad
som skulle kunna inga i teknik som skolimne. Aven om Heidegger inte héinvisar till utbildning i
sin diskussion, sa finns det nagot fruktbart i hans tankande utifran ett skolperspektiv, eftersom en
central malsdttning dédr dr att eleverna just ska utveckla sin forméga till att kritiskt granska fakta
och relationer och inse konsekvenserna av olika alternativ. Genom att hjélpa eleverna till 6ver-
sikt och analys pa detta sétt kan skolan gora dem kapabla till att orientera sig i dagens komplexa
verklighet.

Med denna analys av tekniken i bakhuvudet vdnder vi oss nu ldmpligen till de mer renodlat didak-
tiska fragestédllningar som namnts tidigare. Diskussionen av dessa lutar sig i hog grad mot Deweys
arbeten, dven om Heideggers idéer dven fortsdttningsvis utgor en bakgrund. Men innan jag tar
upp frdgan om teknikundervisningens innehéll skulle jag vilja diskutera fragan om dess metod, sa
som den har behandlats av Dewey. Denna ordning kan kanske tyckas en smula mérklig, men den
motiveras av det faktum att fraigan om metod f6r Dewey i hog grad 4r en fraga om den rétta borjan
eller utgdngspunkten inom undervisning.
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FRAGAN OM UNDERVISNINGSMETOD

Vikten av att ge gynnsamma forutsattningar och en fruktbar miljoé

Nér utbildningens maél inte koncentreras till inldrning av tekniska baskunskaper utan forstas i
termer av en 6kad formaga till analys och reflektion, blir frigan om undervisningens metod av
séarskild vikt. Men det blir ocksé svarare att besvara denna fraga pa ett generellt och definitivt sitt,
eftersom det &r en betydligt vanskligare uppgift att lara ut tinkandet som saddant jaimfort med att
bara formedla fakta. Detta synsétt dr ocksa centralt fér Dewey (1959b/1997), som i sin diskussion
av undervisningsmetoder foljaktligen avstar fran att ge nadgon exakt modell att folja steg for steg.
I hans 6gon vore detta tvartom forédande for undervisningsprocessen, da det leder till stereotypa
rutiner som inte ger ndgot utrymme at det kreativa element som utgor en nodvéandig forutséttning
for allt sant ldarande. I stéllet betonar Dewey vikten av att som ldrare frambringa goda tankeva-
nor, och skriver att tinkande &r “den bildande erfarenhetens metod” (Dewey, 1997, s. 208). For
att forbattra metoderna for undervisning maste vi uppmérksamma vad som gynnar och utmanar
tdnkandet, som kan sitta det i rorelse genom att uppmuntra det. Denna syn pa metod hinger
samman med Deweys Overtygelse att skolan maste lata sina elever ta aktiv del i formulerandet
och l6sandet av problem, i stéllet for att behandla dem som passiva mottagare av ett redan fastlagt
kunskapsstoff. Ur det perspektivet blir larandets sjdlva process, dess “hur”, lika viktigt som dess
innehall. Syftet med metoden &dr ddrmed att frambringa en sa produktiv eller insiktsfull erfarenhet
som mojligt genom att mojliggora det som Dewey kallar ”reflekterande tdnkande”, vilket kommer
att behandlas nedan.

Hur kan dé ldarare med sina metoder lyckas frambringa den produktiva insikt som nyss ndmndes,
och pa sa sitt hjdlpa sina elever att bli ansvarsfulla och reflekterande subjekt? En tanke som
Dewey forde fram i borjan av forra seklet &r att den vérld barn och ungdomar lever i blir alltmer
osynlig och att skolans uppgift 4r att gora den synlig igen. Denna tankegang ar &n mer aktuell nu,
med tanke pa den smaétt otroliga tekniska utveckling som har dgt rum under det senaste arhundra-
det, vilket har gett oss enorma méngder av kunskapsstoff. Denna kunskapsexplosion gor att idag
dr méangden av information sa stor att det dr omdijligt for den enskilde individen att greppa allt.
Dewey, som var verksam under den forsta delen av forra d&rhundradet, kunde redan da se hur elev-
erna i skolan 6verhopades av en kunskapsméangd som inte var kopplad till deras egna erfarenheter
eller formégor. Resultatet blir att eleverna i skolan konfronteras med en frimmande vérld, som &r
frikopplad frdn deras egen. Uppgiften blir da att ldra for skolans skull, for prov, forhor och betyg,
vilka Dewey kallar for denna skolvdrlds hornstenar. For att kunna omorganisera ldrandet sa att
det blir meningsfullt, foreslar Dewey darfor att undervisningen méste vara erfarenhetsbaserad och
erfarenhetsskapande (Dewey, 1959b/1997).

I Demokrati och utbildning forsoker Dewey (1959b/1997) visa att larandets mal maste vara att
lara om var vérld som vi erfar den. Bade teori och praktik &r komponenter i den processen.
Larandets mal &r i forsta hand att ge eleverna mojligheten att forstd och anwvdnda sig av sina er-
farenheter. Detta blir mojligt ndr eleverna far utveckla de reflektiva tankeprocesser med vilka de
kan granska sina upplevelser. Genom reflektion kan erfarenheterna generaliseras och anvéndas i
nya situationer.

I varje erfarenhet &r intresset drivkraften; det undervisningen handlar om maéste vicka nyfikenhet
och engagemang (Dewey, 1959a). Eleverna méste uppleva att aktiviteterna och konsekvenserna
av dessa har relevans for deras verklighet och liv. Darfor tanker sig Dewey att intresse kan véckas
endast om lédrostoffets problem och fragor knyts till elevernas faktiska formagor och deras kon-
kreta situation. Olika miljoer ger olika erfarenheter, och det &r ldrarens ansvar att inte bara vara
uppmiérksam pa att omgivningen rent generellt dr av betydelse, utan ocksa att konkret kénna igen
vilka omgivningar som gynnar elevernas utveckling. Detta har att gora med Deweys id€ att kun-
skap endast kan formedlas indirekt, via en paverkan av miljon. Lararens uppgift dr déarfor att ge
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forutsdttningar for larande just genom att formedla en gynnsam miljo, men kunskapen som sddan
maste eleven sjidlv dstadkomma genom aktivt deltagande (Dewey, 1959b/1997).

En uppenbar aspekt av miljon eller omgivningen &dr interaktionen med andra ménniskor. Kraften
ligger i 6msesidigheten mellan det sociala och det individuella, ddr samspelet mellan dessa paver-
kar elevens tdnkande, samtidigt som eleven i sin tur paverkar den miljé han eller hon befinner sig
i. P4 sa sitt dr sjdlva processen att leva tillsammans bildande. Eller som Dewey ocksa uttrycker
det ”... all kommunikation (och ddrmed allt verkligt och socialt liv) dr bildande. Att kommunicera
med sin omgivning innebér att man far en forandrad och utvidgad erfarenhet” (Dewey, 1997, s.
39).

Platsen som centralt begrepp inom teknikundervisningen

Idén att man i undervisningsprocessen maste ta hdnsyn till elevernas situation och bakgrund kan
ockséd motiveras med hénvisning till Heidegger och hans idé om forstaelse som en av situationen
vasentligen bestdmd process; om man ignorerar den larandes situation gar man foljaktligen miste
om ingenting mindre &n sjdlva basen for larande och forstaelse. I uppsatsen ”Bygga bo tdnka” ut-
vecklar Heidegger (1974/2004) en idé om det méanskliga tdnkandets och handlandets bundenhet
till en ”ort”, enligt vilken médnniskan alltid befinner sig i en bestdamd situation, dar vissa omstandig-
heter &r givna, vilka bestimmer hennes forstaelse och hennes sétt att forhalla sig till sin omvérld.
Det &r just genom vart hanterande av de ting som omger oss som denna situation uppréttas eller
aktualiseras; ett skeende som utmérks av att det begrdnsar vara mojligheter till férstaelse och
handling, eftersom vad som later sig goras med vissa saker och i vissa situationer dr omojligt un-
der andra omstédndigheter. Detta innebér dock inte att begransningen ska ses som nagot negativt,
nagot som hindrar oss i vart handlande och tdnkande. Tviartom mojliggor den forstaelse och hand-
ling, for utan begransning skulle dessa aktiviteter sakna riktning.

Men den situation som man allts& bor ta hénsyn till i undervisningen ror inte bara elevernas for-
stdelse och dess forutsdttningar. Som Heidegger (1974/2004) har visat hor den sé att sdga dven
till tingen sjdlva, dvs. de tekniska apparater och verktyg eleverna triffar pa i samband med tek-
nikundervisningen. Detta innebér att vi inte kan forsta de tekniska apparaternas och verktygens
vdsen om vi bara betraktar dem som isolerade foremal. For tingen bar i sjdlva verket upp en hel
varld genom att peka utover sig sjidlva, mot ett sammanhang eller en livsvérld dér de har sin plats
och funktion. I de olika formerna av teknisk bearbetning deltar sdlunda eleven i inrédttandet av sin
situation och ddrmed ocksa i skapandet av den vérld eller det samhélle vi alla lever i. Hér kan vi
se hur det inom- och utomtekniska perspektivet knyts ihop: den specifikt tekniska kunskapen om
tekniska apparater och system visar hdn mot det vidare sammanhang, dvs. i sista hand var varld, i
vilken den ingér, vilket innebér att det forra forutsdtter en forstaelse av det senare.

Som ovanstdende resonemang forhoppningsvis gjort klart utgor tekniken ett rikt och mangfacet-
terat landskap for larande. Det dr mot bakgrund av detta omfattande landskap som eleverna sétter
sig in i tekniska, ekonomiska och samhélleliga fragor. Utifran Heidegger och Dewey kan man hév-
da att teknikundervisningen bor dga rum i interaktion med verkligheten bade i och utanfor skolan.
For att tydliggora forskjutningen fran klassrummet till samhaéllet infors déarfor begreppet “plats”
som arena for lirande. ”Plats” dr en konkret term for omgivning. Ett vanligt sprakbruk &r att
handlingar och skeenden ”dger rum”. Det dr meningslost att tdnka sig ett skeende utan referens till
en lokalitet. Att hora till en plats innebdar att ha ett existentiellt fotfédste i en konkret och vardaglig
bemaérkelse. P4 sa sétt anknyter platsbegreppet, s som det kommer att anvédndas i samband med
begreppet om teknikre-presentation, till Heideggers idé om den ménskliga forstaelsens ”ort”. Men
platsbegreppet tar dven fasta pa Deweys Overtygelse att larandet méaste utga fran elevens konkreta
erfarenhet och situation. Platsen dr elevens ndrmiljo, hem, skola, ort. Platsen med sin tekniska
miljo bestdende av system och artefakter dr elevens existentiella fotfdste — hans eller hennes navi-
gationsinstrument i verkligheten. Platsen blir teknikdmnets egentliga innehall. For att eleverna ska
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forstd de processer som formar teknikens framvixt, utveckling och anvidndning i samhéllet, maste
de kunna relatera till denna plats, bl.a. genom att f& upp 6gonen for att teknik inte kan identifieras
med enskilda artefakter utan maste ses som delar av ett helt system (se &ven Summerton, 1998).
Olika typer av kunskap och artefakter méste darfér kombineras i undervisningen utan hénsyn till
strikta &mnesindelningar.

Teknikre-presentationens forsta steg: uppdraget

Teknikre-presentation borjar med att ett problem utvecklas som stimulerar tdankandet - ett upp-
drag. Det kan handla om forbéttringar av existerande system eller produkter, uppfinningar, ska-
pandet av nya idéer, eller bara utvecklandet av en eller annan teknik. I samband med undervisning
ar det vanligt att anvénda ordet ”problem”. Jag foredrar "uppdrag” i stillet, eftersom problem &r
forknippade med svérigheter och bekymmer. Uttrycket "problemlésning” kan ocksé ge intryck av
att det bara finns endast en 16sning. Ett uppdrag daremot utgoér en formulering som antyder en
riktning, vilket 6ppnar for flera typer av 16sningar.

Detta synsitt &r i linje med Deweys ide att den forsta fasen av undervisningen inleds nér eleven
forsdtts i en ”sann erfarenhetssituation” (Dewey, 1997, s. 208). Det ska vara en situation som
eleven dr intresserad av for dess egen skull, ur vilken ett uppdrag utvecklas som stimulerar elevens
tdnkande. Konsten som ldrare ligger i att ge uppdrag som dr svara nog att utmana tdnkandet utan
att eleven forlorar sin egen utgangspunkt:

I believe that we violate the child’s nature and render difficult the best ethical results, by in-
troducing the child too abruptly to a number of special studies, of reading, writing, geography,
etc., out of relation to this social life. I believe, therefore, that the true center of correlation
on the school subjects is not science, nor literature, nor history, nor geography, but the child’s
own social activities.

(Dewey 19594, s. 25)

Teknikre-presentationsprocessen tar foljaktligen sin utgdngspunkt i elevernas vérld, deras omgiv-
ning och bakgrund. Och som redan har sagts &dr detta ocksa anledningen till att begreppet om plats
bor ges en central roll i undervisningen, bade i bemérkelsen av elevens konkreta situation, s& som
detta forklarades ovan, och i den mer begransade meningen av tekniska system och artefakter som
foremal for studier.

UNDERVISNINGENS INNEHALL

Analys och konstruktion/visualisering — teknikre-representationens steg tva och tre

Om teknikre-presentationens forsta steg, formulerandet av ett uppdrag, var intimt férknippat med
fragan om metoder i undervisningen, sa leder oss nésta steg, analysen, till frdgan om innehall. Nar
ett uppdrag har valts dr det elevernas uppgift att analysera existerande tekniska system for att pa
sé sitt klargora forutsdttningarna for genomforandet av det aktuella uppdraget. I detta samman-
hang bor vi pa nytt pAminna oss om Heideggers analys av tekniken, i synnerhet hans forsok att
kontrastera det antika synsattet pa teknik gentemot sitt eget. Pa grund av dess betoning pa relatio-
nen mellan mal och medel tdanker ju sig Heidegger att det antika synséttet ligger till grund for det
instrumentella, inomtekniska perspektivet pa tekniken. Ett sddant perspektiv ger oss en inblick i
den tekniska processens grundldggande struktur och visentliga komponenter, vilket onekligen ar
av vikt for att forstd hur tekniken fungerar. Ddaremot séger det oss knappast nadgot om teknikens
samhdlleliga betydelse eller dess paverkan pa méanniska och natur, utan for detta krévs den vidare
reflektion som av Heidegger bendmns “besinning”. Dewey har en liknande idé om vad dkta forsta-
else innebér, vad han kallar for "reflektivt tdinkande”. Med detta begrepp vill han fanga en typ av
kunskap som enligt Dewey borde prégla elevernas ldrande.
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Som redan visats ser Dewey elevernas erfarenhet som det centrala elementet i undervisningspro-
cessen. Erfarenheten kan uppdelas i primédra och sekundira erfarenheter, ddr de forra utgors av
var relativt omedelbara sinnliga erfarenhet av verkligheten. Dessa upplevelser inbegriper inte i sig
nagon egentlig kunskap, ddremot utgor de utgangspunkten for de sekundéra upplevelserna genom
att forse dem med stoff eller féremal. For medan de forra inskrénker sig till att omfatta en forsta-
else av att saker forhéller sig pé ett visst sétt, t.ex. att ett hus anvédnds for att bo i, inbegriper de
senare en insikt i Aur eller varfor forhallandet ser ut som det gor, t.ex. hur ett hus méste vara kon-
struerat for att fungera. (Dewey, 1959b/1997). De sekundéra upplevelserna utmirks foljaktligen av
sin reflekterande karaktér, vars syfte dr att ordna och forklara de priméra erfarenheterna.

Erfarenheten inbegriper bade ett passivt och ett aktivt element som kombineras. Den aktiva delen
bestédr i att man gor nagot, forsoker och prévar, medan den passiva delen handlar om att utsta
foljderna av den aktiva fasen. Hur vérdefull erfarenheten &dr beror av sambandet mellan dessa
tva faser: ”Nir vi genomfor en aktivitet och utstar féljderna och nér den férdndring handlingen
orsakar reflekteras i en fordndring inom oss blir sjdlva omvandlingen laddad med betydelse. Vi lar
oss ndgot” (Dewey, 1997, s. 183). Larande kan alltsé inte forstds endast i termer av experiment,
utan det &dr forst ndr den passiva fasen laggs till och vi utsétts for konsekvenserna av experimentet,
som en verklig erfarenhet kommer till stind. Dess varde ligger i den kunskap om sammanhang
och relationer som den leder till, dvs. ndr den later oss se inte bara att nagot sker till f6ljd av nagot
annat, utan varfor det sker. Att pa detta sdtt medvetet forsoka forstd sambandet mellan handlingar
och deras resultat kallar Dewey “reflektion” eller “reflekterande tdnkande” (Dewey, 1997, s.189).
Detta dr en av de mest centrala idéerna i Deweys utbildningsfilosofi.

Som ndmndes ovan kan denna fas av undervisningen eller teknikre-presentationen kallas for
“analys”, vilken syftar till en forstaelse av existerande tekniska system och artefakter som ska gora
det mgjligt att ta sig an det uppdrag fran vilket man en gang tog avstamp. Detta blir mojligt nér
eleverna formar forsta varfor olika system och artefakter fungerar som de gor, varfor de har vissa
effekter pd omgivningen, men inte andra, etc. Och som redan har antytts handlar detta i grund
och botten om en forstaelse av forhallandet vara handlingar och deras resultat, applicerat pa det
tekniska system eller artefakt som eleven analyserar for tillfdllet. Lararen har hir uppenbarligen
en viktig roll i sokandet och bearbetningen av information frén olika kéllor och med olika typer
av hjdlpmedel.

Men larande bestar inte endast i analyser av redan existerande material, utan inbegriper dven en
kreativ fas. Denna &vertygelse drev Dewey att definiera ldrandet som ”konstant omorganisation
eller rekonstruktion av erfarenheten” (Dewey, 1997, s. 116). Denna process &r i princip utan slut,
eftersom den inte endast utmérker utbildning i sndv beméirkelse, utan utgér en visentlig del av
livet sjdlv. Detta har ju ocksa redan antytts, ndr Deweys sociala perspektiv pa utbildning intro-
ducerades. Lite forenklat kan man sédga att han vill att skolans pedagogik ska folja livets eget
larande och typ av erfarenhetssituation, i stéllet for att tvinga pa eleverna ett konstlat sitt att lara.
Av den anledningen bor ldarandet inte heller endast ses som ett medel for ett yttre, senare mal; det
utgor ett mal i sig. Eller som Dewey sjélv formulerar det: ”1arandets mél och beloning &r fortsatt
formaga att vixa” (Dewey, 1997, s.141). Allt tinkande i denna bemérkelse tar sin utgangspunkt i
néagot oavslutat. Det innebér att tinkandet alltid rér nagot ovisst eller problematiskt. Malet med
tdnkandet blir d& att na fram till en - hypotetisk - slutsats genom att ta avstamp i nadgot som redan
ar kiant. Dewey skriver:

... tankar dr ofullstindiga sa linge de bara dr tankar. I bésta fall dr de hypotetiska uppslag
och indikationer. De dr utgangspunkter och metoder for att hantera erfarenhetssituationer.
Tills de tilldmpas i dessa situationer saknar de skdrpa och verklighetspréigel. Det dr i tilldmp-
ningen de provas och bara genom att provas far de en fullstindig innebord och verklighets-
anknytning.

(Dewey, 1997, s. 206)
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Kunskapsutveckling innebar att aktivt soka klarhet utifran upptéckten av ndgot man inte forstar.
Den virld vi lever i &r inte statisk utan fordanderlig, darfor méste den enskilde individen ldra sig
handskas med framtida situationer och kunna I6sa hitintills okénda problem. Att da som &r vanligt
iskolan presentera ldrostoffet som ett avslutat helt befrdmjar inte elevernas tankande, for att tdnka
innebdr att fundera 6ver héndelsers betydelse for det som ska ske men som &nnu inte har skett
(Dewey, 1959b/1997).

Enligt Dewey &r darfor undervisningens tredje fas i hog grad en osdker fas. Att dra slutsatser inne-
bér att ta ett sprang fran det kdnda till det okdnda. Déar maste uppfinningsrikedom och pahittighet
till. Den information som man redan har ger visserligen antydningar om hur sambandet mellan ett
visst slags problem och dess 16sning ser ut, men for att eleverna ska kunna 16sa just det specifika
problem som de stéllts infér maste de g& utover sina tidigare erfarenheter. Detta sprang in i det
nya dr det sant kreativa elementet i tdinkandet (ibid.). Eleverna provar alltsd sina idéer genom att
omsitta dem i praktiken, vilket ger dem tillfdlle att upptécka vérdet av sina nyvunna erfarenheter.
Har kan man jamfora med uppfinnaren som genom att anvianda kdnda kunskaper pa ett nytt sétt
eller i ett nytt sammanhang skapar nya artefakter. Denna fas, som alltsa foljer pa analysfasen, kal-
las har for ”konstruktion/visualisering”.

Sa har langt har teknikre-presentation beskrivits som en process som tar sin borjan i formuleran-
det av ett uppdrag, for att sedan gé vidare med en analys vilken med hjélp av det sa kallade reflek-
tiva tdnkandet formar urskilja den relation mellan handlingar och deras resultat som ingér i alla
typer av teknisk produktion och bearbetning. Analysfasen sades i sin tur foljas av en kreativ fas,
konstruktionen/visualiseringen, i vilken erfarenheter gjorda i det forflutna anvénds for att kunna
askadliggora nya l6sningar pé erkdnda problem eller uppdrag. Men som har noterats flera génger
vid det hér laget dr det viktigt att eleverna under hela teknikre-presentationsprocessen ges tillfille
att forankra sin egen gestaltande eller visualiserande aktivitet inom ett socialt och kulturellt sam-
manhang. Eleverna maste alltsa fa tid och mojlighet till att stanna upp, fundera och stélla fragor.
Reflektion kan ocksa goras skriftligen eller genom olika samtalsformer. Fasen utvirdering/reflek-
tion behover alltsd nodvandigtvis inte avsluta teknikre-presentationen utan kan tilldtas avbryta
den vid vilket steg som helst, t.ex. i samband med analysen. Aven i detta sammanhang 4r Deweys
idé om det reflektiva tinkandet r till hjdlp, eftersom ett sétt att undersdka konsekvenserna av t.ex.
olika typer av tekniska system &r att se pa deras sociala betydelse.

Som jag ser det ger Heidegger och Dewey ett tydligt stod &t idén att teknikundervisningen bor
inriktas mot forstaelse och reflektion. Det handlar inte om att utbilda elever till tekniker, dvs.
endast forse dem med vissa hantverksmaéssiga fardigheter, utan om att eleverna ska kunna forsta
tekniken i bemérkelsen fi insikt i den tekniska kulturens tradition och utveckling, bedoma och
vardera konsekvenserna av hur teknik paverkar ménniskan, samhéllet och miljon. Utifran Hei-
degger blir skillnaden mellan dessa tva perspektiv sérskilt tydlig: det &r en sak att utbilda elever i
tekniskt kunnande och hantverk, en annan att ge dem férmagan att reflektera 6ver teknikens roll
i vart nutida samhalle i syftet att kunna leva ett rikt, aktivt och ansvarstagande liv.

Som redan ndmnts tar Heidegger avstand fran bildningsbegreppet, eftersom han forknippar det
med idén om en forebild i enlighet med vilken ménniskan utbildar sig och péa sa sitt réttar sig ef-
ter ndgot som redan dr bestamt. Jag forstar Heidegger sa att han vill framhéva att den eftertanke
och kritiska reflektion som han efterlyser varierar med erfarenhet, kontext och tid. Det géller att
forsta det faktiska och konkreta i den vanliga vérld vi lever i. Aven om Heidegger framhiver att
besinning inte dr ett bildande, s& kan man ta hjélp av hans idé om besinning for att utveckla ett
begrepp om bildning som tar fasta pa den betydelse av skapande och formande som ligger i verbet
”bilda”, fran vilket ordet "bildning” hiarstammar. Det dr bland annat detta som jag har velat fanga
med begreppet “teknikre-presentation”: Ett sddant bildningsbegrepp &r nédra knutet till processen
dér eleverna just skapar eller formar sin vérldsbild genom en stdndigt pagdende omgestaltning av
erfarenheter.
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Pa detta sétt kan man alltsd kombinera det klassiska perspektivet pd tekniken, vilket ger en insikt
i teknikens struktur, olika system, artefakter, etc., med en reflektion 6ver teknikens forutséttnin-
gar och samhadlleliga betydelse. Resultatet &r, som redan ndmnts, forstaelse av teknik som tek-
nikre-presentation, med sina fyra faser: uppdragsformulering, analys, konstruktion/visualisering,
utvirdering/reflektion. Metodens generella faser &r tdnkta att underlétta och rikta undervisningen
for lararen, sedan dr det ldrarens eget sétt att hantera situationer som tillsammans med eleverna
formar undervisningsprocessen. Denna varierar alltsd med ldrare, elever och det samhélle som
undervisningen sker i. For elevens del handlar det om att upp&va en blick for situationens mojlig-
heter och ett ansvarstagande for den egna aktiviteten. Har kan man klart se en forskjutning fran
en ldrosituation dar lararen formedlade ett fardigt stoff, till ett aktivt deltagande fran ldrarens sida.
Dewey (1959b/1997) skriver att i en sddan gemensam aktivitet &r ldraren elev och eleven larare
pa en och samma gang.

TEKNIKRE-PRESENTATION — EN SAMMANFATTNING

Man skulle kunna sammanfatta de olika faserna i teknikre-presentation pa foljande sétt: I den for-
sta fasen, dar fokus ligger pa uppdragsformulering, utgar man fran platsen, dvs. elevens verklighet,
dar elevens erfarenhet och intresse utgor utgdngspunkten for val av artefakt eller tekniskt system,
t ex ett tekniskt system kopplat till boende.

Varje uppdrag forutsétter en ingdende analys av produktens eller systemets utveckling, funktion
och uppbyggnad, samt en utvirdering av dess for- och nackdelar nér det géller dess effekter pa na-
tur, samhélle och individens livsvillkor. Analysen handlar ofta om ett omfattande efterforsknings-
arbete som kanske utgor den tyngsta och mest tidskrdavande delen av ett uppdrag. Har galler det
for eleverna att skaffa sig kunskap om befintliga tekniska system, t.ex. om husets historia, olika
system i huset, dess konstruktion, etc. Dessutom kan eleverna ocksa soka kunskap direkt knuten
till designprocessen, t.ex. en skiss, ritning eller modell.

Den tredje fasen &r visualisering eller konstruktion av forstdelse. Kommunikation med hjélp av
skisser, beskrivningar, modeller och simuleringar, som visar elevens forstaelse. Denna fas innebér
att man som ldrare organiserar aktiviteter som successivt utvecklar elevernas forstaelse och for
eleverna att de arbetar med att bygga upp sin forstdelse och visar att de har tilldgnat sig den.

Bade under och efter avslutat arbete ges eleverna tillfille till reflektion och utvdrdering. For att
undervisningsprocessen ska leda framat ar det viktigt att elevernas tankar i samband med gestalt-
ningen synliggors pa olika satt. Teknikre-presentation kdnnetecknas av att den som skapat model-
len gor det i relation till verkliga forebilder. Sddana forebilder kan vara tekniken i hemmet eller i
ndromradet, bilder, filmer, bocker och mycket annat. Det kan ocksa vara kamraternas skisser och
modeller i skolan. Genom att iaktta andras modeller kan eleverna upptdcka nya samband mellan
olika gestaltningsidéer och erhalla storre forstaelse av hur den egna konstruktionen kan utvecklas.
Men reflektionen i form av analys handlar inte bara om att utveckla den egna modelleringstekni-
ken, utan i lika hog grad om att forstd samhéllets teknik.

Forstéelse dr nagot som utvecklas dver tid, genom att man fér tillfdlle till en mangfald av forstéel-
sehandlingar. Genom att arbeta kontinuerligt med teknikre-presentation kan elevernas forstéelse

for den teknik som omger oss utvecklas.

Nir platsen satts in i hela teknikre-presentationens sammanhang kan en modell se ut som i figur 1.
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PLATSEN

TEKNIKRE - PRESENTATION

Uppdrags Analys Konstruktion Utvardering
formulering Yisualisering Reflektion

N —

!

[ Erfarenheter till ndsta uppdrag ]

Tekniska system Artefalkter

Figur 1

ETT PRAKTISKT EXEMPEL PA TEKNIKRE-PRESENTATION

Ett exempel fran &rskurs 6, visar pa hur en planerad fordndring i ndrmiljon anvéndes som uppgift
i teknikundervisningen. Kommunen planerade att bygga ett hoghus i skolans niarhet som skulle
forandra landskapsbilden. Tidningarna var fyllda av artiklar och inséndare som berdrde @mnet. De
olika faserna i elevernas teknikre-presentationsprocess illustreras kortfattat i Appendix.
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