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Sammanfattning  Naturvetenskap betonas som en väsentlig del av människans 
kunskaper, vilket kursplanen belyser att elever behöver få möjlighet 
att samtala om. Samtidigt påpekar forskning att elever inte upplever 
att samarbete med andra elever är av vikt utan de anser att 
kunskaperna ska inhämtas från läraren. Dessutom framgår det att 
lärare inte ser vikten av att elever arbetar i grupp och att en bidragande 
orsak kan vara avsaknaden av kunskaper om hur samtal mellan elever 
behöver utformas för att uppnå fungerande samspel. Ovanstående 
aspekter utformar studiens syfte om att bidra med kunskap om hur 
arbete i mindre grupper kan stödja elevers samtal om naturvetenskap 
och utveckla deras kunskaper om naturvetenskapliga begrepp. Vidare 
formulerades frågeställningen: “Hur samspelar elever med varandra 
när de i grupp samtalar om naturvetenskapligt innehåll?” med 
tillhörande underfråga “Vilka varianter av samtal bidrar till att 
begrepp används och hur framhålls begreppen?”. Empiri har samlats 
in genom observation och videodokumentation när eleverna i mindre 
grupper samtalade om naturvetenskapligt innehåll. Samtalen har 
kategoriserats och analyserats utifrån ett sociokulturellt perspektiv 
med hjälp av Mercers variationer av samtal. Med en kvalitativ ansats 
och innehållsanalys presenteras studiens resultat som belyser att 
elevernas samtal tar form i disputerande, kumulativa och utforskande 
samtal. Genom en fördjupad analys har det även framkommit resultat 
om att elevernas användning av begrepp har bearbetats beroende på 
hur samtalen utvecklats. Dessutom synliggör den fördjupade analysen 
hur det naturvetenskapliga innehållet uttrycks av eleverna, 
samtalsklimatet dem emellan samt lärarens inverkan. Studiens slutsats 
är att eftersom begrepp har visats sig bearbetas främst i det 
utforskande samtalet är det en sådan dialog som lärare behöver 
eftersträva att elevers samtal uppnår. Att fånga elevernas samtal har 
bidragit till att synliggöra sådant som kanske annars inte hade blivit 
märkbart. Studiens resultat kan möjliggöra att lärare blir medvetna om 
hur elevers samtal kan ske, vilket bidrar till yrkesprofessionen.  
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Förord 
 
Intresset för att genomföra studien grundar sig i vårt engagemang och nyfikenhet för det 
naturvetenskapliga ämnet och dess språk. Våra tankar och funderingar för naturvetenskap ur ett 
pedagogiskt perspektiv uppkom redan under Examensarbete I, då vi genom en litteraturstudie 
undersökte vilka undervisningsmetoder lärare använder sig av för att bidra till elevers 
begreppsförståelse. Att bidra till elevers förståelse och användning av begrepp har 
uppmärksammats som att det är av stor vikt eftersom det abstrakta naturvetenskapliga 
ämnesspråket kan upplevas som svårt för elever. Därför ville vi fortsätta att fördjupa oss i hur 
naturvetenskapens språk bör innefattas i elevers undervisning. Det bidrog till den här studien 
med avsikt att undersöka hur elever samtalar med andra om naturvetenskapligt innehåll för att 
bidra med förståelse och skapa möjligheter för elever att utvecklas inom ämnet. Ett genuint 
samarbete mellan oss båda studenter har kontinuerligt fört studien framåt, då vi tillsammans 
har dokumenterat, granskat och analyserat studiens alla delar. Genom åtskilliga diskussioner, 
då vi ifrågasatt varandras tankar och idéer, kan vi nu i efterhand konstatera att det bidragit till 
att studien har bearbetats och fördjupats. Därmed vill vi framföra ett hjärtligt tack till varandra 
eftersom vi tillsammans genom tålamod och stark vilja stöttat varandra i både med och 
motgångar.   

 
Slutligen vill vi framföra ett stort tack till våra handledare Claes Malmberg och Patrik Lilja 
för deras stöttning och engagemang genom arbetsprocessen.  
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1. Inledning  
Kunskaper inom naturvetenskap kan hjälpa människor att förstå de naturvetenskapliga fenomen 
som vi dagligen möter i vardagen (Areskoug, Ekborg, Lindahl & Rosberg, 2013; Wickman & 
Persson, 2008). Naturvetenskapen kan på så vis bidra med kunskap och förståelse för hur 
fenomen som exempelvis utspelar sig i rymden påverkar vårt liv på jorden. Dock påvisas 
resultat om att 161 nio- och tioåriga elever från Singapore uttrycker att de inte ser vikten och 
meningen med de kunskaper som ska inhämtas inom det naturvetenskapliga ämnet (Zhai, Jocz 
& Tan, 2014). Att undervisning ska upplevas meningsfull och bidra till elevers lust att lära 
framhålls av Läroplanen för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet 2011 (Skolverket, 
2018d). Dock belyses att det naturvetenskapliga språket kan upplevas som svårt för elever 
eftersom det avviker från deras vardagsspråk (Lemke, 1990; Osborne, 1996). Att lära sig 
naturvetenskap menar Mortimer och Scott (2003) handlar om att bli introducerad för ämnets 
begrepp, lagar, teorier och principer. Dock använder inte alltid människor ett vetenskapligt 
språk när de talar om naturvetenskap utan uttrycker sig med vardagligt språk. Att människor 
använder ett vardagligt språk då de talar om naturvetenskap hävdade Vygotskij kan leda till 
missuppfattningar inom ämnet (Mortimer & Scott, 2003). I kursplanen (Skolverket, 2018d) 
framgår det i syfte, centralt innehåll och kunskapskrav att begrepp utgör en central del inom de 
naturvetenskapliga ämnena biologi, kemi och fysik. I dessa framgår det att elever ska utveckla 
sina kunskaper om begrepp och använda dem för att beskriva samband i natur och samhälle. 
Gibbons (2012) och Lemke (1990) framhåller vikten av att lärare behöver möjliggöra 
undervisning som kombinerar det abstrakta ämnesspråket med elevers vardagliga språk.  
  
För att elever ska utveckla sin språkliga förmåga förtydligas att de ska ges möjlighet att samtala 
och kommunicera. Undervisningen behöver därför genomföras på ett sätt som bidrar till 
stöttning av elevernas språk- och kommunikationsutveckling (Skolverket, 2018d). Olga Dysthe 
(1996) som är professor i pedagogik menar att språket är viktigt vid elevers inlärningsprocess 
när det kommer till att tillägna sig nya kunskaper. Genom kommunikation och samspel med 
andra människor framhåller Säljö (2014) dessutom att språket kan förtydliga världen för oss. 
Inom de naturvetenskapliga ämnena förmedlas att elever ska ges möjlighet att utveckla 
kunskaper för att granska information och kommunicera om innehållet och på så vis utveckla 
sin förståelse för ämnesspråket (Skolverket, 2018a; Skolverket, 2018b; Skolverket, 2018c). I 
kunskapskraven för de naturvetenskapliga ämnena gällande grundskolans alla årskurser 
poängteras dessutom vikten av att kunna samtala, berätta och beskriva om innehållet 
(Skolverket, 2018d). Mortimer och Scott (2003) framhåller dock att naturvetenskaplig 
undervisning innebär mer än att bara prata och menar att det är oundvikligt eftersom ämnet 
behöver uttryckas multimodalt genom bilder, gester och modeller. Dessutom poängterar 
Campopiano, Hasselskog och Johansson (2017) att när elever ska utveckla sitt ämnesspecifika 
språk sker det med olika multimodaliteter, vilka utvecklar elevernas språk genom att de får 
uttrycka sig både muntligt och visuellt.  
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Resultat har visat att elever anser att det naturvetenskapliga innehållet endast ska förmedlas av 
läraren och inte genom kommunikation med andra elever (Zhai et al., 2014). Vygotskij (1999) 
framhåller det sociokulturella perspektivet som belyser att elever i samarbete lär med och av 
varandra eftersom utveckling av deras språk och tänkande inte kan ske utan social 
kommunikation. Elevers kunskaper blir ofta först synliga när de för diskussioner i mindre 
grupper, eftersom det möjliggör större chans till utforskande samtal jämfört med en större grupp 
där elever kan uppleva osäkerhet med att presentera sina idéer (Barnes & Todd, 1995). Dock 
framförs missnöje av lärare vid elevstyrda arbeten i grupp eftersom de inte anses fungera, vilket 
kan ha ursprung i en okunskap kring de samtalsprocesser som behövs för att uppnå fungerande 
samspel mellan elever (Dysthe, 2003b). 
 

1.1 Problemområde  
Med ovanstående presenterade aspekter från forskning och övrig litteratur som grund 
identifieras problemområdet. Det ramas in av det framförda budskapet om att det 
naturvetenskapliga innehållet och ämnesspråket är väsentligt för människans förståelse av 
världen, samt att elever behöver få möjlighet att samtala om och i naturvetenskap för att 
utveckla kunskap inom området. Dock visar forskning att elever inte ser vikten av att lära 
tillsammans med andra elever och att det endast är från läraren som kunskaperna ska inhämtas. 
Dessutom framhålls att lärare uttrycker missnöje med att låta elever samtala i grupp med belägg 
för att det inte fungerar. Att studera tillfällen när elever samtalar om naturvetenskapligt innehåll 
och se hur processen tar sig uttryck i diskussioner som uppstår kan bidra med kunskap som är 
relevant för yrkesprofessionen. Kunskapen som framkommer kan på så vis bidra till underlag 
för kompetensutveckling för lärare inom de naturvetenskapliga ämnena och på så vis ge elever 
möjlighet till att inhämta och utveckla kunskaper med varandra.  

 
1.2 Syfte och frågeställningar 
 
Syftet med studien är att bidra med kunskap om hur arbete i mindre grupper kan stödja elevers 
samtal om naturvetenskap och utveckla deras kunskaper om naturvetenskapliga begrepp. 
Studien drivs av frågeställningen med tillhörande underfråga: 
 

• Hur samspelar elever med varandra när de i grupp samtalar om naturvetenskapligt 
innehåll? 

 
- Vilka variationer av samtal bidrar till att begrepp används och hur framhålls 
begreppen?  
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2. Teoretiskt perspektiv  
Nedan presenteras studiens teoretiska perspektiv med ansats i utvalda delar av det 
sociokulturella perspektivet. Det sociokulturella perspektivet har en framträdande roll i studien 
eftersom den utgår ifrån att studera hur elever samtalar med varandra. Vidare belyses Mercers 
(2000) teori om samtalsformer.  
 

2.1 Sociokulturellt perspektiv 
Det sociokulturella perspektivet som ett synsätt på lärande ses ofta som en övergripande teori. 
Ett mer regelrätt synsätt vore istället att uttrycka det sociokulturella perspektivet som en helhet 
men som utgår ifrån olika liknande teorier om lärande och utveckling hos människor. Då ett 
teoretiskt ramverk utgår från det sociokulturella perspektivet kan det i största grad härledas ha 
sitt ursprung i Vygotskijs tankar om syn på lärande (Jakobsson, 2012). Den här studien har som 
syfte att undersöka hur elever i grupp samtalar om naturvetenskapligt innehåll och kommer 
därför endast behandla delar inom det sociokulturella perspektivet gällande människor i 
samspel. Vygotskij (1999) menar att språket är nyckeln till kommunikation som kan bidra till 
förståelse och att genom språket kan människans inre medvetande bli synligt för andra. 
  
Enligt Vygotskij (1999) har barn större potential att klara av de utmaningar som ligger utanför 
deras eget kunskapsområde när de erhåller stöttning och får samarbeta med andra. Detta kallar 
Vygotskij för den närmaste utvecklingszonen (Zone of Proximal Development, ZPD). 
Jakobsson (2012) framhåller att Vygotskijs ståndpunkt om den närmaste utvecklingszonen kan 
ställas i relation till det samspel som sker mellan människor i ett sociokulturellt perspektiv. 
Teorin om utvecklingszonen kan ofta bidra till att människor endast ser att den är till fördel för 
den mindre erfarne. Dock framkommer flera belägg för att alla deltagare utvecklas eftersom de 
i samarbete behöver redogöra, argumentera, klargöra och i många fall även vidareutveckla 
tankar och har därmed möjlighet att appropiera nya synsätt om kunskap (Jakobsson, 2012). På 
motsvarande sätt framhåller Dysthe (2003a) att en viktig del av lärandet just är att göra andras 
tankar till sina egna. Anledningen till att det sociala språket inom naturvetenskap upplevs 
problematiskt för elever uppmärksammas av Mortimer och Scott (2003). De menar att det finns 
en skillnad mellan vardagligt språk och skolspråk inom naturvetenskap. Likaså framhålls det 
av Vygotskij (1999) att det finns olika variationer på begrepp, dels de vardagsbegrepp som 
härstammar från barnens egna livserfarenheter men även begrepp som klassificeras som 
vetenskapliga utifrån en abstrakt förståelse. Mortimer och Scott (2003) nämner en skillnad om 
hur vi uppfattar fenomen och ger ett exempel med gravitation. Inledningsvis konstateras endast 
att något faller till marken men uppmärksammar inte fysikens aspekter som är orsaken till det 
som sker. Vygotskij (1999) menar att variationer av begreppsuppfattning behöver mötas i 
undervisningen för att elever ska utvecklas inom det naturvetenskapliga ämnet.  
  
Mercer (2000) poängterar att samtal kan ske på olika vis och hur det tar sig uttryck är avgörande 
för samtalets kvalité. Hur människor använder språk för att tänka tillsammans är av vikt att 
förstå eftersom det kan klargöra varför gemensam aktivitet ibland är mer eller mindre gynnsamt 
och hur lärare kan förbättra undervisning kring det (Mercer, 2000). Mercer är professor på 
Cambridges universitet och bedriver forskning om språk och kommunikation. Genom 



  Emelie Johansson  
  Sandra Bergstaf 

 4 

forskningen redovisar Mercer (2000) tre olika variationer av samtal som motsvarar graden av 
elevers engagemang i andras tankar och idéer. De olika samtalsvariationerna benämner han 
som disputerande samtal, kumulativa samtal och utforskande samtal. Mercers forskning kan 
ställas i relation till Vygotskijs tankar om det sociokulturella perspektivet då han framhåller en 
liknelse till Vygotskijs Zone of Proximal Development (ZPD), nämligen Intermental 
Development Zone (IDZ). Mercer beskriver IDZ som en möjlighet till att språk skapas och där 
elever kan interagera och utveckla diskussioner utan en stöttande lärare. Teorins syfte har för 
avsikt att förstå språkets betydelse för elevers utveckling och lärande och hur dialogen kan 
utvecklas (Mercer, 2000).  
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3. Bakgrund och tidigare forskning  
I kapitlet bakgrund presenteras litteratur och tidigare forskning för att ge en övergripande bild 
av studiens utgångsläge samt för att klargöra centrala begrepp. Avsnittet inleds med att 
framhålla naturvetenskapliga samtal mellan elever för att sedan vidare belysa samtalets roll för 
delaktighet, begrepp och elevers multimodala uttryckssätt. Vidare beskrivs faktorer som kan ha 
inverkan på elevers samtal, såsom dess underlag och lärares inverkan.  
  

3.1 Naturvetenskapliga samtal 
Säljö, Riesbeck och Wyndhamn (2003) beskriver samtal som att det ger människan möjlighet 
till att utveckla kunskap och förståelse genom att tillsammans med andra få delge sina 
erfarenheter. Författarna menar vidare att genom social interaktion kan tankar synliggöras för 
andra individer som de kan ta ställning till och vilka på så vis kan utvecklas. Eftersom studien 
undersöker samtal som sker mellan elever som går i årskurs 2 visas nedan ett exempel av Säljö 
(2014) där två 8-åriga elever uttrycker sina tankar genom ett samtal. Avsikten med kommande 
exempelcitat är att klargöra hur vi ser på samtal när det sker mellan yngre barn och hur det kan 
innefattas av lika uttryckssätt.  
 

Nina                        Vi är kvar, det bara sitter fast på något sätt. 
Intervjuaren              Ni bara sitter fast… vet ni varför ni sitter fast?   
Nina               Jo, för det är en så´n här… något slags… vad heter det… som drar… 

 [drar isär händerna] 
Hanna                     Jag vet, en så´n här … 
Nina                        Vad heter det? [hoppar upp och ner på golvet] 

            En så´n här...en så´n här… 
Hanna                     Dragningskraft. 
Nina                        Ja!! 
Hanna                     Som drar ned oss. Det är därför vi inte kan flyga. Det är därför vi alltid åker     

 ned. [Hanna och Sara hoppar i soffan för att visa hur dragningskraften 
 fungerar.] 

          (Säljö 2014 s. 110) 
  
Dysthe (2003b) beskriver att samtal mellan individer kan ske i form av en dialog, men att det 
då ska innefatta vissa kvalitéer såsom att deltagarna lyssnar på varandra, att de får förståelse för 
andras tankar och att de har en vilja att förändra sina synpunkter. Dessutom framhåller Säljö et 
al. (2003) att när samarbete sker i form av förhandling med andra människor kan eleven få nya 
insikter, vilket grundar sig i språket som medierande verktyg för att tydliggöra ämnet. Att 
elevers kunskaper inom naturvetenskap främjas genom en samverkande dialog med andra 
elever där de får möjlighet till ökad interaktion har påvisats i en studie av Chen, Wang och Lin 
(2015). Syftet med studien var att utveckla ett pedagogiskt dataspel med avsikt att förbättra de 
13-åriga elevernas förståelse för naturvetenskapliga begrepp. Det testades genom att jämföra 
när eleverna antigen arbetade individuellt eller i samarbete med andra (Chen et al., 2015).   
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3.2 Samtalet som inkluderande arbetssätt  
När elever ingår i samtal beskrivs delaktighet som ett samspel mellan deltagarna och deras 
sociala och fysiska omgivning då de får göra sina röster hörda och vara aktiva i undervisningen. 
Dock kräver det samspel mellan elever där det ges möjlighet att bli lyssnad på och att samtidigt 
vara öppen för andras åsikter (Skolverket, 2015). Att gruppsamtal kan bidra till att elever får en 
ökad möjlighet till delaktighet och medverkan har visats i en studie av Çelikten, İpekçioğlu, 
Ertepınar och Geban (2012) vars syfte var att se hur tio- och elvaåriga elever i grupp utvecklar 
kunskaper om naturvetenskapliga begrepp. En del av eleverna fick i undervisningen föra 
diskussion med andra deltagare och lärde sig då ämnesinnehållet på ett mer effektivt sätt. 
Eleverna kunde nämligen använda varandra som resurser och genom olika strategier komma 
fram till ett svar (Çelikten et al. 2012). Mortimer och Scott (2003) förklarar att i gruppsamtal 
sammanstrålar varje enskild individ sina tidigare erfarenheter med de idéer som presenteras i 
samtalet. Det kan hända att eleverna besitter samma åsikter men i vissa fall kan åsikterna hamna 
i konflikt, vilken måste lösas för att nya idéer ska kunna bli möjliga. Språket ger på så vis 
eleverna möjligheten att medvetet engagera sig i den dialogiska processen för att uppnå mening 
(Mortimer & Scott, 2003). Genom observationer och ett för- och eftertest i olika 
undervisningsgrupper har en studie av Gillies, Nichols och Khan (2015) påvisat olika typer av 
språk som eleverna använder sig av för att delta i gruppdiskussioner. Syftet med studien var att 
undersöka elevers begreppsförmåga i en multimodal naturvetenskaplig undervisning hos 248 
elva till tolvåriga elever och 25 lärare. Resultaten belyser att eleverna använder sig av ett socialt 
vardagligt språk för att hjälpa de andra i gruppen att komma vidare i arbetet och gör då också 
korta uttalanden om gemensam kunskap. Ett måttligt vetenskapligt språk blir även märkbart när 
eleverna tillägger kunskaper som förstärker samtalsinnehållet och när de använder ämnets olika 
begrepp. Dessutom används ett avancerat naturvetenskapligt språk när eleverna använder 
begrepp genom att utmana varandras idéer med andra tankar. En ytterligare aspekt som lyfts i 
resultatet är vikten av att eleverna är delaktiga och tar del av det naturvetenskapliga innehållet 
för att de ska behålla fokus och engagemang i gruppsamtalet (Gillies et al., 2015). 
  
Mortimer och Scott (2003) beskriver att elever ibland tar på sig rollen som lärare genom att 
hålla samtalsdeltagarna till ämnet och även göra deras tänkande synligt. Det går i linje med 
Säljö et al. (2003) som menar att vissa elever tar kommandot i gruppuppgifter när de ska samtala 
om ett visst innehåll, vilket ofta sker när de upplever en säkerhet i uppgiften. Sådana ageranden 
menar Mortimer och Scott (2003) är en bidragande del till att förbättra effektiviteten av 
gruppdiskussioner utan att en lärare är involverad. Att elever ser vikten av varandras deltagande 
i gruppsamtal har uttryckts av elever i studien av Chen et al. (2015). Eleverna uttryckte 
nämligen hur de gynnades av sina klasskompisar eftersom de kunde samarbeta och interagera 
med varandra när svårigheter uppstod. Genom diskussion kunde de tillsammans lösa 
svårigheterna. Eleverna lärde sig dessutom att vara kritiska och att tillsammans med andra 
utveckla sina kognitiva förmågor och såg på så vis vikten av att arbeta tillsammans (Chen et 
al., 2015). Det är dock inte alltid en självklarhet att gruppsamtal sker på ett sådant vis att elever 
stöttar varandra socialt och kunskapsmässigt. En del av eleverna uttryckte även i studien av 
Chen et al. (2015) att de inte gynnades av samarbetet när de spelade spelet eftersom deltagarna 
inte fungerade tillsammans på grund av deras olika personligheter. Spelet ledde på så vis inte 
till någon diskussion och upplevdes istället som en svårighet för vissa elever.  
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3.3 Samtalets betydelse för naturvetenskaplig begreppsutveckling 
Sjøberg (2005) för fram att människan utvecklar begrepp och föreställningar för att förstå 
världen och att när elever kan sätta begrepp i för dem redan bekanta sammanhang kan 
begreppsförståelse uppnås. Likaså poängterar Lemke (1990) att elever behärskar det 
naturvetenskapliga språket när de kan sätta flera begrepp tillsammans i ett sammanhang för att 
belysa ordens betydelse. När undervisning och det tillhörande ämnesspråket kombineras och 
bearbetas med elevens egna erfarenheter menade Vygotskij att det blev för individen medvetna 
begrepp (Säljö et al., 2003). Om elevers förståelse innefattas av dessa medvetna begrepp 
möjliggör det att de kan få en djupare förståelse för andra begrepp inom ämnesområdet. För att 
ett begrepp även ska kunna bli förståeligt för en annan elev kan det behöva förklaras, eftersom 
en gemensam samsyn blir avgörande för förståelsen (Säljö et al., 2003). 
  
Resultat har visat att dialog mellan elever varit givande för att omarbeta och förfina tidigare 
kunskaper om begrepp, vilket på så vis ökade elevernas förståelse för dem (Çelikten et al., 
2012). Även i studien av Chen et al. (2015) har elever uttryckt att olikheter i tänkande gynnade 
deras kritiska och kognitiva kunskaper om ämnet. När eleverna inte förstod ämnesinnehållet 
kunde de ta hjälp av varandra i samtalet. Dialogen mellan eleverna uppmuntrade till djupare 
diskussion på så vis att eleverna gemensamt kunde utveckla beskrivningar av 
naturvetenskapliga begrepp genom att skapa kopplingar mellan de naturvetenskapliga 
kunskaperna och deras tidigare erfarenheter (Chen et al., 2015). Liknande resultat har påvisats 
i Nilssons (2005) studie med syfte att undersöka hur elvaåriga elever diskuterar 
naturvetenskapligt innehåll. Resultaten visar att gruppdiskussionerna medverkade till att 
eleverna uttryckte begrepp som vidare diskuterades och ifrågasattes av de andra eleverna 
genom att antingen sammankoppla det i ett naturvetenskapligt eller vardagligt sammanhang. 
Det skedde exempelvis när en elev vidareutvecklade begreppet gravitation genom att förklara 
att saker faller mot marken om det släpps (Nilsson, 2005). Att elever ifrågasätter varandras 
tankar i grupparbeten har visat sig vara en avgörande faktor för att deras begreppsförståelse ska 
utvecklas. Det är resultat som framkommit av Howes (1995) studie som visar att när åtta- till 
tolvåriga elever arbetade i grupp skedde inga skillnader på deras begreppsmässiga förståelse. 
När däremot samtalet förändrades och eleverna ifrågasatte varandras tankar fördjupades deras 
förståelse för naturvetenskapliga begrepp. Studien involverade 96 barn vilka blev uppdelade i 
grupper om fyra med ett för- och eftertest med syfte att se hur gruppuppgifter kan vara 
gynnsamma för elevers utveckling av begrepp (Howe, 1995). Liknande resultat har 
framkommit i Gillies et al. (2015) studie som visar att när eleverna fick möjlighet att i 
diskussion med andra fördjupa sig i ämnet, diskutera det med andra och dessutom få 
uppmuntran från läraren att fördjupa varandras idéer, utvecklade de naturvetenskapliga begrepp 
i jämförelse med elever som inte tagit del av sådan undervisning.  
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3.4 Samtal genom multimodala uttryckssätt 
Liberg (2003) belyser att i samtal är deltagare multimodala eftersom språket inte endast utgörs 
av verbal kommunikation utan påvisar att andra uttryckssätt så som gester används. Säljö 
(2014) beskriver ett samtal mellan tre elever, sju till åtta år gamla som diskuterar företeelser 
som har sitt ursprung i gravitation. Eleverna kan inte riktigt framföra rätt ord men försöker 
uttrycka det korrekta begreppet genom både verbalt uttryck och kroppsspråk. Efter diskussion 
uttrycks begreppet korrekt och utvecklas genom att det sätts i ett sammanhang. 
  
Att elever beskriver och illustrerar kunskaper om naturvetenskapligt ämnesinnehåll på olika vis 
när de inte har befäst en generell teori om innehållet påvisas även i en studie av West (2011). I 
studien har 199 elever deltagit från årskurs 4, 7 och 8 och materialet har samlats in genom 
observationer, intervjuer och videoinspelningar med syfte att undersöka hur undervisning kan 
bidra till elevers kunskaper om ljud och hörsel. Studien synliggör att eleverna varierar sitt sätt 
att beskriva och illustrera kunskaper om ljud och att det behöver bli synligt i 
klassrumsundervisningen. Eleverna i studien uttryckte nämligen ofta begreppen med en annan 
mening än vad den faktiska vetenskapliga innebörden var. Forskaren framhåller därför att 
eleverna behöver få öva på att uttrycka sig på olika vis i en gemenskap med andra för att 
kunskaperna ska kunna medieras och bli förståeliga (West, 2011). Det är något som har 
studerats i en australiensk observation och intervjustudie, vilken har påvisat resultat om hur en 
skicklig lärare skapar möjlighet för nio till tioåriga elever att utveckla språkkunskaper och 
naturvetenskapliga resonemang (Hackling & Sheriff, 2015). Resultat visar att då läraren 
representerade begrepp genom att använda gester, bilder och konkret material medverkade det 
till att eleverna i diskussioner kunde uttrycka begrepp på olika multimodala vis (Hackling & 
Sherriff, 2015). Läraren hade som mål att eleverna skulle kommunicera kunskaperna och 
skapade därför ett kooperativt klassrum som utgick från att de skulle tänka högt, vara kritiska 
och nykonstruera tankar och idéer. Dessutom lät läraren eleverna arbeta i grupp och 
uppmuntrade dem till att uttrycka sina åsikter och att kritisera varandras idéer (Hackling & 
Sherriff, 2015). Vikten av att lärare presenterar det naturvetenskapliga innehållet på olika sätt 
framhålls av Mortimer och Scott (2003). Forskarna menar att de upptäckte att vid 
gruppdiskussioner ställde eleverna följdfrågor, gav feedback till varandra och byggde vidare på 
varandras idéer, vilket skedde genom att de uttryckte sig genom olika representationsformer för 
att göra framsteg i samtalet. Det som dock var avgörande för elevernas utveckling i samtalet 
var att de sedan tidigare fått ta del av dessa multimodala representationsformer som modellerats 
av läraren.  
  
Att representera undervisning på ett multimodalt vis har även visat sig vara gynnsamt för 
elevers naturvetenskapliga språkförmåga i studien av Gillies et al. (2015). Resultat visade att 
när lärarna kombinerade olika sätt att representera undervisningens innehåll på bidrog det till 
en utveckling av elevernas naturvetenskapliga språk jämfört med de elever som inte tagit del 
av sådan undervisning. Att eleverna utvecklade sitt naturvetenskapliga språk förklarar Gillies 
et al. (2015) berodde på att det var kombinationen av de multimodala uttrycksformerna 
tillsammans med att eleverna fick möjlighet att samarbeta, diskutera och ställa frågor till 
varandra. Det bidrog på så vis till att eleverna även kunde utveckla naturvetenskapliga 
förklaringar eftersom de hade ett utökat begreppsförråd och då eleverna gemensamt kunde tolka 
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och sammanföra både det visuella och verbala uttryckssättet för att föra fram sina tidigare 
kunskaper om ämnet. Det var inte bara motiverande för dem utan gjorde det även möjligt att 
kommunicera naturvetenskap på ett nytt sätt (Gillies et al., 2015).  
 

3.5 Samtalets underlag 
Ekborg, Ideland, Lindahl, Malmberg, Ottander och Rosberg (2012) betonar vikten av att 
gruppdeltagare upplever en trygghet i gruppen och vågar bidra med idéer som ibland inte är 
fullt utvecklade för att senare tillsammans med andra elever kunna utveckla kunskaperna. Det  
kan liknas till vad Dysthe (1996) beskriver som flerstämmighet, vilket sker när individers 
yttrande får möjlighet att förmedlas och diskuteras tillsammans med andra. Ekborg et al. (2012) 
poängterar att en bidragande faktor för att arbetet i grupp ska bli gynnsamt för alla elever är att 
formulera uppgifter som gör alla delaktiga. Vidare poängteras betydelsen av att lärare och 
elever tillsammans kommer fram till det bästa arbetssättet för att arbeta med en uppgift eftersom 
uppgiftens karaktär kommer att påverka hur eleverna tillsammans löser uppgiften. Formuleras 
den som öppen och tolkningsbar kan det bidra till att olika åsikter och erfarenheter diskuteras. 
Frågor kan dock formuleras olika vilka mer eller mindre kan bidra till att elever aktiveras. 
Aktiverande frågor utgörs ofta av hur eller varför. Likaså kan en fråga vara autentisk och öppen 
eller icke-autentisk och sluten. Den öppna frågan utgör flera möjliga svar medan den slutna 
frågan har ett givet svar (Ekborg et al., 2012). 

Dysthe (1996) menar att autentiska frågor bidrar till att elever inte endast repeterar de kunskaper 
som andra har uttryckt utan istället kan fundera på egen hand. Författaren belyser även kvasi-
autentiska frågor vilka hon förklarar sker när lärare uppmanar elever till att föra fram olika 
åsikter om en egentligen sluten fråga med ett givet svar. Uppmaningen ger på så vis utrymme 
till att svaren kan variera och bidra till en utveckling av kunskaper samtidigt som läraren får en 
inblick i vilka faktakunskaper eleverna besitter. Black, Harrison, Lee, Marshall och Wiliam 
(2004) belyser vikten av frågans roll och menar att lärare behöver fördjupa sig när de väljer 
vilka frågor som ska beröras i undervisningen, eftersom de har betydelse för elevernas 
kunskapsutveckling. Likaså menar Jönsson (2010) att frågornas utformning behöver upplevas 
som meningsfulla för eleverna med ett relevant innehåll för att de ska ha möjlighet att visa vad 
de kan om ämnet. Om elever inte har några tidigare kunskaper inför ett gruppsamtal upplever 
de det ofta som onödig tid och vill istället att läraren ska presentera det rätta svaret för dem 
(Mortimer & Scott, 2003). Dessutom visar resultaten i studien av Çelikten et al. (2012) att om 
lärandet ska upplevas som meningsfullt behöver frågor som kan urskilja missuppfattningar hos 
elever inverka i undervisningen.  

   

3.6 Lärarens inverkan på samtalet 
Barnes och Todd (1995) menar att oberoende hur gynnande gruppdiskussioner än är kommer 
det till en gräns där läraren behöver fånga upp elevers tankar för att uppnå djupare förståelse av 
lärandet. Säljö et al. (2003) har studerat hur lärare inverkar i elevers gruppsamtal och menar att 
samtal gynnas när lärarna uttrycker att eleverna ska diskutera och redogöra då de vill att elever 
ska reflektera kring samtalets innehåll. Författaren menar vidare att det leder till att elever 
ifrågasätter varandras idéer och vidareutvecklar för att komma fram till en lösning. Liknande 
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resultat framhålls i studien av Gillies et al. (2015) som beskriver hur gruppdiskussioner 
medverkat till att eleverna i dialog utvecklar reflektion och ett kritiskt tänkande om 
begreppsmässigt innehåll, vilket skedde när eleverna blev uppmuntrade av läraren att ställa 
frågor till varandra. Det är på så vis ingen självklarhet att grupparbeten leder till produktiva 
naturvetenskapliga samtal. Det har blivit synligt i Westmans (2016) avhandling med syfte att 
få veta hur elever skapar mening när de samtalar om naturvetenskapens innehåll. Resultatet 
visar att när eleverna diskuterade om blodomloppet samtidigt som de ritade en gemensam 
teckning medverkade det till att de diskuterade ämnesinnehållet men utan djupare reflektion 
eller användning av begrepp. Däremot när frågor av stöttande karaktär ställdes av forskaren 
uttrycktes begrepp av eleverna men de gav ändå inte någon ytterligare förklaring av dem. Den 
svenska delstudien genomfördes i en årskurs 5 med 38 deltagare (Westman, 2016). Mortimer 
och Scott (2003) förtydligar vikten av att lärare intar en stöttande roll för att hjälpa elever med 
speciella uppgifter när de arbetar i mindre grupper. Det blir synligt i studien av Löfgren, 
Schoultz, Johnsson och Domino Østergaard (2014) vars syfte var att belysa och beskriva på 
vilka sätt tolvåriga elever engageras i produktiva naturvetenskapliga samtal.  Resultaten visar 
att i samtal får eleverna möjlighet att diskutera halvfärdiga idéer om det naturvetenskapliga 
innehållet men att det är först när en fortsatt dialog med läraren sker som ett djupare lärande 
blir märkbart. 
 

3.7 Sammanfattning 
Sammanfattningsvis ger det teoretiska perspektivet, bakgrunden och den tidigare forskningen 
en översikt om elevers samverkan i naturvetenskapliga samtal. Ur ett sociokulturellt perspektiv 
framhålls att barn lär med och av varandra och att de har större potential att utvecklas i ett 
sådant gemensamt samarbete. Samtidigt framhålls att beroende på hur samtalet utformas 
kommer det att innefatta olika grad av kvalité och samarbetet behöver därför uppnå en 
förhandling mellan de deltagande för att kunskaper ska utvecklas. Gruppsamtal kan således 
bidra till att elever inkluderas och får nya insikter, vilket kan medverka till att det 
naturvetenskapliga innehållet och dess begrepp omarbetas och förfinas. Multimodal 
undervisning som innefattar att elever får möjlighet att förstå och uttrycka naturvetenskapligt 
innehåll på olika vis har visat sig gynna elevers kunskaper om naturvetenskapliga begrepp. 
Dessutom betonas samtalets klimat och dess samtalsunderlag som en bidragande faktor för att 
elever ska uppleva samtalet som meningsfullt. Samtidigt förmedlas att lärarens inverkan i 
elevsamtalen påverkar samtalens utformning.   
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4. Metod 
Inledningsvis under metodkapitlet redogörs för den metodologiska ansatsen som ligger till 
grund för studien. Vidare beskrivs urvalet för insamlingen av empirin och hur de etiska 
principerna har beaktats. Därefter framförs hur studien har genomförts såsom hur materialet har 
samlats in och på vilka grunder. Dessutom ges en beskrivning av analysverktygen med 
tillhörande exempeltexter från det insamlade materialet. Avslutningsvis redogörs för hur 
empirin har dokumenterats, avgränsats och analyserats. 
 
4.1 Metodologisk ansats 
Studiens syfte är att bidra med kunskap om hur arbete i mindre grupper kan stödja elevers 
samtal om naturvetenskap och utveckla deras kunskaper om naturvetenskapliga begrepp. 
Studien har därför utgått ifrån en kvalitativ ansats vid insamling och analys av empiri, eftersom 
vi med hjälp av resultatet har för avsikt att studera samtalen mellan eleverna och inte kvantifiera 
samtalsvariationernas omfång. För att kunna föra en diskussion om resultaten och framföra en 
slutsats valdes deduktiv metod. En sådan metod tar sig uttryck i att analysen har skett genom 
att utgå från en viss teori för att med hjälp av den undersöka och härleda hur teorin stämmer 
överens med den insamlade empirin (Bryman, 2018). Mercers teori (2000) om de tre olika 
samtalsvarianterna: disputerande, kumulativa och utforskande används för att analysera 
elevernas samtal i mindre grupper. Dessutom valdes även att använda en riktad innehållsanalys 
för att på så vis kunna genomföra en fördjupad analys av materialet. Hsieh och Shannon (2005) 
menar att i en riktad innehållsanalys är målet att finna teori och teoretiska begrepp som bidrar 
till att fokusera forskningsfrågorna och att finna ett kodningssystem, vilket författarna förklarar 
sker i två steg. Ett första steg blir därmed att genomföra studiens analys med hjälp av Mercers 
teori som analysverktyg på ett strukturerat vis för att koda resultaten. Det andra steget blir sedan 
att genomföra en fördjupad analys med avsikten att värdera eller utvidga teorin (Hsieh & 
Shannon, 2005).  
 

4.2 Etiska principer 
För att skydda de deltagande individerna i studien finns fyra huvudkrav vilka benämns som de 
etiska principerna (Vetenskapsrådet, 2002). Dessa principer har beaktats genom att utgå från 
och följa Vetenskapsrådets (2002) riktmärken om informationskravet, samtyckeskravet, 
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. 
  
Genom att informera deltagarna om studiens syfte och genomförande har informationskravet 
uppfyllts. Dessutom har det återupprepats för eleverna inför varje dokumentation för att 
säkerhetsställa deras frivillighet till att medverka. Likaså har nyttjandekravet beaktats då 
etikblanketter informerat vårdnadshavare och elever om arbetet som ska genomföras, hur det 
insamlade materialet hanteras och används samt frivilligheten om att deltaga (se bilaga 1). 
Samtyckeskravet har på så vis uppfyllts genom att elever och vårdnadshavare haft möjlighet till 
att neka deltagande i studien. Inga sådana etiska dilemman i form av nekande har uppstått under 
processen men om det hade blivit aktuellt hade vi fått ta hänsyn till det på ett respektfullt vis 
utan att berörda elever hade behövt känna sig åsidosatt. Genom att säkerhetsställa att 
dokumentationen ej hamnar i orätta händer beaktas såväl konfidentialitetskravet som berör hur 
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personuppgifter behandlas. Det har skett genom att efter varje genomförd empiriinsamling har 
materialet överförts till externa hårddiskar vilka endast vi har haft tillgång till. Dessutom har 
deltagande elever anonymiserats genom fiktiva namn. 
  

4.3 Studiens genomförande 
Målsättningen med studien är att den ska ge svar på hur elever i grupp samspelar med varandra 
genom samtal om naturvetenskapligt innehåll. Det ska bidra med kunskap om hur produktiva 
tillfällen för lärande, som gynnar elevernas naturvetenskapliga språk, kan skapas när de för 
samtal med varandra. För att möjliggöra det var processen följande: Först skapades ett spel som 
berörde ett naturvetenskapligt innehåll om ämnesområdet rymden anpassat efter elevernas 
förmågor (se 4.3.2). Sedan utformades grupper om tre till fyra elever (se 4.3.3) som tillsammans 
skulle spela spelet i ett avskilt rum intill deras klassrum. Samtalen som uppstod under spelets 
gång dokumenterades genom videoupptagning, vilket redovisas under 4.4. Vidare granskades, 
transkriberades och analyserades den insamlade empirin. Nedan presenteras varje del av 
processen som ledde fram till det slutliga urvalet som utgjorde underlaget för studiens analys. 
 
4.3.1 Urval och insamling av empiri 
Studiens observationer utfördes under första kvartalet av år 2019 i en årskurs 2 med 25 elever 
på en F-3 skola i västra Sverige. Skolan är belägen nära centrum och uppgår till cirka 350 elever 
vilka kommer från familjer med varierade socioekonomiska bakgrunder. Skolan valdes ut på 
grund av dess tillgänglighet, vilket resulterade i att vi använde oss av vad Bryman (2018) 
nämner som ett bekvämlighetsurval. En del av studiens empiri samlades nämligen in under den 
sista delen av ett pågående utvecklingsarbete som varade i fem veckor på skolan. 
Utvecklingsarbetet hade som syfte att utveckla elevernas språkliga begreppsförmåga inom de 
naturvetenskapliga ämnena och genomfördes med vad Rönnerman (2012) nämner som 
aktionsforskning. För att utöka empirin till denna studie genomfördes ytterligare ett besök i 
klassen under en dag, tre veckor efter att den första delen av empirin samlats in. Eleverna fick 
då ingå i nya gruppkonstellationer än tidigare. 
 
4.3.2 Spelet  
Spelet som skapats kan liknas till ett traditionellt brädspel med en spelplan, pjäser, en tärning 
och med 30 tillhörande frågekort om rymden (se bilaga 2 och 3). Frågorna var avsedda att 
fungera som en ingång till att eleverna skulle samtala om ett naturvetenskapligt innehåll. 
Avsikten med spelet var även att uppmuntra eleverna till att samarbeta genom ett lustfyllt 
arbetssätt. Frågorna var kunskapsbaserade men de hade oftast inte bara ett tänkbart svar utan 
de gav möjlighet till mer eller mindre uttömmande förklaringar. Ett exempel på det är frågan 
“Varför har månen hål och vad är hålen för något”? Frågeställningarna innehöll nästan alltid 
ord som varför, kan, hur, eller berätta, vilka är frågor som kan uppmana elever till att samtala 
eftersom de kan ha olika uppfattningar. Några enstaka kort innehöll frågeord som vad eller 
namnge. Frågorna som utgjorde spelet har utformats efter kursplanens (Skolverket, 2018d) 
centrala innehåll och behandlade sådant som berörts i tidigare undervisning. Läraren har då 
multimodalt presenterat det naturvetenskapliga innehållet genom att uttrycka det med verbalt 
språk, genom att rita, använda modeller eller gester. Eleverna har även fått ta del av olika 
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arbetssätt och fått chans att öva på att samtala om rymdfenomen, vilket har skett genom olika 
diskussionsövningar, såsom att svara på frågor, utöva rollspel och att para ihop rätt begrepp 
med bilder. Det har givit eleverna möjlighet till att kunna förstå det naturvetenskapliga 
innehållet och att kunna förklara och uttrycka det på olika sätt. 
  
Anledningen till att låta eleverna spela ett spel var för att ge varje elev en chans att inleda 
samtalet. Eleverna skulle nämligen i tur och ordning slå tärningen för att förflytta sig framåt på 
spelplanen. Varje gång en elev hade gått framåt fick de ta ett frågekort. Eleven som tagit upp 
frågekortet fick läsa upp frågan, visa den för sina medspelare och inledningsvis börja besvara 
frågan, vilken exempelvis kunde vara “Hur ser månen ut?”. Eleven som höll i frågekortet hade 
på så vis förtur att få berätta något om månen. För att spelet som grund skulle bidra till samtal 
mellan eleverna uppmanades de innan spelet påbörjades att gemensamt framföra alla de 
kunskaper, tankar och idéer de tillsammans hade om rymden genom att bygga på varandras 
idéer, ställa följdfrågor och ifrågasätta om de inte delade samma åsikt. Dessutom framhölls att 
det fanns papper och penna som kunde användas vid förklaring under samtalet. Eleverna fick 
till största del genomföra samtalen på egen hand. Dock inverkade läraren när eleverna hade 
fastnat, efterfrågade hjälp eller för att vid ett fåtal gånger stötta elever att förtydliga.  
 
4.3.3 Grupper 
Eleverna delades in i grupper som bestod av både pojkar och flickor och som blandades 
beroende deras sociala förmågor och varierande kunskapsnivåer. Anledningen till 
gruppkonstellationerna var för att de skulle fungera på ett socialt plan, utan onödiga intriger 
och att de skulle bidra med kunskap till varandra. Davidsson (2007) förmedlar att det finns olika 
åsikter om hur grupper bör konstrueras och menar att de varken ska vara för stora eller för små. 
Vi valde att grupperna skulle bestå av tre eller fyra elever för att förutsättning skulle finnas för 
att få ta del av flera andra elevers kunskaper eller åsikter jämfört med om de endast hade fått 
arbeta i par och bara haft möjlighet att samtala med en annan elev. Bryman (2018) menar att i 
stora grupper kan det vara svårare att få igång diskussioner då deltagarna kan undvika att 
uttrycka sig om ett ämne som de inte besitter kunskap om. Dessutom är sammansättningen av 
gruppen viktig eftersom rollerna eleverna intar kommer att påverka gruppdynamiken (Ekborg, 
et al. 2012). Eftersom flera i klassen hade problem med att samarbeta med vissa elever valde vi 
att inte använda oss av slumpmässigt urval vid gruppindelningen. De utvalda grupperna hade 
på så vis för avsikt att möjliggöra olika infallsvinklar i samtalet samt att alla skulle kunna bidra 
och ha en aktiv roll. 
  

4.4 Dokumentation av empiri 
Samtalen dokumenterades när eleverna spelade rymdspelet. Det skedde genom 
videoupptagning, antingen via iPads eller mobiltelefoner. För att säkra den tekniska delen fanns 
alltid två inspelningsbara enheter tillgängliga vid dokumentering. Anledningen var för att 
undvika att exempelvis minnet skulle ta slut eller att något annat oväntat skulle ske på 
inspelningsenheten. Eleverna satt i grupprum intill klassrummet för att inte bli störda eller 
distraherade. Eftersom deltagarna var tre till fyra stycken pratade de ibland i mun på varandra 
och det var då svårt att urskilja vad som sades. Därför valde vi dessutom att gruppernas 
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maximala antal inte skulle överstiga fyra stycken elever, vilket skulle förhindra alltför många 
olika röster som senare skulle urskiljas i inspelningen. Det stöds av Bjørndal (2005) som menar 
att ljudupptagningen försvåras ju fler deltagare som medverkar vid videodokumentation. Likaså 
menar författaren att en inspelning kan påverkas negativt av störande bakgrundsljud som kan 
försvåra urskiljandet av elevernas röster. Anledningen till att välja videodokumentation var för 
att både se och höra hur elever förde samtal med varandra. Genom att använda videoinspelning 
som verktyg ges det möjlighet att bevara innehållet (Lindgren, 2012). På så vis har en specifik 
situation kunnat återuppspelas för att klargöra vad som skedde, vilket bidrar till bättre 
förutsättningar för analysen. Kameran har valts att ha en fast placering och filmade på så vis 
elevernas agerande utan att styra vad som skulle filmas. Det belyser Lindgren (2012) är viktigt 
att ta i beaktande eftersom forskaren annars kan styra videoupptagningens fokus. Dock belyser 
Bjørndal (2005) att videoupptagning ej är en korrekt bild av verkligheten eftersom kamerans 
placering påverkar perspektiv, fokusområde samt ljud och bildupptagning.  
 

4.5 Analysverktyg 
Mercer (2000) framhåller olika sätt att se på hur elever använder språket i samtal med andra. 
Med tanke på studiens frågeställning: ”Hur samspelar elever med varandra när de i grupp 
samtalar om naturvetenskapligt innehåll?” med tillhörande underfråga: ”Vilka variationer av 
samtal bidrar till att begrepp används och hur framhålls begreppen?” har samtalsvariationerna 
använts som analysverktyg. Empirin har således granskats med utgångspunkt huruvida 
samtalen har kunnat liknas till disputerande, kumulativa eller utforskande samtal. Eftersom 
elever samtalar om flera olika frågor inom det naturvetenskapliga arbetsområdet rymden 
analyserades varje fråga för sig inom respektive gruppsamtal. För att synliggöra hur analysen 
gått tillväga redovisas exempel på de olika samtalsvariationerna (se tabell 1).   
 
Det disputerande samtalet 
Det som kännetecknar det disputerande samtalet är att eleverna försvarar sina tankar och idéer 
istället för att försöka komma fram till en gemensam förklaring och eleverna tar istället egna 
beslut. Typiska fraser mellan elever i en sådant samtal är, ja så är det - nej så är det inte. 
Gruppsamtalets dynamik präglas på så vis av tävlande istället för samarbete, vilket innebär att 
eleverna inte ser vikten av eller försöker förstå de andra elevernas förklaringar (Mercer, 2000). 
Likaså görs det få försök till att tillföra konstruktiv kritik och att lägga fram förslag i samtalet 
(Mercer & Littleton, 2007). 
 
Det kumulativa samtalet 
Det kumulativa samtalet kännetecknas av att eleverna bygger vidare på varandras bidrag eller 
förklaringar genom stöttning och ömsesidighet för att föra samtalet framåt. Dock saknas kritiska 
reflektioner eftersom eleverna utan belägg accepterar varandras tankar och idéer och inga 
granskningar sker av andra elevers påstående utan godtas direkt (Mercer, 2000).�
 
Det utforskande samtalet  
I det utforskande samtalet framför eleverna sina egna idéer genom att motivera dessa men visar 
även intresse för andras idéer. Det sker genom att eleverna både kritiskt och konstruktivt tillför 
relevanta kunskaper genom att ställa frågor och lyssnar aktivt i den gemensamma diskussionen. 
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Elevernas tankar och idéer kan på så vis utmanas med underbyggda argument från andra elever 
(Mercer, 2000). Utforskande samtal utgörs av en dialog där olika åsikter från deltagare övervägs 
med syfte att uppnå en enighet bland deltagarna och där de mest rimliga åsikterna accepteras 
(Mercer & Littleton, 2007). Utforskande samtal menar Mercer och Dawes (2008) leder till en 
gynnsam aktivitet som genomsyras av att eleverna uppfyller mening med samtalet när de genom 
olika konstruktiva förslag och kritiska åsikter kommer fram till en gemensam lösning.  
         
Tabell 1: Exempel på samtalsvariationer. Citaten är hämtade från studiens insamlade empiri. 

Disputerande samtal 
• tävlingsinriktade 
• ja och nej struktur 
• försvarar sina åsikter 

Marcus: “Kan månen se ut att ha olika former?” 
Victor: “Nej, det kan den inte!” 
Marcus: “Jo….jo Victor, den kan ju se ut att ha olika former.” 
Victor: “Men det har den inte.” 
Marcus: “Men det ser UT som de.” (håller upp och pekar på kortet) ”KAN månen se 
ut att ha olika former. YES! Okej då tar vi nästa kort!” 

Kumulativt samtal 
• bygger vidare 
• stöttning  
• ömsesidigt engagemang 
• inga kritiska reflektioner 

Hassan: “Hur rör man sig på månen och varför rör man så? Jag säger det igen! Hur 
rör man sig på månen och varför rör man sig så?”  
Linnea: “Räcker upp handen.”  
Hassan: “Ok Linnea! Jag kommer inte på!”    
Linnea: “Ehm...Vad var det..Vad var frågan nu igen? Att hur rör man sig…” 
Hassan: “Hur rör man sig på månen och varför rör man sig så?” 
Linnea: “Det är typ, det är väldigt mycket luft där uppe eller liksom det är så här 
mycket vad ska man säga svävande, asså det är mycket svävande saker, till 
exempel…” 
Matteus: “Låg gravitation.” (väser fram) 
Linnea: “Meteorit och meteorer…de svävar runt (viftar med händerna)… åsså liksom 
formar det att det blir sådär luft där uppe… och då kan man… liksom svävar man runt 
där uppe..typ.” 
Matteus: (räcker upp handen) “Och så...eeeh.. Det kallas att månen inte har någon 
gravitation och att inte rymden har någon gravitation i sig… eller på sig… eller i sig!” 
Hassan: “Ja!” 
Linnea: (nickar) 

Utforskande samtal  
• kritiskt och konstruktivt 
• lyssnar aktivt  
• ställer frågor  
• kommer till en 

gemensam ståndpunkt 

Lea: “Hur skapas planeter?” 
Marcus: “Det vet inte ens jag.” 
Victor: “Det vet jag!” (räcker upp handen) 
Marcus: “Aa okej nu vet jag också det.. INTE! Eh, jo typisch.” (räcker upp handen) 
Lotta: “Det är väl typ av dom hära….”.  
Victor: “Men nej Lotta du har fel!”  
Marcus: “Just det av Big Bang.” (tittar på Victor) 
Victor: “Nej... låt mig säga! Det är olika stenar som slås ihop.” 
Marcus: “Just det!” 
Victor: “Och sen blir det så mycket friktion så det börjar brinna och sen så blir det 
någon skorpa ovanför den här själva brinnande saken.” (visar skorpan genom att 
visualisera ett klot med händerna)  
Lea: “Ja, nu fattar jag!” 
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4.6 Analys av empiri  
Den insamlade empirin består sammanlagt av 12 filmer när eleverna förde naturvetenskapliga 
samtal under tiden de spelade rymdspelet. Filmerna varierar mellan 12-20 minuter och 
innefattar en sammanlagd tid på 176 minuter. Som ett första steg i analysarbetet granskades 
filmerna för att skapa en överblick av det insamlade materialet och en grovsortering av empirin 
reducerades till 100 minuter. Det skedde genom att videoklipp valdes bort vid tillfällen när 
deltagarna i samtalet inte berörde ett naturvetenskapligt innehåll. Exempelvis kunde det vara 
när eleverna diskuterade vems tur det var, hur många steg som spelmarkören skulle flyttas eller 
vid annat irrelevant innehåll. Vid något enstaka tillfälle var dessutom ljudkvaliteten så pass 
undermålig att videoklippet valdes bort. 
 
För att genomföra analysens andra steg transkriberades alla utvalda samtal. Bjørndal (2005) 
beskriver att transkribering ofta sker då verbala och icke verbala uttryck ska överföras från 
videodokumentation till text. Transkriberingen skedde genom att vi tittade på materialet och 
samtidigt skrev ner precis det som eleverna uttryckte. För att få en struktur och underlätta 
analysen har varje yttrande i specifikt citat numrerats. För att transkriberingen ska vara av god 
kvalité har en sekvens setts om flera gånger för att säkerhetsställa vad som faktiskt skedde. 
Eftersom studiens syfte är att se hur elever samspelar vid samtal var det även av vikt att 
dokumentera och påvisa kroppsspråk, deltagarnas tonläge och pauser. För att urskilja de olika 
uttrycken i transkriberingarna har de markerats på olika vis, vilka är följande. Verbala uttryck 
som sker markeras med citationstecken. När eleverna har använt gester i samtalen skrivs det 
inom parentes och likaså för att markera andra händelser i samtalet. När elevernas tonläge höjts 
skrivs de fram med versaler och elevernas pauser i citaten markeras med punkter i följd.  
Bjørndal (2005) menar att transkriberingen bör ske noggrant och konsekvent och att deltagarnas 
verbala och icke verbala företeelser bör anges med hjälp av parenteser och symboler.  
 
Som ett tredje steg sorterades och kategoriserades alla de transkriberade samtalen eller delar av 
samtal som var dokumenterade utifrån varje specifika karakteristiska drag som kännetecknas 
av Mercers (2000) olika samtalsvariationer. Kategoriseringen och kodningen av materialet 
skedde genom att det färgmarkerades efter den samtalsvariation som blev synlig och därefter 
analyserades varje kategori för sig. Genom att använda en sådan färgmarkering menar 
Malmqvist (2007) att forskaren kan får en överblick av återkommande mönster i materialet. 
Kodningen medförde att samtal som inte inkluderade tydliga drag av kumulativa, disputerande 
eller utforskande tendenser valdes bort. I resultatdelen redovisas en del av de transkriberade 
samtalen som citat med tillhörande beskrivning och analys. Som ett avslutande steg i analysen 
studerades samtalen utifrån en fördjupad analys. I det innefattas en analys av elevernas tonläge, 
pauser och det kroppsspråk som de förmedlade, men också det naturvetenskapliga innehållet i 
form av begrepp som framfördes samt lärarens inverkan i samtalen.
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Sammanfattning av stegen i analysarbetet: 

1. Empirin reducerades genom att se hur det var kopplat till det naturvetenskapliga språket. 
2. Transkribering genomfördes. 
3. Materialet färgkodades efter vilken samtalsvariation som blev synlig.  
4. Analys av varje samtalsvariation genomfördes.  
5. Materialet djupanalyserades för att urskilja kännetecken inom varje samtalsvariation 

som påverkade elevernas samspel och deras naturvetenskapliga ämnesspråk.  
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5. Resultat  
I den genomförda analysen av empirin har resultat visat att elever samspelar med varandra 
genom de tre olika samtalsformerna disputerande, kumulativa och utforskande. Genom en 
fördjupad analys har det även blivit synligt hur eleverna varierar sitt sätt att uttrycka sig och hur 
de gör sig delaktiga i diskussionen på olika vis. Nedan presenteras citat med tillhörande analys 
av elevernas samtal som uppstått när de spelade rymdspelet och diskuterade naturvetenskapligt 
innehåll om rymden. Samtalen mellan eleverna har kategoriserats och analyserats efter vilken 
typ av samtalsform som synliggjorts. Inför varje citat ges en beskrivning av samtalet som sker. 
I vissa fall beskrivs även ett tidigare händelseförlopp än det som blir synligt i citatet med 
anledning att skapa förståelse över hur samtalet har utformats.  

 
5.1 Samspel genom disputerande samtalsform   
Av analysen framkom det att då elever för diskussion med varandra har de inte alltid för avsikt 
att komma fram till en gemensam ståndpunkt utan försvarar istället sina egna tankar och åsikter. 
Det sker i exempel 1 när tre elever spelar rymdspelet och då Linnea har fått ett frågekort som 
visar en bild på ozonlagret. Linnea framhåller sarkastiskt att det är lätt att besvara och säger 
sedan “Det är luftlagret på jorden, eller över jorden”. Hassan utropar att “Nej, nej, nej!.... det 
är täcket!” vilket Linnea svarar upp mot och säger att det heter luftlager och bankar samtidigt 
med handen i bordet. Hassan uttrycker återigen att det är täcket och förklarar ytterligare att det 
är till för att skydda. Linnea visar sig inte intresserad för det framförda argumentet genom att 
låta bli att ge bekräftelse och vill istället gå vidare i spelet. Återigen görs ett nytt försök av 
Hassan att argumentera för sitt svar genom att vidare förklara att det är skydd mot solen, men 
utan att få någon respons av de andra deltagarna.   
 
Exempel 1 

1. Linnea: “Ah eh… Det här var ju svårt… skrattar ...kan man säga…” (håller kort med bild på 
atmosfär) “eee.. Det är luftlagret på jorden, eller över jorden.” (drar med fingret som en cirkel 
runt jorden för att symbolisera jordens form) 

2. Hassan: “Nej, nej, nej!.... det är täcket!” 
3. Linnea: “Nej det är, luftlagret heter det!” (bankar med händerna i bordet) 
4. Hassan: “Nej det är täcket för att det ska skydda sig!” 

            (Matteus ägnar sig åt att gömma tärningen)                                         
5.   Linnea: “Så, nu är det jag igen!” 
6.   Hassan: “Skydda sig mot solen.” 
7.   Linnea: “Kan jag få tärningen!” (bankar med handen i bordet) 

 
I samtalet blir det tydligt att deltagarna inte anser att andras kunskaper är av vikt utan håller fast 
vid sin egen uppfattning. Det blir märkbart när Linnea (rad 5) struntar i Hassans uttalanden 
eftersom fokus endast ligger på att gå vidare i spelet. Likaså visar Linnea (rad 3) en bestämdhet 
i uttalandet genom att förstärka sitt svar med att banka med handen i bordet. Samtalet 
kännetecknas av att eleverna framhåller sin egen åsikt genom att gång på gång neka den andres 
förslag och samtalet utgörs på så vis av en tävlingsinriktad form. Eleverna konkurrerar med 
varandra och försvarar sina egna tankar som om de vore det enda rätta och betydelsen av 
begreppet atmosfär uppfattas på så vis olika av eleverna. Den tredje deltagaren Matteus varken 
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bekräftar eller tillför något i samtalet och riktar istället sin uppmärksamhet till spelets material 
då han försöker gömma tärningen för de andra deltagarna.   
 
Att elever inte ser vikten av att inhämta kunskaper från andra elever blir även synligt i exempel 
2 när fyra elever spelade rymdspelet och Hampus har fått ett frågekort om hur månen rör sig. 
Med hjälp av de andra eleverna Ludvig och Edit framgår det att månen rör sig runt jorden, vilket 
Hampus instämmer i. Dock framhåller Hedvig att det finns mer att berätta genom att säga 
“Och?” vilket Hampus visar att han inte är intresserad av att höra när han bestämt uttrycker 
“Nej inget och”. Samtalet fortsätter sedan att pendla mellan korta ja och nej uttryck.  
 
Exempel 2 

1. Hampus: “Hur rör sig månen?”  
2. Edit: “Månen rör sig….” (gör cirkulär handrörelse och räcker upp handen) 
3. Hedvig: “Den kan jag!” (räcker upp handen) 
4. Ludvig: “Runt jorden.” 
5. Hampus: “Den rör sig runt…. inte.” 
6. Edit och Hedvig: “Jo!” 
7. Hampus: “Den rör sig runt jorden.”  
8. Edit: “Ah bra.” 
9. Hedvig: “Och….?” 
10. Hampus: “Nej inget och..” 
11. Hedvig: Jo!” 
12. Hampus. “NEEH!” 
13. Hedvig: “Jo, runt solen.” 

 
Samtalet i exempel 2 tar form i den disputerande samtalsformen då Hampus motsäger att det 
finns mer att berätta om hur månen rör sig. Det sker när Hedvig (rad 9) ställer ett frågande 
”Och?” efter Hampus förklaring om att månen rör sig runt jorden. Hampus (rad 10) uttalar sig 
bestämt om att det inte finns något och, vilket Hedvig (rad 11) upprört uttrycker att det finns. 
Återigen nekar Hampus (rad 12) Hedvigs åsikt när han högljutt utropar ”NEEH!”. Likt exempel 
1 uppstår det på så vis ett ja och nej mönster mellan deltagarna eftersom de vill framföra att 
deras åsikt är den rätta, vilket avslutas med att Hedvig (rad 13) även argumenterar för sin sak 
genom att säga ”Jo, runt solen.”. Samtalet utgörs på så vis av en hög ljudvolym där eleverna 
snabbt kommer med ett motsvar och där de försöker överrösta varandra för att kunna framföra 
sin åsikt och eftersträvar att få sista ordet. I början av samtalet bidrog Ludvig med en åsikt men 
gör senare inga fler inlägg.  
 
I samtalet i exempel 3 har Ludvig fått ett kort där han ska berätta varför månen har hål och vad 
hålen är för något, vilken han visar osäkerhet med. Hampus viskar kratrar till Ludvig vilket han 
senare uttrycker verbalt och vill sedan gå vidare i spelet. Hedvig uttrycker att hon vet mer, vilket 
hon är angelägen om att berätta. Dock nekar både Ludvig och Hampus henne till att göra det 
genom att säga “Neee!” “Nej!” “Inte nu!”. Läraren uppmanar eleverna till att alla får säga 
mer, vilket inte Ludvig lyssnar på utan går istället vidare med en ny fråga, vilken Edit svarar 
på. Läraren poängterar återigen att alla ska få uttrycka sig, vilket Hedvig gör och säger 
“Kratrarna kommer ifrån meteoriter” men utan att få någon respons av de övriga deltagarna 
eftersom de redan har gått vidare i spelet.   
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Exempel 3 
1. Hedvig: “Jag vill säga mer till det får jag det?” 
2. Hampus: “Neee!” 
3. Ludvig: “Nej!” 
4. Hampus: “Inte nu!”  
5. Lärare: ”Jo, alla får säga mer om man vill.” 
6. Ludvig: “Men titta, jag har inte tagit det än!” 
7. Läraren: “Men hörrni.” 
8. Ludvig: “Hur stor är rymden?”  
9. Läraren: “Men Hedvig får säga mer om hon vill.” 
10. Edit: “Den är oändlig.” 
11. Hedvig: “Kratrarna kommer ifrån meteoriter.” 
12. Ludvig: “Hur stor är rymden? Oändlig.” 
 

Samtalet i exempel 3 visar att eleverna inte visar intresse för varandras åsikter, vilket blir synligt 
när både Hampus (rad 2,3) och Ludvig (rad 4) nekar Hedvig (rad 1) till att framföra sina åsikter 
om frågan. Kännetecken från disputerande samtal gör sig synligt eftersom eleverna har för 
avsikt att försvara sina egna åsikter. Det sker när Ludvig och Hampus inte vill lyssna på Hedvigs 
förslag och då de endast har som mål att gå vidare i spelet, vilket Ludvig (rad 8) gör när han tar 
en ny fråga. Edith (rad 10) visar likaså ointresse för Hedvigs förslag när hon istället för att 
lyssna väljer att svara på Ludvigs nya fråga om hur stor rymden är. 
 
Genom att göra en fördjupad analys av samtalen som kategoriserats som disputerande samtal 
kunde samtalens karaktär framhållas som att de ofta utgjordes av ett högt tempo där eleverna 
även talade i mun på varandra utan att reflektera om varandras åsikter. I ett sådant samtal blir 
inte samarbete synligt och bidrar på vis heller inte till att samtalet når några djupare förklaringar. 
Eleverna använder sig inte främst av ett naturvetenskapligt språk utan förmedlar kunskaperna 
och begrepp oftast genom ett vardagsspråk och eller genom kroppsrörelser. Det sker exempelvis 
i exempel 1 när Linnea (rad 1) säger “Det är luftlagret på jorden, eller över jorden” och drar 
samtidigt med fingret som en cirkel runt jorden för att symbolisera jordens form. De 
disputerande samtalen kan ge antydan till ett nedlåtande klimat eftersom eleverna med korta 
och ibland irriterade uttryck framför sina åsikter, vilket inte inbjuder övriga deltagare att 
framföra sina idéer. Det blev exempelvis synligt när lärarens inflikande (rad 9) i exempel 3 
medverkade till att Hedvig (rad 11) fick uttrycka sig och göra sin röst hörd och att begreppet 
meteoriter lyftes fram. Läraren gjorde på så vis ett försök att stötta Hedvig men det bidrog inte 
till någon djupare reflektion av samtalet, eftersom de andra eleverna inte visade intresse och 
engagemang för att ta del av Hedvigs kunskaper.  
 

5.2 Samspel genom kumulativ samtalsform 
Resultaten visar att elever även använder kumulativ samtalsform när de bygger vidare på 
varandras idéer men att det inte bidrar till någon kritisk argumentation eftersom eleverna endast 
håller med varandra och accepterar varandras åsikter direkt. Det sker i exempel 4 när tre elever 
spelar rymdspelet och när Oscar får en fråga och ska inledningsvis börja samtalet med att berätta 
något om jorden. Eloise framför en idé om att jorden är den enda planeten, vilket Oscar bygger 
vidare på genom att ge en förklaring om att jorden är den enda planeten som har liv. Dessutom 
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förtydligar han att det kan finnas liv på andra planeter och relaterar till ett vetenskapsprogram 
som påtalar fyndet av bakterier på Mars. Eloise bekräftar direkt Oscars svar då hon framhåller 
att hon inte har något mer att tillägga. Vidare i samtalet får Eloise en fråga om varför månen 
har hål och vad hålen är för något, vilket hon ger svar på genom att säga “Hålen är kratrar och 
den har hål för att rymdstenar, meteorer och....”. När Eloise tvekar i sitt svar bygger Oscar 
vidare och belyser att de krockar, vilket Eloise instämmer med och förtydligar att de krockar in 
i månen på grund av avsaknad atmosfär. Det accepteras direkt av de andra deltagarna och inga 
kritiska inlägg görs. 
  
Exempel 4 

1. Oscar: “Berätta något om jorden.” 
2. Eloise: “Jorden är den enda planeten.” 
3. Oscar: “Jorden är den enda planeten som har eller som man tror har liv, men jag tror det var att 

man har hittat en bakterie på Mars,  jag vet inte men jag tror att det var så på nåt 
vetenskapsprogram.” 

4. Eloise: “Ehhmm… Jag har nog inget mer att tillägga.” 
/…/ 
5. Eloise: “Varför har månen hål och vad är hålen för något? Hålen är kratrar och den har hål för    

att rymdstenar, meteorer och….” 
6.   Oscar: “De krockade...” 
7.   Eloise: “Ja, de krockade in i månen för den har ingen atmosfär.” 

 
I samtalet i exempel 4 bygger Oscar och Eloise vidare på varandras idéer utan att ställa några 
kritiska frågor om det som framförs och samtalet kännetecknas därför till den kumulativa 
variationen. Eleverna visar ömsesidigt engagemang och stöttar varandra i diskussionen då 
Oscar (rad 6) bekräftar och vidareutvecklar Eloises påstående om att det är rymdstenar som har 
orsakat kratrarna genom att tillägga att de krockade. Dock framförs inga kritiska reflektioner, 
vilket blir synligt när Eloise (rad 4) framför att hon inte har något att tillägga till frågan om 
jorden. Likaså blir det synligt när Oscar och den andra samtalsdeltagaren inte tillför några 
kritiska frågor när Eloise (rad 7) har förklarat att rymdstenar krockar in i månen eftersom den 
inte har någon atmosfär. Samtalet utgörs på så vis av ett tillåtande klimat där eleverna stöttar 
och uppmuntrar varandra att framföra mer kunskaper till frågan utan att göra det på ett 
nedlåtande sätt.  
 
Att elever stöttar varandra i samtal blev även synligt i exempel 5 när tre elever diskuterar 
månens faser efter att Matteus har fått ett frågekort som lyder “Kan månen se ut att ha olika 
former?”. Matteus tar hjälp av papper och penna för att visualisera begreppen men har svårt att 
uttrycka dem när Hassan frågar vad han ritar. Sven uppmärksammar Matteus osäkerhet och 
frågar om han vill ha hjälp, vilket Matteus godtar. Sven försöker leda fram ett svar genom att 
säga “Du kan tänka på en kniv... som skära….” Det bygger sedan Hassan vidare på genom att 
uttrycka begreppet avtagande skära, vilket Matteus instämmer med genom att säga “JA!” och 
uttrycker sedan avtagande skära och fullmåne, vilka han fortsätter att rita. 
 
Exempel 5 

1. Matteus: “Kan månen se ut att ha olika former?... ehh... ja... eeh... jag kan ju måla.” (eleven 
ritar under tystnad) 
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2. Hassan: “Vad ritar du?” 
3. Matteus: “Full... heh... och en…”  (eleven ritar fullmåne och en skära men säger inte 

begreppen) “Ahhh… Jag har det på tungan…” 
4. Sven: “Vill du ha hjälp?” 
5. Matteus: “Ahh… aa…” 
6. Sven: “Du kan tänka på en kniv... som skära... eller ska det vara en halvmåne eller vad ska det 

vara?” 
7. Matteus: “Nehj men asså…” 
8. Hassan: “En avtagande skära…” 
9. Matteus: “Ja!! En avtagande skära och... en fullmåne.” (ritar begreppen) 

  
I citatet i exempel 5 ska Matteus förklara månens former och gör det genom att han ritar 
begreppen då han har svårt att komma på vad de heter. Sven uppmärksammar Matteus teckning 
och försöker leda honom till att uttrycka begreppet som han har ritat, vilket sedan Hassan 
uttrycker. Både Hassan och Sven visar på så vis ett ömsesidigt engagemang till att deltaga i 
samtalet och vidareutvecklar Matteus idéer utan att vara nedlåtande eller kritiska till hans 
förslag. Sven (rad 6) stöttar Matteus genom att koppla begreppet avtagande skära till vardagen 
då han säger ”Du kan tänka på en kniv... som skära... eller ska det vara en halvmåne eller vad 
ska det vara?” vilket bidrar med en ledtråd till Matteus. Matteus (rad 9) ställer sig inte kritisk 
till Hassans och Svens inlägg och ståndpunkter utan ser positivt till deras kommentarer, vilka 
han direkt accepterar. Ett sådant direkt godkännande leder inte till att begreppet bearbetas, 
vilket i det här fallet hade varit av vikt eftersom avtagande och tilltagande skära lätt kan 
förväxlas. Likt exempel 4 kännetecknas även det här samtalet av ett samarbete där eleverna 
inkluderas i ett tillåtande klimat där andras åsikter anses som värdefulla. Samtalet kännetecknas 
av den kumulativa samtalsformen eftersom eleverna både stöttar varandra, bygger vidare och 
visar ömsesidigt engagemang vid deltagande i samtalet. 
 
Att elever visar ömsesidigt engagemang i samtal sker även i exempel 6 när både Lovisa och 
Amanda förmedlar att de kan hjälpa Algot med att svara på frågan om hur solen rör sig, vilket 
sker när fyra elever spelar rymdspelet. Lovisa ger direkt ett förslag och säger “Runt hela gla-
laxen... jag skojar bara…” vilket Algot och Jasmine uppmärksammar och härmar med olika 
felaktiga uttryck. Lovisa skakar på huvudet åt deras felaktigheter och vänder sig mot läraren 
men de övriga deltagarna fortsätter ändå att förlöjliga. Läraren inflikar “Den är jag spänd på 
att höra.” vilket Lovisa direkt uppmärksammar och påpekar att hon kan svara på, vilket även 
Amanda senare framför. Algot uttrycker att han inte vill ha någon hjälp utan att först själv få 
lägga fram ett förslag och säger därefter att den rör sig runt sin egen axel. De övriga deltagarna 
godtar Algots svar och vill direkt gå vidare i spelet. Läraren ställer en följdfråga om vad det 
innebär att solen rör sig runt sin egna axel. Lovisa tar direkt kommandot och förklarar att den 
snurrar samtidigt som hon visar hur det sker genom att vrida ett halvt varv med kroppen, vilket 
Algot hakar på och tar efter. Amanda vidareutvecklar genom att ställa sig upp på golvet och 
börjar snurra. Lovisa ställer sig då också upp och börjar snurra runt Amanda. Amanda uttrycker 
att hon är solen, vilket Lovisa bygger vidare på och säger att hon är jorden som snurrar runt. 
Jasmine ansluter till samtalet genom att även hon resa sig upp och delta som måne i rollspelet 
och snurrar runt Lovisa. Amanda, Lovisa och Jasmine visar på så vis upp ett rollspel där en av 



  Emelie Johansson  
  Sandra Bergstaf 

 23 

dem är solen, en är jorden och en är månen och visar hur dessa rör sig i förhållande till varandra, 
vilket Lovisa förtydligar och avlutar med att säga “såhär går jorden, solen och månen”.  
 
Exempel 6 

1. Amanda: “Vill du ha hjälp Algot?” 
2. Lovisa: “Ska jag viska dig? Ska jag viska dig? Får jag göra det??” 
3. Algot: “Nej, jag vill gissa.” 
4. Algot: “Vad var det för fråga?” 
5. Lovisa: “Hur rör sig solen?” 
6. Algot: “Runt sin egna axel.”  
7. Lovisa: “Ahh! Du fick rätt på den! Du får ta ett kort till.”  
8. Algot: (börjar dansa glatt) 
9. Läraren: “Vad innebär det?” 
10. Lovisa: “Att den snurrar…. ååhhooo... ” (snurrar med kroppen sittande på sin stol) 
11. Algot: “Att den snurrar runt sitt egna huvud, huvudet snurrar med inte kroppen, huvudet bara.” 

(försöker visa med kroppen och genom gester) 
12. Amanda: “Alltså snurrar den så här.” (ställer sig upp och börjar snurra vid sidan av stolen). 
13. Algot: “Min pappas ben brukar...Min pappas ben kan vara rakt men han kan böja det knät...” 
14. Lovisa: “Åh så ...Kolla här! Där är” (Lovisa reser sig upp och ställer sig vid Amanda och snurrar 

runt om henne)  
15. Amanda: “Jag är solen!”  
16. Lovisa: “Och så kommer jorden och snurrar runt” (börjar snurra runt Amanda) 
17. Jasmine: “Och så kommer månen…” 
18. Lovisa: “Och så kommer månen.” 
19. Jasmine: “Jag är månen!” (ställer sig upp och börjar snurra)  
20. Lovisa: “Och snurrar runt om mig.” (Jasmine snurrar runt Lovisa) ”Så här går solen, jorden, 

månen.” 
 
I samtalet i exempel 6 blir det synligt att eleverna vill hjälpa och stötta varandra eftersom både 
Amanda och Lovisa (rad 1,2) visar intresse för Algots fråga. Ett sådant ömsesidigt engagemang 
skedde likaså när eleverna byggde vidare på varandras idéer och hjälptes åt att fördjupa 
kunskaperna, vilket sker när Amanda, Lovisa och Jasmine (rad 14-19) hjälper varandra att göra 
ett rollspel om solens, jordens och månens rörelse i förhållande till varandra. Eleverna fungerar 
på så vis som resurser för varandra eftersom de gemensamt tar ansvar för att vara delaktiga i 
samtalet. Dock sker inga kritiska ifrågasättande från eleverna utan de bygger okritiskt vidare 
på varandras idéer vilka direkt accepteras, vilket är ett karakteristiskt drag för det kumulativa 
samtalet.  
 
Genom en fördjupad analys blev det synligt hur elever uttrycker det naturvetenskapliga språket 
på ett multimodalt vis med hjälp av både verbalt uttryck, genom att rita men också genom att 
använda kroppsrörelser. När eleverna ritar kan de andra eleverna ta till sig det som 
kommuniceras även om det inte kan uttryckas verbalt, vilket exempelvis sker i exempel 5 när 
Matteus blir förstådd av Sven och Hassan utan att han uttrycker begreppet avtagande skära 
muntligt. Genom att eleverna använder kroppsrörelser förtydligas de naturvetenskapliga 
begreppen och genom rollspel kan ett fenomen uttryckas visuellt och verbalt på samma gång. 
Det sker i exempel 6 när Amanda, Lovisa och Jasmine förklarar solens, jordens och månens 
rörelser på ett sådant vis. Dock hade troligtvis inte det skett om inte läraren uppmärksammat 
deltagarna med ett inlägg, vilket medverkade till att de kunde förklara ett fenomen som 
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innefattar flera olika moment i rymden. Det medförde på så vis att samtalet tog ny fart och 
kunde utvecklas med hjälp av samtalsdeltagarnas olika kunskaper, vilka Lovisa (rad 20) 
avslutningsvis sammanfattar. Läraren medverkar på så vis till att eleverna uttrycker en djupare 
förståelse för fenomenet om hur solen rör sig då de även kan sätta det i ett sammanhang till 
andra himlakroppar. Det sker genom att läraren (rad 9) modellerar hur ett samtal kan 
vidareutvecklas genom att ställa en fråga som ber om förtydligande. Den kumulativa 
samtalsvarianten har visat att begrepp ibland framhålls genom att eleverna sätter det i antingen 
ett vardagligt eller naturvetenskapligt sammanhang när de bygger vidare på varandras 
förklaringar. De analyserade samtalen kännetecknas av ett klimat där alla elever får göra sina 
röster hörda men utan att de behöver argumentera för sin sak, eftersom eleverna inte motsäger 
varandra. Dock kan en sådan godtrogenhet utan ett kritiskt förhållningssätt bidra till att 
innebörden av begrepp inte klargörs, vilket exempelvis sker i exempel 5 när Hassan och Svante 
inte diskuterar hur en avtagande månskära skiljer sig från en tilltagande månskära.  
 

5.3 Samspel genom utforskande samtalsform 
Resultatet av elevernas samtal visar att de ibland bygger vidare på varandras idéer genom att 
de bidrar med olika förklaringar och samtidigt lägger fram kritiska ståndpunkter, vilka eleverna 
tar stöd i genom ytterligare argumentation. Exempel 7 visar ett sådant utforskande samtal då 
Algot har fått ett frågekort som Lovisa hjälper till att läsa upp, vilket handlar om att samtala om 
och namnge månens olika faser. Algot kan inte föra fram något svar utan hittar istället på 
låtsasord. Lovisa ber om ett svar och Algot uttrycker begreppet fullmåne. Lovisa tar fram 
papper och penna och ritar olika former. Efter en stunds dividerande mellan eleverna uttrycker 
Amanda formen tilltagande skära. Det ifrågasätts av Lovisa som menar att formen kallas för 
avtagande skära, vilket inte Amanda godtar. Lovisa argumenterar genom att ge exempel på 
varför det heter avtagande skära och visar samtidigt med kroppsrörelser. Eleverna vänder sig 
frågande mot läraren som frågar om de kan komma överens om några fler faser. Lovisa säger 
att det även finns halvmåne och Algot fortsätter med att uttrycka begreppet fullmåne. Lovisa 
ritar flera andra former samtidigt som en verbal förklaring ges för de andra eleverna. Lovisa 
ställer sig dock undrande till en form, vilken Amanda säger är nymåne, vilket Lovisa instämmer 
i och sätter i ett sammanhang. Jasmine avslutar diskussionen med att påtala att det är samma 
former som återkommer hela tiden.  
 
Exempel 7 

1. Amanda: “Tilltagande skära.” 
2. Algot: “Det var ju det jag sa..” 
3. Jasmine: “Neee..” 
4. Algot: “Det var ju det jag sa, du kan till och med kolla på kameran.” 
5. Lovisa: “Heter den inte avtagande skära?” 
6. Amanda: “Nej!” 
7. Algot: “Skära.” 
8. Lovisa: “Jo, för tilltagande är när den kommer tillbaka (visar med gester hur månen rör sig i 

cirkelbana) och nu är det tilltagande… (fortsätter att visa med gester) nej avtagande….” 
9. (alla elever tittar frågande på läraren) 
10. Läraren: “Kan ni komma överens om vad det var mer för faser?” 
11. Lovisa: “Efter här så är det ju halvmåne det ser ut som ett D.” (ritar under tiden) 
12. Algot: “Fullmåne!” 
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13. Lovisa: “Sen är det ju den där saken som inte är riktigt hel och sen kommer den som är hela 
igen och sen så börjar det om.” (ritar för att visuellt visa hur faserna ser ut) 

14. Amanda: “Nymåne!” 
15. Lovisa: “Ja precis, Nymånen å sen så börjar det om och så blir det så, och sen har vi gått ett 

varv här runt jorden….”  
16. Jasmine: “Men det är samma sak, alltså samma former hela tiden.”  

 
Samtalet i exempel 7 tar form i den utforskande samtalsvariationen eftersom elevernas 
ifrågasättande bidrar till att de bygger på varandras idéer när de inte håller med. Det blir synligt 
när Amanda (rad 1) uttrycker begreppet tilltagande skära, vilket inte accepteras av Lovisa (rad 
5) då hon ifrågasätter om det inte heter avtagande skära. Lovisa (rad 9) ger argument för sin 
åsikt genom att beskriva begreppet i ett sammanhang med hur månen ändras på grund av sin 
cirkulära bana runt jorden. Samtidigt förtydligar hon genom att visa månens form och använda 
sig av kroppsrörelser. Eleverna (rad 10) vänder sig frågande mot läraren (rad 11) som 
uppmuntrar eleverna till att återgå till frågan. Lovisa tar kommandot och ritar olika former på 
pappret och uttrycker samtidigt begreppet halvmåne. Algot (rad 13) hakar på och uttrycker 
begreppet fullmåne. Lovisa (rad 14) stöttar de andra deltagarna och fortsätter diskussionen med 
att högt uttrycka sina tankar under tiden som de ritas på pappret men ställer sig undrande till en 
form. Amanda (rad 15) uttrycker att formen kallas för nymåne, vilket Lovisa (rad 16) bekräftar 
och vidareutvecklar genom att sätta det i ett sammanhang om hur månens olika faser kan liknas 
till en cykel runt jorden. Det bekräftas slutligen av Jasmine (rad 17) som sammanfattar det 
naturvetenskapliga innehållet som gemensamt diskuterats om månens olika faser. På så vis 
framhåller eleverna ett kritiskt synsätt som bidrar till att samtalet bearbetar det 
naturvetenskapliga innehållet för att komma fram till en gemensam ståndpunkt. Samtalet 
kännetecknas därför till det utforskande samtalet. Alla deltagare deltar i diskussionen och 
lyssnar aktivt på varandra, vilket är ytterligare ett kännetecken för samtalsvariationen.  
 
Att alla deltagare inkluderas i samtalet och aktivt lyssnar på varandras åsikter sker även i 
exempel 8 när Ellinor får en fråga om vad det finns för stenar i rymden när tre elever spelar 
rymdspelet. Ellinor uttrycker begreppet asteroider och Samuel och Sven vill direkt tillföra sina 
idéer. Samuel säger att han vet att det finns asteroidbälte, vilket Ellinor ställer sig frågande till. 
Sven säger då “Alltså som ett bälte fast i rymden.” och visar samtidigt med händerna att det är 
som ett bälte runt magen och pekar sedan med händerna uppåt. Ellinor ställer sig fortfarande 
kritisk till påståendet och menar att det inte är någon sten. Det svarar Samuel upp mot och 
argumenterar för att det är massor av stenar som han visualiserar genom kroppsrörelser, vilket 
Sven instämmer i. Ellinor visar tveksamhet vilket Samuel noterar och gör ytterligare 
förtydligande genom att förklara hur stenarna förhåller sig i rymden, vilket accepteras av 
Ellinor. Avslutningsvis frågar Ellinor Sven om han har några tillägg i frågan, vilket han påtalar 
att han inte har.  
 
Exempel 8 

1. Ellinor: “Vad finns det för stenar i rymden?  ehhm.. A. s. . t...roider.” 
2. Samuel: “Jag vet en.” 
3. Sven: “Jag med.” 
4. Samuel: “...Som det finns fullt med stenar i.” 
5. Ellinor: “Okej” 
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6. Samuel: “...asteroidbältet” 
7. Ellinor: “Va?” (ser förundrad ut) 
8. Sven: “Alltså som ett bälte fast i rymden.” (visar med händerna att det är som ett bälte runt 

magen och pekar sedan med händerna uppåt) 
9. Samuel: “Det finns ett bälte som...”  
10. Ellinor: “Det är ingen sten”. 
11. Samuel: “Jo, det är massa stenar!” (visualiserar en cirkel med handen mot bordsytan)  
12. Sven: “Jo, det är massa stenar.” 
13. Ellinor: “Ahaaa ” (med viss tveksamhet i rösten) 
14. Samuel: “Det är liksom asså vid de här små planeterna” (visar små cirkelrörelser med handen)  

“så finns det ett stort bälte där sen.” (gör cirkelrörelser med handen)  
15. Ellinor: “Aaa” 
16. Samuel: “Och sen kommer de stora feta.” (visar stora cirkelrörelser med händerna) 
17. Ellinor: “Har du någon fråga på det?” (tittar på Sven) 
18. Sven: “Nej” 

 
Då eleverna lägger fram flera olika belägg för att möta upp kritiska ifrågasättande 
överensstämmer samtalet med den utforskande samtalsvarianten. Det sker när Ellinor (rad 7,10) 
ställer sig undrande till om asteroidbältet är en sten. Sven och Samuel ger flera olika belägg för 
att det stämmer och bygger vidare på varandras idéer. Sven (rad 8) försöker koppla det till 
vardagen för att förklara begreppet för Ellinor, och Samuel (rad 14) sätter det i ett sammanhang 
för att påtala dess betydelse i rymden. Både Samuel och Sven kombinerar ett verbalt uttryckssätt 
samtidigt som de använder sig av kroppsrörelser för att förtydliga begrepp och det 
naturvetenskapliga innehållets innebörd. Ellinors kritiska frågor bidrog till att det 
naturvetenskapliga innehållet bearbetades och fördjupades eftersom Sven och Samuel inte bara 
kunde göra tomma uttalanden utan behövde argumentera för att Ellinor skulle kunna ta del av 
deras tankar. Genom att det sker leder det till en gemensam ståndpunkt i frågan, vilket även blir 
märkbart när Ellinor (rad 17) tar sig an rollen som samtalsledare och inbjuder Sven till att 
tillföra något mer till samtalet. Det gör hon genom att säga “Har du någon fråga på det? vilket 
Sven inte har och samtalet anses som avlutat. En gemensam samsyn över innehållet eftersträvas 
på så vis av Ellinor, vilket är centralt för den utforskande samtalsformen.  
 
Av den fördjupade analysen av samtalen visas att eleverna bygger vidare på varandras 
förklaringar genom att på ett multimodalt vis uttrycka kunskaper och begrepp både verbalt, med 
gester och genom att rita. I sådana utforskande samtal har analysen visat att naturvetenskapliga 
begrepp används genom att sättas i både vardagliga och naturvetenskapliga sammanhang när 
eleverna argumenterar för sina kritiska ståndpunkter. Elevernas kritiska förhållningssätt leder 
till att samtalen fördjupas då deras ifrågasättande framförs på ett konstruktivt sätt som kräver 
att förtydligande görs. Det sker i en positiv anda då eleverna gemensamt tar ansvar för att frågan 
diskuteras ur olika perspektiv. Olika roller i gruppsamtalen blir synligt exempelvis när Lovisa 
i exempel 7 (rad 11) tar ledarrollen och styr gruppsamtalet och gör de andra elevernas tänkande 
synligt. Likaså blir rollen som samtalsledare synlig när Ellinor (rad 17) i exempel 8 genom en 
fråga stämmer av gruppens samsyn. Jasmine (rad 16) i exempel 7 summerar istället gruppens 
tankar för att förtydliga den gemensamma ståndpunkten som de kommit fram till. I exempel 7 
blir det även märkbart att eleverna fastnar och söker kontakt med läraren när de inte vet hur de 
ska gå vidare, vilket blir synligt när eleverna tystnar. Läraren uppmanar eleverna till att gå 
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vidare med frågan, vilket leder till att eleverna återigen tar upp diskussionen om månens olika 
faser.  
 

5.4 Sammanfattning  
Resultat visar att elever samspelar på olika vis när de samtalar i mindre grupper om 
naturvetenskapligt innehåll, vilket kan sammanfattas som en variation av kvalitéer vid 
utvecklande av varandras idéer. I det disputerande samtalet bidrar elevernas samspel inte till 
något samarbete och vidareutveckling av idéer. Samspelet mellan eleverna i det kumulativa 
samtalat bidrar till att de okritiskt bygger vidare på varandras idéer och i det utforskande gör 
eleverna istället kritiska inlägg som utvecklar idéerna. Naturvetenskapliga begrepp används av 
eleverna men det sker på olika vis beroende vilken samtalsvariation som blir synlig. Begrepp 
varieras nämligen mellan att uttryckas verbalt, genom att rita, med gester, samt att de sätts i 
antingen ett vardagligt eller naturvetenskapligt sammanhang eller att dessa i kombination 
samverkar. Ytterligare resultat som synliggjorts var att läraren i vissa fall inverkade i form av 
stöttning som medverkade till elevernas delaktighet, förtydligande och fastställande av 
ståndpunkter i samtalen.  
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6. Diskussion 
Under diskussionskapitlet diskuteras studiens resultat i relation till tidigare forskning och 
litteratur som presenterades under bakgrunden. Med studiens syfte i fokus är avsikten med 
resultatdiskussionen att bidra med kunskap om hur arbete i mindre grupper kan stödja elevers 
samtal om naturvetenskap och utveckla deras kunskaper om naturvetenskapliga begrepp. 
Avslutningsvis diskuteras de metodval som ligger till grund för studien och hur dessa kan ha 
påverkat resultatet. 
 

6.1 Resultatdiskussion 
Under det här kapitlet diskuteras studiens resultat med utgångspunkt i de tre olika 
samtalsvariationerna för att undersöka hur dessa har synliggjorts i de naturvetenskapliga 
samtalen. Samt hur variationerna av samtalen har bidragit till att begrepp har använts och 
framhållits. Vidare diskuteras elevernas samspel utifrån den tidigare forskningens aspekter om 
lärarens inverkan, ett multimodalt arbetssätt, och ett sociokulturellt perspektiv. I resultatet blev 
Mercers (2000) tre olika samtalsvariationer synliga i de naturvetenskapliga samtal som eleverna 
i studien förde. Kunskaper om hur samtal mellan elever kan kategoriseras utifrån disputerande, 
kumulativa och utforskande variationer är av relevans för yrkesprofessionen. Lärare kan på så 
vis påverka sin undervisning för att den ska innefatta samtalsformer där elevers 
naturvetenskapliga språk bearbetas och utvecklas. 
 
I den kumulativa samtalsformen användes naturvetenskapliga begrepp och uttrycktes genom 
flera olika uttrycksformer. Att elevers naturvetenskapliga språk gynnas av att kombinera sitt 
sätt att uttrycka sig på samtidigt som de får diskutera det med andra elever har även visats i 
resultat av Gillies et al. (2015). De olika uttryckssätten gör sig främst påtagliga när eleverna i 
vår studie bygger vidare på varandras idéer och kopplar dem då ofta till ett vardagligt eller 
naturvetenskapligt sammanhang, vilket även har synliggjorts i Nilssons (2005) resultat. Vår 
tolkning är att när eleverna bygger vidare på varandras idéer behöver de klargöra och synliggöra 
sina tankar. Därför behöver de även ta till flera strategier för att det ska bli tydligt. Dock 
ifrågasätter inte eleverna varandra, vilket kan vara en nackdel eftersom innehållet ibland hade 
behövt ett klargörande för att belysa olika perspektiv av de naturvetenskapliga kunskaperna. 
Det går i linje med Howes (1995) studie som påvisat resultat om att elevers ifrågasättande är 
avgörande för att det naturvetenskapliga innehållet och dess begrepp ska fördjupas. Inga sådana 
ifrågasättanden skedde i de kumulativa samtalen av eleverna själva utan det var istället när 
läraren inverkade i form av en önskan om förtydligande som det bidrog till att eleverna 
utvecklade fenomenets och begreppens innebörd. 
  
I det utforskande samtalet var det just elevernas kritiska förhållningssätt som bidrog till att 
naturvetenskapliga begrepp fördjupade samtalen. Liknande resultat har även framhållits av 
Çelikten et al., (2012) och Chen et al., (2015) som menar att elevers olika sätt att tänka gynnade 
deras kritiska förhållningssätt och såväl deras förståelse för det naturvetenskapliga innehållet. 
Eleverna i vår studie tog på så vis ansvar för att belysa olika perspektiv av det 
naturvetenskapliga innehållet, vilket skedde på ett multimodalt vis och då begrepp sattes i 
förhållande till ett vardagligt och eller naturvetenskapligt språk. Dessutom sker förtydligande 
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av de kunskaper som anses som gemensamma för gruppen, vilket gör att begreppen och 
innehållet sammanfogas till en gemensam ståndpunkt. Det kan sättas i relation till Gillies et al. 
(2015) resultat som visar att elever använder ett vardagligt språk när de vill hjälpa övriga 
samtalsdeltagare att komma vidare i uppgiften och samtidigt återupprepa gemensamma 
kunskaper. Eleverna använder däremot ett avancerat naturvetenskapligt språk när begrepp 
används för att utmana varandras tankar (Gillies et al., 2015). Att elever utmanar varandras 
tankar är något som ibland blir synligt i vår studie men i vissa fall uttrycker eleverna de kritiska 
ståndpunkterna endast genom ifrågasättande utan underbyggda argument. Det tolkar vi som att 
elever behöver träning i att utmana varandras tankar och att ställa sig kritiska till varandras 
åsikter för att uppnå sådana utforskande samtal där begrepp bearbetas för att bidra till deras 
kunskaper. I studiens resultat framkom det nämligen att i det disputerande samtalet användes 
inte begrepp i någon större utsträckning av eleverna och när begrepp användes skedde det utan 
att de vidareutvecklades. Fokus i samtalen utgjordes av ett högt tempo med nedlåtande 
bemötande elever emellan då förslag nekades på grund av att samtalen intog en tävlande 
struktur och inte i den mening att ifrågasätta det naturvetenskapliga innehållet för att nå djupare 
kunskap. Liknande resultat har visats i studien av Chen et al., (2015) där eleverna inte 
samspelade med varandra på grund av deras olikheter i social kompetens, vilket bidrog till att 
de upplevde diskussionerna som en svårighet istället för något som utvecklade deras lärande. I 
det disputerande samtalet blev det även synligt att alla elever inte kom till tals, vilket vi tolkar 
kan bero på det nedlåtande bemötandet kombinerat med avsaknaden av samarbete. En del 
elever blev på så vis mindre delaktiga och sysslade i vissa fall med annat som inte berörde 
samtalet. Ekborg et al. (2012) poängterar vikten av att gruppsamtalet innefattar ett tryggt klimat 
där alla elever vågar föra fram sina idéer. Resultat av Gillies et al. (2015) har dessutom visat 
vikten av att elever är delaktiga i gruppsamtal på så vis att det diskuterade innehållet blir 
förståeligt och upplevs som engagerande. Det synliggör vikten om att undervisning därför 
behöver leda till gruppklimat där elever upplever en trygghet och där allas röster gör sig hörda, 
vilket inte alltid upplevdes ske i de analyserade samtalen.  
 
Från studiens resultat har det dock visat sig att lärarens poängteringar medverkade till att 
eleverna blev delaktiga och fick uttrycka sig i det disputerande samtalet. Men eftersom de andra 
deltagarna inte intresserade sig för de framförda kunskaperna ledde det inte till djupare 
reflektion av innehållet. Begrepp blev på så vis uppmärksammade men utan någon vidare 
fördjupning. Det går i linje med Westmans (2016) studie där begrepp först användes av eleverna 
då forskaren inverkade i deras samtal men att det inte bidrog till någon djupare förklaring av 
dem. När eleverna i vår studie använde begrepp i det disputerande samtalet skedde det främst 
genom vardagsspråk och eller kombinerat med kroppsrörelser, vilket inte alltid bidrog till att 
begreppens innebörd framfördes. Resultaten kan liknas till West (2011) studie där eleverna ofta 
uttryckte naturvetenskapliga begrepp med en annan betydelse än den avsiktliga och framhåller 
att undervisningen behöver bidra till att eleverna får lära sig att uttrycka sig på olika vis för att 
kunna göra ämnet förståeligt. Vi instämmer med West och tolkar att elevernas avsaknad av ett 
naturvetenskapligt ämnesspråk kan vara ytterligare en anledning till elevernas bristande 
kommunikation och samarbete i den disputerade samtalsformen. Därför behöver elever få 
möjlighet till att förstå ämnesspråket på olika vis, vilket lärare behöver ta i beaktande i sin 
undervisning.   
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Resultaten i vår studie visar att eleverna i det utforskande samtalet använder sig av olika 
multimodala sätt för att uttrycka sina naturvetenskapliga kunskaper, vilket skedde när eleverna 
ritade för att förklara men också när de använde gester för att förtydliga sitt budskap. Det 
uppkom även i den kumulativa samtalsformen men då eleverna byggde vidare på varandras 
förklaringar använde de även varandra som resurser för att med hjälp av gester i rollspel 
tillsammans förklara fenomen. Det kan ställas i relation till resultat av Çelikten et al. (2012) där 
eleverna i diskussioner kunde använda varandra som resurser och genom olika strategier 
komma fram till en gemensam ståndpunkt. Till skillnad från den kumulativa och utforskande 
samtalsvariationen användes inte det multimodala uttryckssättet i lika stor utsträckning i de 
disputerande samtalen och när det skedde var det endast med gester i liten omfattning. I de 
kumulativa och utforskande samtalen var det multimodala arbetssättet på så vis mer vanligt 
förekommande än i det disputerande. Likaså framkom begrepp mer i de utforskande och 
kumulativa än i det disputerande samtalet. Det tolkar vi som att ämneskunskaper i en 
kombination med att kunna uttrycka dessa multimodalt är givande för elevernas samtal inom 
naturvetenskap. Det går i linje med Hackling och Sheriff (2015) och Gillies et al. (2015) studier 
där eleverna genom multimodala uttryckssätt kunde föra fram sina kunskaper om ämnet. 
Studiens resultat inbringar därmed förståelse för att lärare behöver använda ett multimodalt 
arbetssätt i undervisningen för att eleverna ska få möjlighet att förstå och uttrycka 
naturvetenskap på olika vis. Eleverna i vår studie fick ta del av multimodal undervisning men 
användningen av det varierade i de olika samtalen. Vår tolkning är att elevernas bristande 
samarbete och nedåtlåtande bemötande i de disputerande samtalen resulterade i en minskad 
avvändning av multimodalt uttrycksätt. Det eftersom eleverna endast på ett tävlande vis höll 
fast vid sin åsikt utan att ge någon djupare reflektion om innehållet. I det kumulativa och 
utforskande samtalen var det däremot främst när eleverna byggde vidare på varandras idéer och 
då de behövde förtydliga för varandra som det multimodala uttrycksättet användes. För att 
möjliggöra att elever för sådana samtal behöver de därför få öva på att samtala tillsammans med 
andra för att kunna argumentera med hjälp av det multimodala uttrycksättet.  
 
I studiens resultat framkom det även att eleverna tog sig an olika roller för att leda samtalet 
framåt, för att summera den gemensamma ståndpunkten eller för att förtydliga och argumentera 
för sina åsikter. Det menar Mortimer och Scott (2003) kan förekomma hos elever när de intar 
en lärarroll, vilket Säljö et al. (2003) framhåller kan ha ursprung i när elever upplever säkerhet 
med uppgiften. Med dessa framförda aspekter bidrar det till förståelse till varför sådana roller 
endast uppkom i de kumulativa och utforskande samtalen där eleverna faktiskt visade på högre 
kunskapsnivå än i det disputerande samtalet. Trots att dessa roller uppenbarade sig bland 
eleverna förekom det inte alltid och då inverkade ibland läraren istället. Dock skedde det på 
olika vis beroende den samtalsform som blev synlig. I den kumulativa samtalsformen samtalade 
eleverna och byggde till viss del vidare på varandras idéer men accepterade dem utan några 
kritiska synpunkter. Lärarens inverkan var då i form av en förfrågan om förtydligande, vilket 
bidrog till att samtalet nådde djupare förståelse. Resultatet går i linje med Löfgrens et al. (2014) 
studie där det var först då läraren inverkade i elevernas gruppsamtal som en fördjupning av 
deras lärande skedde. I det utforskande samtalet synliggjorde elevernas gruppsamtal däremot 
en högre kunskapsnivå eftersom de ställde kritiska frågor till varandra och lärarens inverkan 
var istället en önskan om att eleverna gemensamt skulle komma fram till en ståndpunkt. Ett 
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sådant utforskande samtal kan ställas i relation till Vygotskijs (1999) teori om ZPD där eleverna 
genom stöttning och tillsammans med andra utvecklar kunskap. Till skillnad från den 
kumulativa och utforskande samtalsformen inverkade läraren ur en social aspekt i det 
disputerande samtalet. Lärarens inverkan var på så vis för att få eleverna delaktiga i samtalet 
då nya kunskapsperspektiv kunde bli synliga men utan att det gav någon avsevärd effekt. 
Eftersom lärare har inverkat i samtalen på olika vis har det givit förståelse för att elever behöver 
få lära sig hur de ska föra givande samtal med varandra. Det går i linje med Gillies et al. (2015), 
Hackling och Sherriff (2015) och Säljös et al. (2003) resultat där lärarens uppmaningar om att 
eleverna skulle ställa frågor till varandra bidrog till deras kritiska och reflekterande dialog. I 
vår studie uppmanade läraren eleverna innan varje påbörjad spelomgång att ifrågasätta varandra 
och att förtydliga. Trots att eleverna uppmanades till sådana samtal medverkade det endast i 
vissa fall till kritiska och utforskande samtal men vi kan inte med säkerhet uttala oss om att det 
var lärarens uppmaning som bidrog till det.  
  
Utforskande samtal kan således liknas till den dialog som Dysthe (2003b) förklarar som att få 
förståelse för andras åsikter och en vilja över att förändra sina synpunkter, vilket Säljö et al. 
(2003) förklarar sker när elever i samarbete och förhandling får nya insikter. I ett sociokulturellt 
perspektiv framhålls att det är när barn får möjlighet att samarbeta med andra som deras 
kunskaper kan utvecklas (Vygotskij, 1999). När eleverna förde disputerande samtal 
samarbetade inte eleverna mot samma mål och såg inte varandras åsikter som intressanta. I den 
kumulativa samtalsformen byggde eleverna däremot vidare på varandras idéer men utan några 
kritiska tillägg, vilket medverkade till att samtalen vidareutvecklades men att kunskaperna inte 
verbalt reflekterades över. En bidragande orsak till det tolkar vi som att eleverna ansåg att 
kunskaperna som framfördes var tillräckliga och inte behövdes utvecklas. Dock kan det även 
ha varit att eleverna inte ifrågasatte varandras tankar då de inte hade tillräcklig kunskap för att 
ge några motargument. För att kunskaperna skulle ha utvecklats hade kritiska ifrågasättande 
behövts. I det utforskande samtalet samarbetade eleverna just på ett sådant vis eftersom de 
byggde vidare på varandras idéer genom att tillföra nya kunskaper samt att ifrågasätta 
oklarheter. Ett sådant samtal går i linje med vad Jakobsson (2012) framhåller som Vygotskijs 
ståndpunkter om den närmaste utvecklingszonen där eleverna tillsammans utvecklar varandras 
kunskaper, vilket både gynnar den mindre och mer erfarne. Det kan sättas i relation till vår 
studie där gruppsammansättningarna bestod av blandade kunskapsnivåer och dessa 
elevsammansättningar skapade tillsammans utforskande samtal där alla elever var aktiva i 
diskussionen. 
  
I de kumulativa och utforskande samtalen ser eleverna på så vis vikten av att arbeta tillsammans, 
vilket de däremot inte gör i det disputerande samtalet, vilket istället utgörs av en tävlande 
struktur där eleverna anser att deras egen åsikt är den rätta. Som tidigare nämnts visades även 
där ett lägre kunskapsinnehåll med låg grad av användning av naturvetenskapliga begrepp. 
Mortimer och Scott (2003) framhåller att om elever inte har någon tidigare förståelse av ämnet 
inför gruppsamtal ser de inte vikten av att arbeta tillsammans utan vill bara att läraren ska ge 
dem de rätta svaren. Därmed tolkar vi det som att elever som har en lägre grad av 
ämneskunskaper riskerar att hamna i disputerande samtal. Det kan ställas i relation och 
möjligtvis bidra med förklaring till resultat av Zhai et al. (2014) som påvisat att eleverna inte 
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såg vikten av att arbeta tillsammans med andra och där det endast vara läraren som ansågs som 
kunskapskällan. Därför är det av vikt att lärare inte sätter elever i gruppsamtal med en tro om 
att de automatiskt leder till en utveckling av deras kunskaper.   

 
6.2 Metoddiskussion  
Under metoddiskussionens kapitel kommer metoden för studien att diskuteras med avsikten att 
granska dess trovärdighet, tillförlitlighet och generaliserbarhet. Kritiska reflektioner kommer 
därför att diskuteras utifrån studiens val gällande insamlingsmetod, metodansats, valda 
analysverktyg samt den tidigare forskningen. Metoddiskussionen bidrar på så vis till att berika 
våra kunskaper och ger oss lärdomar som vidare reflekteras.  
 
Empirin som studien utgår ifrån är insamlad under den sista delen av en aktionsforsknings 
period som varade i fem veckor. Dessutom utökades empirin när en ny insamling återigen 
skedde i klassen tre veckor senare. Genom att all empiri inte samlats in under en 
sammanhängande tidsperiod kan det ha påverkat utfallet genom att elevernas kunskaper om 
ämnet under tidens gång kan ha förändrats. Rönnerman (2012) menar att aktionsforskning som 
metod har som syfte att utveckla och förändra undervisning. En sådan utgångspunkt bidrog till 
att naturvetenskapliga samtal utgjorde en stor del av elevernas undervisning. Eleverna fick på 
så vis mer tid att samtala i mindre grupper om naturvetenskapligt innehåll än vad de sedan 
tidigare var vana vid. Därmed är vi medvetna om att ett annat resultat hade kunnat bli synligt 
om studien hade utförts med elever som inte hade haft sådan undervisning eller om den hade 
genomförts under en längre tidsperiod. Det påverkar även studiens grad av generaliserbarhet, 
vilken hade behövt utökas av andra studiers resultat med liknande syfte för att uppnå en högre 
grad och då även innefattats av ett högre antal elever. Eftersom studien utgår ifrån samtal inom 
det naturvetenskapliga området om rymden hade det varit intressant att även inkludera andra 
naturvetenskapliga ämnesområden, vilket likaså hade ökat generaliserbarheten för studien.  
 
Anledningen till att elevernas samtal utgick från ett spel var med avsikt om att bidra till 
elevernas motivation att diskutera frågekorten för att komma vidare i spelet samt för att alla 
elever skulle ha möjlighet att uttrycka sina kunskaper, vilket spelets turordning bidrog till. Om 
vi inte hade haft en sådan turordning utan istället bara haft diskussionskort som eleverna i grupp 
skulle samtala om hade kanske inte alla elever fått samma chans till att uttrycka sig, eftersom 
vissa elever tar mer plats i en grupp än andra. Dessa aspekter härleds från tidigare erfarenheter 
i klassen när eleverna samtalat om ämnesinnehållet. Å andra sidan medförde dock spelet att 
eleverna under de naturvetenskapliga samtalen även diskuterade spelregler, vilket kan ha 
påverkat resultatet eftersom det bidrog till att det naturvetenskapliga ämnet inte längre var i 
fokus.  
 
Texterna på frågekorten bestod av en kort fras eftersom alla elever inte kommit lika långt i sin 
läsutveckling, och eftersom fokus handlade om att samtala och inte om att kunna läsa. Det var 
även en anledning till att eleverna skulle vara blandade i olika kunskapsnivågrupper för att de 
skulle kunna hjälpa varandra att läsa texterna. Å andra sidan hade resultaten kunnat sett 
annorlunda ut vid slumpmässigt utvalda grupper. Likaså kan de utvalda frågorna haft en 
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inverkan på utfallet av resultaten. De flesta frågorna bestod av hur, varför, berätta eller kan 
exempelvis “Varför har månen hål och vad är hålen för något?”. En del elever svarade endast 
att det var på grund av kratrar som har skapats av meteoriter. I vissa fall byggdes svaret sedan 
vidare av andra elever genom att säga att månen har kratrar för att meteoriter har krockat in i 
den, vilket ytterligare vidareutvecklades genom en förklaring om avsaknad atmosfär. Ekborg 
et al. (2012) poängterar att beroende hur frågor formuleras kommer det att påverka elevernas 
grad av aktivitet och att frågor som utgörs av hur eller varför ofta bidrar till elevaktivitet. De 
frågor som istället bestod av namnge eller vad kan ha hämmat dialogen på så vis att frågorna 
utgjorde ett specifikt svar som inte alltid behövde bidra till någon diskussion. I resultatet 
synliggjordes dock att det ändå blev diskussion vid sådana frågor eftersom eleverna byggde 
vidare på varandras idéer och hjälpte varandra. Det tolkar vi som att frågorna upplevdes som 
intressanta av eleverna då de ville visa sina kunskaper om dem. Att elever upplever frågorna 
som meningsfulla menar Black et al. (2004) och Jönsson (2010) är av vikt och belyser 
väsentligheten av att lärare noga ser över frågor så att de ger betydelse för elevernas 
kunskapsutveckling. Frågekorten som bestod av en bild gav även de möjlighet till diskussion 
eftersom eleverna kunde tolka bilderna på olika vis, vilket blev synligt i resultatet.  
 
Ytterligare faktorer som kan ha påverkat resultatet är att eleverna fick utvalda frågor att 
diskutera som berörde ett visst kunskapsinnehåll om rymden. Frågorna kunde ha konstruerats 
på så vis att de hade uppmanat eleverna till att lyssna av de andra elevernas åsikter, exempelvis 
”Berätta dina tankar om månen och hör vad dina kompisar tänker”. Då vi inledningsvis av spelet 
uppmanade eleverna till att hjälpa varandra eller att göra tillägg till varandras beskrivningar 
uppnåddes diskussion i största mån ändå, eftersom eleverna var måna om att framhålla allas 
tankar och funderingar. Sådana frågor framhåller Dysthe (1996) som kvasi-autentiska där 
uppmaning ges om att föra fram olika åsikter om ett givet svar. Frågorna medverkade på så vis 
ofta till diskussion utan att de bokstavligt talat uppmanade eleverna till det.  I vissa fall blev det 
inga diskussioner av frågan då eleverna direkt accepterade varandras svar, genom att de via 
blickar, ansiktsuttryck och eller verbalt språk bekräftade det framförda svaret.  
 
Som tidigare förklarats under 4.4 valdes video som dokumentation för studien. Det som 
upplevdes som problematiskt med att använda videon som verktyg var att eleverna blev 
medvetna om att samtalen dokumenterades. Det medförde vid vissa tillfällen att eleverna blev 
distraherade, vilket kan ha påverkat resultatet. De flesta av eleverna visade dock inga tendenser 
till att bli påverkade av kameran. Därför valdes videon ändå att användas eftersom det ansågs 
som en styrka för studiens syfte att både fånga ljud och bild. Anledningen till att 
dokumentationerna hade ett tidsspann mellan 12-20 minuter var beroende av hur diskussionerna 
utvecklades. Detta på grund av inverkande faktorer så som diskussioner om spelregler men 
också hur samtalet om det naturvetenskapliga innehållet förde sig. Dokumentationen valdes 
därför att avslutas när vi upplevde vad Bryman (2018) nämner som en mättnad, vilket var när 
elevernas samtal inte längre gav någon ny information i förhållande till studiens syfte.  
Dessutom avslutades dokumentationen när elevernas motivation för spelet och samtalet 
saknades. Det medför på så vis att de dokumenterade samtalen tidsmässigt skiljer sig åt.  
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En ytterligare svårighet vid insamling av empiri genom videodokumentation är att det aldrig 
kan återskapa en exakt sanningsenlig kopia av verkligheten, eftersom videon endast fångar det 
som sker i en situation och inte det som kan ha påverkat elevernas agerande. Därmed kommer 
våra egna tolkningar att påverka resultatet eftersom vi inte kan se elevernas tankar. Det blir 
exempelvis tydligt i de kumulativa samtalen när eleverna inte verbalt uttrycker några kritiska 
reflektioner om varandras tankar. Dock kan en sådan kritisk reflektion ha skett i elevernas 
tankar men utan att ha uttryckts. Det kan ha påverkat studiens resultat på så vis att ett samtal 
som kategoriserats som kumulativt egentligen borde vara av utforskande karaktär. Med det är 
vi medvetna om att våra tolkningar kan ha påverkat resultatet och vi har därför valt att analysera 
på ett systematiskt vis där vi var för sig tittat igenom samtalen för att sedan gemensamt jämföra 
våra uppfattningar. Vi har på så vis varit måna om att ha en samsyn om vad som bör vara 
kumulativa eller utforskande samtal beroende på elevernas pauser och tonläge då de okritiskt 
har bekräftat varandra. Dessutom beroende på hur eleverna har uttalat sig om ett påstående i 
samtalen. En sådan systematisk bearbetning av empirin menar Malmqvist (2007) är viktig för 
att bidra till att studien undersöker det den avser att studera, vilket Bryman (2018) benämner 
som studiens validitet. Studiens validitet och reliabilitet är starkt sammankopplade eftersom 
reliabilitetskriteriet behövs för att kunna diskutera trovärdigheten av studiens resultat 
(Karlsson, 2007).   
 
Genom att ha genomfört studien med en deduktiv metod med Mercers teori (2000) som 
utgångspunkt kan vi nu i efterhand både urskilja för och nackdelar med en sådan metod. 
Fördelarna har varit att analysverktygen har medverkat till ett riktat fokus, vilket har bidragit 
till studiens följbara struktur. Anledningen till att en innehållsanalys har valts är för dess 
möjlighet till att vara transparent. Bryman (2018) poängterar just innehållsanalysens styrka som 
att det bidrar till goda möjligheter att beskriva hur urvalet och kodningen har gått tillväga, vilket 
ger större möjlighet till att studien kan återupprepas och bli replikerbar. Vi är dock medvetna 
om att våra tolkningar och tidigare erfarenheter har en viss inverkan på studien och dess resultat. 
Därmed ges tydliga beskrivningar av studiens process och genomförande för att bidra till att 
studien kan upprepas. Dock framhåller Bryman (2018) en upplevd kritik mot undersökningar 
genom innehållsanalys eftersom den kan anses vara ateoretisk, nämligen att det enda som anses 
vara av vikt är det som är möjligt att mäta utifrån den valda teorin. Det kan således bidra till att 
ytterligare relevant fakta förbises. Att vår studie ska upplevas som en sådan innehållsanalys av 
ateoretiskt slag undviks genom att genomföra en riktad innehållsanalys där en fördjupad analys 
av empirin sker.  
 
Den tidigare forskningen som presenterats i bakgrunden består av både nationell och 
internationell forskning och innefattar elever från olika stadier av grundskolan. Att den 
innefattas av olika årskurser kan ses som en nackdel då inte bakgrunden utgör en större mängd 
av forskning kring studiens aktuella årskurs. Dock har dessa studier kunnat sättas i relation till 
vår studie och liknats till de kvalitéer som innefattas av Mercers (2000) samtalsformer. På så 
vis får vi en förståelse över att dessa samtalsformer även gör sig synliga i andra nationer och i 
andra åldrar än den som undersöks i den här studien. 
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7. Slutsats 
Studiens syfte hade för avsikt att bidra med kunskap om hur arbete i mindre grupper kan stödja 
elevers samtal om naturvetenskap och utveckla deras kunskaper om naturvetenskapliga 
begrepp. Studiens fråga: ”Hur samspelar elever med varandra när de i grupp samtalar om 
naturvetenskapligt innehåll?” har besvarats som att det sker med tre olika samtalstyper 
disputerande, kumulativa och utforskande samtal. I det disputerande samtalet samspelar 
eleverna på så vis att de tävlar mot varandra för att försvara sin åsikt, vilket leder till ett högljutt 
klimat med en konkurrerande inställning till varandra. I det kumulativa samtalet råder ett milt 
klimat där eleverna samspelar med varandra genom att samarbeta då de okritiskt bygger vidare 
på varandras förslag, vilka accepteras utan några meningsskiljaktigheter. I det utforskande 
samtalet är det däremot elevernas samspel genom ett kritiskt förhållningssätt som bidrar till att 
det naturvetenskapliga innehållet reflekteras över, då de i samarbete bygger vidare på varandras 
idéer för att slutligen nå en gemensam ståndpunkt. Studiens underfråga: ”Vilka variationer av 
samtal bidrar till att begrepp används och hur framhålls begreppen?” har besvarats genom att 
det är i de kumulativa och utforskande samtalen som naturvetenskapliga begrepp främst har 
bearbetats. Det har skett på ett multimodalt vis där eleverna med hjälp av verbalt uttryck 
kombinerat med att antingen rita eller att visa med gester har förmedlat de naturvetenskapliga 
kunskaperna till varandra. I det utforskande samtalet reflekteras begrepp dessutom eftersom 
eleverna hade ett kritiskt förhållningssätt till varandra, vilket bidrog till att de fick argumentera 
för sina åsikter. Studiens slutsats är att eftersom begrepp har visats sig bearbetas främst i det 
utforskande samtalet är det en sådan dialog som lärare behöver eftersträva att elevers samtal 
uppnår.  
 
Efter att ha genomfört den här studien har vi fått förståelse över komplexiteten med att låta 
elever arbeta och samtala i grupp eftersom olika faktorer kommer att påverka samtalet och 
utvecklingen av elevernas kunskaper. När eleverna samtalar i mindre grupper bidrar deras 
samspel till att begrepp används men att de diskuteras med olika kvalitéer som medverkar till 
att begrepp utvecklas mer eller mindre av eleverna. Didaktiska implikationer formas därmed 
utifrån de lärdomar som uppkommit i studien. Lärare behöver lära elever hur ett gruppsamtal 
bör gå till för att elever ska ställa de kritiska frågor som behövs för att begrepp ska bearbetas 
och reflekteras. Likaså behöver gruppklimat skapas där eleverna får komma till tals och där de 
kan uttrycka sina kunskaper på olika multimodala vis.  
 
Studien har således svarat hur de undersökta lågstadieeleverna samspelar med varandra när de 
i grupp samtalar om naturvetenskapligt innehåll och hur de framhåller begrepp. Studien bidrar 
på så vis till lärares möjligheter om att få kunskap och medvetenhet om hur elevers samtal bör 
konstrueras för att de ska möjliggöra dialog där naturvetenskapliga begrepp bearbetas och 
utvecklas. För att vidare få kunskaper om hur elevers samtal inom naturvetenskapligt innehåll 
kan främja deras begreppsutveckling vore det intressant att se hur olika tilldelade samtalsroller 
påverkar elevernas naturvetenskapliga samtal. Det vore av intresse eftersom studiens resultat 
visat att elever ibland självmant intog roller, såsom samtalsledare, vilket bidrog till att samtalen 
fördjupades.  
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