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Abstrakt Enligt forskning utgör det naturvetenskapliga språket och dess 

begrepp en betydande del av naturvetenskaplig utbildning, och 
samtidigt konstateras att det naturvetenskapliga språket och 
dess begrepp är det största hindret för elevers 
naturvetenskapliga lärande. Flera forskare hävdar att för att 
elever skall kunna utveckla begreppsförståelse måste eleverna 
socialisera med människor som har mer utvecklad språklig 
kunskap, och då framför allt genom samtal och diskussion av 
frågor och problem som berör den naturvetenskapliga 
diskursen. Samtidigt visar forskning att lärande inte per 
automatik är ett resultat av arbete och samtal i grupp, utan att 
de sociala och kunskapsmässiga förutsättningarna i grupper är 
av vikt för hur givande ett gruppsamtal blir.  

  Enligt Skolverket skall elever ges möjligheter att 
samtala och kommunicera samt utveckla sin förmåga att arbeta 
tillsammans med andra. Därför väcks nyfikenhet kring hur 
detta gemensamma arbete fortlöper, och om eleverna 
samarbetar i gruppsamtal. Hur stöttar elever i årskurs 4 och 6 
varandra i sina lärandeprocesser i samtal kring frågor om 
fysikaliska fenomen inom arbetsområdet krafter? Resultatet av 
denna studie visar att elevers stöttning av varandra sker på ett 
flertal olika sätt, samt att stöttningen är av betydelse för 
samtalets utfall och hur givande samtalet blir. Tillsammans kan 
elever konstruera kunskap kring fenomen och begrepp, om 
eleverna klarar av att samarbeta och stötta varandra i sina 
lärandeprocesser.  
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Förord 

Intresset för hur elever samarbetar och stöttar varandra i samtal tog form under den 
litteraturstudie som vi gjorde under hösten 2016. Den forskning som sammanfattades 
pekade tydligt på att samtal är av vikt för elevers naturvetenskapliga lärande. Hur 
fortlöper då dessa samtal? Lär elever av varandra i gruppsamtal? Klarar de alltid av 
att samarbeta? 
 
Tillsammans har vi nu, med jämnt fördelat hårt arbete på långa, slingriga vägar nått 
en slutdestination. De lärdomar vi fått av detta arbete tar vi med oss ut i arbetslivet till 
våra framtida elever, men först och främst: stort tack till alla de elever som deltagit i 
vår studie, och tack till våra VFU-handledare! Utan ert positiva engagemang och 
tålamod med alla våra upptåg och idéer hade denna studie inte kunnat genomföras. 
 
Vi vill också rikta ett tack till våra handledare på Halmstad Högskola, Monica Frick 
och Jeanette Sjöberg, och våra kurskamrater, för det utbyte av idéer och tankar som 
format detta arbete. Utan er hade vår frustration ibland kanske varit mindre påtaglig, 
men vi hade inte kommit så här långt. Stort tack! 
 

Madeleine Ahl & Anton Lundgren 
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1. Inledning	
 
Wellington och Osborne (2001, s. 2) skriver att forskning slår fast att det 
naturvetenskapliga språket och dess begrepp är det största hindret för elevers 
naturvetenskapliga lärande. Enligt författarna är lärandet av det naturvetenskapliga 
språket dessutom en stor del, om inte den största delen, av naturvetenskaplig 
utbildning. Författarna menar följaktligen att varje NO-lektion är en språklektion. 
Enligt Lemke (1990) är det naturvetenskapliga språket en annan typ av språk än vad 
eleverna är vana vid, och uppfattas som någonting riktat till personer bevandrade i 
den naturvetenskapliga diskursen och inte till eleverna. I stort ses det 
naturvetenskapliga språket som ett främmande språk, och Lemke (1990) menar att det 
inte räcker att leta upp ord i ett lexikon och försöka sätta samman dem till meningar 
för att kunna tala ett nytt språk. Ett sådant förfarande leder till att elever endast 
utvecklar en förståelse för enstaka begrepp och inte någon helhetsförståelse för hur 
begreppen samspelar, hänger samman och har verkan på varandra. Eleverna måste få 
öva sig i att nyttja det naturvetenskapliga språket i meningsfyllda sammanhang, där de 
får tala naturvetenskap genom att argumentera, generalisera och formulera frågor 
(Lemke, 1990).  
 
Säljö (2013, s. 37) redogör för betydelsen av språk och kommunikation, och skriver 
att i ett sociokulturellt perspektiv på lärande så utgör språket som verktyg den 
viktigaste beståndsdelen i människans lärandeprocesser. Språket används för att 
kommunicera och utveckla kunskap och världsbilder, och således kan 
begreppsförståelse liknas med en process där eleven blir mer van vid begrepp och 
dess användningsområde. Enligt Andersson (2001, s. 12) samt Säljö och Wyndhamn 
(2002, s. 37) innefattar naturvetenskapen framför allt begrepp skapade i sociala 
sammanhang och eleven måste socialisera med människor som redan har förståelse 
för begreppet för att eleven själv skall kunna lära sig behärska begreppet. Säljö (2015) 
redogör för begreppet scaffolding (stöttning) och menar att individen med hjälp av 
någon med mer utvecklade kunskaper inom fältet kan utmanas och utvecklas i sitt 
lärande.  
 
Schoultz (2000, s. 27) trycker på hur viktigt samtal och diskussion av 
problemställningar är för elevers progression inom utvecklandet av förtrogenhet med 
det naturvetenskapliga språket, och följaktligen det naturvetenskapliga ämnet. Enligt 
Löfgren, Schoultz, Johnsson och Östergaard (2014, s. 143) är samtal mellan elever av 
vikt för naturvetenskaplig förståelse, då det sociala samspelet och språkandet har stor 
betydelse för elevernas naturvetenskapliga lärande. Säljö och Wyndhamn (2002, s. 
41) skriver att genom samtalet utvecklas och bekräftas nya sätt att tolka, förstå och 
hantera världen omkring oss, och menar att det är först i samtalet som lärande 
utvecklas och utmanas.  
 
Williams, Sheridan och Pramling Samuelsson (2000, s. 79) skriver dock att man inte 
kan anta att lärande kommer att ske bara för att människor arbetar i grupp, utan att 
konstruktioner av grupper påverkar hur samspelet fortgår. Det är inte säkert att 
individerna i den aktuella gruppen kan samarbeta med varandra, och lärandet kan i 
värsta fall utebli. Inte heller kan det förutsättas att lärande kan ske bara för att 
individer med mer utvecklade kunskaper placeras i grupper med människor som 
besitter mindre kunskap. Olika sociala förutsättningar och roller kan påverka skeendet 
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i gruppen, och individer med tilltagna kunskaper kan retirera för övrigas mindre 
underbyggda åsikter om gruppens sociala villkor föranleder ett sådant utfall. 
(Williams, Sheridan & Pramling Samuelsson, 2000, s. 79). Samtal och arbete i grupp 
skapar således inte per automatik förutsättningar för människor att lära sig. Hur 
gruppen socialiserar och vilken stöttning gruppmedlemmarna får och ger varandra har 
betydelse för hur givande samtalet blir. I Skolverkets Läroplan för grundskolan, 
förskoleklassen och fritidshemmet 2011 (Lgr 11) kan utläsas att alla elever skall ges 
rika möjligheter att samtala och kommunicera, och ges möjligheter att utveckla sin 
förmåga att arbeta tillsammans med andra. Här väcks frågor kring hur detta fungerar i 
praktiken, hur elevgrupperna samspelar och hur gruppmedlemmarna stöttar varandra. 

 

2. Problemformulering 

Elevers lärande av naturvetenskapliga begrepp sker enligt forskning till stor del i den 
sociala kontexten. Samtalet lyfts fram som betydelsefullt, och i Lgr 11 (Skolverket, 
2016) påpekas att elever skall ges rika möjligheter att samtala, kommunicera och 
utveckla sin förmåga att arbeta tillsammans med andra. Ändock finns det 
forskningsresultat som pekar på att samtal i sig inte behöver resultera i förutsättningar 
för lärande, utan är beroende av gruppens förmåga att samspela. I ett sociokulturellt 
perspektiv menas att den lärande är i behov av stöttning för att lärande skall kunna 
ske, och med avstamp i detta problemområde ämnar författarna av denna studie att 
analysera elevsamtal kring fysikaliska fenomen, och på så sätt utröna hur samtalen 
fortlöper och hur elever hjälper och stöttar varandra. 

 

3. Syfte och frågeställning 

Syftet med denna studie är att utifrån ett sociokulturellt perspektiv undersöka hur 
elever samspelar och hjälper varandra i gruppsamtal kring frågor som rör 
naturvetenskapen, dess fenomen och begrepp. Studiens frågeställning lyder som 
följer: 

- Hur stöttar elever i årskurs 4 och 6 varandra i sina lärandeprocesser i samtal 
kring frågor om fysikaliska fenomen inom arbetsområdet krafter? 
 

4. Studiens teoretiska utgångspunkt 

I detta avsnitt presenteras den teori och de teoretiska begrepp som ligger till grund för 
studien, och som används i analysen av insamlad empiri. Resultatet analyseras med 
avstamp i de sociokulturella begreppen appropriering, inre verktyg, internalisering, 
mediering, ZPD (proximal utvecklingszon) och stöttning, vilka redogörs för i följande 
textavsnitt. 
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4.1. Lärande ur ett sociokulturellt perspektiv 

I Lev Vygotskijs sociokulturella perspektiv på lärande beskrivs lärande och 
utveckling som någonting som sker i ett samspel med vad som omger individen. 
Enligt Säljö (2013) sker detta samspel alltså inte endast mellan människor, utan även 
mellan individen och exempelvis texter, bilder och föremål. Texter, bilder och 
föremål kan i ett sociokulturellt sammanhang benämnas som verktyg. Vygotskij 
gjorde skillnad på inre och yttre verktyg, och menade att yttre verktyg existerar i den 
fysiska världen, exempelvis texter, bilder och andra föremål, medan de inre verktygen 
är de mentala och psykologiska verktyg människan besitter, så som språk, minne och 
tänkande (Säljö, 2015). Alla dessa verktyg är av huvudsaklig betydelse för 
människans lärandeprocesser, och via verktygen skapas förutsättningar för 
förmedling, eller mediering, av kunskap. Vygotskij menade att språket är det 
viktigaste verktyget för mediering av kunskap, och var av åsikten att lärande och 
utveckling skapas i en yttre social kontext, med yttre verktyg, och processas till 
individuellt lärande och individuella tankegångar (Partanen, 2007). Denna process 
benämns av Partanen (2007) som internalisering. När processen har skett och 
individen kan omsätta kunskapen i andra kontexter har individen approprierat 
kunskapen; gjort kunskapen till sin egen för att tolka och förstå omvärlden (Säljö, 
2015). 
 
Säljö (2013, s. 20) trycker på betydelsen av social interaktion mellan människor, och 
skriver att i ett sociokulturellt perspektiv existerar kunskap i gruppen och i den sociala 
kontexten. Författaren redogör för betydelsen av språk och kommunikation, och 
skriver att språket som verktyg utgör den viktigaste beståndsdelen i människans 
lärandeprocesser (Säljö, 2013, s. 37). Språket används för att kommunicera och 
utveckla kunskap och världsbilder, och således kan begreppsförståelse jämföras med 
en process där eleven blir mer och mer van vid begrepp och dess användningsområde. 
Enligt Andersson (2001, s. 12) samt Säljö och Wyndhamn (2002, s. 37) behandlar 
naturvetenskapen framför allt begrepp skapade i sociala sammanhang och eleven 
måste socialisera med människor som redan har förståelse för begreppet för att eleven 
själv skall kunna lära sig behärska begreppet. Säljö (2013) redogör för Vygotskijs 
ZPD (Zone of Proximal Development, eller Proximal Utvecklingszon) i vilken 
individen inte längre befinner sig i sin trygghetszon, utan med hjälp av någon som har 
mer utvecklade kunskaper inom det berörda området utmanas och utvecklas i sitt 
lärande. Denna hjälp benämns som scaffolding (stöttning) och brukar liknas vid ett 
konstruerande av byggnadsställningar; individen kan succesivt med hjälp av dessa 
byggnadsställningar ta sig vidare i sin kunskapsutveckling (Säljö, 2013). Scaffolding 
kan förekomma i ett flertal situationer, exempelvis i samspelet mellan en lärare och en 
elev, mellan elev och elev, eller mellan elev och verktyg som texter eller föremål. 
Dessa samspel skapar följaktligen premisser för att skilda uppfattningar synliggörs 
och behandlas, vilket kan leda till att kunskap utvecklas och förutsättningar för 
lärande skapas (Säljö, 2013). 
 
Strandberg (2009) argumenterar för att Vygotskij aldrig menade att 
lärandeförutsättningar skapas bara för att människor får arbeta i grupp, utan att 
lärandeaktiviteter helst skall ha formats av vissa premisser för att kunna fullborda sitt 
syfte. Aktiviteterna bör vara sociala, medierade, situerade och kreativa. Strandberg 
(2009) menar att en social aktivitet innefattar ett socialiserande mellan exempelvis 
elever eller elever och lärare. En medierad aktivitet är en aktivitet i vilken individen 
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använder sig utav verktyg för att förstå och skapa mening i sitt lärande, exempelvis en 
text eller en bild. En situerad aktivitet beskrivs som en lärandeaktivitet i sin rätta 
kontext; att studera växtligheters olika skeenden görs enklast ute bland växtlighet och 
inte någon annanstans. En kreativ aktivitet främjar individens kreativitet, och ofta 
deltar exempelvis eleverna i planeringsfasen av dessa aktiviteter. (Strandberg, 2009).  

Säljö (2015) skriver att Vygotskij inte var ensam i sina tankar kring utformning av 
olika aktiviteter, utan att även John Dewey argumenterade för betydelsen av hur 
lärandeaktiviteter utformas. Enligt Säljö (2015) menade Dewey att de aktiviteter där 
individer tillåts vara aktiva lärande krävs för att kunskap skall kunna förvärvas och 
formas till individers egen kunskap. Utöver detta så var även Dewey på det klara med 
att människors förutsättningar för lärande ökar i ett samspel med andra människor och 
omgivningen (Säljö, 2015). 

Bortom diskussionen kring vikten av aktiviteters medvetna utformning menar 
Williams, Sheridan och Pramling Samuelsson (2000, s. 79) att den springande 
punkten i ett socialt lärande är den sociala sammansättningen i vilken lärande ämnas 
utvecklas. Författarna skriver att man inte kan förutsätta att lärande kommer att ske 
bara för att människor arbetar i grupp, utan att gruppers sammansättning påverkar hur 
samspelet fortskrider. Det är inte säkert att individerna i den aktuella gruppen kan 
samarbeta med varandra, och lärandet kan utebli. Inte heller kan det antas att lärande 
kan ske bara för att individer med mer utvecklade kunskaper placeras i grupper med 
människor som besitter mindre kunskaper. Olika sociala förutsättningar och roller kan 
påverka förloppet i gruppen, och individer med tilltagna kunskaper kan retirera för 
övrigas mindre underbyggda åsikter om gruppens sociala villkor dikterar en sådan 
utgång. (Williams, Sheridan & Pramling Samuelsson, 2000, s. 79). 

Sammantaget kan konstateras att trots att socialt lärande inte nödvändigtvis kan sägas 
positivt prägla alla tänkbara situationer, så är det ändå en stor del av hur människan 
lär sig. Framförallt lyfts vikten av språket som ett socialt verktyg, och då denna studie 
berör elevers stöttning av varandra i samtal kring frågor om fysikaliska fenomen, kan 
det sociokulturella perspektivet som lärandeteori anses vara en passande utgångspunkt 
i beskrivningen av de situationer i vilka denna studies forskning genomförts. 

 

5. Bakgrund och tidigare forskning 

Under denna rubrik presenteras för studien väsentliga delar ur Lgr 11 (Skolverket, 
2016) och vad forskning inom naturvetenskapen som är av relevans för denna studies 
syfte och frågeställning fokuserar på. Tidigare forsknings resultat och teorier 
redovisas, och presenterad forskning ligger som grund för diskussion kring denna 
studies resultat och analys. Då forskning kring naturvetenskapliga begrepp, 
naturvetenskapens didaktik och samtalets betydelse för lärande är utbredd, så kommer 
endast delar av denna forskning att presenteras. 
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5.1. Naturvetenskap i skolan och vardagen 

I Skolverkets Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet 2011 (Lgr 
11) skildras de naturorienterande ämnena (biologi, fysik och kemi) som någonting 
som tar avstamp i människans nyfikenhet och önskan att få veta mer om sig själv och 
den värld hon lever i. Många företeelser och skeenden i denna värld beskrivs med 
hjälp av naturvetenskapliga begrepp, och Nilsson (2012, s. 84) skriver att en 
problematik som uppstår när elever kommer i kontakt med det naturvetenskapliga 
språket är den mängd begrepp som används. Trots denna problematik är ett av 
kunskapskraven i de naturorienterande ämnena att elever ska kunna tillskansa sig och 
förstå naturvetenskapliga begrepp (Skolverket, 2016). Utöver detta ska elever även 
utveckla förmåga att använda begrepp i sammanhang som relaterar till elevernas 
vardag. I Lgr 11 (Skolverket, 2016) framhålls vikten av detta i avsnitten om ämnena 
biologi, fysik samt kemi, och sammantaget konstaterar Skolverket (2016) att dessa 
kunskaper möjliggör elevernas förståelse för och tillförlit till sin omgivning ur ett 
naturvetenskapligt perspektiv. Skolverket (2016) skriver även ut den betydelse för 
samhällsutveckling som naturvetenskapen innehar: inom biologin behandlas hälsa, 
naturbruk och miljö; inom fysiken berörs energiförsörjning, medicinsk behandling 
och meteorologi; inom kemin behandlas hälsa, resurshållning, materialutveckling och 
miljöteknik.  

Sammanfattningsvis konstateras att nämnda kunskaper ger människan redskap för att 
kunna bidra till en hållbar utveckling (Skolverket, 2016). Således är naturvetenskapen 
och dess inverkan på oss påtaglig i alla skeenden i livet, och inte enbart i skolan. I Lgr 
11 (Skolverket, 2016) slås fast att den naturvetenskapliga undervisningen skall 
anknyta till elevernas vardag och närhet. Fleer (1996) menar att de tankar och frågor 
elever har kring naturvetenskapliga fenomen ofta uppstår spontant i situationer de är 
väl bekanta med och vanligtvis vardagliga för eleverna i fråga, exempelvis vad det är 
som sker när bröd rostas i en brödrost. Således kan det anses viktigt att knyta an 
teoretisk kunskap kring detta fenomen med den vardagliga händelse som eleverna 
observerat. Högström, Ottander och Benckert (2006) understryker att 
naturvetenskaplig undervisning som är vardagsanknuten skapar potential för att 
eleverna skall kunna utveckla en begreppsförståelse. Författarna menar också att 
vardagsanknuten undervisning bidrar till att låta eleverna skapa en insikt om att 
naturvetenskapen inte enbart är ett skolämne, utan att det är en påtaglig del av vår 
vardag och konstant omger oss och vår värld.  

Ett vardagsanknutet förhållningssätt styrks i Glen och Dotgers (2009, s. 78-81) 
studieresultat, i vilket forskarna kom fram till att naturvetenskapligt 
undervisningsinnehåll som inte anknöt till elevernas upplevelser blev abstrakt och 
svårt för eleverna. Westman (2013, s. 59) vittnar om samma sak; för att 
naturvetenskap skall bli meningsfullt för elever måste det finnas en koppling mellan 
den teoretiska kunskapen och elevernas verklighet. Eleverna ser en mening med 
kunskapen om de kan koppla den till sin egen verklighet. Johansson och Wickman 
(2013, s. 62-63) skriver att om en lärandeprocess skall kunna utvecklas så måste 
innehållet i undervisningen ta avstamp i elevernas intressen.  
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5.2. Det naturvetenskapliga språket och samtalet 

Enligt Wellington och Osborne (2001, s. 2) visar forskning att det naturvetenskapliga 
språket är det största hindret för elevers naturvetenskapliga lärande. Samtidigt så är 
lärandet av det naturvetenskapliga språket en stor del av naturvetenskaplig utbildning, 
och varje NO-lektion kan ses som en språklektion (Wellington och Osborne, 2001, s. 
2). Enligt Lemke (1990) är det naturvetenskapliga språket en annan typ av språk än 
vad eleverna är vana att använda, och upplevs som ämnat för personer som är erfarna 
av det naturvetenskapliga ämnet och inte till eleverna. Det naturvetenskapliga språket 
ses således som ett främmande språk, och Lemke (1990) menar att det inte är 
tillräckligt att slå upp ord i en ordbok och försöka sammanfoga dem till meningar för 
att kunna tala ett nytt språk. Ett sådant tillvägagångssätt resulterar i att elever endast 
utvecklar en förståelse för enstaka begrepp och inte någon helhetsförståelse för hur 
begreppen samspelar, hänger samman och påverkar varandra. Istället behöver 
eleverna få öva på att bruka det naturvetenskapliga språket i innebördsrika kontexter, i 
vilka de får använda det naturvetenskapliga språket genom att resonera, generalisera 
och formulera frågor (Lemke, 1990).  
 
Det finns ett flertal olika anledningar till varför det naturvetenskapliga språket och 
dess begrepp utgör problematik för den lärande. Duit och Treagust (2003, s. 671) 
skriver att elever tenderar att ha en vardaglig uppfattning om naturvetenskapliga 
fenomen, som inte alltid överensstämmer med de naturvetenskapliga förklaringarna. 
Säljö och Wyndhamn (2002, s. 37) menar att vardagsbegrepp skapas av elevers 
livserfarenheter och iakttagelser av omvärlden, medan vetenskapliga begrepp ofta inte 
svarar mot vad elever kan uppfatta som mest iögonfallande hos vad de observerar. De 
vetenskapliga begreppen innefattar ofta en abstrakt förståelse som inte kan iakttas. 
Nilsson (2012, s. 84) menar dessutom att flera av dessa begrepp är dubbeltydiga, och 
ord som energi, arbete och effekt har olika betydelser beroende på vilket språkligt 
sammanhang de associeras med: det vardagliga språket eller det naturvetenskapliga 
språket.  
 

Oavsett anledning för elevers begreppssvårigheter trycker Lemke (1990) på vikten av 
att lära sig det naturvetenskapliga språket och dess begrepp. Gunnarsson och 
Rundgren (2016) skriver att istället för att klassas som ett passivt verktyg för 
förmedlande av uppfattningar och idéer har den naturvetenskapliga 
begreppsanvändningen och det naturvetenskapliga språket successivt övergått till att 
vara ett fenomen som aktivt ger form åt vår förståelse av världen omkring oss. Med 
hjälp av begreppen skapas så förutsättningar för en förståelse för naturvetenskap, och 
Lemke (1990) skriver att lärarens användning av och förtrogenhet till de 
naturvetenskapliga begreppen underlättar elevers förståelse av desamma. Lemke 
(1990) menar att det överlag är viktigt att uttrycka och samtala naturvetenskap för att 
eleverna skall ges förutsättningar för lärande. Schoultz (2000, s. 27) bekräftar detta 
och menar att begrepp utvecklas när människor kommunicerar, och trycker på hur 
viktigt samtal och diskussion av problemställningar är för elevers progression inom 
utvecklandet av förtrogenhet med det naturvetenskapliga språket, och följaktligen det 
naturvetenskapliga ämnet. Säljö och Wyndhamn (2002, s. 41) skriver att genom 
samtalet utvecklas och bekräftas nya sätt att tolka, förstå och hantera världen omkring 
oss, men trots detta existerar en pedagogisk tradition i monologen, eller 
envägskommunikation i klassrummet. Enligt författarna är det skillnad på att bli talad 
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till och att vara delaktig i ett samtal, och de menar att det är först i samtalet som 
lärande utmanas och utvecklas. I ett sociokulturellt perspektiv är samtalet därför en 
viktig förutsättning för lärande. Helldén, Jonsson, Karlefors och Vikström (2010) 
skriver att genom elevers formulerande av frågor, svar och uppmärksammande av 
andras förklaringar kan förutsättningar för begreppsförståelse och naturvetenskapligt 
lärande uppstå. Enligt Norberg Brorsson, Enghag och Engström (2014, s. 59) är en 
nackdel med samtal dock att den enskilde eleven eventuellt inte får föra monologer 
utan någon form av stöttning från andra elever, lärare eller den naturvetenskapliga 
kontexten. Eleven är således aldrig ensam om att behöva uttrycka sig om ett visst 
fenomen eller begrepp, och ett utmanande av elevens egen begreppsliga och språkliga 
förmåga kan utebli. 

Löfgren, Schoultz, Johnsson och Östergaard (2014, s. 143) skriver att en viktig 
förutsättning i samtalet mellan elever är att de gruppkonstellationer som formas i 
klassrummet är kunskapsmässigt blandade för att eleverna skall kunna dra nytta av 
varandras kunskaper. För att eleverna skall kunna utveckla sin förståelse för 
naturvetenskap och dess teorier och begrepp krävs att de kan diskutera med någon 
som redan behärskar dessa. Å andra sidan menar Dawes (2004, s. 693) att en strävan 
efter att elever tillsammans utvecklar en begreppsförståelse och att de i så stor 
utsträckning som möjligt utgår ifrån samma nivåer av kunskap, är av betydelse för 
gruppens lärande. Även Stolpe och Stadig Degerman (2008, s. 237) skriver i sin 
studie att kunskapsgapet i gruppen inte får vara alltför stort, då detta kan hämma 
samtalet, resonemanget och den samstämmiga förståelsen för vad som diskuteras. 

Lemke (1990, s. 154) menar att kommunikationen i sig bör baseras på, för eleven, 
vardagsrelaterade samtalsämnen för att skapa ett fundament för elevernas förståelse, 
och sedan byggas vidare därifrån. Eleverna får sällan möta begreppen i sin vardag, 
utan begreppen konstateras och behandlas endast i kontexter knutna till skolan 
(Lemke, 1990). Även enligt Nilsson (2005, s. 68) har samtalsämnet betydelse för hur 
givande elevsamtal och diskussioner faktiskt blir. Genom att ge eleverna någonting att 
diskutera kring, så som ett genomfört experiment, eller någonting de kunnat 
observera, så blir den naturvetenskapliga teorin mer konkret och påtaglig. Exempelvis 
blir begrepp som gravitation och dragningskraft enklare att förhålla sig till om de 
diskuteras i samband med att man släpper föremål till marken (Nilsson, 2005, s. 59-
69).  

 

6. Metod 

Under denna rubrik presenteras de metoder och tillvägagångssätt som präglat denna 
studies arbetsgång. Bryman (2011, s. 370) skriver att en studies tillvägagångssätt och 
innehåll skall kunna följas på ett sätt som präglas av transparens och tydlighet, så i 
detta avsnitt beskrivs arbetsprocessen så ingående som möjligt. 
 
6.1. Studiens metod 

Denna studie är en kvalitativ studie, och insamlad data har analyserats med hjälp av 
olika steg inom ramen för en kvalitativ innehållsanalys. Ahrne och Svensson (2015a, 
s. 9) skriver att en kvalitativ metod kan användas som en övergripande definition av 
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metoder som bygger på empiri som inte utformats för att analyseras kvantitativt med 
statistiska metoder och redskap. Således kan empirin i en kvalitativ studie bestå av 
exempelvis observationer, intervjuer eller videofilm och transskript av desamma. I 
denna studie utgör transskript av videofilmade elevsamtal empiri, och därför även 
studiens resultat, efter genomförd analys. 

Videofilmningen ägde rum under våren 2017, och ämnade dokumentera elevers 
gruppsamtal kring naturvetenskapliga fenomen. 48 elever figurerar i filmerna, och 
sammantaget spelades 4 timmar och 12 minuter film in. En utförligare beskrivning av 
detta tillvägagångssätt beskrivs under kommande avsnitt. Videomaterialet har sedan 
transkriberats och analyserats och redogörs för i denna studies resultatdel.  

6.2. Förutsättningar och urval  

Den empiri som ligger till grund för denna studies resultatdel samlades in på två 
skolor, på två orter, i två olika kommuner. En av dessa skolor innehåller klasser från 
förskoleklass till årskurs 6, och en innehåller klasser från förskoleklass till och med 
årskurs 9. Båda skolorna har en klass per årskurs, vilka blandas i olika grupper 
beroende på ämne. Detta innebär att alla elever arbetar med alla elever någon gång 
under veckan, så eleverna är vana vid olika sociala konstellationer. Eleverna hade 
under veckorna innan gruppsamtalen arbetat med olika fysikaliska fenomen, och som 
avslutning på berört arbetsområde författades olika frågor och problem som eleverna 
skulle diskutera i mindre grupper (se bilaga 1). Dessa frågor anknöt till de begrepp 
som arbetats med under föregående lektioner. 
 
Videofilmning av gruppsamtalen skedde i mindre grupper av elever från två olika 
åldersgrupper. De två olika åldersgrupperna utgjordes av 41 stycken fjärdeklasselever, 
och 57 stycken sjätteklasselever. De mindre grupperna, samtalsgrupperna, bestod utav 
tre till fem slumpmässigt utvalda elever. Eleverna räknades in i dessa grupper, vilket 
innebär att de elever som genom en samtyckesblankett med föräldrars påskrift givit 
sin tillåtelse att bli filmade slumpmässigt tilldelades en siffra mellan 1 och 5, och alla 
elever med samma siffra utgjorde sedan en samtalsgrupp. Sammantaget deltog 48 
elever i själva videofilmandet. Även grupperna som filmades valdes ut slumpmässigt, 
för att resultatet skulle bli så trovärdigt som möjligt. Det aktuella bortfallet av elever 
kan förklaras med önskningar om att inte deltaga, tillfälliga sjukdomar, och att alla 
elevers gruppdiskussioner inte filmades. Detta bortfall kan ha påverkat denna studies 
resultat negativt, men då nästan hälften av eleverna i klasserna filmades så får empirin 
ändå anses vara representativ för de aktuella åldersgrupperna. 
 
Bryman (2011) klassar urvalet i denna studie som ett bekvämlighetsurval, vilket 
definieras som ett urval i vilket forskaren väljer ut deltagare som är lättillgängliga och 
kända för forskaren tack vare exempelvis befintliga relationer. Denna studies 
författare är sedan innan kända av eleverna i dessa två klasser, då författarna 
genomfört sina verksamhetsförlagda utbildningar i klasserna. Dovemark (2007) 
menar att de roller som författarna av denna studie intagit klassas som deltagande 
observatörer, då forskning var sekundärt och deltagandet i gruppen var överordnat 
forskningen. Huruvida denna roll har påverkat resultatet av genomförd forskning går 
att diskutera, och kanske kan elevernas vilja att tillmötesgå en person de känner och 
träffar dagligen ha resulterat i ovanligt utförliga diskussioner, eller en osedvanligt hög 
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förmåga att koncentrera sig på given uppgift. Kanske hade empirin således sett 
annorlunda ut ifall eleverna inte hade haft en relation till författarna av denna studie. 
 

6.3. Insamling av empiri 

För gällande studie användes videoinspelning som metod för dokumentation av 
elevernas gruppsamtal. Eleverna delades slumpmässigt in i mindre grupper på två till 
fem elever, och fick sitta i mindre grupprum för att videofilmningen skulle bli så 
tydlig som möjligt. Eleverna placerades mittemot varandra runt omkring ett 
kvadratiskt eller rektangulärt bord, och videokameran placerades på ett bord bredvid 
eleverna för att alla elever skulle synas i filmen. Samtidigt så behövde kameran stå så 
nära eleverna som möjligt för att kvalitéten på filmerna skulle bli bra.  
 
Diskussionerna hade eventuellt kunnat spelas in med enbart ljudupptagning, men då 
ett utförligt datamaterial även inkluderar exempelvis en tydligare översikt av vem som 
pratar när, så föll valet på videoupptagning. Lindgren (2012, s. 57) menar att med 
hjälp av videoinspelning kan forskaren registrera större kvantitet och mer utförlig data 
än genom till exempel observation. Bjørndal (2013, s. 72) lyfter en annan positiv 
aspekt med inspelat material, då han skriver att inspelad data kan granskas om och om 
igen. Dessutom menar författaren att forskaren genom videoinspelning inte går miste 
om information som kan falla bort i de fall då annan dokumentationsmetod, så som 
ljudupptagning, används. Ändock så uppmärksammades i genomförandet av denna 
studie somliga nackdelar med videoinspelning, så som ovanligt tillbakadragna elever, 
ovanligt framträdande elever, och hur kameran drog till sig onödigt mycket 
uppmärksamhet. Dessa fenomen hade dock en tendens att ebba ut allt eftersom tiden 
fortgick. Ändå är det inte säkert att samtalen som filmades hade sett likadana ut om 
filmkameran inte hade varit närvarande, men Bjørndal (2013) menar att enbart det 
som filmats kan studeras, och inte vad forskaren tror hade skett utan filmkamerans 
närvaro. 
 
 
6.4. Analysarbete 

Analysarbetet i denna studie formades utifrån vad Elo och Kyngäs (2008, s. 107-109) 
benämner som en kvalitativ innehållsanalys. Den kvalitativa innehållsanalysen 
användes i denna studie för att beskriva vad elever säger i elevsamtalen och hur de på 
så sätt stöttar varandra i sina lärandeprocesser. Med hjälp av denna analysmetod 
analyserades svaren till frågeställningen i denna studie: Hur stöttar elever i årskurs 4 
och 6 varandra i sina lärandeprocesser i samtal kring frågor om fysikaliska fenomen 
inom arbetsområdet krafter? 

Elo och Kyngäs (2008, s. 109) skriver att en innehållsanalys kan användas vid både 
kvalitativ och kvantitativ dataanalys. Då denna studie består av kvalitativ data 
definieras således innehållsanalysen som kvalitativ, därav kvalitativ innehållsanalys. 
Enligt Elo och Kyngäs (2008, s. 109) kan en kvalitativ innehållsanalys användas i 
både induktiva och deduktiva studier, och de menar att vilken av dessa som faktiskt 
används bestäms av avsikten med studien. Syftet med denna studie är att utifrån ett 
sociokulturellt perspektiv undersöka hur elever samspelar och hjälper varandra i 
gruppsamtal kring frågor som rör naturvetenskapen, dess fenomen och begrepp. Trots 
att empirin analyserades utifrån en forskningsfråga och med hjälp av den 
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sociokulturella teorin, så formade empirin de underkategorier som svarar mot 
huvudkategorin och följaktligen forskningsfrågan. 

För att undersöka vad eleverna sade i samtalen och hur de stöttade varandra så 
granskades först alla videofilmer i sin helhet, och alla sekvenser som var av intresse 
för denna studie noterades med start- och sluttid på ett papper. Alla dessa delar 
transkriberades sedan ordagrant, och transkriptionerna analyserades sedan i enlighet 
med Graneheim och Lundmans (2004) kvalitativa innehållsanalys (se exempel i 
bilaga 2) för att synliggöra likheter och skillnader i hur eleverna stöttar varandra. 
Enligt författarna görs denna analys stegvis, och det första steget är att skaffa sig en 
helhetsförståelse av den insamlade empirin. Efter genomförd transkription lästes 
därför transkripten igenom ett flertal gånger för att empirin skulle bli så bekant som 
möjligt. I detta steg sorterades data som efter närmare granskning ansågs vara 
irrelevant för studien bort, exempelvis sekvenser som bara förekommer enstaka 
gånger och därför inte kan sägas vara pålitliga resultat. Enligt Graneheim och 
Lundman (2008) bryts kvarvarande transkriberat material ned i meningsbärande 
enheter, vilka kondenseras till kortare meningar. Dessa meningar abstraheras sedan 
till en kod, vilken beskriver den meningsbärande enhetens innehåll utan några 
förvrängningar.  Koder som består av ett liknande innehåll samlas i underkategorier, 
vilka i denna studie formades efter välvande, ingående diskussioner, och med hjälp av 
överstrykningspennor i olika färger. Det samtalsinnehåll som markerades skrevs upp 
på lappar i samma färger som överstykningspennorna, och de olika färgerna 
representerade koder som var lika till sitt innehåll. De koder som var lika samlades i 
små högar, och sedan återstod att namnge högarna, eller underkategorierna. Efter 
genomförd diskussion, och noggrant funderande kring innehållet i koderna, 
formulerades sex olika underkategorier och dessa underkategorier samlades sedan i en 
av två huvudkategorier (Graneheim & Lundman, 2008). Samtliga underkategorier 
återfinns alltså under en av huvudkategorierna, Elever stöttar varandra genom att 
diskutera och resonera tillsammans, och beskriver i löpande text hur elevers stöttning 
av varandra ser ut. De sex underkategorierna döptes till Resonerar, Bekräftar 
resonemang, Vidareutvecklar resonemang, Ifrågasätter resonemang, Formulerar 
begrepp samt Knyter an till vardagen. För att synliggöra när i samtalen dessa olika 
typer av stöttning sker, så markerades i denna studies resultatredovisning 
samtalsinnehållet, de aktuella koderna, med olika färger beroende på vilken typ av 
stöttning som skedde, och typen av stöttning skrevs ut bredvid de uttalade orden. Den 
andra huvudkategorin, Elever stöttar inte varandra, innehåller exempel på när 
eleverna inte stöttar varandra, men delades inte in i underkategorier eftersom det 
enbart går att spekulera i varför eleverna inte stöttar varandra. 

Utöver analyserandet av elevernas stöttning av varandra, så analyserades sedan 
innehållet i de båda huvudkategorierna med hjälp av de sociokulturella begreppen 
appropriering, inre verktyg, internalisering, mediering samt ZPD (proximal 
utvecklingszon). Huruvida eleverna i samtalen har approprierat naturvetenskapliga 
kunskaper och begrepp tolkades utefter hur eleverna nyttjade och redogjorde för sina 
kunskaper samt om eleverna kunde omsätta kunskaper i nya sammanhang. Begreppen 
inre verktyg och mediering applicerades på observationer av hur eleverna medierade 
kunskap till varandra via språket, det främsta inre verktyget. Internalisering av 
kunskap synliggjordes i hur yttre inflytande i det sociala samspelet påverkade det inre, 
självständiga tänkandet hos eleverna. Slutligen analyserades empirin med begreppet 
ZPD, med vilket elevernas eventuella utveckling i den proximala utvecklingszonen 
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undersöktes och belystes. 

 
6.5. Forskningsetiska principer och ställningstaganden  

Denna studie vilar på de fyra forskningsetiska principer som Vetenskapsrådet redogör 
för: informationskravet, samtyckeskravet, nyttjandekravet samt konfidentialitetskravet 
(Björkdahl Ordell, 2007, s. 26). Informationskravet innebär att tänkta deltagare i 
studien skall få ta del av information kring forskningen, dess syfte och genomförande. 
Samtyckeskravet innebär att tänkta deltagare efter att ha mottagit informationen måste 
ge sitt medgivande eller neka till att ingå i den forskning som ämnas utföras. 
Nyttjandekravet innebär att forskaren måste redogöra för hur forskning och 
dokumentation kommer att nyttjas, och att insamlat material endast kommer att 
användas till forskningsändamål. Slutligen så innebär konfidentialitetskravet att 
forskaren måste garantera anonymitet kring deltagarnas identitet och uppehållsplats, 
och även förvara dokumentation och övrigt forskningsmaterial på sådant sätt att 
obehöriga utomstående inte kan ta del av informationen (Vetenskapsrådet, 2002). Alla 
elever och deras vårdnadshavare blev på förhand informerade om syftet med studien, 
och uppmärksammades på att deltagande var frivilligt, och att deltagandet när som 
helst kunde avslutas. Vårdnadshavare fick sedan skriva under en samtyckesblankett 
(se bilaga 3), där de beviljade eller avböjde elevernas medverkan i videoinspelningar 
och observationer. Även om vårdnadshavare gav samtycke så stod elevernas val i 
fokus, och alla hade valet att inte medverka, då denna studies författare hela tiden har 
haft elevernas välmående och deras upplevelse av det hela i fokus. Två elever valde 
trots föräldrars medgivande att inte medverka. 

 
De videoinspelningar som ligger grund för denna studies resultatdel har under hela 
studiens arbetsprocess förvarats på ett sätt som hindrar utomstående från att få 
tillgång till desamma, och används endast i forskningssyfte i denna studie. Alla som 
figurerar i det empiriska materialet har tilldelats fiktiva namn, och pojkar kan ha fått 
flicknamn och vice versa, så att identifiering av dessa personer är omöjlig att 
genomföra. Emellanåt kan personer som benämns som ”lärare” förekomma, och dessa 
två personer är författarna till gällande studie. De egentliga klasslärarna förekommer 
inte i den insamlade empirin. 
 

6.6. Tillförlitlighet  

Bryman (2011) delar in en kvalitativ studies tillförlitlighet i fyra kriterier: 
trovärdighet, överförbarhet, pålitlighet samt möjlighet att styrka och konfirmera. I 
stort handlar trovärdighet om att visa att all forskning som redogörs för i en studie 
ligger i linje med verkligheten (Svensson & Ahrne, 2015b, s. 24), och följaktligen 
menar författarna att för att en studie skall kunna anses ha en god trovärdighet bör 
forskningsarbetet skriftligt kommuniceras så tydligt som möjligt. Bryman (2011) 
skriver dessutom att för att en studie skall kunna anses inneha god trovärdighet så 
skall resultatet av forskningen kommuniceras med de personer som deltog i studien. 
Denna studie kommer därför att tilldelas de klasslärare som ansvarade för de 
åldersgrupper i vilka studien genomfördes.  

Ahrne och Svensson (2015b, s. 25) menar att utförlighet i metodbeskrivning förhöjer 
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transparensen i en studie, vilket innebär att vad som beskrivits skall vara möjligt att 
begripa och utföra på ett liknande vis, och därefter påvisa liknande behållningar. I 
denna studie har detta tagits i beaktning, och genomförandet beskrivs så ingående som 
möjligt. Ändå skriver Folkesson (2012) att ett resultat inte nödvändigtvis kan anses 
vara ofelbart i en annan kontext, utan att ett resultat kan vara tillförlitligt i den kontext 
forskningen genomfördes, men inte generaliserbart, eller överförbart, i andra 
kontexter. Således kan samma forskning genomförd i ett annat klassrum leda till 
andra resultat, och därför är det inte säkert att forskning som arbetar utefter denna 
studies metodförfarande resulterar i liknande utfall. Ändock så representerar resultatet 
av denna studie elevers mångfald och olika förutsättningar, då nästan hälften av 
eleverna i de medverkande klasserna förekommer i insamlat videomaterial, vilket 
styrker denna studies överförbarhet. Dessutom medger det slumpmässiga valet av 
vilka grupper som filmades, och att alla elever i dessa grupper var med på film, att ett 
slumpmässigt urval i andra kontexter kan leda till samma forskningsresultat. 
Författarna av denna studie har alltså inte påverkat vad eller vilka som filmas. 

Bryman (2011) menar att pålitligheten i en studie bland annat påverkas av forskarens 
noggrannhet i redogörandet för forskningsprocessens alla moment, och skriver att ett 
granskande förhållningssätt är av vikt för att kunna fastställa att nämnd noggrannhet 
uppnås. I denna studie beskrivs därför forskningsprocessen och dess olika moment så 
ingående som möjligt för att främja studiens pålitlighet. 

Bryman (2011, s. 52) redogör så för det fjärde kriteriet, möjligheten att styrka och 
konfirmera, och skriver att detta kriterium betyder att forskaren i fråga har handlat 
moraliskt korrekt och inte låtit personliga värderingar eller fördomar påverka utfallet 
av genomförd forskning. Bryman (2011, s. 52) skriver att en forskare måste kunna 
förhålla sig kontrollerat till egna värderingar och inte låta dem färga insamlad empiri, 
så i denna studie har analysarbete genomförts utefter Graneheim och Lundmans 
(2004) innehållsanalysschema, vilket främjar möjlighet att styrka och konfirmera 
studiens resultat. Ändå menar Bryman (2011, s. 297) att på grund av de tolkningar en 
forskare gör vid en kvalitativ innehållsanalys, så är den svår att genomföra på ett 
objektivt vis. En viss subjektivitet kan alltså prägla den kvalitativa innehållsanalysen, 
och i denna studie kan förkunskaper och tolkningar av begrepp som stöttning ha 
påverkat hur insamlad data kodades och samlades i underkategorier. Dessutom kan 
den relation författarna av denna studie har med deltagande elever ha påverkat 
förmågan att i arbetet med att analysera dokumentationen förhålla sig objektivt till 
vad eleverna visar eller inte visar i empirin. I detta fall finns det en fördel med att 
gruppsamtalen dokumenterades med hjälp av videokamera, eftersom Folkesson 
(2012) skriver att objektivitet i analysprocessen främjas av att kunna studera insamlad 
empiri flera gånger om.  

Utfallet av ovan nämnd analys presenteras bland annat med hjälp av transkriberade 
citat, det vill säga nedskrivna delar av elevernas gruppsamtal som svarar mot denna 
studies syfte och forskningsfråga. Enligt Denscombe (2009) förhöjs en studies 
trovärdighet av transkriberade citat i en studies resultatredovisning, då läsaren av 
studien med hjälp av citaten kan bilda sig en uppfattning av studien. Ändå menar 
Kihlström (2007, s. 165) att en nackdel med att redovisa citat kan vara att forskaren 
endast väljer ut och skriver fram de citat som är välformulerade samt tydliga, och 
avstår från citat som kan anses vara otydliga och svåra att förstå. På grund av risk för 
subjektiva tolkningar (Bryman, 2011, s. 297) så redovisas i denna studie endast citat 
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som är tydliga, vilket enligt Kihlström (2007, s. 165) alltså kan vara en nackdel när 
resultaten redovisas. Å andra sidan så kan resultatredovisningen anses styrkas av att 
citat som svarar på denna studies frågeställning följs av ett flertal liknande citat; i 
resultatet redogörs alltså endast för återkommande skeenden och mönster, och inte 
isolerade, enskilda händelser. 

 

7. Resultat och analys 

Denna studies resultat presenteras i två huvudkategorier, som besvarar studiens 
frågeställning: Hur stöttar elever i årskurs 4 och 6 varandra i sina lärandeprocesser i 
samtal kring frågor om fysikaliska fenomen inom arbetsområdet krafter? 
Huvudkategorierna har döpts till Elever stöttar varandra genom att diskutera och 
resonera tillsammans och Elever stöttar inte varandra. I den första huvudkategorin 
redovisas sex olika typer av stöttning, och i den andra huvudkategorin ges exempel på 
när elever inte stöttar varandra. 

 
7.1. Elever stöttar varandra genom att diskutera och resonera tillsammans 
 
I denna huvudkategori presenteras resultat i vilka eleverna i gruppsamtalet stöttar 
varandra genom att diskutera och resonera tillsammans. På så sätt konstruerar 
eleverna tillsammans kunskap kring de naturvetenskapliga fenomenen, även om 
eleverna inte alltid når hela vägen fram. Stöttningen sker på olika sätt, och sex av 
dessa är särskilt framträdande: eleverna Resonerar, Bekräftar resonemang, 
Vidareutvecklar resonemang, Ifrågasätter resonemang, Formulerar begrepp samt 
Knyter an till vardagen. Eleverna är beroende av varandra för att kunna svara på de 
frågor som ställts, och kunskapen formas i det sociala samspelet. 
 
I kommande situation samtalar eleverna om friktion, och gruppen använder sig först 
inte av ett naturvetenskapligt språk. Istället visualiseras frågan med hjälp av ett 
vardagligt språk, och först i samtalet utvecklas elevernas kunskaper om friktion. 
 
Johanna - Altanen är väl gjord av trä? 
 
Frida - Ja, vår är det iallafall. 
 
Johanna - Mmm, men då är ju inte altanen 
världens jämnaste, och om vattnet lägger sig 
som en hinna så att det inte blir några gropar,  
då halkar man.     (Resonerar) 
 
Frida - Ja, vattnet lägger sig ju ovanpå.   (Bekräftar resonemang) 
 
David – Men det är ju det där med friktion väl?  (Vidareutvecklar resonemang, 
Är det bra eller dålig friktion?   formulerar begrepp) 
 
Frida – Det är ju dåligt om man halkar.  
Det är ju inte bra. 
 
Johanna – Men var det inte någonting  
med lite eller mycket?     (Vidareutvecklar resonemang) 
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David – Vänta, vänta, vänta! HÖG friktion!  (Vidareutvecklar resonemang) 
 
Johanna – Men när man halkar 
då var det väl tvärtom?  
Eller är den inte låg då?    (Ifrågasätter resonemang) 
 
Frida – Jo, jo, jo! Det är ju låga toppar då,  
och då halkar man!    (Bekräftar resonemang) 
 
 
I exemplet beskriver Johanna altanens yta, dess egenskaper vid regn och 
konsekvenserna av detta med vardagliga ordalag, istället för att använda sig av 
vedertagna naturvetenskapliga begrepp. Johanna förklarar att olika material kan vara 
olika hala, men hon använder inte begreppet friktion. Frida bekräftar Johannas 
resonemang, och både Johanna och Frida förstår att vatten som lägger sig på altanen 
gör altanen halare, men förklarar detta med ett vardagligt språk. Resonemanget ligger 
som grund för en följande diskussion, i vilken David stöttar Johanna och Frida i deras 
tankar och vidareutvecklar resonemanget genom att nämna begreppet friktion. David 
visar dock inte att han till fullo approprierat begreppets betydelse när han redogör för 
friktionens verkan som bra eller dålig. När David använder språket som verktyg för 
att mediera sin kunskap kan Johanna sedan vidareutveckla hur friktion kan beskrivas, 
vilket ytterligare stöttar Davids resonemang, och han kan slutligen konstatera att 
friktion kan beskrivas som hög. Johanna ifrågasätter Davids resonemang, och 
beskriver sedan dess motsats, låg, och Frida bekräftar Johannas syn på den typen av 
friktion, och på varför man har halkat på altanen. 
 
I gruppsamtalet utmanades, omvärderades och utvecklades de kunskaper som 
uttrycktes, och ett resonemang ledde till ett annat. Johanna inledde med att beskriva 
altanen och dess egenskaper vid regn med vardagliga ordalag, men kunde med hjälp 
av stöttning utveckla sina tankegångar och slutligen tillämpa ett naturvetenskapligt 
språk för att beskriva den diskuterade situationen. Med hjälp av samtalet befann sig 
gruppen i en proximal utvecklingszon, och gruppen kunde efter samtalet således 
formulera en korrekt förklaring på frågan de fått. Den kunskap som uttrycktes i 
gruppen internaliserades och vidareutvecklades, men ändå kan det inte med säkerhet 
sägas att alla i gruppen approprierat kunskapen som lyfts fram, och det är inte säkert 
att eleverna i gruppen hade kunnat mediera samma kunskaper utan stöttning av 
gruppen i samtalets kontext. 
 
 
I följande citat resonerar en elev med en missuppfattning av begreppet 
centripetalkraft, och gruppen med elever lyckas trots olika tankar och idéer inte få 
rätsida på hur centripetalkraft verkar. 
 
Isabella - Centripetalkraften trycker ut  
lillebrorsan mot väggen. Man trycks ju 
ut ur cirkeln.     (Resonerar)    
  
Harry - Mmmm. 
 
Jesper - Men är det inte centripetalkraften 
som gör att man stannar kvar i cirkeln?  (Ifrågasätter resonemang)  
 
Harry - Jooo, så är det kanske. 
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Isabella – Men man känner ju att man trycks  (Ifrågasätter resonemang, 
ut från cirkeln när man åker typ slänggungorna. knyter an till vardagen) 
 
Harry – Ja, jag vet inte riktigt. 
 
Jesper – Men är det då centripetalkraften som 
gör att man inte flyger av?    (Vidareutvecklar resonemang) 
 
Isabella – Det kanske är så det är.  
Sjukt svårt att förklara i så fall. 
 
Jesper – Mmm. 
 
 
Isabella resonerar kring begreppet centripetalkraft, men tolkar det som en kraft som 
snarare tvingar bort än kvarhåller ett föremål i en cirkulär rörelse. Isabella har inte 
approprierat innebörden av begreppet, och gör en visuellt logisk koppling mellan 
centripetalkraft och vad som händer när ett föremål lämnar en cirkelrörelse. Isabella 
pekar alltså på vad som är lättast att uppfatta som centripetalkraft, och redogör för 
denna missuppfattning av begreppet. Jesper ifrågasätter, utmanar och utvecklar 
Isabellas resonemang, men kan inte ytterligare stötta Isabella och Harry, då Jesper 
själv inte till fullo approprierat begreppet centripetalkraft. Isabella knyter an till en 
vardagsupplevelse för att vidare argumentera och ifrågasätta Jesper, som i sin tur 
försöker vidareutveckla Isabellas resonemang. Eleverna kan trots detta inte fortsätta 
utvecklas i en proximal utvecklingszon eftersom ordentlig stöttning fattas, så 
kunskapen som uttrycks utmanas utan att bekräftas och utvecklas. Eleverna har 
ändock påbörjat en konstruktion av kunskap, men är i detta fall i behov av stöttning 
från någon med mer utvecklade kunskaper inom området för att kunna ta sig vidare i 
sina resonemang, exempelvis en lärare.  
 
I följande citat samtalar tre elever om centripetalkraft och vad den innebär. Eleverna 
är inledningsvis osäkra på hur de ska förklara kraften, men kommer i samtalet så 
småningom fram till ett svar. 

 

Johan – Jag fattar inte riktigt det här med                                                                          
centripetalkraften. När man åker snurrgunga                                                                                          
så känns det ju som att man ska ramla utåt.                                                                                                
Inte att man hålls kvar.           (Resonerar, knyter an till vardagen) 

Anna – Mmm, jag tycker också det är                                                                                              
konstigt. Det känns som att centripetalkraften                                                                                            
är det som gör att man trillar ut från cirkeln. (Bekräftar resonemang) 

Jakob – Men man trillar ju inte utåt bara av                                                                                     
sig själv faktiskt. Det är ju någonting som                                                                                          
håller en kvar. Är det centripetalkraften?  (Ifrågasätter resonemang)    

Johan – Jag vet inte riktigt. Läraren säger                                                                                                
ju det. Det här är jättesvårt. 

Anna – Men om jag till exempel släpper                                                                                            
handtagen, då trillar jag ju av om det går fort.                                                                                                             
Så i så fall så är det att jag håller i mig som                                                                                                
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gör att jag sitter kvar.    (Vidareutvecklar resonemang) 

Jakob – Då är det ju det som är                                                                                           
centripetalkraften, kanske! Att du håller i dig?                                                                                             
Om du släpper så försvinner centripetalkraften                                                                                                
ju. Eller?     (Vidareutvecklar resonemang) 

Johan – Mmm. 

Anna – Jag tror att det var typ så läraren sade.                                                                                          
Det måste vara så. Vi skriver det! 

 

Två av eleverna har svårigheter med hur centripetalkraft fungerar och hänvisar till 
känslan av att tryckas ut ifrån cirkelrörelsen istället för att hållas kvar. Johan knyter an 
till en vardaglig upplevelse i sitt resonemang, och Anna bekräftar vad Johan uttrycker. 
Jakob medierar sina kunskaper kring fenomenet med hjälp av språket som verktyg, 
och ifrågasätter och utmanar de andra elevernas syn på centripetalkraftens verkningar. 
Anna omvärderar sina föreställningar då hon stöttas av Jakobs uttalande, 
vidareutvecklar Jakobs resonemang, och stiger därför in i en proximal utvecklingszon. 
Anna lägger således grund för och stöttar i sin tur Jakobs följande tankar, i vilka en 
förklaring av centripetalkraft kan utläsas. De uttryckta kunskaperna internaliseras i 
steg, och eleverna konstruerar succesivt med hjälp av den andra samtalsparten en 
förståelse för hur centripetalkraft fungerar. Tillsammans befinner sig eleverna i en 
proximal utvecklingszon, där eleverna stöttar varandra och befintlig kunskap utmanas, 
bekräftas och utvecklas. Huruvida kunskaperna i sin tur approprieras av individerna i 
gruppen kan spekuleras kring: vad som sägs i samtalet tyder på att eleverna tidigare 
har undervisats om centripetalkraft och därför besitter somliga kunskaper om 
fenomenet. I sådana fall lyckas eleverna tillsammans använda kunskapen i en ny, 
annorlunda situation, och har därmed tillägnat sig kunskapen och gjort den till deras 
egna. Detta tyder på att kunskapen har blivit approprierad. Å andra sidan är det inte 
möjligt att säga huruvida varje enskild individ har approprierat den kunskap som 
redogörs för i samtalet; kanske är eleverna i fråga beroende av samtalets kontextuella 
utgångspunkt för att kunna visa vad de kan. 

 

I följande citat utgår eleverna från en snarlik situation. Eleverna är till en början inte 
säkra på hur friktion kan förklaras, och hur olika material påverkar dess verkningar, 
men efter genomförd diskussion kan eleverna tillsammans formulera en förklaring på 
frågan en av eleverna ställer. 
 

Madde - Halkar man lättare bara för att  
man har slitna skor? 
 
Pelle - Det är ju inte så mycket mönster på dem.  
Och de som hade slitna skor på gympan halkade  (Resonerar, knyter an till vardagen) 
ju lättare. 
 
Josefine - Man halkar inte lika lätt om man  
går försiktigt. 
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Madde – Men varför halkar man lättare på                                                                                           
slitna skor? Är det det där med atomer och                                                                                             
toppar och gropar och sånt?   (Vidareutvecklar resonemang) 

Pelle – Mmm, hur var det nu? Med slitna skor            (Bekräftar resonemang, vidareutvecklar                                                                                                                      
så blir det väl… Hög…    resonemang) 

Josefine – Låg friktion! Låg friktion – låga toppar.  (Formulerar begrepp) 

Madde – Så slitna skor har ju inga höga toppar                                                                                          
kvar, så då blir det låg friktion, eller?  (Vidareutvecklar resonemang) 

Pelle – Ja, och då halkar man lättare.  (Bekräftar resonemang) 

 

Genom att göra knyta an till vad som gjorts på en idrottslektion, så resonerar Pelle 
kring varför slitna skor har lägre friktion mot underlaget än vad nya har. Pelle har inte 
själv upplevt hur slitna skor påverkar friktionen, men han såg på idrottslektionen att 
de med slitna skor halkade lättare, och medierar denna kunskap till övriga i gruppen 
med språket som verktyg. Pelle formulerar inget naturvetenskapligt begrepp att 
applicera på situationen, men Madde stöttar Pelle i hans tankar genom att 
vidareutveckla resonemanget, och börjar närma sig en förklaring av fenomenet. Pelle 
bekräftar Maddes resonemang, vidareutvecklar detsamma och har påbörjat en 
formulering av en beskrivning av friktionen när Josefine formulerar begreppet 
friktion, och konstaterar att låg friktion innebär en jämnare yta. Madde 
vidareutvecklar Josefines resonemang och Pelle bekräftar vad Madde säger. Den 
kunskap som konstruerats gemensamt i en proximal utvecklingszon har även 
internaliserats eftersom kunskapen i gruppen har omvandlats till individuell kunskap. 
Eleverna är beroende av varandra för att kunna förklara friktion, och det sociala 
samspelet och interaktionen är nyckeln till förutsättningar för elevernas lärande.  

 

I följande exempel samtalar fem elever om effekterna av friktion och hur friktionen 
förändras när vatten tillkommer. Två av eleverna gör kopplingar till händelser de 
upplevt, och försöker förklara med hjälp av dessa kopplingar. Trots att delar av 
samtalet kan tyda på att en enskild elev på förhand besitter alla de kunskaper som 
krävs för att svara på de frågor som eleverna fick, så är det svårt att argumentera för 
att eleven i fråga hade kunnat göra detta utan andra elevers frågor och resonemang: 

 
Klara - Alltså, på idrotten, när man tog av 
sig sockarna så var det inte lika halt som när  
man hade sockarna på sig. Borde det inte  
vara svårare att halka då?    (Resonerar, knyter an till vardagen) 
 
Lisa - Men nu finns det ju vatten på golvet 
också. Då blir det ju halt.    (Vidareutvecklar resonemang) 
 
Mats – Jag har verkligen glömt bort det                                                                                                
där med när man halkar och sånt.                                                                                                       
Fattar inte. Högt, lågt och hur det nu var.  (Vidareutvecklar resonemang) 

Maria – Men det är väl inte det där med                                                                                                        
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att man inte stannar i en cirkel?   (Ifrågasätter resonemang) 

Mats – Jag vet inte. Hatar verkligen                                                                                                           
NO ibland. 

Hanna – Men när det blir halt så kan man   
inte stanna inne i cirkeln, typ.   (Vidareutvecklar resonemang)                                                                                                   
 
Jenny - Mmm, jag tror att friktionen blir låg,                                                                                                 
så då blir det att den här centripetalkraften  (Vidareutvecklar resonemang,           
 släpper, och man åker in i väggen.                               formulerar begrepp)    
 
 

Klara resonerar med hjälp av en anknytning till vardagen kring friktionen på ett blött 
golv och huruvida sockar gör att friktionen blir lägre eller ej. Lisa vidareutvecklar 
Klaras resonemang och konstaterar att vatten gör golvet halt. Varken Klara eller Lisa 
redogör för begreppet friktion, men Mats närmar sig den naturvetenskapliga 
förklaringen när han vidareutvecklar Klaras och Lisas resonemang genom att nämna 
högt och lågt, vilket beskriver friktionens olika karaktärer. Maria ifrågasätter i 
vardagliga ordalag om friktion kan påverka centripetalkraft, och får i sina frågor 
stöttning av Hanna, som utmanar Marias tankar och vidareutvecklar hennes 
resonemang. Hanna har greppat väsentligheter i vad som sker när centripetalkraften 
släpper, och medierar denna kunskap till övriga i gruppen med språket som verktyg. 
Jenny vidareutvecklar Hannas resonemang, och formulerar begrepp som låg friktion 
och centripetalkraft. Jenny har till synes approprierat de båda begreppen. Ändock så 
är Jenny i detta exempel en faktisk del av samtalets kontext, och trots att hon på ett 
vedertaget sätt redogör för friktionens inverkan på centripetalkraften så kan det inte 
med säkerhet konstateras att hon kunde gjort detta innan samtalet inleddes. Eleverna 
som talar innan Jenny har trots ej färdigutvecklade resonemang fortfarande börjat 
besvara den fråga som gruppen fått, och detta kan ha stöttat Jenny i hennes tankar och 
svar. Jenny kan således ha internaliserat yttrad kunskap och vidareutvecklat den till 
sin egen, vilket inte hade skett utan ett föregående samtal.  

 

7.2. Elever stöttar inte varandra 

I denna huvudkategori presenteras resultat i vilka eleverna inte stöttar varandra i sina 
lärandeprocesser. Kunskapen kan därför inte utmanas, bekräftas och utvecklas, och ett 
givande och konstruktivt samtal uteblir. 

I kommande exempel utvecklas inte resonemanget kring varför föremål i rymden kan 
färdas i oändlighet om de inte kommer i kontakt med en annan kraft. Det sociala 
ramverket försvårar för lärandeförutsättningar, och eleverna stöttar inte varandra i 
samtalet. 

 

Rambo – Då tar vi nästa fråga då. 

John – Men var vi verkligen klara med denna då? Kändes som att vi inte sa så mycket. 

Rambo – Men vi svarade ju på frågan. Det finns inget stopp i rymden. 
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Gisela – Men varför då, då? 

Rambo – Spelar det någon roll eller? Vi har ju skrivit ett svar. Nu tar vi nästa. Jag vill bli klar idag! 

John – Hur lång tid har vi kvar? 

Gisela – Typ fem minuter väl? 

Rambo – Ja, så nu gör vi klart! Kom igen nu! 

 

Trots att Rambo medierar kunskap med sitt språk som verktyg så förordnar gruppens 
sociala förutsättningar inga ytterligare förklaringar till varför det inte finns något 
”stopp” i rymden. Fastän Gisela vill veta vad det beror på, så stöttas hon inte i sin 
lärandeprocess. Eleverna besvarar därför frågan med ett vardagligt språk, och 
individerna i gruppen kan inte fortsätta utvecklas i en proximal utvecklingszon. 
Huruvida individerna faktiskt internaliserar den kunskap som offentliggörs i gruppen 
är inte möjligt att besvara, men om så är fallet så krävs stöttning från en 
kunskapsmässigt mer bevandrad person, exempelvis en lärare. 

 

I följande citat uttrycks inga konkreta kunskaper, men de elever som vill stötta 
varandra i sina lärandeprocesser hämmas av gruppens sociala premisser.  

 

Benke - Det är ju inte stödord om man skriver upp allting vi säger! Det tar ju aslång tid! 

Kajsa – Men har du bråttom någonstans eller? Jag tycker det är lättare att veta vad jag tänker om jag 
kan skriva det. 

Benke – Men läraren sade ju att vi bara skulle skriva stödord. Jag orkar inte sitta och vänta på det! Vi 
har inte hur lång tid som helst. 

Kajsa – Men kör du vidare då! Vänta inte på mig. 

Gunvald – Läraren sade att vi ska göra det ihop. Vi ska inte jobba själva! Vi får vänta lite. Alla 
behöver olika lång tid, Benke. 

Benke – Jag kommer göra det själv! Ni får göra det ihop. Jag pallar inte bara sitta och vänta. 

 

Trots att både Kajsa och Gunvald utgör majoritet i gruppen, så tillåts Benkes ovilja att 
tillmötesgå de andras önskemål så split i gruppkonstruktionen. Förutom språket som 
verktyg för lärande så ger Kajsa intryck av att vara i behov av att skriva hela 
meningar för att få förutsättningar för att kunna internalisera den kunskap som 
uttrycks i samtalet, men gruppens sociala villkor försvårar för Kajsas 
lärandeförutsättningar. Eleverna är inte förmögna att stötta varandra, och den sociala 
konstruktionen tillåter ingen utveckling i en proximal utvecklingszon. Återigen krävs 
ett ingrepp från oberoende part, exempelvis en lärare. 

I följande exempel är problemet det motsatta. En elev vill inte diskutera, utan enbart 
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skriftligt besvara de frågor gruppen fått. 

 

Marre – Men vi skulle ju inte bara sitta och skriva. Vi skulle ju diskutera allting ihop! 

Ali – Men palla! Det går ju mycket fortare om vi bara svarar på frågorna. 

Vera – Det gör det väl inte? Tar ju mycket längre tid att skriva än att prata. 

Ali – Vi ska ju bara skriva stödord. Det tar ju ingen tid! 

Marre – Men du kan ju bara skriva stödord om vi har pratat om något. 

Ali – Hahaha, lägg av. Jag har skrivit en massa stödord redan. Jag vill inte prata. Det går jättebra för 
mig. 

Vera – Ja, men då skiter vi i det då. Jag skriver också bara. 

 

Fastän Marre och Vera uttrycker önskemål om att gruppen skall mediera sina 
kunskaper med språket som verktyg, så vill Ali inte tillmötesgå sina gruppkamrater. 
Ali har bestämt att han inte vill ingå i den sociala strukturen, och vill därför varken 
stötta eller stöttas av sina gruppmedlemmar. Även i detta fall utgör gruppens sociala 
förutsättningar hinder för gruppmedlemmarnas lärandeförutsättningar, och 
förmedling, utmanande, bekräftelse och utveckling av gruppens kunskaper i en 
proximal utvecklingszon uteblir. Även i detta fall hade gruppens förutsättningar för 
lärande kunnat gynnas av en annan part; kanske ytterligare en elev med andra social 
egenskaper, eller en lärare. 

 

I kommande citat synliggörs ytterligare en samtalskontext i vilken en elev inte vill 
tillmötesgå och stötta en annan elev i dess lärandeprocesser. 

 

Rudolf – Vad skrev vi på den frågan? Jag fattar inte. 

Stina – Är du fortfarande där? Jag är på sista frågan nu. 

Rudolf – Vad skrev du på denna frågan då? 

Stina – Meh, skriv typ vad du vill. Vi har ju redan diskuterat där. Vi hinner inte det nu. 

Rudolf – Ah okej, men då skiter jag i den frågan då. 

 

Stina vill inte språkligt mediera den kunskap som tidigare uttryckts i gruppsamtalet, 
och stöttar inte Rudolf i hans lärandeprocesser. Stina frångår den sociala ramen för ett 
gruppsamtal, och samtalets förutsättningar för lärande missgynnas. Återigen påverkar 
en enskild elev gruppsamtalets skeenden, och Stinas agerande hämmar Rudolfs 
förutsättningar för internalisering av tidigare uttryckt kunskap. Även Stina går miste 
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om den eventuella kunskap som Rudolf kunde redogjort för; kunskap som både kunde 
bekräftat såväl som utmanat och utvecklat den kunskap som Stina skrivit ned. Båda 
eleverna går miste om utveckling i en proximal utvecklingszon, och samtalet hade 
eventuellt blivit mer givande om den sociala konstruktionen hade förändrats.  

 

8. Diskussion och slutsats 

8.1. Metoddiskussion 

I detta avsnitt diskuteras denna studies genomförande och dess för- och nackdelar. 
Både datainsamlingsmetod och analysmetod belyses ur olika perspektiv, och studiens 
tillförlitlighet dryftas med avstamp i olika synvinklar. 

Då denna studie inte baseras på någon specifik forskningsmetod, så som etnografi 
eller fenomenografi, så följde heller ingen förutbestämd analysmetod med i valet att 
endast klassa studien som en kvalitativ studie. Istället krävdes ett val av analysmetod 
som var logisk och lämplig ihop med empiri, syfte och frågeställning, och efter att 
författarna av denna studie ingående bekantat sig med olika analysmetoder, så föll 
valet på en innehållsanalys. Då denna studie är en kvalitativ studie, så klassades 
därför även innehållsanalysen som kvalitativ. Valet av analysmetod kan ha påverkat 
utfallet av denna studie eftersom en annan analysmetod än en kvalitativ 
innehållsanalys, med ett annat analysschema och genomförande, hade kunnat 
synliggöra andra företeelser i empirin än vad som blev fallet med den kvalitativa 
innehållsanalysen. Trots detta så valdes aktuell analysmetod med omsorg, då den 
fungerar med alla tänkbara typer av studier och deras metoder. En innehållsanalys kan 
anpassas efter den studie som genomförs, oavsett om den är kvalitativ eller 
kvantitativ, och oavsett om den har en teoretisk utgångspunkt eller inte. Arbetet med 
att analysera empiri, i detta fall videodokumentation, är en betydande del av en 
studies arbetsgång, vilket underlättas av ett genomtänkt analysarbete. I fallet med den 
kvalitativa innehållsanalysen beskrivs arbetet på olika sätt beroende på vem som 
tillfrågas, och i denna studie användes ett analysschema präglat av Graneheim och 
Lundmans (2004) tankar och argument, vilket underlättade och effektiviserade 
analysarbetet i denna studie. Att arbeta utifrån ett givet analysschema stärker denna 
studies tillförlitlighet, då Bryman (2011) gör gällande att en forskare måste förhålla 
sig distanserat till egna värderingar och inte låta dem påverka insamlat 
forskningsunderlag. Samtidigt skriver Bryman (2011) att en kvalitativ innehållsanalys 
är svår att genomföra objektivt, då den person som analyserar insamlad data alltid 
tvingas göra tolkningar kring vad som förekommer i den aktuella datan. Således kan 
subjektivitet påverka den kvalitativa innehållsanalysen, och i denna studie är risken 
för subjektivitet lika stor som i andra tolkningsbara studier. Ändock, för att ytterligare 
försöka undvika subjektivitet så har båda författarna av denna studie granskat vad den 
andre författaren har uppmärksammat i videofilmer med ”sina” elever, för att 
resultatet inte skulle kunna färgas av vad den ena författaren tror sig veta om vad 
eleverna utanför samtalskontexten kan eller inte. Bjørndal (2013) menar att endast det 
som syns i empirin kan studeras, och därför styrker ett sådant tillvägagångssätt denna 
studies tillförlitlighet. 
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Den empiri som analyserades med vald analysmetod dokumenterades med hjälp av 
videokameror, då Lindgren (2012, s. 57) menar att forskaren med hjälp av 
videoinspelning kan registrera en större mängd och mer detaljerad data än genom till 
exempel observation. Bjørndal (2013, s. 72) skriver dessutom att inspelad data kan 
granskas om och om igen, och menar att forskaren genom videoinspelning inte går 
miste om information som annan dokumentationsmetod, så som ljudupptagning, kan 
göra. Trots positiva aspekter så skriver Bjørndal (2013) att en videokameras närvaro 
kan distrahera deltagarna i en studie, och detta blev i många skeenden uppenbart i den 
empiri som samlades in till denna studie. Trots att kameran fick agera ”passiv” 
åskådare genom att den, på grund av en önskan att alla elever skulle fastna på bild, 
placerades på ett bord på avstånd från eleverna och inte flyttades runt under 
dokumentationstillfällena, så uppmärksammandes att somliga elever inte agerade så 
som de har för vana att göra under ordinarie lektioner. Eleverna kunde vara ovanligt 
tillbakadragna, ovanligt framträdande, och kommenterade gärna att de var på film, 
och att alla i gruppen skulle tänka på det. Ändå hade liknande tendenser en 
benägenhet att bedarra ju längre samtalen fortskred, men det är ändå svårt att 
argumentera för att videokameran inte skulle ha påverkat samtalen och dess innehåll. 
Kanske hade samtalen sett annorlunda ut ifall videokameran inte varit närvarande. 

Ändock, vad som kan anses vara spännande är att eleverna, i exemplen med 
samarbetssvårigheter, trots kamerans närvaro öppet uttryckte missnöje och tilltalade 
varandra med annat än en god samtalston. Dessutom kunde eleverna i andra exempel 
såväl som att diskutera tänkt samtalsinnehåll, sväva iväg och diskutera dagens lunch, 
vad som hade hänt på föregående rast samt vilket material som behövde tas med till 
nästa lektion. Sådana exempel visar på att en filmkamera inte tvunget behöver ha en 
inverkan på alla skeenden som dokumenteras, utan att den faktiskt kan glömmas bort i 
delar av samtalen, eller när samtalen fortgår. 

Utöver videokamerans påverkan på elevernas samtal så blev videokamerans placering 
i vissa fall ett bekymmer när filmerna analyserades. Trots att alla elever rymdes på 
filmerna, så blev kamerans placering i somliga fall en nackdel för tydligheten i 
elevernas tal. Kameran stod som tidigare nämnts en bit ifrån eleverna, och om 
eleverna var ovanligt tystlåtna, satt med handen för munnen, eller i stunder försvann 
bakom en annan elev, så kunde vad som sades vara svårt att uppfatta när videorna 
analyserades. Vissa av dessa otydliga sekvenser i filmerna hade kanske kunnat styrka 
det resultat som presenteras i denna studie, men endast de delar av samtalen som var 
tydliga presenteras. Detta val gjordes för att den subjektivitet som förekommer i 
tolkningar av empiri inte skall bli alltför påtaglig eller avgörande för studiens utfall. 

Sammantaget kan konstateras att trots att videofilmning har både för- och nackdelar, 
så ansågs denna dokumentationsmetod vara av vikt för studiens genomförande, då 
data har kunnat granskas om och om igen. Fastän samtalets alla aspekter inte 
presenteras i denna studies resultat, så som gestikuleringar, så blev samtalen lättare att 
följa när den elev som talar syns. Utan video kan elevers röster låta väldigt lika, och 
vad som sägs kan uppfattas annorlunda utan ett ansiktsuttryck som stöd i 
samtalstolkningen. Videon har således med sin detaljrikedom hjälpt till att forma det 
resultat som diskuteras i nästa avsnitt, fastän antalet inspelade timmar är relativt få. 
Bryman (2011) skriver att en studies trovärdighet präglas av hur klar bild av 
verkligheten som förmedlas, och dessa relativt få timmar kan alltså påverka denna 
studiens trovärdighet. Det är alltså inte säkert att videodokumentationen med säkerhet 
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speglar verkligheten, men trots detta så förekommer inget av de redovisade resultaten 
utan stöd av ett annat. Denna studies data består alltså inte av enskilda exempel, utan 
av företeelser som förekommer flera gånger. 

Utöver videokamerans påverkan på elevers prestationer i dessa gruppsamtal så fick 
eleverna dessutom förhålla sig till den tid som var avsatt till uppgiftens 
genomförande. I den generella skolan är tiden alltid en aspekt att ha med i 
beräkningarna, och så var även fallet med elevernas samtal. Tidsaspekten kan ha 
påverkat hur utförligt eleverna resonerade kring olika frågor i samtalen, och i de fall 
eleverna kände sig stressade kan diskussionerna ha hämmats av stressen. När 
insamlad videodokumentation analyserades så uppmärksammades att resonemang 
generellt sett tenderade att bli mindre utförliga ju mindre tid som återstod innan 
samtalstillfället var slut. Till en början diskuterade eleverna förhållandevis 
genomgående de olika frågorna, men färre och färre ord sades ju längre samtalet 
fortlöpte. Denna studies resultat hade därför kunnat se annorlunda ut om eleverna fått 
mer tid på sig att utföra uppgiften, men trots detta så speglar bristande 
tidsförhållanden den verklighet som generellt sett existerar i skolans värld, och därför 
kan det anses påverka denna studies generaliserbarhet i positiv riktning. Denna 
studies resultat har alltså dokumenterats i den vardagliga kontexten, vilket gör den 
användbar i den allmänna skolverksamheten. 

Någonting som dessutom påverkar skeenden i den allmänna skolverksamheten är hur 
arbetsgrupper konstrueras. Då Vetenskapsrådets etiska principer (2002) agerat 
fundament för hur denna studie genomförts, så fick enbart elever som godkänt 
medverkan vid dokumentering av gruppsamtal filmas, och därför grupperades 
eleverna utefter huruvida de godkänt medverkan eller ej. Då bortfallet inte kan sägas 
utgöra någonting annat än slumpmässiga elever, så bör detta inte ha påverkat hur 
filmade samtalsgrupper presterade, då alla typer av individer finns representerade i 
insamlad data oavsett. Däremot kan den slumpmässiga sammansättningen av 
grupperna ha påverkat utfallet av denna studie. Hade eleverna nivågrupperats, eller 
medvetet grupperats med kompisar eller med kön som utgångspunkt, kanske resultatet 
hade sett annorlunda ut. Andra sociala förutsättningar hade kunnat påverka elevernas 
förmåga att samarbeta och diskutera, och en bästa kompis i samma grupp hade kanske 
gjort att somliga elever hade vågat ta mer plats. Dock så är det viktigt att vara 
medveten om att elever i den generella skolverksamheten ibland får arbeta 
tillsammans med slumpmässigt valda sociala konstellationer. Återigen så speglar 
denna studies resultat således skolverksamhetens vardag och verklighet, vilket gör 
den användbar för skolans verksamma personal. Trots att Folkesson (2012) skriver att 
ett resultat inte nödvändigtvis kan anses vara ofelbart i en annan kontext, så kan alltså 
delar av denna studies genomförande ändå anses vara vedertagna tillvägagångssätt i 
den generella skolans kontext. 
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8.2. Resultatdiskussion och slutsats 

I detta avsnitt diskuteras denna studies resultat och de centrala slutsatser som dragits 
efter analys av empirin, i ljuset av den tidigare forskning som presenterades i denna 
studies bakgrundsavsnitt och teoriavsnitt. Syftet med denna studie är att utifrån ett 
sociokulturellt perspektiv undersöka hur elever samspelar och hjälper varandra i 
gruppsamtal kring frågor som rör naturvetenskapen, dess fenomen och begrepp. I 
denna studie är fyra slutsatser särskilt framträdande: 

- Elevers samspel och hjälpande av varandra kan se ut på olika sätt. Elever 
resonerar och bekräftar såväl som ifrågasätter samt vidareutvecklar andra 
elevers resonemang, och eleverna måste samarbeta och vara villiga att 
diskutera för att samtalen skall bli givande. 

- Elever tenderar att knyta an naturvetenskapen till deras vardag och intressen, 
för att visualisera och resonera kring naturvetenskapliga fenomen. 

- Elevsamtal kan vara givande, och elever som i samtalet samspelar och stöttar 
varandra kräver inte alltid stöttning av en kunskapsmässigt mer besutten 
person, exempelvis en lärare eller en kunnigare elev. 

- Elevsamtal kan hämmas av en missgynnande social sammansättning. Alla 
gruppkonstruktioner resulterar inte i ett konstruktivt samtal, och elevernas 
samarbetssvårigheter innebär att de inte stöttar varandra.  

Enligt Löfgren, Schoultz, Johnsson och Östergaard (2014) är samtal mellan elever av 
vikt för naturvetenskaplig förståelse, då det sociala samspelet och språkandet har stor 
betydelse för elevernas naturvetenskapliga lärande. Denna studies resultat bekräftar 
Löfgren och övriga författares resultat, men synliggör vikten av att elever stöttar 
varandra i sina lärandeprocesser i samtalen för att samtalen skall bli så givande som 
möjligt. Eleverna konstruerar vid dessa samtalstillfällen tillsammans den kunskap 
kring fenomenen friktion och centripetalkraft som synliggjorts i insamlad data, då den 
ena elevens resonemang bekräftar, vidareutvecklar eller ifrågasätter den andres, vilket 
stöttar eleverna i samtalen. Helldén, Jonsson, Karlefors och Vikström (2010) menar 
att elevers frågor, förklaringar och lyhördhet för andras resonemang skapar 
förutsättningar för begreppsförståelse och naturvetenskapligt lärande. Trots att 
somliga elevgrupper i denna studie i inledningen av samtalen inte kunde formulera 
svar och förklara olika skeenden, så upptäckte och uppmärksammade de succesivt den 
kunskap som faktiskt existerade i gruppen. Genom samtalet utmanades, utvecklades 
och bekräftades således begreppsförståelse och sätt att tolka och förstå 
samtalsinnehållet (Schoultz, 2000; Säljö & Wyndhamn, 2002; Säljö, 2013), och 
därmed utvecklades eleverna i en proximal utvecklingszon (ZPD) (Säljö, 2013).  

Andersson (2001) och Säljö (2013) menar att för att begreppsförståelse skall kunna 
utvecklas, och för att eleverna skall kunna fortsätta utvecklas i en proximal 
utvecklingszon så krävs att stöttning tillhandahålls av en person, elev eller lärare, som 
är mer bevandrad eller kunskapsmässigt mer besutten inom den aktuella diskursen än 
den som stöttas. Denna studies resultat pekar dock på att så inte nödvändigtvis är 
fallet. Eleverna är inte tvunget beroende av en mer kunnig person, utan är snarare 
beroende av varandra för att kunna konstruera kunskap, fastän ingen av eleverna 
påvisar större kunskaper än någon annan. Således är det sociala samspelet och 
interaktionen nyckeln till förutsättningar för elevernas lärandeprocesser i dessa 
samtal, och elevernas kunskaper utmanas, bekräftas och utvecklas av alla övriga, 
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varken mer eller mindre kunniga samtalsparter. Detta påstående motsäger också 
Löfgren, Schoultz, Johnsson och Östergaards (2014) resultatredogörelse, i vilken 
författarna skriver att en viktig förutsättning i samtalet mellan elever är att de 
gruppkonstellationer som formas i klassrummet är heterogena, kunskapsmässigt 
blandade, för att eleverna skall kunna dra nytta av varandras kunskaper. Författarnas 
redogörelse är enligt denna studies resultat alltså inte ett krav för att ett samtal skall 
kunna vara givande och kunskapsutvecklande, utan eleverna kan utgå ifrån ungefär 
samma kunskapsfundament. Detta bekräftas av Stolpe och Stadig Degerman (2008) 
samt av Dawes (2004), som menar att samtalsgrupper inte bör vara alltför heterogena, 
utan samtal blir som mest produktiva och givande när eleverna är kunskapsmässigt 
lika varandra. Således kan en samtalsgrupp inte konstrueras obetänksamt. 

Om obetänksamhet i konstruerandet av grupper är en faktor på ett kunskapsmässigt 
plan, så är det kanske till och med av ännu större betydelse på det sociala planet. I 
denna studies resultat redovisas ett flertal samtalsutdrag i vilka eleverna har 
samarbetssvårigheter och inte stöttar varandra i sina lärandeprocesser. Dessa samtal 
blir inte särskilt givande, utan meningen med elevsamtalen fallerar med elevernas 
sociala motsättningar. Williams, Sheridan och Pramling Samuelsson (2000) skriver att 
man inte kan förutsätta att lärandeprocesser kommer att utvecklas bara för att 
människor arbetar i grupp, utan att själva utformandet av grupper påverkar hur 
samspelet, och i detta fall lärandet, fungerar. En viktig aspekt av socialt lärande är den 
sociala sammansättningen i vilken förutsättningar för lärande är tänkta att skapas, och 
Williams, Sheridan och Pramling Samuelsson (2000) skriver att olika sociala 
förutsättningar och roller kan påverka skeendet i gruppen, och därför kan det inte 
antas att individerna i gruppen kan samarbeta och stötta varandra. I denna studies 
resultat blev det tydligt att de sociala förutsättningarna i de olika grupperna med 
samarbetssvårigheter inte talade för givande och utvecklande samtal. Kanske hade 
problematiken kunnat avhjälpas med ett tillförande av ytterligare elev med andra 
sociala förmågor, eller i värsta fall en rekonstruktion av grupperna. Oavsett utväg så 
påvisas i liknande exempel behovet av en lärares vägledning och stöttning för att 
eleverna skall kunna komma vidare och lära i sina samtal. Lärarens stöttning är av 
betydelse även i de fall då gruppen av elever haltar i sin konstruktion av kunskap, 
eller på annat sätt inte kan redogöra för sina tankar och svar (Andersson, 2001; Säljö 
& Wyndhamn, 2002; Säljö, 2013). 

                                                                                                                                                                                
Även om ett elevsamtal fortlöper väl och inte kräver inblandning av en lärare, så är 
det inte säkert att samtalet i sig alltid är optimalt för elevers lärande. En disfavör med 
samtal som synliggörs i denna studies resultat är huruvida elever i samtalet ges 
möjlighet att utmanas i sin egen begreppsliga och språkliga förmåga. Eleverna får 
många gånger inte på egen hand formulera en förklaring på berörd fråga, och i 
somliga fall uteblir elevens fullständiga tankar och svar på frågor. Enligt Norberg 
Brorsson, Enghag och Engström (2014)  är en nackdel med samtal att den enskilde 
eleven eventuellt inte får föra monologer utan någon form av stöttning från andra 
elever. Eleven är därför aldrig ensam om att behöva uttrycka sig om ett visst fenomen 
eller begrepp, och ett utmanande av elevens egen begreppsliga och språkliga förmåga 
kan utebli. Ändå menar Schoultz (2000) att begrepp utvecklas när människor 
kommunicerar, och att samtal och diskussion är av vikt för elevers utvecklande av det 
naturvetenskapliga språket, och följaktligen det naturvetenskapliga ämnet, och denna 
studies resultat pekar på att så är fallet. 



	
30	

I de fall då eleverna inte kan eller vill nyttja sin begreppsliga förmåga så tenderar de 
att mediera sina kunskaper med ett vardagligt språk, och knyter an frågor och 
samtalsinnehåll till vardagliga upplevelser och erfarenheter. Forskning visar att elever 
förstår naturvetenskapen och dess begrepp lättare om de kan knytas till elevernas 
vardag och intressen (Lemke, 1990; Glen & Dotger, 2009; Johansson & Wickman, 
2013; Westman, 2013). Att eleverna söker knyta an olika fysikaliska fenomen till sin 
verklighet bekräftar vad forskning belyser, och tydligt blir att vardagsanknuten 
undervisning är av vikt för elevers förståelse av naturvetenskap och dess begrepp. 
Med detta sagt så tyder denna studies resultat på att eleverna egentligen inte direkt 
hämmas av ett naturvetenskapligt språk, vilket forskning annars hävdar (Wellington 
& Osborne, 2001; Lemke, 1990). Eleverna använder det naturvetenskapliga språket 
och dess begrepp när de kan, och kompletterar med ett vardagligt språk och knyter an 
till upplevelser och vardagliga situationer när så krävs. Visst kan det 
naturvetenskapliga språket ses som ett främmande språk (Lemke, 1990), men varför 
skulle inte bristande språk- och begreppskunskaper kunna kompletteras med andra 
strategier för att den språkande ska göra sig förstådd? Själva språket behöver inte 
nödvändigtvis vara hindret när det ska läras, utan snarare så är sättet som språket lärs 
på av betydelse för hur det förstås, internaliseras och approprieras. 

 

9. Didaktiska implikationer och vidare forskning 

I resultatet av denna studie kan utläsas att elever under rätt förutsättningar klarar av 
att på egen hand samtala i grupp, och inte tvunget är beroende av en pedagogs 
inblandning och stöttning i dessa samtal. Eleverna kan med vissa förkunskaper 
tillsammans konstruera kunskap kring naturvetenskapliga fenomen, som löser 
problem och svarar på frågor som ställs. Detta kan vara värt att ha i åtanke när tiden i 
klassrummet tryter, men undervisningen enligt Lgr 11 (Skolverket, 2016) skall ge alla 
elever rika möjligheter att samtala och kommunicera; elevsamtal är praktiskt 
genomförbara, och om samtalsinnehållet knyter an till elevernas vardag och intressen 
så kan de bli givande för både elevernas kunskapsutveckling och pedagogens 
vardagliga arbets- och tidspussel. Trots dessa konstateranden så lämnas följande fråga 
obesvarad: är eleverna villigare att hålla sig till tänkta samtalsämnen på grund av att 
det står en filmkamera i rummet?  

Då forskning är oense kring hur grupper bör konstrueras, så hade det varit intressant 
att undersöka ifall det faktiskt finns något enkelt svar på hur detta kan göras. Leder 
heterogena gruppsammansättningar till mer givande förutsättningar för lärande, eller 
är homogena grupper bättre ur ett lärandeperspektiv? Är gruppens sociala 
förutsättningar viktigare än de kunskapsmässiga? När människor är inblandade så 
tenderar liknande frågor att vara svåra att besvara och generalisera, men ändå görs 
försök. Kanske är grupper som individer: ombytliga och helt unika, obeständiga i 
föränderliga kontexter? 
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Bilaga 1 

 
Diskussionsunderlag till elevsamtal 

- Du	är	ute	och	går	på	altanen	en	solig	sommardag	när	det	
plötsligt	börjar	snöa	och	regna.	Precis	när	du	börjar	fundera	
över	varför	man	aldrig	får	ha	fint	väder	i	Sverige,	så	halkar	du	
till,	slår	hakan	i	morsans	korsordsfåtölj,	och	förbannar	dig	själv	
för	att	du	går	runt	i	slitna	flipflop.	Varför	halkade	du,	och	vad	
kan	du	göra	för	att	det	inte	ska	hända	lika	lätt	igen?	

	
(Några	stödord,	eller	någon	bild	J)	
	
	
_______________________________________________________________	
	
	

- Varför	blev	det	halare	på	altanen	när	det	började	regna?	
	
_______________________________________________________________	
	
	
_______________________________________________________________	
	
	

	
- När	snön	börjar	smälta	så	lägger	sig	små	vattenpölar	på	
altanen.	Din	lillebrorsa,	som	har	bomullssockar	på	sig,	
promenerar	genom	en	liten	vattenpöl,	men	han	halkar	inte.	
Varför	inte?	

	
_______________________________________________________________	
	
	
_______________________________________________________________	

	
- Din	lillebrorsa	tar	av	sig	sina	blöta	sockar,	och	börjar	sen	
springa	runt,	runt,	runt	ert	trädgårdsbord,	snabbare	och	
snabbare.	Plötsligt	så	trampar	han	i	den	enda	lilla	snöhögen	
som	är	kvar	på	altanen,	och	glider	rakt	in	i	husväggen.	Varför?	
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Vilka	krafter	är	inblandade	i	din	lillebrorsas	stora	bula	i	
pannan?	

	
_______________________________________________________________	
	
	
_______________________________________________________________	
	
	

- Varför	glider	din	lillebror	åt	just	det	hållet?		
	

_______________________________________________________________	
	
	
_______________________________________________________________	

	
	

- Vad	hade	hänt	med	månen	om	jorden	försvann?	
	
	
	
	
_______________________________________________________________	
	
	

- Hur	långt	hade	månen	kunnat	färdas?		
	
	
	
	
_______________________________________________________________	
	
	

- Vad	hade	hänt	om	det	inte	hade	funnits	någon	friktion	i	
världen?	Diskutera	fritt	J	
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Bilaga 2 

Exempel på kvalitativ innehållsanalys enligt Graneheim och 

Lundman (2004) 

 

Meningsbärande 
enhet   

Meh, (*hög suck*), 
du får väl skriva 
typ vad du vill 
(*klickar, smackar 
med tungan). Vi 
har ju redan, ehh, 
diskuterat där ju. 
(Paus). Vi hinner 
inte det nu.      

Kondenserad 
meningsenhet 
 
Meh, skriv typ vad du 
vill. Vi har ju redan 
diskuterat där. Vi 
hinner inte det nu. 
 
 
 
 
 
 

Kod 
 
 
Skriv vad du 
vill. Vi har 
redan diskuterat 
det. Vi hinner 
inte diskutera 
mer. 

 

Underkategori 
 
 

- 
 

 

Huvudkategori 

 
Elever stöttar 
inte varandra. 
 

 
 

Men, eeh, vad 
skulle jag säga, jo, 
det är ju väl det där 
med friktion eller? 

Men det är ju det där 
med friktion väl? 

Det du sade 
handlar väl om 
friktion? 

Vidareutvecklar 
resonemang. 

 

Elever stöttar 
varandra genom 
att diskutera och 
resonera 
tillsammans.  

Men om det nu är 
så att det, vad heter 
det, finns vatten på 
golvet också. Då 
blir det ju halt på 
grund av det också. 

Men nu finns det ju 
vatten på golvet 
också. Då blir det ju 
halt. 
 

I och med att 
det finns vatten 
på golvet, så blir 
det halt. 

Vidareutvecklar 
resonemang. 

Elever stöttar 
varandra genom 
att diskutera och 
resonera 
tillsammans. 

Eeh, men vänta, 
vänta lite. Det 
känns… Men det är 
väl inte det där med 
att man, eeh, inte 
stannar i en sån 
där cirkel, väl? 

Men det är väl inte 
det där med att man 
inte stannar i en 
cirkel? 

Det handlar väl 
inte om en 
avbruten 
cirkelrörelse? 

Ifrågasätter 
resonemang. 

Elever stöttar 
varandra genom 
att diskutera och 
resonera 
tillsammans. 

Fast var det inte så 
att… eeh. Om man 
nu halkar, när man 
halkar då så var 
det väl typ tvärtom 
eller? Eller är den 
inte, vad heter det, 
låg då? 
 

Men när man halkar 
då var det väl 
tvärtom? Eller är den 
inte låg då? 
 

Är det inte 
tvärtom när man 
halkar? Då är 
väl friktionen 
låg? 

Ifrågasätter 
resonemang. 

Elever stöttar 
varandra genom 
att diskutera och 
resonera 
tillsammans. 
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Bilaga 3 

Samtyckesblankett 

Till	vårdnadshavare	i	klasser	som	tar	emot	lärarstudenter	

Era	 barns	 skola	 samarbetar	med	 lärarutbildningen	 på	 Högskolan	 i	 Halmstad.	
Det	 innebär	 att	 studenter	 gör	 praktik	 i	 klassen	 och	 utför	 olika	 uppgifter	
kopplade	 till	 utbildningen.	 Våren	 2017	 kommer	 en	 student	 som	 går	 sin	 sista	
termin	 på	 lärarutbildningen	 att	 genomföra	 sin	 sista	 praktikperiod	 i	 klassen.	
Studenten	 kommer	 att	 hålla	 i	 större	 delen	 av	 undervisningen,	 men	 också	
tillsammans	med	klassläraren	dokumentera	undervisning	i	syfte	att	genomföra	
ett	utvecklings-område.	Utvecklingsarbetet	handlar	om	elevers	utvecklande	av	
begrepp	som	behandlas	i	den	naturvetenskapliga	undervisningen.		

Dokumentationen	 kan	 ske	 genom	 inspelade	 samtal,	 bilder,	 video	med	mera.	
Det	insamlade	materialet	kommer	att	hanteras	etiskt	korrekt	enligt	vedertagna	
principer	vilket	till	exempel	innebär	att	elever	och	lärare	avidentifieras	och	att	
dokumentationen	endast	användas	för	utveckling	och	utbildning.	Vi	vill	särskilt	
betona	 att	 förbättringsarbetet	 genomförs	 i	 syfte	 att	 gagna	 alla	 elevers	
utveckling	och	lärande.	

Om	du/ni	har	frågor	får	du	gärna	höra	av	dig	till	mig.	För	att	studenterna	skall	
kunna	planera	sina	uppgifter	behöver	vi	svar	så	snart	som	möjligt	om	ditt/ert	
godkännande.		

Vänliga	hälsningar	
Anki	Wennergren	(kursansvarig)		
	
Klipp	av	svarstalongen	och	lämna	in.	Tack	på	förhand!	
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dokumenteras	

□ NEJ,	jag/vi	godkänner	inte	att	mitt/vårt	barn	dokumenteras		
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