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Enligt forskning utgor det naturvetenskapliga spraket och dess
begrepp en betydande del av naturvetenskaplig utbildning, och
samtidigt konstateras att det naturvetenskapliga spréket och
dess begrepp dr det storsta hindret for elevers
naturvetenskapliga ldrande. Flera forskare hdvdar att for att
elever skall kunna utveckla begreppsforstaelse maste eleverna
socialisera med minniskor som har mer utvecklad spraklig
kunskap, och d& framfor allt genom samtal och diskussion av
fragor och problem som berér den naturvetenskapliga
diskursen. Samtidigt visar forskning att ldrande inte per
automatik &r ett resultat av arbete och samtal i grupp, utan att
de sociala och kunskapsmaissiga forutsittningarna i grupper &r
av vikt for hur givande ett gruppsamtal blir.

Enligt Skolverket skall elever ges mojligheter att
samtala och kommunicera samt utveckla sin formaga att arbeta
tillsammans med andra. Dérfor vécks nyfikenhet kring hur
detta gemensamma arbete fortloper, och om eleverna
samarbetar 1 gruppsamtal. Hur stottar elever i arskurs 4 och 6
varandra i sina ldrandeprocesser i samtal kring frdgor om
fysikaliska fenomen inom arbetsomradet krafter? Resultatet av
denna studie visar att elevers stottning av varandra sker pa ett
flertal olika sétt, samt att stottningen ar av betydelse for
samtalets utfall och hur givande samtalet blir. Tillsammans kan
elever konstruera kunskap kring fenomen och begrepp, om
eleverna klarar av att samarbeta och stotta varandra i sina
larandeprocesser.

Elevsamtal, naturvetenskap, sociokulturella perspektivet,
stottning
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Forord

Intresset for hur elever samarbetar och stottar varandra i samtal tog form under den
litteraturstudie som vi gjorde under hosten 2016. Den forskning som sammanfattades
pekade tydligt pa att samtal adr av vikt for elevers naturvetenskapliga ldrande. Hur
fortloper d& dessa samtal? Lér elever av varandra i gruppsamtal? Klarar de alltid av
att samarbeta?

Tillsammans har vi nu, med jamnt fordelat hart arbete pa langa, slingriga vigar natt
en slutdestination. De lirdomar vi fatt av detta arbete tar vi med oss ut i arbetslivet till
véra framtida elever, men forst och framst: stort tack till alla de elever som deltagit i
vér studie, och tack till vara VFU-handledare! Utan ert positiva engagemang och
tdlamod med alla vara upptag och idéer hade denna studie inte kunnat genomforas.

Vi vill ocksa rikta ett tack till vara handledare pd Halmstad Hogskola, Monica Frick
och Jeanette Sjoberg, och vara kurskamrater, for det utbyte av idéer och tankar som
format detta arbete. Utan er hade var frustration ibland kanske varit mindre pétaglig,
men vi hade inte kommit s& hér langt. Stort tack!

Madeleine ALL 8 Anton Lundgren
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1. Inledning

Wellington och Osborne (2001, s. 2) skriver att forskning slar fast att det
naturvetenskapliga spraket och dess begrepp dr det storsta hindret for elevers
naturvetenskapliga larande. Enligt forfattarna ar larandet av det naturvetenskapliga
spréket dessutom en stor del, om inte den storsta delen, av naturvetenskaplig
utbildning. Forfattarna menar foljaktligen att varje NO-lektion dr en spraklektion.
Enligt Lemke (1990) ar det naturvetenskapliga spraket en annan typ av sprak dn vad
eleverna ér vana vid, och uppfattas som ndgonting riktat till personer bevandrade i
den naturvetenskapliga diskursen och inte till eleverna. I stort ses det
naturvetenskapliga spriket som ett frimmande sprak, och Lemke (1990) menar att det
inte racker att leta upp ord i ett lexikon och forsdka sitta samman dem till meningar
for att kunna tala ett nytt sprak. Ett sidant forfarande leder till att elever endast
utvecklar en fOrstaelse for enstaka begrepp och inte ndgon helhetsforstielse for hur
begreppen samspelar, hinger samman och har verkan pa varandra. Eleverna méste fa
Ova sig 1 att nyttja det naturvetenskapliga spraket i meningsfyllda sammanhang, dir de
far tala naturvetenskap genom att argumentera, generalisera och formulera fragor
(Lemke, 1990).

Sdljo (2013, s. 37) redogdr for betydelsen av sprak och kommunikation, och skriver
att 1 ett sociokulturellt perspektiv pa larande sa utgdr spraket som verktyg den
viktigaste bestandsdelen i minniskans ldrandeprocesser. Spraket anvénds for att
kommunicera och utveckla kunskap och vérldsbilder, och saledes kan
begreppsforstaelse liknas med en process dir eleven blir mer van vid begrepp och
dess anvdndningsomrade. Enligt Andersson (2001, s. 12) samt Siljé och Wyndhamn
(2002, s. 37) innefattar naturvetenskapen framfor allt begrepp skapade i sociala
sammanhang och eleven maste socialisera med ménniskor som redan har forstéelse
for begreppet for att eleven sjdlv skall kunna léra sig behérska begreppet. Siljo (2015)
redogdr for begreppet scaffolding (stottning) och menar att individen med hjélp av
ndgon med mer utvecklade kunskaper inom faltet kan utmanas och utvecklas i sitt
larande.

Schoultz (2000, s. 27) trycker pa hur viktigt samtal och diskussion av
problemstillningar &r for elevers progression inom utvecklandet av fortrogenhet med
det naturvetenskapliga spréket, och foljaktligen det naturvetenskapliga &mnet. Enligt
Léfgren, Schoultz, Johnsson och Ostergaard (2014, s. 143) 4r samtal mellan elever av
vikt for naturvetenskaplig forstaelse, da det sociala samspelet och sprakandet har stor
betydelse for elevernas naturvetenskapliga ldrande. Siljo och Wyndhamn (2002, s.
41) skriver att genom samtalet utvecklas och bekriéftas nya sétt att tolka, forsta och
hantera vérlden omkring oss, och menar att det &r forst i samtalet som larande
utvecklas och utmanas.

Williams, Sheridan och Pramling Samuelsson (2000, s. 79) skriver dock att man inte
kan anta att larande kommer att ske bara for att manniskor arbetar i grupp, utan att
konstruktioner av grupper paverkar hur samspelet fortgér. Det &r inte sdkert att
individerna i den aktuella gruppen kan samarbeta med varandra, och ldrandet kan i
vérsta fall utebli. Inte heller kan det forutsattas att ldrande kan ske bara for att
individer med mer utvecklade kunskaper placeras i grupper med manniskor som
besitter mindre kunskap. Olika sociala forutsittningar och roller kan paverka skeendet



i gruppen, och individer med tilltagna kunskaper kan retirera for ovrigas mindre
underbyggda asikter om gruppens sociala villkor foranleder ett sddant utfall.
(Williams, Sheridan & Pramling Samuelsson, 2000, s. 79). Samtal och arbete i grupp
skapar saledes inte per automatik forutsittningar for ménniskor att lira sig. Hur
gruppen socialiserar och vilken stottning gruppmedlemmarna far och ger varandra har
betydelse for hur givande samtalet blir. I Skolverkets Ldroplan for grundskolan,
forskoleklassen och fritidshemmet 2011 (Lgr 11) kan utldsas att alla elever skall ges
rika mojligheter att samtala och kommunicera, och ges mojligheter att utveckla sin
formaga att arbeta tillsammans med andra. Hér vicks fragor kring hur detta fungerar i
praktiken, hur elevgrupperna samspelar och hur gruppmedlemmarna stéttar varandra.

2. Problemformulering

Elevers larande av naturvetenskapliga begrepp sker enligt forskning till stor del i den
sociala kontexten. Samtalet lyfts fram som betydelsefullt, och i Lgr 11 (Skolverket,
2016) pépekas att elever skall ges rika mojligheter att samtala, kommunicera och
utveckla sin formaga att arbeta tillsammans med andra. Andock finns det
forskningsresultat som pekar pa att samtal i sig inte behdver resultera i forutsattningar
for larande, utan ar beroende av gruppens formaga att samspela. I ett sociokulturellt
perspektiv menas att den larande ar i behov av stottning for att ldrande skall kunna
ske, och med avstamp i detta problemomréde d@mnar forfattarna av denna studie att
analysera elevsamtal kring fysikaliska fenomen, och pa sa sitt utrona hur samtalen
fortloper och hur elever hjélper och stottar varandra.

3. Syfte och fragestillning

Syftet med denna studie &r att utifran ett sociokulturellt perspektiv undersoka hur
elever samspelar och hjélper varandra i gruppsamtal kring frdgor som ror
naturvetenskapen, dess fenomen och begrepp. Studiens fragestéllning lyder som
foljer:

- Hur stottar elever i drskurs 4 och 6 varandra i sina ldrandeprocesser i samtal
kring frdagor om fysikaliska fenomen inom arbetsomrddet krafter?

4. Studiens teoretiska utgingspunkt

I detta avsnitt presenteras den teori och de teoretiska begrepp som ligger till grund for
studien, och som anvénds i analysen av insamlad empiri. Resultatet analyseras med
avstamp i de sociokulturella begreppen appropriering, inre verktyg, internalisering,
mediering, ZPD (proximal utvecklingszon) och stéttning, vilka redogdrs for i foljande
textavsnitt.



4.1. Liarande ur ett sociokulturellt perspektiv

I Lev Vygotskijs sociokulturella perspektiv pé lirande beskrivs ldrande och
utveckling som ndgonting som sker i ett samspel med vad som omger individen.
Enligt Séljo (2013) sker detta samspel alltsé inte endast mellan ménniskor, utan dven
mellan individen och exempelvis texter, bilder och foremal. Texter, bilder och
foremal kan i ett sociokulturellt sammanhang bendmnas som verktyg. Vygotskij
gjorde skillnad pa inre och yttre verktyg, och menade att yttre verktyg existerar i den
fysiska virlden, exempelvis texter, bilder och andra foremal, medan de inre verktygen
ar de mentala och psykologiska verktyg ménniskan besitter, sa som sprak, minne och
tankande (Siljo, 2015). Alla dessa verktyg dr av huvudsaklig betydelse for
minniskans ldrandeprocesser, och via verktygen skapas forutsattningar for
formedling, eller mediering, av kunskap. Vygotskij menade att spréket ar det
viktigaste verktyget for mediering av kunskap, och var av dsikten att lirande och
utveckling skapas i en yttre social kontext, med yttre verktyg, och processas till
individuellt larande och individuella tankegangar (Partanen, 2007). Denna process
bendmns av Partanen (2007) som internalisering. Nir processen har skett och
individen kan omsitta kunskapen i andra kontexter har individen approprierat
kunskapen; gjort kunskapen till sin egen for att tolka och forsta omvérlden (Siljo,
2015).

Sdljo (2013, s. 20) trycker pa betydelsen av social interaktion mellan ménniskor, och
skriver att i ett sociokulturellt perspektiv existerar kunskap i gruppen och i den sociala
kontexten. Forfattaren redogor for betydelsen av sprak och kommunikation, och
skriver att spraket som verktyg utgor den viktigaste bestandsdelen i minniskans
larandeprocesser (Séljo, 2013, s. 37). Spraket anvdnds for att kommunicera och
utveckla kunskap och virldsbilder, och séledes kan begreppsforstaelse jamforas med
en process dir eleven blir mer och mer van vid begrepp och dess anvandningsomrade.
Enligt Andersson (2001, s. 12) samt Séljo och Wyndhamn (2002, s. 37) behandlar
naturvetenskapen framfor allt begrepp skapade i sociala ssmmanhang och eleven
maste socialisera med méanniskor som redan har forstéelse for begreppet for att eleven
sjalv skall kunna léra sig behérska begreppet. Saljo (2013) redogor for Vygotskijs
ZPD (Zone of Proximal Development, eller Proximal Utvecklingszon) i vilken
individen inte langre befinner sig i sin trygghetszon, utan med hjilp av ndgon som har
mer utvecklade kunskaper inom det berdrda omradet utmanas och utvecklas i sitt
larande. Denna hjéilp bendmns som scaffolding (stottning) och brukar liknas vid ett
konstruerande av byggnadsstillningar; individen kan succesivt med hjélp av dessa
byggnadsstéllningar ta sig vidare i sin kunskapsutveckling (Siljo, 2013). Scaffolding
kan forekomma i ett flertal situationer, exempelvis i samspelet mellan en lirare och en
elev, mellan elev och elev, eller mellan elev och verktyg som texter eller foremal.
Dessa samspel skapar foljaktligen premisser for att skilda uppfattningar synliggors
och behandlas, vilket kan leda till att kunskap utvecklas och forutsittningar for
larande skapas (Siljo, 2013).

Strandberg (2009) argumenterar for att Vygotskij aldrig menade att
larandeforutséttningar skapas bara for att ménniskor far arbeta i grupp, utan att
larandeaktiviteter helst skall ha formats av vissa premisser for att kunna fullborda sitt
syfte. Aktiviteterna bor vara sociala, medierade, situerade och kreativa. Strandberg
(2009) menar att en social aktivitet innefattar ett socialiserande mellan exempelvis
elever eller elever och ldrare. En medierad aktivitet dr en aktivitet i vilken individen



anviander sig utav verktyg for att forsta och skapa mening i sitt lirande, exempelvis en
text eller en bild. En situerad aktivitet beskrivs som en larandeaktivitet i sin ritta
kontext; att studera vixtligheters olika skeenden gors enklast ute bland vixtlighet och
inte ndgon annanstans. En kreativ aktivitet frimjar individens kreativitet, och ofta
deltar exempelvis eleverna i planeringsfasen av dessa aktiviteter. (Strandberg, 2009).

Saljo (2015) skriver att Vygotskij inte var ensam i sina tankar kring utformning av
olika aktiviteter, utan att &ven John Dewey argumenterade for betydelsen av hur
larandeaktiviteter utformas. Enligt Silj6 (2015) menade Dewey att de aktiviteter dér
individer tillats vara aktiva larande krivs for att kunskap skall kunna forvirvas och
formas till individers egen kunskap. Utover detta s& var &ven Dewey pa det klara med
att manniskors forutsittningar for larande okar i ett samspel med andra manniskor och
omgivningen (Siljo, 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 lirande &r den sociala sammansittningen i vilken lirande &mnas
utvecklas. Forfattarna skriver att man inte kan forutsétta att ldrande kommer att ske
bara for att ménniskor arbetar i grupp, utan att gruppers sammansittning paverkar hur
samspelet fortskrider. Det &r inte sdkert att individerna i den aktuella gruppen kan
samarbeta med varandra, och ldrandet kan utebli. Inte heller kan det antas att ldrande
kan ske bara for att individer med mer utvecklade kunskaper placeras i grupper med
ménniskor som besitter mindre kunskaper. Olika sociala forutsittningar och roller kan
paverka forloppet i gruppen, och individer med tilltagna kunskaper kan retirera for
ovrigas mindre underbyggda &sikter om gruppens sociala villkor dikterar en sddan
utging. (Williams, Sheridan & Pramling Samuelsson, 2000, s. 79).

Sammantaget kan konstateras att trots att socialt 1drande inte nddvandigtvis kan ségas
positivt prigla alla tinkbara situationer, s dr det &nda en stor del av hur ménniskan
lar sig. Framforallt lyfts vikten av spraket som ett socialt verktyg, och d& denna studie
beror elevers stottning av varandra i samtal kring frdgor om fysikaliska fenomen, kan
det sociokulturella perspektivet som ldrandeteori anses vara en passande utgdngspunkt
i beskrivningen av de situationer i vilka denna studies forskning genomforts.

5. Bakgrund och tidigare forskning

Under denna rubrik presenteras for studien vasentliga delar ur Lgr 11 (Skolverket,
2016) och vad forskning inom naturvetenskapen som ir av relevans for denna studies
syfte och fragestillning fokuserar pa. Tidigare forsknings resultat och teorier
redovisas, och presenterad forskning ligger som grund for diskussion kring denna
studies resultat och analys. D4 forskning kring naturvetenskapliga begrepp,
naturvetenskapens didaktik och samtalets betydelse for l1drande ar utbredd, s& kommer
endast delar av denna forskning att presenteras.



5.1. Naturvetenskap i skolan och vardagen

I Skolverkets Ldroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011 (Lgr
11) skildras de naturorienterande &mnena (biologi, fysik och kemi) som nagonting
som tar avstamp i mdnniskans nyfikenhet och dnskan att fa veta mer om sig sjélv och
den virld hon lever i. Ménga foreteelser och skeenden i denna vérld beskrivs med
hjilp av naturvetenskapliga begrepp, och Nilsson (2012, s. 84) skriver att en
problematik som uppstér nir elever kommer i kontakt med det naturvetenskapliga
spraket dr den mangd begrepp som anvénds. Trots denna problematik ar ett av
kunskapskraven i de naturorienterande &mnena att elever ska kunna tillskansa sig och
forsta naturvetenskapliga begrepp (Skolverket, 2016). Utover detta ska elever dven
utveckla forméga att anvénda begrepp i sammanhang som relaterar till elevernas
vardag. I Lgr 11 (Skolverket, 2016) framhélls vikten av detta i avsnitten om &mnena
biologi, fysik samt kemi, och sammantaget konstaterar Skolverket (2016) att dessa
kunskaper mojliggor elevernas forstéelse for och tillforlit till sin omgivning ur ett
naturvetenskapligt perspektiv. Skolverket (2016) skriver dven ut den betydelse for
samhéllsutveckling som naturvetenskapen innehar: inom biologin behandlas hélsa,
naturbruk och milj6; inom fysiken berdrs energiforsorjning, medicinsk behandling
och meteorologi; inom kemin behandlas hilsa, resurshallning, materialutveckling och
miljoteknik.

Sammanfattningsvis konstateras att nimnda kunskaper ger minniskan redskap for att
kunna bidra till en hallbar utveckling (Skolverket, 2016). Séledes ar naturvetenskapen
och dess inverkan pa oss pataglig i alla skeenden i livet, och inte enbart i skolan. I Lgr
11 (Skolverket, 2016) slés fast att den naturvetenskapliga undervisningen skall
anknyta till elevernas vardag och nirhet. Fleer (1996) menar att de tankar och fragor
elever har kring naturvetenskapliga fenomen ofta uppstir spontant i situationer de &r
vil bekanta med och vanligtvis vardagliga for eleverna i fraga, exempelvis vad det ar
som sker nir brod rostas i en brodrost. Sdledes kan det anses viktigt att knyta an
teoretisk kunskap kring detta fenomen med den vardagliga hiandelse som eleverna
observerat. Hogstrom, Ottander och Benckert (2006) understryker att
naturvetenskaplig undervisning som dr vardagsanknuten skapar potential for att
eleverna skall kunna utveckla en begreppsforstaelse. Forfattarna menar ocksa att
vardagsanknuten undervisning bidrar till att 1ta eleverna skapa en insikt om att
naturvetenskapen inte enbart dr ett skoldmne, utan att det &r en pataglig del av var
vardag och konstant omger oss och var virld.

Ett vardagsanknutet forhallningssétt styrks i Glen och Dotgers (2009, s. 78-81)
studieresultat, i vilket forskarna kom fram till att naturvetenskapligt
undervisningsinnehdll som inte anknét till elevernas upplevelser blev abstrakt och
svart for eleverna. Westman (2013, s. 59) vittnar om samma sak; for att
naturvetenskap skall bli meningsfullt for elever maste 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 ldrandeprocess skall kunna utvecklas s maste
innehallet i undervisningen ta avstamp i elevernas intressen.



5.2. Det naturvetenskapliga spriaket och samtalet

Enligt Wellington och Osborne (2001, s. 2) visar forskning att det naturvetenskapliga
spréket dr det storsta hindret for elevers naturvetenskapliga larande. Samtidigt sa &r
larandet av det naturvetenskapliga spréket en stor del av naturvetenskaplig utbildning,
och varje NO-lektion kan ses som en spraklektion (Wellington och Osborne, 2001, s.
2). Enligt Lemke (1990) dr det naturvetenskapliga spraket en annan typ av sprak in
vad eleverna ér vana att anvénda, och upplevs som d&mnat for personer som ér erfarna
av det naturvetenskapliga &mnet och inte till eleverna. Det naturvetenskapliga spraket
ses sdledes som ett frimmande sprak, och Lemke (1990) menar att det inte &r
tillrackligt att sl& upp ord i en ordbok och forsoka sammanfoga dem till meningar for
att kunna tala ett nytt sprak. Ett sddant tillvigagangssétt resulterar i att elever endast
utvecklar en fOrstaelse for enstaka begrepp och inte ndgon helhetsforstielse for hur
begreppen samspelar, hinger samman och paverkar varandra. Istéllet behover
eleverna fa 6va pa att bruka det naturvetenskapliga spréket i innebordsrika kontexter, i
vilka de far anvéinda det naturvetenskapliga spraket genom att resonera, generalisera
och formulera fragor (Lemke, 1990).

Det finns ett flertal olika anledningar till varfor det naturvetenskapliga spraket och
dess begrepp utgor problematik for den ldrande. Duit och Treagust (2003, s. 671)
skriver att elever tenderar att ha en vardaglig uppfattning om naturvetenskapliga
fenomen, som inte alltid Gverensstimmer med de naturvetenskapliga forklaringarna.
Sdljo och Wyndhamn (2002, s. 37) menar att vardagsbegrepp skapas av elevers
livserfarenheter och iakttagelser av omvérlden, medan vetenskapliga begrepp ofta inte
svarar mot vad elever kan uppfatta som mest idgonfallande hos vad de observerar. De
vetenskapliga begreppen innefattar ofta en abstrakt forstielse som inte kan iakttas.
Nilsson (2012, s. 84) menar dessutom att flera av dessa begrepp ér dubbeltydiga, och
ord som energi, arbete och effekt har olika betydelser beroende pa vilket sprékligt
sammanhang de associeras med: det vardagliga spraket eller det naturvetenskapliga
spraket.

Oavsett anledning for elevers begreppssvarigheter trycker Lemke (1990) pé vikten av
att lara sig det naturvetenskapliga spraket och dess begrepp. Gunnarsson och
Rundgren (2016) skriver att istéllet for att klassas som ett passivt verktyg for
formedlande av uppfattningar och idéer har den naturvetenskapliga
begreppsanvindningen och det naturvetenskapliga spraket successivt Overgétt till att
vara ett fenomen som aktivt ger form at vér forstielse av vérlden omkring oss. Med
hjilp av begreppen skapas sa forutsittningar for en forstéelse for naturvetenskap, och
Lemke (1990) skriver att ldrarens anvindning av och fortrogenhet till de
naturvetenskapliga begreppen underlittar elevers forstaelse av desamma. Lemke
(1990) menar att det 6verlag ar viktigt att uttrycka och samtala naturvetenskap for att
eleverna skall ges forutséttningar for 1arande. Schoultz (2000, s. 27) bekriftar detta
och menar att begrepp utvecklas nir manniskor kommunicerar, och trycker pa hur
viktigt samtal och diskussion av problemstéllningar dr for elevers progression inom
utvecklandet av fortrogenhet med det naturvetenskapliga spréket, och foljaktligen det
naturvetenskapliga dmnet. Siljo och Wyndhamn (2002, s. 41) skriver att genom
samtalet utvecklas och bekréftas nya sétt att tolka, forsta och hantera véirlden omkring
oss, men trots detta existerar en pedagogisk tradition i monologen, eller
envagskommunikation i klassrummet. Enligt forfattarna ar det skillnad pa att bli talad
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till och att vara delaktig i ett samtal, och de menar att det &r forst i samtalet som
larande utmanas och utvecklas. I ett sociokulturellt perspektiv dr samtalet darfor en
viktig forutsittning for larande. Helldén, Jonsson, Karlefors och Vikstrom (2010)
skriver att genom elevers formulerande av fragor, svar och uppmérksammande av
andras forklaringar kan forutséttningar for begreppsforstaelse och naturvetenskapligt
larande uppsté. Enligt Norberg Brorsson, Enghag och Engstrom (2014, s. 59) ar en
nackdel med samtal dock att den enskilde eleven eventuellt inte far féra monologer
utan nadgon form av stottning fran andra elever, larare eller den naturvetenskapliga
kontexten. Eleven ar saledes aldrig ensam om att behova uttrycka sig om ett visst
fenomen eller begrepp, och ett utmanande av elevens egen begreppsliga och sprakliga
forméga kan utebli.

Léfgren, Schoultz, Johnsson och Ostergaard (2014, s. 143) skriver att en viktig
forutséttning i samtalet mellan elever ar att de gruppkonstellationer som formas i
klassrummet ar kunskapsmaéssigt blandade for att eleverna skall kunna dra nytta av
varandras kunskaper. For att eleverna skall kunna utveckla sin forstaelse for
naturvetenskap och dess teorier och begrepp krévs att de kan diskutera med nagon
som redan behirskar dessa. A andra sidan menar Dawes (2004, s. 693) att en strivan
efter att elever tillsammans utvecklar en begreppsforstaelse och att de i sé stor
utstrackning som mojligt utgér ifrdn samma nivaer av kunskap, ar av betydelse for
gruppens ldrande. Aven Stolpe och Stadig Degerman (2008, s. 237) skriver i sin
studie att kunskapsgapet i gruppen inte far vara alltfor stort, d& detta kan himma
samtalet, resonemanget och den samstimmiga forstaelsen for vad som diskuteras.

Lemke (1990, s. 154) menar att kommunikationen i sig bor baseras pa, for eleven,
vardagsrelaterade samtalsdmnen for att skapa ett fundament for elevernas forstéelse,
och sedan byggas vidare dérifran. Eleverna far sillan mota begreppen i sin vardag,
utan begreppen konstateras och behandlas endast i kontexter knutna till skolan
(Lemke, 1990). Aven enligt Nilsson (2005, s. 68) har samtalsimnet betydelse for hur
givande elevsamtal och diskussioner faktiskt blir. Genom att ge eleverna nagonting att
diskutera kring, sa som ett genomfort experiment, eller ndgonting de kunnat
observera, sa blir den naturvetenskapliga teorin mer konkret och pataglig. Exempelvis
blir begrepp som gravitation och dragningskraft enklare att forhélla sig till om de
diskuteras i samband med att man sldpper féremal till marken (Nilsson, 2005, s. 59-
69).

6. Metod

Under denna rubrik presenteras de metoder och tillvigagangssétt som priaglat denna
studies arbetsgdng. Bryman (2011, s. 370) skriver att en studies tillvigagéngssitt och
innehall skall kunna foljas péa ett sdtt som préiglas av transparens och tydlighet, sa i
detta avsnitt beskrivs arbetsprocessen sa ingaende som majligt.

6.1. Studiens metod
Denna studie &r en kvalitativ studie, och insamlad data har analyserats med hjélp av

olika steg inom ramen for en kvalitativ innehdllsanalys. Ahrne och Svensson (2015a,
s. 9) skriver att en kvalitativ metod kan anvdndas som en dvergripande definition av
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metoder som bygger pa empiri som inte utformats for att analyseras kvantitativt med
statistiska metoder och redskap. Séledes kan empirin i en kvalitativ studie bestd av
exempelvis observationer, intervjuer eller videofilm och transskript av desamma. I
denna studie utgor transskript av videofilmade elevsamtal empiri, och déarfor &ven
studiens resultat, efter genomford analys.

Videofilmningen dgde rum under varen 2017, och &mnade dokumentera elevers
gruppsamtal kring naturvetenskapliga fenomen. 48 elever figurerar i filmerna, och
sammantaget spelades 4 timmar och 12 minuter film in. En utforligare beskrivning av
detta tillvigagangssitt beskrivs under kommande avsnitt. Videomaterialet har sedan
transkriberats och analyserats och redogors for i denna studies resultatdel.

6.2. Forutsittningar och urval

Den empiri som ligger till grund for denna studies resultatdel samlades in pa tva
skolor, pé tva orter, i tva olika kommuner. En av dessa skolor innehéller klasser fran
forskoleklass till arskurs 6, och en innehaller klasser fran forskoleklass till och med
arskurs 9. Bada skolorna har en klass per arskurs, vilka blandas i olika grupper
beroende pd dmne. Detta innebdr att alla elever arbetar med alla elever ndgon ging
under veckan, sa eleverna dr vana vid olika sociala konstellationer. Eleverna hade
under veckorna innan gruppsamtalen arbetat med olika fysikaliska fenomen, och som
avslutning pa berdrt arbetsomrade forfattades olika fragor och problem som eleverna
skulle diskutera i mindre grupper (se bilaga 1). Dessa fragor anknot till de begrepp
som arbetats med under foregaende lektioner.

Videofilmning av gruppsamtalen skedde i mindre grupper av elever fran tva olika
aldersgrupper. De tva olika aldersgrupperna utgjordes av 41 stycken fjardeklasselever,
och 57 stycken sjatteklasselever. De mindre grupperna, samtalsgrupperna, bestod utav
tre till fem slumpmaéssigt utvalda elever. Eleverna riknades in i dessa grupper, vilket
innebdr att de elever som genom en samtyckesblankett med forédldrars paskrift givit
sin tillatelse att bli filmade slumpmassigt tilldelades en siffra mellan 1 och 5, och alla
elever med samma siffra utgjorde sedan en samtalsgrupp. Sammantaget deltog 48
elever i sjilva videofilmandet. Aven grupperna som filmades valdes ut slumpmissigt,
for att resultatet skulle bli sa trovirdigt som mgjligt. Det aktuella bortfallet av elever
kan forklaras med onskningar om att inte deltaga, tillfilliga sjukdomar, och att alla
elevers gruppdiskussioner inte filmades. Detta bortfall kan ha paverkat denna studies
resultat negativt, men dé néstan hélften av eleverna i klasserna filmades sa far empirin
dnd4 anses vara representativ for de aktuella aldersgrupperna.

Bryman (2011) klassar urvalet i denna studie som ett bekvimlighetsurval, vilket
definieras som ett urval i vilket forskaren véljer ut deltagare som ar lattillgéngliga och
kinda for forskaren tack vare exempelvis befintliga relationer. Denna studies
forfattare dr sedan innan kinda av eleverna i dessa tva klasser, da férfattarna
genomfort sina verksamhetsforlagda utbildningar i klasserna. Dovemark (2007)
menar att de roller som forfattarna av denna studie intagit klassas som deltagande
observatdrer, di forskning var sekundéart och deltagandet i gruppen var verordnat
forskningen. Huruvida denna roll har paverkat resultatet av genomford forskning gar
att diskutera, och kanske kan elevernas vilja att tillmotesgé en person de kénner och
traffar dagligen ha resulterat i ovanligt utforliga diskussioner, eller en osedvanligt hog
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forméga att koncentrera sig pa given uppgift. Kanske hade empirin séledes sett
annorlunda ut ifall eleverna inte hade haft en relation till forfattarna av denna studie.

6.3. Insamling av empiri

For gillande studie anvédndes videoinspelning som metod for dokumentation av
elevernas gruppsamtal. Eleverna delades slumpmadssigt in i mindre grupper pé tv4 till
fem elever, och fick sitta i mindre grupprum for att videofilmningen skulle bli sa
tydlig som mojligt. Eleverna placerades mittemot varandra runt omkring ett
kvadratiskt eller rektanguldrt bord, och videokameran placerades pa ett bord bredvid
eleverna for att alla elever skulle synas i filmen. Samtidigt sa behovde kameran sti sa
nira eleverna som mgjligt for att kvalitéten pd filmerna skulle bli bra.

Diskussionerna hade eventuellt kunnat spelas in med enbart ljudupptagning, men da
ett utforligt datamaterial 4ven inkluderar exempelvis en tydligare dversikt av vem som
pratar nér, sa foll valet pa videoupptagning. Lindgren (2012, s. 57) menar att med
hjélp av videoinspelning kan forskaren registrera storre kvantitet och mer utforlig data
an genom till exempel observation. Bjerndal (2013, s. 72) lyfter en annan positiv
aspekt med inspelat material, da han skriver att inspelad data kan granskas om och om
igen. Dessutom menar forfattaren att forskaren genom videoinspelning inte gér miste
om information som kan falla bort i de fall dd annan dokumentationsmetod, sa som
ljudupptagning, anviinds. Andock s& uppmirksammades i genomfdrandet av denna
studie somliga nackdelar med videoinspelning, sd som ovanligt tillbakadragna elever,
ovanligt framtrddande elever, och hur kameran drog till sig onddigt mycket
uppmaérksamhet. Dessa fenomen hade dock en tendens att ebba ut allt eftersom tiden
fortgick. Anda #r det inte sikert att samtalen som filmades hade sett likadana ut om
filmkameran inte hade varit nirvarande, men Bjerndal (2013) menar att enbart det
som filmats kan studeras, och inte vad forskaren tror hade skett utan filmkamerans
nérvaro.

6.4. Analysarbete

Analysarbetet i denna studie formades utifrdn vad Elo och Kyngés (2008, s. 107-109)
bendmner som en kvalitativ innehdllsanalys. Den kvalitativa innehallsanalysen
anvindes i denna studie for att beskriva vad elever séger i elevsamtalen och hur de pé
sa sitt stottar varandra 1 sina larandeprocesser. Med hjélp av denna analysmetod
analyserades svaren till frigestdllningen i denna studie: Hur stéttar elever i arskurs 4
och 6 varandra i sina ldrandeprocesser i samtal kring frdagor om fysikaliska fenomen
inom arbetsomrddet krafter?

Elo och Kyngis (2008, s. 109) skriver att en innehallsanalys kan anvindas vid bade
kvalitativ och kvantitativ dataanalys. D& denna studie bestar av kvalitativ data
definieras saledes innehallsanalysen som kvalitativ, dirav kvalitativ innehdllsanalys.
Enligt Elo och Kyngds (2008, s. 109) kan en kvalitativ innehallsanalys anvéndas i
bade induktiva och deduktiva studier, och de menar att vilken av dessa som faktiskt
anvinds bestdms av avsikten med studien. Syftet med denna studie ar att utifran ett
sociokulturellt perspektiv undersdka hur elever samspelar och hjélper varandra i
gruppsamtal kring frdgor som ror naturvetenskapen, dess fenomen och begrepp. Trots
att empirin analyserades utifran en forskningsfraga och med hjélp av den
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sociokulturella teorin, s formade empirin de underkategorier som svarar mot
huvudkategorin och foljaktligen forskningsfragan.

For att undersdka vad eleverna sade i samtalen och hur de stottade varandra séa
granskades forst alla videofilmer i sin helhet, och alla sekvenser som var av intresse
for denna studie noterades med start- och sluttid pa ett papper. Alla dessa delar
transkriberades sedan ordagrant, och transkriptionerna analyserades sedan i enlighet
med Graneheim och Lundmans (2004) kvalitativa innehallsanalys (se exempel i
bilaga 2) for att synliggora likheter och skillnader i hur eleverna stottar varandra.
Enligt forfattarna gors denna analys stegvis, och det fOrsta steget &r att skaffa sig en
helhetsforstaelse av den insamlade empirin. Efter genomford transkription ldstes
darfor transkripten igenom ett flertal gdnger for att empirin skulle bli sa bekant som
mojligt. I detta steg sorterades data som efter ndrmare granskning ansags vara
irrelevant for studien bort, exempelvis sekvenser som bara forekommer enstaka
ganger och dérfor inte kan ségas vara pélitliga resultat. Enligt Graneheim och
Lundman (2008) bryts kvarvarande transkriberat material ned i meningsbirande
enheter, vilka kondenseras till kortare meningar. Dessa meningar abstraheras sedan
till en kod, vilken beskriver den meningsbédrande enhetens innehall utan nigra
forvrangningar. Koder som bestar av ett liknande innehéll samlas i underkategorier,
vilka i denna studie formades efter vilvande, ingdende diskussioner, och med hjilp av
overstrykningspennor i olika farger. Det samtalsinnehéll som markerades skrevs upp
pa lappar i samma farger som overstykningspennorna, och de olika fargerna
representerade koder som var lika till sitt innehall. De koder som var lika samlades i
sma hogar, och sedan aterstod att namnge hdgarna, eller underkategorierna. Efter
genomford diskussion, och noggrant funderande kring innehallet i koderna,
formulerades sex olika underkategorier och dessa underkategorier samlades sedan i en
av tvd huvudkategorier (Graneheim & Lundman, 2008). Samtliga underkategorier
aterfinns alltsa under en av huvudkategorierna, Elever stéttar varandra genom att
diskutera och resonera tillsammans, och beskriver i l0pande text hur elevers stottning
av varandra ser ut. De sex underkategorierna doptes till Resonerar, Bekrdftar
resonemang, Vidareutvecklar resonemang, Ifrdgasdtter resonemang, Formulerar
begrepp samt Knyter an till vardagen. For att synliggora nir i samtalen dessa olika
typer av stottning sker, sd markerades 1 denna studies resultatredovisning
samtalsinnehallet, de aktuella koderna, med olika farger beroende pa vilken typ av
stottning som skedde, och typen av stottning skrevs ut bredvid de uttalade orden. Den
andra huvudkategorin, Elever stéttar inte varandra, innehéller exempel pa nir
eleverna inte stottar varandra, men delades inte in i underkategorier eftersom det
enbart gar att spekulera i varfor eleverna inte stottar varandra.

Utover analyserandet av elevernas stottning av varandra, si analyserades sedan
innehéllet i de bada huvudkategorierna med hjilp 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 for sina
kunskaper samt om eleverna kunde omsitta kunskaper i nya sammanhang. Begreppen
inre verktyg och mediering applicerades pa observationer av hur eleverna medierade
kunskap till varandra via spraket, det frimsta inre verktyget. Internalisering av
kunskap synliggjordes i hur yttre inflytande i det sociala samspelet paverkade det inre,
sjalvstindiga tdnkandet hos eleverna. Slutligen analyserades empirin med begreppet
ZPD, med vilket elevernas eventuella utveckling i den proximala utvecklingszonen
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undersoktes och belystes.

6.5. Forskningsetiska principer och stillningstaganden

Denna studie vilar pa de fyra forskningsetiska principer som Vetenskapsradet redogor
for: informationskravet, samtyckeskravet, nyttjandekravet samt konfidentialitetskravet
(Bjorkdahl Ordell, 2007, s. 26). Informationskravet innebér att tinkta deltagare i
studien skall fa ta del av information kring forskningen, dess syfte och genomforande.
Samtyckeskravet innebdr att tinkta deltagare efter att ha mottagit informationen maste
ge sitt medgivande eller neka till att inga i den forskning som dmnas utforas.
Nyttjandekravet innebir att forskaren maste redogdra for hur forskning och
dokumentation kommer att nyttjas, och att insamlat material endast kommer att
anvéndas till forskningsdndamal. Slutligen sa innebér konfidentialitetskravet att
forskaren méste garantera anonymitet kring deltagarnas identitet och uppehallsplats,
och dven forvara dokumentation och dvrigt forskningsmaterial pa sddant sitt att
obehoriga utomstaende inte kan ta del av informationen (Vetenskapsradet, 2002). Alla
elever och deras vardnadshavare blev pa forhand informerade om syftet med studien,
och uppmairksammades pa att deltagande var frivilligt, och att deltagandet nir som
helst kunde avslutas. Vardnadshavare fick sedan skriva under en samtyckesblankett
(se bilaga 3), dir de beviljade eller avbdjde elevernas medverkan i videoinspelningar
och observationer. Aven om véirdnadshavare gav samtycke s stod elevernas val i
fokus, och alla hade valet att inte medverka, da denna studies forfattare hela tiden har
haft elevernas vilmaende och deras upplevelse av det hela i1 fokus. Tvé elever valde
trots fordldrars medgivande att inte medverka.

De videoinspelningar som ligger grund for denna studies resultatdel har under hela
studiens arbetsprocess forvarats pa ett sitt som hindrar utomstaende fran att fa
tillgang till desamma, och anvinds endast i forskningssyfte i denna studie. Alla som
figurerar i det empiriska materialet har tilldelats fiktiva namn, och pojkar kan ha fétt
flicknamn och vice versa, sé att identifiering av dessa personer dr omgjlig att
genomfora. Emellanat kan personer som bendmns som “ldrare” forekomma, och dessa
tvd personer &r forfattarna till gillande studie. De egentliga klasslérarna forekommer
inte 1 den insamlade empirin.

6.6. Tillforlitlighet

Bryman (2011) delar in en kvalitativ studies tillforlitlighet 1 fyra kriterier:
trovdrdighet, overforbarhet, pdlitlighet samt mojlighet att styrka och konfirmera. 1
stort handlar trovdrdighet om att visa att all forskning som redogors for i en studie
ligger 1 linje med verkligheten (Svensson & Ahrne, 2015b, s. 24), och foljaktligen
menar fOrfattarna att for att en studie skall kunna anses ha en god trovirdighet bor
forskningsarbetet skriftligt kommuniceras sa tydligt som mojligt. Bryman (2011)
skriver dessutom att for att en studie skall kunna anses inneha god trovérdighet sa
skall resultatet av forskningen kommuniceras med de personer som deltog i studien.
Denna studie kommer déarfor att tilldelas de klassldrare som ansvarade for de
aldersgrupper i vilka studien genomfordes.

Ahrne och Svensson (2015b, s. 25) menar att utforlighet i metodbeskrivning forhojer
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transparensen i en studie, vilket innebar att vad som beskrivits skall vara mdjligt att
begripa och utfora pa ett liknande vis, och dérefter pavisa liknande behallningar. I
denna studie har detta tagits i beaktning, och genomforandet beskrivs s ingdende som
mojligt. Anda skriver Folkesson (2012) att ett resultat inte nddvindigtvis kan anses
vara ofelbart i en annan kontext, utan att ett resultat kan vara tillforlitligt i den kontext
forskningen genomfordes, men inte generaliserbart, eller 6verforbart, i andra
kontexter. Saledes kan samma forskning genomford i ett annat klassrum leda till
andra resultat, och dérfor dr det inte sdkert att forskning som arbetar utefter denna
studies metodforfarande resulterar i liknande utfall. Andock sé representerar resultatet
av denna studie elevers méangfald och olika forutséttningar, da nastan hilften av
eleverna i de medverkande klasserna forekommer i insamlat videomaterial, vilket
styrker denna studies overforbarhet. Dessutom medger det slumpmaéssiga valet av
vilka grupper som filmades, och att alla elever i dessa grupper var med pa film, att ett
slumpmaissigt urval i andra kontexter kan leda till samma forskningsresultat.
Forfattarna av denna studie har alltsd inte paverkat vad eller vilka som filmas.

Bryman (2011) menar att pdlitligheten i en studie bland annat paverkas av forskarens
noggrannhet i redogoérandet for forskningsprocessens alla moment, och skriver att ett
granskande forhallningssétt dr av vikt for att kunna faststilla att nimnd noggrannhet
uppnas. I denna studie beskrivs darfor forskningsprocessen och dess olika moment sa
ingdende som mojligt for att fraimja studiens palitlighet.

Bryman (2011, s. 52) redogor sé for det fjarde kriteriet, mojligheten att styrka och
konfirmera, och skriver att detta kriterium betyder att forskaren i fraga har handlat
moraliskt korrekt och inte latit personliga varderingar eller fordomar paverka utfallet
av genomford forskning. Bryman (2011, s. 52) skriver att en forskare maste kunna
forhélla sig kontrollerat till egna varderingar och inte lata dem féarga insamlad empiri,
sd 1 denna studie har analysarbete genomforts utefter Graneheim och Lundmans
(2004) innehallsanalysschema, vilket frimjar mojlighet att styrka och konfirmera
studiens resultat. And4 menar Bryman (2011, s. 297) att p4 grund av de tolkningar en
forskare gor vid en kvalitativ innehéllsanalys, sa ir den svar att genomfora pa ett
objektivt vis. En viss subjektivitet kan alltsa pragla den kvalitativa innehéllsanalysen,
och 1 denna studie kan forkunskaper och tolkningar av begrepp som stéttning ha
paverkat hur insamlad data kodades och samlades i underkategorier. Dessutom kan
den relation forfattarna av denna studie har med deltagande elever ha paverkat
formagan att i arbetet med att analysera dokumentationen forhalla sig objektivt till
vad eleverna visar eller inte visar i empirin. I detta fall finns det en fordel med att
gruppsamtalen dokumenterades med hjélp av videokamera, eftersom Folkesson
(2012) skriver att objektivitet i analysprocessen frdmjas av att kunna studera insamlad
empiri flera gdnger om.

Utfallet av ovan nimnd analys presenteras bland annat med hjélp av transkriberade
citat, det vill sdga nedskrivna delar av elevernas gruppsamtal som svarar mot denna
studies syfte och forskningsfraga. Enligt Denscombe (2009) forhojs en studies
trovirdighet av transkriberade citat i en studies resultatredovisning, da ldsaren av
studien med hjilp av citaten kan bilda sig en uppfattning av studien. And& menar
Kihlstrom (2007, s. 165) att en nackdel med att redovisa citat kan vara att forskaren
endast valjer ut och skriver fram de citat som &r védlformulerade samt tydliga, och
avstar frin citat som kan anses vara otydliga och svéra att forsta. P4 grund av risk for
subjektiva tolkningar (Bryman, 2011, s. 297) sa redovisas i denna studie endast citat
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som dr tydliga, vilket enligt Kihlstrom (2007, s. 165) alltsa kan vara en nackdel nér
resultaten redovisas. A andra sidan si kan resultatredovisningen anses styrkas av att
citat som svarar pa denna studies fragestéllning foljs av ett flertal liknande citat; 1
resultatet redogors alltsa endast for &terkommande skeenden och monster, och inte
isolerade, enskilda héndelser.

7. Resultat och analys

Denna studies resultat presenteras i tvd huvudkategorier, som besvarar studiens
fragestéllning: Hur stéttar elever i drskurs 4 och 6 varandra i sina ldrandeprocesser i
samtal kring fragor om fysikaliska fenomen inom arbetsomradet krafter?
Huvudkategorierna har dopts till Elever stottar varandra genom att diskutera och
resonera tillsammans och Elever stottar inte varandra. 1 den forsta huvudkategorin
redovisas sex olika typer av stottning, och i den andra huvudkategorin ges exempel pa
nér elever inte stottar varandra.

7.1. Elever stottar varandra genom att diskutera och resonera tillsammans

I denna huvudkategori presenteras resultat i vilka eleverna i gruppsamtalet stottar
varandra genom att diskutera och resonera tillsammans. Pa sa sitt konstruerar
eleverna tillsammans kunskap kring de naturvetenskapliga fenomenen, 4ven om
eleverna inte alltid nar hela vigen fram. Stottningen sker pé olika sétt, och sex av
dessa ir sérskilt framtrddande: eleverna Resonerar, Bekrdftar resonemang,
Vidareutvecklar resonemang, Ifragasdtter resonemang, Formulerar begrepp samt
Knyter an till vardagen. Eleverna ér beroende av varandra for att kunna svara pa de
fragor som stéllts, och kunskapen formas i det sociala samspelet.

I kommande situation samtalar eleverna om friktion, och gruppen anvinder sig forst
inte av ett naturvetenskapligt sprak. Istillet visualiseras frdgan med hjélp av ett
vardagligt sprak, och forst i samtalet utvecklas elevernas kunskaper om friktion.

Johanna - Altanen dr vil gjord av trd?
Frida - Ja, vdr dr det iallafall.

Johanna -

(Resonerar)

Frida - Ja, vattnet ldgger sig ju ovanpd. (Bekriftar resonemang)

David - vikiion vdl?  (Vidareutvecklar resonemang,
formulerar begrepp)

Frida — Det dr ju daligt om man halkar.
Det dir ju inte bra.

(Vidareutvecklar resonemang)
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David — Viinta, vinta, vinta! HOG friktion! (Vidareutvecklar resonemang)

Johanna — Men ndr man halkar
dd var det vdl tvdrtom?
Eller dr den inte lag da? (Ifragasitter resonemang)

Frida — Jo, jo, jo! Det dr ju ldga toppar dd,
och da halkar man! (Bekriftar resonemang)

I exemplet beskriver Johanna altanens yta, dess egenskaper vid regn och
konsekvenserna av detta med vardagliga ordalag, istéllet for att anvidnda sig av
vedertagna naturvetenskapliga begrepp. Johanna forklarar att olika material kan vara
olika hala, men hon anvénder inte begreppet friktion. Frida bekriftar Johannas
resonemang, och bade Johanna och Frida forstér att vatten som ldgger sig pa altanen
gor altanen halare, men forklarar detta med ett vardagligt sprak. Resonemanget ligger
som grund for en foljande diskussion, i vilken David stottar Johanna och Frida i deras
tankar och vidareutvecklar resonemanget genom att ndmna begreppet friktion. David
visar dock inte att han till fullo approprierat begreppets betydelse nér han redogor for
friktionens verkan som bra eller dalig. Néar David anvinder spraket som verktyg for
att mediera sin kunskap kan Johanna sedan vidareutveckla hur friktion kan beskrivas,
vilket ytterligare stottar Davids resonemang, och han kan slutligen konstatera att
friktion kan beskrivas som hog. Johanna ifragasétter Davids resonemang, och
beskriver sedan dess motsats, lag, och Frida bekriftar Johannas syn péd den typen av
friktion, och pa varfoér man har halkat pa altanen.

I gruppsamtalet utmanades, omvéarderades 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 hjélp
av stottning utveckla sina tankegéngar och slutligen tillimpa ett naturvetenskapligt
sprék for att beskriva den diskuterade situationen. Med hjélp av samtalet befann sig
gruppen i en proximal utvecklingszon, och gruppen kunde efter samtalet saledes
formulera en korrekt forklaring pé fragan de fatt. Den kunskap som uttrycktes i
gruppen internaliserades och vidareutvecklades, men dndé kan det inte med sikerhet
sdgas att alla i gruppen approprierat kunskapen som lyfts fram, och det &r inte sékert
att eleverna i gruppen hade kunnat mediera samma kunskaper utan stottning av
gruppen i samtalets kontext.

I foljande citat resonerar en elev med en missuppfattning av begreppet
centripetalkraft, och gruppen med elever lyckas trots olika tankar och idéer inte fa
ritsida pa hur centripetalkraft verkar.

(Resonerar)

Harry - Mmmm.

Jesper - Men dr det inte centripetalkraften
som gor att man stannar kvar i cirkeln? (Ifragasitter resonemang)

Harry - Jooo, sd dr det kanske.
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Isabella — Men man kdnner ju att man trycks (Ifragasitter resonemang,
ut frdn cirkeln ndr

Harry — Ja, jag vet inte riktigt.

(Vidareutvecklar resonemang)

Isabella — Det kanske dr sd det dr.
Sjukt svdrt att forklara i sd fall.

Jesper — Mmm.

Isabella resonerar kring begreppet centripetalkraft, men tolkar det som en kraft som
snarare tvingar bort dn kvarhaller ett foremal i en cirkulér rorelse. Isabella har inte
approprierat innebdrden av begreppet, och gor en visuellt logisk koppling mellan
centripetalkraft och vad som hénder nér ett foremal 1dmnar en cirkelrorelse. Isabella
pekar alltsé pa vad som é&r ldttast att uppfatta som centripetalkraft, och redogor for
denna missuppfattning av begreppet. Jesper ifragasitter, utmanar och utvecklar
Isabellas resonemang, men kan inte ytterligare stotta Isabella och Harry, da Jesper
sjélv inte till fullo approprierat begreppet centripetalkraft. Isabella knyter an till en
vardagsupplevelse for att vidare argumentera och ifragasétta Jesper, som i sin tur
forsoker vidareutveckla Isabellas resonemang. Eleverna kan trots detta inte fortsétta
utvecklas i en proximal utvecklingszon eftersom ordentlig stottning fattas, sa
kunskapen som uttrycks utmanas utan att bekréftas och utvecklas. Eleverna har
dndock péborjat en konstruktion av kunskap, men ir i detta fall i behov av stéttning
frdn ndgon med mer utvecklade kunskaper inom omrédet for att kunna ta sig vidare i
sina resonemang, exempelvis en ldrare.

I foljande citat samtalar tre elever om centripetalkraft och vad den innebér. Eleverna
ar inledningsvis osédkra pa hur de ska forklara kraften, men kommer i samtalet s&
sméaningom fram till ett svar.

Johan — Jag fattar inte riktigt det hdr med
centripetalkraften.

(RESGHEHAE. knyter an till vardagen)

(Bekriiftar resonemang)

Jakob — Men man trillar ju inte utat bara av
sig sjalv faktiskt. Det dr ju ndgonting som
hdller en kvar. Ar det centripetalkraften? (Ifragasitter resonemang)

Johan — Jag vet inte riktigt. Liraren sdger
ju det. Det hdr dr jdttesvart.

Anna —
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Johan — Mmm.

Anna — Jag tror att det var typ sd ldraren sade.
Det maste vara sd. Vi skriver det!

Tvé av eleverna har svérigheter med hur centripetalkraft fungerar och hinvisar till
kénslan av att tryckas ut ifrn cirkelrorelsen istéllet for att hallas kvar. Johan knyter an
till en vardaglig upplevelse i sitt resonemang, och Anna bekréftar vad Johan uttrycker.
Jakob medierar sina kunskaper kring fenomenet med hjélp av spriaket som verktyg,
och ifradgasitter och utmanar de andra elevernas syn pa centripetalkraftens verkningar.
Anna omvirderar sina forestidllningar da hon stottas av Jakobs uttalande,
vidareutvecklar Jakobs resonemang, och stiger dérfor in i en proximal utvecklingszon.
Anna lagger saledes grund for och stottar i sin tur Jakobs foljande tankar, i vilka en
forklaring av centripetalkraft kan utldsas. De uttryckta kunskaperna internaliseras i
steg, och eleverna konstruerar succesivt med hjilp av den andra samtalsparten en
forstaelse for hur centripetalkraft fungerar. Tillsammans befinner sig eleverna i en
proximal utvecklingszon, dér eleverna stdttar varandra och befintlig kunskap utmanas,
bekriftas och utvecklas. Huruvida kunskaperna i sin tur approprieras av individerna i
gruppen kan spekuleras kring: vad som ségs i samtalet tyder pa att eleverna tidigare
har undervisats om centripetalkraft och darfor besitter somliga kunskaper om
fenomenet. I sadana fall lyckas eleverna tillsammans anvianda kunskapen i en ny,
annorlunda situation, och har ddrmed tillignat sig kunskapen och gjort den till deras
egna. Detta tyder pa att kunskapen har blivit approprierad. A andra sidan #r det inte
mdjligt att sdga huruvida varje enskild individ har approprierat den kunskap som
redogors for 1 samtalet; kanske &r eleverna i frdga beroende av samtalets kontextuella
utgdngspunkt for att kunna visa vad de kan.

I foljande citat utgar eleverna fran en snarlik situation. Eleverna ér till en borjan inte
sakra pa hur friktion kan forklaras, och hur olika material pdverkar dess verkningar,
men efter genomford diskussion kan eleverna tillsammans formulera en forklaring pa
fragan en av eleverna stéller.

Madde - Halkar man ldttare bara for att
man har slitna skor?

Pelle -
(RSBHEERR. knyter an till vardagen)

Josefine - Man halkar inte lika ldtt om man
gar forsiktigt.
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Madde — Men varfér halkar man ldittare pd
slitna skor?

(Vidareutvecklar resonemang)

Pelle — Med slitna skor ( _
sd blir det vil... )

Josefine — Lag friktion! Ldg friktion — ldga toppar. (Formulerar begrepp)

(Vidareutveckar resonemang

Pelle — Ja, och dd halkar man littare. (Bekriiftar resonemang)

Genom att gora knyta an till vad som gjorts pa en idrottslektion, s& resonerar Pelle
kring varfor slitna skor har lagre friktion mot underlaget &n vad nya har. Pelle har inte
sjalv upplevt hur slitna skor paverkar friktionen, men han sdg pa idrottslektionen att
de med slitna skor halkade lattare, och medierar denna kunskap till 6vriga i gruppen
med spraket som verktyg. Pelle formulerar inget naturvetenskapligt begrepp att
applicera pa situationen, men Madde stottar Pelle i hans tankar genom att
vidareutveckla resonemanget, och borjar ndrma sig en forklaring av fenomenet. Pelle
bekriftar Maddes resonemang, vidareutvecklar detsamma och har paborjat en
formulering av en beskrivning av friktionen nir Josefine formulerar begreppet
friktion, och konstaterar att 1ag friktion innebér en jamnare yta. Madde
vidareutvecklar Josefines resonemang och Pelle bekréftar vad Madde séger. Den
kunskap som konstruerats gemensamt i en proximal utvecklingszon har dven
internaliserats eftersom kunskapen i gruppen har omvandlats till individuell kunskap.
Eleverna dr beroende av varandra for att kunna foérklara friktion, och det sociala
samspelet och interaktionen &r nyckeln till forutsattningar for elevernas larande.

I foljande exempel samtalar fem elever om effekterna av friktion och hur friktionen
fordndras nér vatten tillkommer. Tva av eleverna gor kopplingar till hindelser de
upplevt, och forsoker forklara med hjélp av dessa kopplingar. Trots att delar av
samtalet kan tyda pa att en enskild elev pa forhand besitter alla de kunskaper som
kravs for att svara pd de fragor som eleverna fick, sa dr det svart att argumentera for
att eleven i fraga hade kunnat gora detta utan andra elevers fragor och resonemang:

Mats — Jag har verkligen glomt bort det
ddr med ndr man halkar och sant.
Fattar inte.

Maria — Men det dr vdl inte det ddir med
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att man inte stannar i en cirkel? (Ifragasitter resonemang)

Mats — Jag vet inte. Hatar verkligen
NO ibland.

(Vidareutvecklar resonemang)
Jenny - friktionen blir lag,
centripetalkrafien (Vidareutvecklar resonemang,
. formulerar begrepp)

Klara resonerar med hjélp av en anknytning till vardagen kring friktionen pa ett blott
golv och huruvida sockar gor att friktionen blir 14gre eller ej. Lisa vidareutvecklar
Klaras resonemang och konstaterar att vatten gor golvet halt. Varken Klara eller Lisa
redogdr for begreppet friktion, men Mats narmar sig den naturvetenskapliga
forklaringen nér han vidareutvecklar Klaras och Lisas resonemang genom att nimna
hogt och lagt, vilket beskriver friktionens olika karaktdrer. Maria ifragasétter i
vardagliga ordalag om friktion kan péverka centripetalkraft, och far i sina fragor
stottning av Hanna, som utmanar Marias tankar och vidareutvecklar hennes
resonemang. Hanna har greppat visentligheter i vad som sker nér centripetalkraften
slapper, och medierar denna kunskap till 6vriga i gruppen med spréket som verktyg.
Jenny vidareutvecklar Hannas resonemang, och formulerar begrepp som lag friktion
och centripetalkraft. Jenny har till synes approprierat de bada begreppen. Andock sa
ar Jenny i detta exempel en faktisk del av samtalets kontext, och trots att hon pé ett
vedertaget sétt redogor for friktionens inverkan pé centripetalkraften si kan det inte
med sékerhet konstateras att hon kunde gjort detta innan samtalet inleddes. Eleverna
som talar innan Jenny har trots ej fardigutvecklade resonemang fortfarande borjat
besvara den fraga som gruppen fétt, och detta kan ha stottat Jenny i hennes tankar och
svar. Jenny kan séledes ha internaliserat yttrad kunskap och vidareutvecklat den till
sin egen, vilket inte hade skett utan ett foregdende samtal.

7.2. Elever stottar inte varandra

I denna huvudkategori presenteras resultat i vilka eleverna inte stottar varandra i sina
larandeprocesser. Kunskapen kan dérfor inte utmanas, bekréftas och utvecklas, och ett
givande och konstruktivt samtal uteblir.

I kommande exempel utvecklas inte resonemanget kring varfor foremal i rymden kan
fardas i odndlighet om de inte kommer i kontakt med en annan kraft. Det sociala
ramverket forsvarar for larandeforutsittningar, och eleverna stottar inte varandra i
samtalet.

Rambo — Dd tar vi ndsta frdaga dd.
John — Men var vi verkligen klara med denna dd? Kdndes som att vi inte sa sd mycket.

Rambo — Men vi svarade ju pd frdagan. Det finns inget stopp i rymden.
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Gisela — Men varfor da, da?

Rambo — Spelar det nagon roll eller? Vi har ju skrivit ett svar. Nu tar vi ndsta. Jag vill bli klar idag!
John — Hur lang tid har vi kvar?

Gisela — Typ fem minuter vdl?

Rambo - Ja, sd nu gér vi klart! Kom igen nu!

Trots att Rambo medierar kunskap med sitt sprak som verktyg sa forordnar gruppens
sociala forutsattningar inga ytterligare forklaringar till varfor det inte finns nigot
”stopp” 1 rymden. Fastén Gisela vill veta vad det beror pa, sa stottas hon inte i sin
larandeprocess. Eleverna besvarar darfor fragan med ett vardagligt sprék, och
individerna i gruppen kan inte fortsitta utvecklas i en proximal utvecklingszon.
Huruvida individerna faktiskt internaliserar den kunskap som offentliggdrs 1 gruppen
ar inte mojligt att besvara, men om sa ar fallet s& krdvs stottning fran en
kunskapsmadssigt mer bevandrad person, exempelvis en ldrare.

I f6ljande citat uttrycks inga konkreta kunskaper, men de elever som vill stotta
varandra i sina larandeprocesser himmas av gruppens sociala premisser.

Benke - Det dr ju inte stodord om man skriver upp allting vi sdger! Det tar ju aslang tid!

Kajsa — Men har du brattom ndagonstans eller? Jag tycker det dr ldttare att veta vad jag tdanker om jag
kan skriva det.

Benke — Men liraren sade ju att vi bara skulle skriva stédord. Jag orkar inte sitta och vinta pd det! Vi
har inte hur lang tid som helst.

Kajsa — Men kor du vidare dd! Vinta inte pd mig.

Gunvald — Ldiraren sade att vi ska géra det ihop. Vi ska inte jobba sjilva! Vi far vinta lite. Alla
behéver olika ldng tid, Benke.

Benke — Jag kommer gora det sjilv! Ni far gora det ihop. Jag pallar inte bara sitta och vdnta.

Trots att badde Kajsa och Gunvald utgor majoritet i gruppen, sa tillats Benkes ovilja att
tillmotesgd de andras onskemal sa split i gruppkonstruktionen. Férutom spraket som
verktyg for larande s& ger Kajsa intryck av att vara i behov av att skriva hela
meningar for att fa forutsittningar for att kunna internalisera den kunskap som
uttrycks i samtalet, men gruppens sociala villkor forsvarar for Kajsas
larandeforutséttningar. Eleverna dr inte formdgna att stdtta varandra, och den sociala
konstruktionen tilliter ingen utveckling i en proximal utvecklingszon. Aterigen krivs
ett ingrepp fran oberoende part, exempelvis en larare.

I f6ljande exempel &r problemet det motsatta. En elev vill inte diskutera, utan enbart
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skriftligt besvara de fragor gruppen fatt.

Marre — Men vi skulle ju inte bara sitta och skriva. Vi skulle ju diskutera allting ihop!
Ali — Men palla! Det gar ju mycket fortare om vi bara svarar pd frdagorna.

Vera — Det gor det vil inte? Tar ju mycket ldngre tid att skriva dn att prata.

Ali — Vi ska ju bara skriva stédord. Det tar ju ingen tid!

Marre — Men du kan ju bara skriva stodord om vi har pratat om ndgot.

Ali — Hahaha, ldgg av. Jag har skrivit en massa stédord redan. Jag vill inte prata. Det gar jdttebra for
mig.

Vera — Ja, men dd skiter vi i det dd. Jag skriver ocksd bara.

Fastin Marre och Vera uttrycker 6nskemal om att gruppen skall mediera sina
kunskaper med spraket som verktyg, sd vill Ali inte tillmétesgé sina gruppkamrater.
Ali har bestamt att han inte vill ingd i den sociala strukturen, och vill dérfoér varken
stotta eller stottas av sina gruppmedlemmar. Aven i detta fall utgdr gruppens sociala
forutsittningar hinder for gruppmedlemmarnas larandeforutsattningar, och
formedling, utmanande, bekriftelse och utveckling av gruppens kunskaper i en
proximal utvecklingszon uteblir. Aven i detta fall hade gruppens forutsittningar for
larande kunnat gynnas av en annan part; kanske ytterligare en elev med andra social
egenskaper, eller en lérare.

I kommande citat synliggors ytterligare en samtalskontext i vilken en elev inte vill
tillmotesgd och stdtta en annan elev i dess ldrandeprocesser.

Rudolf — Vad skrev vi pd den frdagan? Jag fattar inte.

Stina — A7 du fortfarande dir? Jag dr pa sista frdgan nu.

Rudolf — Vad skrev du pd denna fragan da?

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

Rudolf — Ah okej, men dd skiter jag i den frdagan dad.

Stina vill inte sprakligt mediera den kunskap som tidigare uttryckts i gruppsamtalet,
och stottar inte Rudolf i hans ldrandeprocesser. Stina frangar den sociala ramen for ett
gruppsamtal, och samtalets forutsittningar for lirande missgynnas. Aterigen paverkar
en enskild elev gruppsamtalets skeenden, och Stinas agerande hdmmar Rudolfs
forutsittningar for internalisering av tidigare uttryckt kunskap. Aven Stina gir miste
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om den eventuella kunskap som Rudolf kunde redogjort for; kunskap som bade kunde
bekriftat savél som utmanat och utvecklat den kunskap som Stina skrivit ned. Bada
eleverna gar miste om utveckling i en proximal utvecklingszon, och samtalet hade
eventuellt blivit mer givande om den sociala konstruktionen hade forandrats.

8. Diskussion och slutsats
8.1. Metoddiskussion

I detta avsnitt diskuteras denna studies genomforande och dess for- och nackdelar.
Béde datainsamlingsmetod och analysmetod belyses ur olika perspektiv, och studiens
tillforlitlighet dryftas med avstamp i olika synvinklar.

Da denna studie inte baseras pa nagon specifik forskningsmetod, s som etnografi
eller fenomenografi, sa foljde heller ingen forutbestdmd analysmetod med i valet att
endast klassa studien som en kvalitativ studie. Istéllet krdvdes ett val av analysmetod
som var logisk och 1dmplig ihop med empiri, syfte och fragestillning, och efter att
forfattarna av denna studie ingdende bekantat sig med olika analysmetoder, sa foll
valet pd en innehéllsanalys. Da denna studie dr en kvalitativ studie, sa klassades
darfor dven innehéllsanalysen som kvalitativ. Valet av analysmetod kan ha paverkat
utfallet av denna studie eftersom en annan analysmetod an en kvalitativ
innehéllsanalys, med ett annat analysschema och genomforande, hade kunnat
synliggora andra foreteelser i empirin &n vad som blev fallet med den kvalitativa
innehéllsanalysen. Trots detta s& valdes aktuell analysmetod med omsorg, d& den
fungerar med alla tédnkbara typer av studier och deras metoder. En innehallsanalys kan
anpassas efter den studie som genomfors, oavsett om den &r kvalitativ eller
kvantitativ, och oavsett om den har en teoretisk utgdngspunkt eller inte. Arbetet med
att analysera empiri, i detta fall videodokumentation, &r en betydande del av en
studies arbetsgdng, vilket underléttas av ett genomtéankt analysarbete. I fallet med den
kvalitativa innehéllsanalysen beskrivs arbetet pa olika sitt beroende pa vem som
tillfragas, och i denna studie anvéndes ett analysschema préglat av Graneheim och
Lundmans (2004) tankar och argument, vilket underléttade och effektiviserade
analysarbetet i denna studie. Att arbeta utifran ett givet analysschema stirker denna
studies tillforlitlighet, d& Bryman (2011) gor géllande att en forskare méste forhalla
sig distanserat till egna varderingar och inte lata dem paverka insamlat
forskningsunderlag. Samtidigt skriver Bryman (2011) att en kvalitativ innehallsanalys
ar svar att genomfora objektivt, da den person som analyserar insamlad data alltid
tvingas gora tolkningar kring vad som forekommer i den aktuella datan. Séledes kan
subjektivitet paverka den kvalitativa innehéllsanalysen, och i denna studie dr risken
for subjektivitet lika stor som i andra tolkningsbara studier. Andock, for att ytterligare
forsoka undvika subjektivitet sa har bada forfattarna av denna studie granskat vad den
andre forfattaren har uppméarksammat i videofilmer med “’sina” elever, for att
resultatet inte skulle kunna fargas av vad den ena forfattaren tror sig veta om vad
eleverna utanfor samtalskontexten kan eller inte. Bjerndal (2013) menar att endast det
som syns i empirin kan studeras, och darfor styrker ett sadant tillvigagangssétt denna
studies tillforlitlighet.
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Den empiri som analyserades med vald analysmetod dokumenterades med hjilp av
videokameror, da Lindgren (2012, s. 57) menar att forskaren med hjilp av
videoinspelning kan registrera en storre méngd och mer detaljerad data &n genom till
exempel observation. Bjerndal (2013, s. 72) skriver dessutom att inspelad data kan
granskas om och om igen, och menar att forskaren genom videoinspelning inte gér
miste om information som annan dokumentationsmetod, s& som ljudupptagning, kan
gora. Trots positiva aspekter sé skriver Bjorndal (2013) att en videokameras nérvaro
kan distrahera deltagarna i en studie, och detta blev i ménga skeenden uppenbart i den
empiri som samlades in till denna studie. Trots att kameran fick agera ”’passiv”
askadare genom att den, pa grund av en dnskan att alla elever skulle fastna pa bild,
placerades pa ett bord pa avstidnd fran eleverna och inte flyttades runt under
dokumentationstillfillena, s& uppmérksammandes att somliga elever inte agerade sa
som de har for vana att géra under ordinarie lektioner. Eleverna kunde vara ovanligt
tillbakadragna, ovanligt framtradande, och kommenterade gérna att de var pa film,
och att alla i gruppen skulle téinka pa det. Anda hade liknande tendenser en
bendgenhet att bedarra ju langre samtalen fortskred, men det dr dndé svart att
argumentera for att videokameran inte skulle ha paverkat samtalen och dess innehéll.
Kanske hade samtalen sett annorlunda ut ifall videokameran inte varit nirvarande.

Andock, vad som kan anses vara spannande #r att eleverna, i exemplen med
samarbetssvarigheter, trots kamerans nérvaro dppet uttryckte missnoje och tilltalade
varandra med annat dn en god samtalston. Dessutom kunde eleverna i andra exempel
savdl som att diskutera tankt samtalsinnehdll, svéva ivdg och diskutera dagens lunch,
vad som hade hént pd foregdende rast samt vilket material som behdvde tas med till
nista lektion. Sddana exempel visar pd att en filmkamera inte tvunget behdver ha en
inverkan pa alla skeenden som dokumenteras, utan att den faktiskt kan glommas bort i
delar av samtalen, eller ndr samtalen fortgar.

Utover videokamerans pdverkan pa elevernas samtal sa blev videokamerans placering
i vissa fall ett bekymmer nir filmerna analyserades. Trots att alla elever rymdes pa
filmerna, s& blev kamerans placering i somliga fall en nackdel for tydligheten i
elevernas tal. Kameran stod som tidigare nimnts en bit ifrén eleverna, och om
eleverna var ovanligt tystlitna, satt med handen for munnen, eller i stunder férsvann
bakom en annan elev, s& kunde vad som sades vara svart att uppfatta nir 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 for att den subjektivitet som forekommer 1
tolkningar av empiri inte skall bli alltfor pataglig eller avgorande for studiens utfall.

Sammantaget kan konstateras att trots att videofilmning har bade for- och nackdelar,
sa ansags denna dokumentationsmetod vara av vikt for studiens genomforande, da
data har kunnat granskas om och om igen. Fastin samtalets alla aspekter inte
presenteras i denna studies resultat, sd som gestikuleringar, sa blev samtalen littare att
folja nir den elev som talar syns. Utan video kan elevers roster 1ata vildigt lika, och
vad som sédgs kan uppfattas annorlunda utan ett ansiktsuttryck som stod i
samtalstolkningen. Videon har saledes med sin detaljrikedom hjélpt till att forma det
resultat som diskuteras i ndsta avsnitt, fastin antalet inspelade timmar &r relativt fa.
Bryman (2011) skriver att en studies trovéardighet praglas av hur klar bild av
verkligheten som formedlas, och dessa relativt f4 timmar kan alltsa paverka denna
studiens trovirdighet. Det &r alltsa inte sdkert att videodokumentationen med sékerhet
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speglar verkligheten, men trots detta sa forekommer inget av de redovisade resultaten
utan stod av ett annat. Denna studies data bestar alltsd inte av enskilda exempel, utan
av foreteelser som forekommer flera génger.

Utover videokamerans pdverkan pa elevers prestationer i dessa gruppsamtal sé fick
eleverna dessutom forhalla sig till den tid som var avsatt till uppgiftens
genomforande. I den generella skolan &r tiden alltid en aspekt att ha med 1
berdkningarna, och sa var dven fallet med elevernas samtal. Tidsaspekten kan ha
paverkat hur utforligt eleverna resonerade kring olika fragor i samtalen, och 1 de fall
eleverna kinde sig stressade kan diskussionerna ha himmats av stressen. Nar
insamlad videodokumentation analyserades sa uppmirksammades att resonemang
generellt sett tenderade att bli mindre utforliga ju mindre tid som aterstod innan
samtalstillfdllet var slut. Till en borjan diskuterade eleverna forhallandevis
genomgaende de olika fragorna, men férre och farre ord sades ju ldngre samtalet
fortlopte. Denna studies resultat hade darfor kunnat se annorlunda ut om eleverna fatt
mer tid pa sig att utfora uppgiften, men trots detta sa speglar bristande
tidsforhallanden den verklighet som generellt sett existerar i skolans vérld, och darfor
kan det anses paverka denna studies generaliserbarhet i positiv riktning. Denna
studies resultat har alltsd dokumenterats i den vardagliga kontexten, vilket gér den
anvindbar i den allménna skolverksamheten.

Nagonting som dessutom paverkar skeenden i den allménna skolverksamheten &r hur
arbetsgrupper konstrueras. D4 Vetenskapsradets etiska principer (2002) agerat
fundament for hur denna studie genomforts, sa fick enbart elever som godként
medverkan vid dokumentering av gruppsamtal filmas, och darfor grupperades
eleverna utefter huruvida de godkint medverkan eller ej. D4 bortfallet inte kan sdgas
utgdra ndgonting annat dn slumpmaissiga elever, sd bor detta inte ha paverkat hur
filmade samtalsgrupper presterade, da alla typer av individer finns representerade i
insamlad data oavsett. Daremot kan den slumpmaéssiga sammanséttningen av
grupperna ha paverkat utfallet av denna studie. Hade eleverna nivagrupperats, eller
medvetet grupperats med kompisar eller med kon som utgangspunkt, kanske resultatet
hade sett annorlunda ut. Andra sociala forutsattningar hade kunnat paverka elevernas
forméga att samarbeta och diskutera, och en bésta kompis i samma grupp hade kanske
gjort att somliga elever hade vagat ta mer plats. Dock sa ér det viktigt att vara
medveten om att elever i den generella skolverksamheten ibland fér arbeta
tillsammans med slumpmissigt valda sociala konstellationer. Aterigen s speglar
denna studies resultat saledes skolverksamhetens vardag och verklighet, vilket gor
den anvindbar for skolans verksamma personal. Trots att Folkesson (2012) skriver att
ett resultat inte nodvéandigtvis kan anses vara ofelbart i en annan kontext, sa kan alltsa
delar av denna studies genomforande dnda anses vara vedertagna tillvigagangssétt 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 ar att utifran ett
sociokulturellt perspektiv undersdka hur elever samspelar och hjdlper varandra i
gruppsamtal kring fragor som ror naturvetenskapen, dess fenomen och begrepp. I
denna studie &r fyra slutsatser sérskilt framtrddande:

- Elevers samspel och hjélpande av varandra kan se ut pa olika sétt. Elever
resonerar och bekriftar savil som ifrdgasitter samt vidareutvecklar andra
elevers resonemang, och eleverna méste samarbeta och vara villiga att
diskutera for att samtalen skall bli givande.

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

- Elevsamtal kan vara givande, och elever som i samtalet samspelar och stottar
varandra kraver inte alltid stottning av en kunskapsmaéssigt mer besutten
person, exempelvis en ldrare eller en kunnigare elev.

- Elevsamtal kan himmas av en missgynnande social sammanséttning. Alla
gruppkonstruktioner resulterar inte i ett konstruktivt samtal, och elevernas
samarbetssvarigheter innebér att de inte stottar varandra.

Enligt Lofgren, Schoultz, Johnsson och Ostergaard (2014) 4r samtal mellan elever av
vikt for naturvetenskaplig forstaelse, da det sociala samspelet och sprakandet har stor
betydelse for elevernas naturvetenskapliga larande. Denna studies resultat bekraftar
Lofgren och dvriga forfattares resultat, men synliggor vikten av att elever stottar
varandra i sina larandeprocesser i samtalen for att samtalen skall bli sa givande som
mdjligt. Eleverna konstruerar vid dessa samtalstillféllen tillsammans den kunskap
kring fenomenen friktion och centripetalkraft som synliggjorts i insamlad data, da den
ena elevens resonemang bekriftar, vidareutvecklar eller ifrdgasitter den andres, vilket
stottar eleverna i samtalen. Helldén, Jonsson, Karlefors och Vikstrom (2010) menar
att elevers fragor, forklaringar och lyhdrdhet for andras resonemang skapar
forutsittningar for begreppsforstaelse och naturvetenskapligt larande. Trots att
somliga elevgrupper i denna studie i inledningen av samtalen inte kunde formulera
svar och forklara olika skeenden, sa upptickte och uppmirksammade de succesivt den
kunskap som faktiskt existerade i gruppen. Genom samtalet utmanades, utvecklades
och bekréftades saledes begreppsforstaelse och sitt att tolka och forsta
samtalsinnehallet (Schoultz, 2000; Silj6 & Wyndhamn, 2002; Siljo, 2013), och
ddarmed utvecklades eleverna i en proximal utvecklingszon (ZPD) (Siljo, 2013).

Andersson (2001) och Silj6 (2013) menar att for att begreppsforstéelse skall kunna
utvecklas, och for att eleverna skall kunna fortsitta utvecklas i en proximal
utvecklingszon sa krivs att stottning tillhandahélls av en person, elev eller lirare, som
ar mer bevandrad eller kunskapsmaissigt mer besutten inom den aktuella diskursen én
den som stéttas. Denna studies resultat pekar dock pa att s& inte nodvéandigtvis ar
fallet. Eleverna ér inte tvunget beroende av en mer kunnig person, utan &r snarare
beroende av varandra for att kunna konstruera kunskap, fastidn ingen av eleverna
pavisar storre kunskaper 4n ndgon annan. Saledes ar det sociala samspelet och
interaktionen nyckeln till forutséttningar for elevernas larandeprocesser i dessa
samtal, och elevernas kunskaper utmanas, bekréftas och utvecklas av alla 6vriga,
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varken mer eller mindre kunniga samtalsparter. Detta pastdende motsdger ocksa
Léfgren, Schoultz, Johnsson och Ostergaards (2014) resultatredogérelse, i vilken
forfattarna skriver att en viktig forutsittning i samtalet mellan elever &r att de
gruppkonstellationer som formas i klassrummet ar heterogena, kunskapsméissigt
blandade, for att eleverna skall kunna dra nytta av varandras kunskaper. Forfattarnas
redogorelse ar enligt denna studies resultat alltsa inte ett krav for att ett samtal skall
kunna vara givande och kunskapsutvecklande, utan eleverna kan utga ifran ungefar
samma kunskapsfundament. Detta bekriftas av Stolpe och Stadig Degerman (2008)
samt av Dawes (2004), som menar att samtalsgrupper inte bor vara alltfor heterogena,
utan samtal blir som mest produktiva och givande nér eleverna ar kunskapsméissigt
lika varandra. Saledes kan en samtalsgrupp inte konstrueras obetinksamt.

Om obeténksamhet i konstruerandet av grupper ar en faktor pa ett kunskapsmaéssigt
plan, sé dr det kanske till och med av dnnu storre betydelse péd det sociala planet. I
denna studies resultat redovisas ett flertal samtalsutdrag i vilka eleverna har
samarbetssvarigheter och inte stottar varandra i sina ldrandeprocesser. Dessa samtal
blir inte sérskilt givande, utan meningen med elevsamtalen fallerar med elevernas
sociala motsittningar. Williams, Sheridan och Pramling Samuelsson (2000) skriver att
man inte kan forutsitta att larandeprocesser kommer att utvecklas bara for att
méinniskor arbetar i grupp, utan att sjdlva utformandet av grupper paverkar hur
samspelet, och i detta fall 1drandet, fungerar. En viktig aspekt av socialt ldrande ar den
sociala sammanséttningen i vilken forutsittningar for larande &r tinkta att skapas, och
Williams, Sheridan och Pramling Samuelsson (2000) skriver att olika sociala
forutséttningar och roller kan paverka skeendet i gruppen, och dérfor kan det inte
antas att individerna i gruppen kan samarbeta och stotta varandra. I denna studies
resultat blev det tydligt att de sociala forutsittningarna i de olika grupperna med
samarbetssvarigheter inte talade for givande och utvecklande samtal. Kanske hade
problematiken kunnat avhjédlpas med ett tillférande av ytterligare elev med andra
sociala formagor, eller 1 virsta fall en rekonstruktion av grupperna. Oavsett utvag sa
pavisas i liknande exempel behovet av en lirares vigledning och stottning for att
eleverna skall kunna komma vidare och léra i sina samtal. Lararens stottning &r av
betydelse dven i de fall da gruppen av elever haltar i sin konstruktion av kunskap,
eller pa annat sitt inte kan redogora for sina tankar och svar (Andersson, 2001; Séljo
& Wyndhamn, 2002; Siljo, 2013).

Aven om ett elevsamtal fortldper vil och inte kriver inblandning av en ldrare, s ir
det inte sdkert att samtalet i sig alltid 4r optimalt for elevers ldrande. En disfavor med
samtal som synliggors i denna studies resultat dr huruvida elever i samtalet ges
mojlighet att utmanas i sin egen begreppsliga och sprékliga formaga. Eleverna far
manga ganger inte pa egen hand formulera en forklaring pa berord fraga, och i
somliga fall uteblir elevens fullstindiga tankar och svar pé fragor. Enligt Norberg
Brorsson, Enghag och Engstrom (2014) ar en nackdel med samtal att den enskilde
eleven eventuellt inte far fora monologer utan nagon form av stéttning fran andra
elever. Eleven ar darfor aldrig ensam om att behova uttrycka sig om ett visst fenomen
eller begrepp, och ett utmanande av elevens egen begreppsliga och sprakliga forméga
kan utebli. Andd menar Schoultz (2000) att begrepp utvecklas nir ménniskor
kommunicerar, och att samtal och diskussion &r av vikt for elevers utvecklande av det
naturvetenskapliga spraket, och foljaktligen det naturvetenskapliga &mnet, och denna
studies resultat pekar pa att s ar fallet.
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I de fall da eleverna inte kan eller vill nyttja sin begreppsliga forméga sa tenderar de
att mediera sina kunskaper med ett vardagligt sprak, och knyter an frdgor och
samtalsinnehdll till vardagliga upplevelser och erfarenheter. Forskning visar att elever
forstar naturvetenskapen och dess begrepp ldttare om de kan knytas till elevernas
vardag och intressen (Lemke, 1990; Glen & Dotger, 2009; Johansson & Wickman,
2013; Westman, 2013). Att eleverna soker knyta an olika fysikaliska fenomen till sin
verklighet bekriftar vad forskning belyser, och tydligt blir att vardagsanknuten
undervisning dr av vikt for elevers forstaelse av naturvetenskap och dess begrepp.
Med detta sagt si tyder denna studies resultat pa att eleverna egentligen inte direkt
hdmmas av ett naturvetenskapligt sprik, vilket forskning annars hiavdar (Wellington
& Osborne, 2001; Lemke, 1990). Eleverna anvinder det naturvetenskapliga spraket
och dess begrepp nir de kan, och kompletterar med ett vardagligt sprdk och knyter an
till upplevelser och vardagliga situationer nér sa krévs. Visst kan det
naturvetenskapliga spraket ses som ett frimmande sprék (Lemke, 1990), men varfor
skulle inte bristande sprik- och begreppskunskaper kunna kompletteras med andra
strategier for att den sprakande ska gora sig forstddd? Sjélva spraket behover inte
nddvindigtvis vara hindret nér det ska ldras, utan snarare sa ér sittet som spraket lérs
pa av betydelse for hur det forstas, internaliseras och approprieras.

9. Didaktiska implikationer och vidare forskning

I resultatet av denna studie kan utlésas att elever under ritt forutsattningar klarar av
att pa egen hand samtala i grupp, och inte tvunget 4r beroende av en pedagogs
inblandning och stottning i dessa samtal. Eleverna kan med vissa forkunskaper
tillsammans konstruera kunskap kring naturvetenskapliga fenomen, som 16ser
problem och svarar pé fragor som stills. Detta kan vara virt att ha i dtanke nér tiden 1
klassrummet tryter, men undervisningen enligt Lgr 11 (Skolverket, 2016) skall ge alla
elever rika mdjligheter att samtala och kommunicera; elevsamtal &r praktiskt
genomforbara, och om samtalsinnehéllet knyter an till elevernas vardag och intressen
sa kan de bli givande for bade elevernas kunskapsutveckling och pedagogens
vardagliga arbets- och tidspussel. Trots dessa konstateranden sé ldmnas foljande fraga
obesvarad: dr eleverna villigare att halla sig till tinkta samtalsimnen pa grund av att
det stéar en filmkamera i rummet?

Da forskning ar oense kring hur grupper bor konstrueras, sa hade det varit intressant
att undersoka ifall det faktiskt finns nadgot enkelt svar pa hur detta kan goras. Leder
heterogena gruppsammansittningar till mer givande forutsattningar for larande, eller
4r homogena grupper bittre ur ett lirandeperspektiv? Ar gruppens sociala
forutséttningar viktigare dn de kunskapsméssiga? Nér médnniskor &r inblandade sd
tenderar liknande fragor att vara svara att besvara och generalisera, men dnda gors
forsok. Kanske dr grupper som individer: ombytliga och helt unika, obestdndiga i
fordnderliga kontexter?

30



10. Referenser

Ahrne, G. & Svensson, P. (2015b). Att designa ett kvalitativt forskningsprojekt: Vad
paverkar metodologiska val?. I G. Ahrne & P. Svensson (Red.), Handbok i
kvalitativa metoder (s.17-31). Stockholm: Liber.

Ahrne, G. & Svensson, P. (2015a). Kvalitativa metoder i samhéllsvetenskapen. I G.
Ahrne & P. Svensson (Red.), Handbok i kvalitativa metoder (s. 8-16).
Stockholm: Liber.

Andersson, B. (2001). Elevers tinkande och skolans naturvetenskap:

forskningsresultat som ger nya idéer. Stockholm: Statens skolverk.

Bjerndal, C. (2013). Det virderande ogat: observation, utvirdering och utveckling i
undervisning och handledning. Stockholm: Liber.

Bjorkdahl Ordell, S. (2007). Vad ar det som styr vilka etiska regler som finns?. 1 J.
Dimenés (Red.), Ldra till ldrare: Att utveckla liraryrket: vetenskapligt
forhdllningssdtt och vetenskaplig metodik (s. 21-28). Stockholm: Liber AB.

Brorsson Norberg, B., Enghag, M., & Engstrom, S. (2014). Muntlig kommunikation
under en lektion om energikéllor i arskurs 5. NorDiNa, 10(1), 46-62. Fran

https://www.journals.uio.no/index.php/nordina/article/view/676/775

Bryman, A. (2011). Samhdllsvetenskapliga metoder. (2. Uppl.). Malmo: Liber.

Dawes, L. (2004). Talk and learning in classroom science. International Journal of

Science Education, 26(6), 677-695. DOI: 10.1080/0950069032000097424.

Denscombe, M. (2009). Forskningshandboken: for smdskaliga forskningsprojekt

inom samhidllsvetenskaperna. Lund: Studentlitteratur.

Dovemark, M. (2007). Etnografi som forskningsansats. Etnografi. I J. Dimenis

31



(Red.), Ldra till lgrare: att utveckla ldraryrket — vetenskapligt
forhdllningssdtt och vetenskaplig metodik. (1. uppl.) (s. 134-156). Stockholm:
Liber.

Duit, R. & Treagust, D. (2003). Conceptual change: a powerful framework for
improving science teaching and learning. International Journal of Science

Education, 25(6), 671-688. DOI: 10.1080/09500690305016.

Elo, S. & Kyngis, H. (2008). The qualitative content analysis process. Journal of
Advanced Nursing. 62(1), 107-115. DOI: 10.1111/j.1365-2648.2007.04569.x.

Fleer, M. (1996). Conversations about teaching and learning in early childhood
settings. Australian Early Childhood Association, ACT.

Folkesson. L. (2012). Forskning — pa vems villkor? I: K. Ronnerman. (Red.),
Aktionsforskning i praktiken — forskola och skola pad vetenskapliggrund (s. 41-
54). Lund: Studentlitteratur AB.

Glen, N J. & Dotger, S. (2009). Elementary Teachers’ Use of Language to Label and
Interpret Science Concepts. Journal of Elementary Science Education,
21(4), 71-83. Fran https://www.nsta.org/elementaryschool/connections

/201007SummerResearchGlen.pdf

Gunnarson, G., & Rundgren, C-J. (2016). Hur kan ldrare hjdlpa elever att ta till sig
det naturvetenskapliga spraket?. Himtad 28 november 2016, frdn Skolverket.

http://www.skolverket.se/skolutveckling/forskning/amnen-

omraden/noamnen/tema-naturvetenskap/larare-hjalpa-elever-1.168785
Helldén, G., Jonsson, G., Karlefors, I. & Vikstrom, A. (2010) Vigar till

naturvetenskapens virld dmneskunskap i didaktisk belysning. Liber.

Hogstrom P., Ottander C., & Benckert S., (2006). Larares mal med laborativt
arbete: Utveckla forstaelse och intresse. NorDiNa 2(3), 54-66. Fran
https://www.diva-portal.org/smash/get/diva2:989296/FULLTEXTO1.pdf

32



Johansson, A-J. & Wickman, P-O. (2013). Selektiva traditioner i grundskolans
tidigare ar: Larares betoningar av kvalitéer i naturvetenskapsundervisningen.
Nordina, 9(1), 50-65. Fran

https://www.journals.uio.no/index.php/nordina/article/view/626/636

Kihlstrom, S. (2007). Fenomenografi som forskningsansats. Fenomenografi. I J.
Dimenés (Red.), Ldra till ldrare: att utveckla ldraryrket — vetenskapligt
forhdllningssdtt och vetenskaplig metodik. (1. uppl.) (s. 157-171).
Stockholm: Liber.

Lindgren, A-C. (2012). Med videon som verktyg. I K. Rénnerman (Red.),
Aktionsforskning i praktiken - forskola och skola pa vetenskaplig grund (s. 55-
70). Lund: Studentlitteratur AB

Lundman, B. & Hallgren Graneheim, U. (2004). Qualitative content analysis in
nursing research: concepts, procedure and measures to achieve
trustworthiness. Nurse Education Today, 24(2), 105-112. DOI:
10.1016/j.nedt.2003.10.001

Lundman, B. & Hallgren Graneheim, U. (2008). Kvalitativ innehallsanalys. I M.
Granskir & B. Hoglund-Nielsen (Red.), Tilldmpad kvalitativ forskning inom
hélso- och sjukvard (Upplaga 1:2) (s.159-172). Lund: Studentlitteratur.

Nilsson, P. (2005). Barns kommunikation och ldrande i fysik genom praktiska
experiment. NorDiNa, 1(1), 58-69. Fran

https:www.journals.uio.no/index.php/nordina/article/view/466/516

Nilsson, P. (2012). Att se helheter i undervisningen: naturvetenskapligt perspektiv.
Stockholm: Skolverket

Lemke, J.L. (1990). Talking science: language, learning and values. Norwood,

N.J.:Ablex

Léfgren, R., Schoultz, J., Johnsson, K., & Ostergaard, L D. (2014). Engagerande
samtal i det naturvetenskapliga klassrummet. NorDiNa, 10(2), 130-145. Fran

https://www.journals.uio.no/index.php/nordina/article/view/732/862

33



Partanen, P. (2007). Fran Vygotskij till ldrande samtal. (1. uppl.) Stockholm: Bonnier
utbildning.

Schoultz, J. (2000). Att samtala om/i naturvetenskap: kommunikation, kontext och

artefakt. Diss. Linkoping: Univ. Linkdping.

Skolverket (2016). Ldroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet
2011: reviderad 2016 (2. uppl.). Stockholm: Skolverket

Stolpe, K., & Stadig Degerman, M. (2008). Assocationsverktyg som ett sitt att
studera studenters diskussion kring naturvetenskapliga begrepp. NorDiNa,
4(1),227-239. Fran

https://www.journals.uio.no/index.php/nordina/article/view/367/399

Strandberg, L. (2009). Vygotskij i praktiken: Bland plugghdstar och fusklappar (2.
uppl.). Stockholm: Norstedts.

Svensson, P. (2015). Teorins roll i kvalitativ forskning. I G. Ahrne & P. Svensson
(Red.), Handbok i kvalitativa metoder (s. 208-219). Stockholm: Liber AB.

Sdljo, R. (2013). Léirande och kulturella redskap: om ldrprocesser och det kollektiva
minnet. (3. uppl.) Lund: Studentlitteratur.

Sdljo, R. (2015). Léirande: en introduktion till perspektiv och metaforer. (1. uppl.)
Malmé: Gleerup

Sidljo, R., & Wyndhamn, J. (2002). Naturvetenskap som arena for kommunikation. I
H. Strémdahl (Red), Kommunicera naturvetenskap i skolan: ndgra

forskningsresultat (s. 21-42). Lund: Studentlitteratur AB.
Vetenskapsradet (2002). Forskningsetiska principer inom humanistisk-

samhéllsvetenskaplig forskning. Stockholm: Vetenskapsradet.

34



Wellington, J., & Osborne, J. (2001) Language and literacy in science education.

Buckingham: Open University Press.

Westman, A. (2016). Meningsskapande maoten i det naturvetenskapliga klassrummet.

Umead : Umea universitet, 2016.

Williams, P., Sheridan, S. & Pramling Samuelsson, 1. (2000). Barns samldrande: en

forskningsoversikt. Stockholm: Statens skolverk.

35



Bilaga 1

Diskussionsunderlag till elevsamtal

Du ar ute och gar pa altanen en solig sommardag nar det
plotsligt borjar snoa och regna. Precis nar du borjar fundera
over varfor man aldrig far ha fint vader i Sverige, sa halkar du
till, slar hakan i morsans korsordsfatolj, och forbannar dig sjalv
for att du gar runt i slitna flipflop. Varfor halkade du, och vad
kan du gora for att det inte ska hianda lika latt igen?

(Nagra stodord, eller nagon bild ©)

Varfor blev det halare pa altanen nar det borjade regna?

Nar snon borjar smalta sa lagger sig sma vattenpolar pa
altanen. Din lillebrorsa, som har bomullssockar pa sig,
promenerar genom en liten vattenpol, men han halkar inte.
Varfor inte?

Din lillebrorsa tar av sig sina blota sockar, och borjar sen
springa runt, runt, runt ert tradgardsbord, snabbare och
snabbare. Plotsligt s trampar han i den enda lilla sn6hogen
som dr kvar pa altanen, och glider rakt in i husvaggen. Varfor?
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Vilka krafter ar inblandade i din lillebrorsas stora bula i
pannan?

Varfor glider din lillebror at just det hallet?

Vad hade hant med manen om jorden férsvann?

Hur langt hade manen kunnat fardas?

Vad hade hiant om det inte hade funnits ndgon friktion i
varlden? Diskutera fritt ©
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Bilaga 2

Exempel pa kvalitativ innehallsanalys enligt Graneheim och

Lundman (2004)

Meningsbirande Kondenserad Kod Underkategori Huvudkategori

enhet meningsenhet

Meh, (*hog suck*), | Meh, skrivtyp vad du | Skriv vad du _ Elever stottar

du far vil skriva vill. Vi har ju redan vill. Vi har inte varandra.

typ vad du vill diskuterat ddr. Vi redan diskuterat

(*klickar, smackar | hinner inte det nu. det. Vi hinner

med tungan)' Vi inte diskutera

har ju redan, ehh, mer.

diskuterat ddr ju.

(Paus). Vi hinner

inte det nu.

Men, eeh, vad Men det dr ju det ddir Det du sade Vidareutvecklar Elever stottar

skulle jag sdiga, jo, med friktion vdl? handlar vél om resonemang. varandra genom

det dr ju vdl det ddr friktion? att diskutera och

med friktion eller? resonera
tillsammans.

Men om det nu dr Men nu finns det ju I och med att Vidareutvecklar Elever stottar

sd att det, vad heter | vatten pd golvet det finns vatten | resonemang. varandra genom

det, finns vatten pa | ocksd. Da blir det ju pa golvet, sé blir att diskutera och

golvet ocksda. Dd halt. det halt. resonera

blir det ju halt pd tillsammans.

grund av det ocksa.

Eeh, men vinta, Men det dr vl inte Det handlar val | Ifrdgasdtter Elever stottar

vinta lite. Det det ddr med att man inte om en resonemang. varandra genom

kénns... Men det dr | inte stannar i en avbruten att diskutera och

vdl inte det dér med | cirkel? cirkelrorelse? resonera

att man, eeh, inte tillsammans.

stannar i en san

ddr cirkel, vdl?

Fast var det inte sa | Men ndr man halkar Ar det inte Ifrdgasdtter Elever stottar

att... eeh. Om man dad var det vdl tviartom nir man | resonemang. varandra genom

nu halkar, ndr man
halkar da sa var
det vl typ tvirtom
eller? Eller dr den
inte, vad heter det,
ldag da?

tvdartom? Eller dr den
inte lag da?

halkar? D4 ar
vl friktionen
lag?
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Bilaga 3
Samtyckesblankett

Till vdrdnadshavare i klasser som tar emot lararstudenter

Era barns skola samarbetar med ldrarutbildningen pa Hogskolan i Halmstad.
Det innebar att studenter gor praktik i klassen och utfor olika uppgifter
kopplade till utbildningen. Varen 2017 kommer en student som gar sin sista
termin pa lararutbildningen att genomfora sin sista praktikperiod i klassen.
Studenten kommer att halla i storre delen av undervisningen, men ocksa
tillsammans med klasslararen dokumentera undervisning i syfte att genomfora
ett utvecklings-omrade. 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 innebar att elever och larare avidentifieras och att
dokumentationen endast anvandas for utveckling och utbildning. Vi vill sarskilt
betona att forbattringsarbetet genomfors i syfte att gagna alla elevers
utveckling och larande.

Om du/ni har fragor far du garna hora av dig till mig. For att studenterna skall
kunna planera sina uppgifter behover vi svar sa snart som mgjligt om ditt/ert
godkdnnande.

Vanliga halsningar
Anki Wennergren (kursansvarig)

Klipp av svarstalongen och lamna in. Tack pa forhand!

O JA, jag/vi godkdnner att mitt/vart barn deltar i undervisning som
dokumenteras
0 NEJ, jag/vi godkdnner inte att mitt/vart barn dokumenteras

Vardnadshavare for:

Vardnadshavares namnteckning
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