				
Elevimpulser och lärarresponser 
Betydelsen av lärares återkoppling för undervisningens diskurs och elevernas meningsskapande i undervisning om sociovetenskapliga dilemman

Student impulses and teacher feedback
The relevance of teacher feedback for the classroom discourse and students’ meaning making in teaching on socio-scientific issues

Abstract 
Today teachers face an increased challenge in listening to classroom discourses and students' areas of interest to let these coincides with the overall teaching purpose by feedback.           Present study explore how classroom communication can be modeled to allow this. The socio-scientific-issues raised were at the same time aimed at creating relevance in the students’ social life as giving a respond to the curriculum. The data consisted of recordings from science lessons in grade 7 and 8 in Sweden. To make visible the tension that occurred between different discourses and displacement of power in the conversations, practical epistemological analysis has been made. This resulted in a categorization of five different ways the teacher is taking care of and reconnects the students’ impulses in relation to the overall purpose. Consequently, this study is offering opportunities for teachers to, in a consciously manner, reflect on different strategies for discourse feedback in teaching.



Inledning

Många studier har gjorts där elevers lärande i naturvetenskap kopplats till frågor med samhällsvetenskaplig anknytning (cf. Ekborg, Ideland, Lindahl, Malmborg, Ottander & Rosberg, 2012; Ideland & Malmberg, 2012, 2013; författare och kollega, 2012; Poeck & Vandenabeele, 2011; Rudsberg & Öhman, 2015; Sadler, Barab & Scott, 2007; Öhman & Öhman, 2012). I dessa har man studerat såväl valet av ämnesinnehåll, som hur undervisningen organiserats så att det på bästa sätt erbjudit eleverna ett meningsfullt och demokratiskt lärande. Den här artikeln tar utgångspunkt i en undervisning där elever i åk 7 och 8 arbetar med sociovetenskapliga dilemman på områdena energi, hälsa och miljö (Ekborg et al., 2012). Problemställningarna eleverna fick möta togs fram för att skapa intresse och relevans för dem där de befinner sig i sina sociala liv men också för att möta det centrala innehållet i kursplanerna. De sociovetenskapliga områden som behandlades i interventionen var: Är mobiltelefoner skadliga? och Energikällor – vad ska vi välja? 
Fokus för det övergripande arbete som ligger till grund för den här studien är didaktisk modellering, där resultatet ur en första intervention utgör grunden för hur nästa steg utformas. Genom att studera samspelet mellan elev, lärare och innehållet i undervisningen prövar vi olika vägar att modellera dessa tre aspekter i förhållande till undervisningens syften.


Tidigare forskning

Med start i elevers intresse

Under senare decennier har elevers intresse för skolans naturvetenskapliga ämnen visat en nedåtgående trend (Jmf. Lindahl, 2003; ROSE, 2011). Områden som hamnat högt i undersökningar av vad elever intresserar sig för inom naturvetenskapen samstämmer inte alltid med vad lärare bedömer som intresseväckande (Jidesjö, Oscarsson, Karlsson & Strömdahl, 2009). Vad denna diskrepans har sin upprinnelse i är dock omtvistat. Anderhag (2014) som studerat elevers intresse för naturvetenskap menar att lärarens roll är av stor betydelse för den smak elever utvecklar för naturvetenskapen. Han visar hur detta kan åstadkommas i konkreta situationer där läraren stödjer eleverna i att betrakta och känna naturvetenskapen som något de kan identifiera sig med och vill bli en del av. Det har länge varit känt att en viktig del i det arbetet är att hitta en balans mellan de erfarenheter eleverna kommer till undervisningen med och de utmaningar de ställs inför (Koballa & Glynn, 2007; Berlyne, 1966). Dock är det fortfarande i begränsad utsträckning empiriskt undersökt hur de intressen och erfarenheter eleverna kommer till undervisningen med kan tillvaratas systematiskt (Anderhag, 2014; Potvin & Hasni, 2014). I den här studien studeras hur en sådan balans kan utvecklas i det direkta mötet mellan lärare och elev.

Undervisning om sociovetenskapliga dilemman och hållbar utveckling 

Ett sätt att skapa en intresseväckande och relevant undervisning är välja stoff som kopplar det naturvetenskapliga kunskapsfältet till aktuella omvärldsfrågor som berör eleverna (Ekborg et al., 2012; Eriksson & Rundgren, 2012). Detta går i linje med det Roberts (2007) identifierat som ett vision II-perspektiv, där innehållet i undervisningen utgår från frågor eleven möter i samhället. Genom att eleverna får genomleva situationer och sammanhang där naturvetenskapen spelar en viktig roll kommer den naturvetenskapliga kunskapen till användning och utvecklas efterhand (Roberts, 2007). 

Undervisning kring sociovetenskapliga dilemman tangerar det fält som behandlar utbildning och lärande i hållbar utveckling, ESD och berör relationer mellan ekologiska, sociala och ekonomiska dimensioner på de framtidsfrågor vi står inför (Jmf. UNESCO, 2005, 2015). Konkret kan detta handla om människans utnyttjande av jordens naturresurser, eller om klimatförändring kopplat till tillväxt, demokrati och rättvisa och mänskliga rättigheter (Kollega, Författare & Kollega, 2016; Huckle & Wals, 2015). Men att utforma en undervisning för hållbar utveckling är långtifrån enkelt då det finns det stora spänningar mellan politiska-, sociala- och ideologiska intressen (Sumner, 2008; Öhman & Öhman, 2012). I dag pekar många på vikten av att eleverna även får erfara frågornas politiska dimension (Sandell, Öhman & Östman 2003; Författare & Kollega, 2012) där deras egna värderingar har betydelse för det meningsskapande som sker i klassrummet. I detta sammanhang lyfts begreppet pluralism fram som ett viktigt förhållningssätt vilket innebär att skapa situationer där olika synpunkter och innehållsintressen tas i beaktande (Jmf. Rudsberg & Öhman, 2015). I det här sammanhanget blir det en diger uppgift för läraren, att se till att eleverna samtidigt erbjuds ett ämnesinnehåll som går i linje med de syften undervisningen har att uppfylla som det tar alla de perspektiv, intressen och värderingar som uppkommer i diskussionerna mellan eleverna i beaktande. Den här studien avser att studera hur detta kan komma till stånd inte bara i en planering av undervisningen utan också i de direkta situationer där lärare och elever möts i samtal om specifika frågor med anknytning till miljö och hållbar utveckling. 


Återkoppling, dialog och riktningsgivare

Tidigare forskning har identifierat lärares interaktion med och vägledning av elever i förhållande till undervisningens syften. Exempelvis Hattie och Timperly (2007) belyser hur lärare stödjer eleverna i en bedömningsdiskurs genom återkoppling och lägger vinn vid att skapa väl anpassade utmaningar inför specifika mål. Annan forskning intresserar sig istället för hur lärare i dialog med eleverna vägleder dem kunskapsmässigt och normativt genom s.k. ”epistemological moves” som exempelvis, instruerande, bekräftande, genererade, om-konstruerande och om-orienterade riktningsgivare (Lidar, Lundqvist & Östman, 2005; Rudsberg & Öhman, 2010). Eller som i en liknande studie inriktad mot fältet lärande i hållbar utveckling hur läraren hjälper dem att på olika sätt vidga sin förståelse och sina perspektiv genom generaliserande, specificerande, komparativa och prövande återkopplingar (Rudsberg & Öhman, 2010; Rudsberg, 2014). Dessa interaktioner beskriver alltså hur lärarens agerande på en generell nivå kan bidra till ett utökat meningsskapande hos eleven. De pekar på formen för samtalet som en viktig del för att hjälpa eleven att uppmärksamma undervisningens syften och vidga sin syn på innehållet. Det som dock inte främst lyfts fram i dessa studier är hur läraren bemöter och hanterar de innehållsliga aspekter eleverna bidrar med d.v.s. vad de olika riktningsbrotten läraren åsamkar leder vidare till i termer av ämnesinnehåll och diskurs. Dessa aspekter är i särskilt fokus för analysen i den här studien.


Teoretisk bakgrund

Kontinuitet och syften

Utbildningsfilosofen John Dewey (1938/2004) beskrev tidigt människors liv och utveckling med utgångspunkt ur begrepp som aktivitet och respons snarare än som vanligare var vid den tiden, vila, underskott och behov. Barnets utveckling, menade han, tar utgångspunkt i en aktivitet vilken resulterar i konsekvenser som omformar barnets erfarenhet. Väsentligt i sammanhanget blir begreppet kontinuitet. Då vi människor möter nya situationer i nya syften omformas ständigt erfarenheten. Såväl individen som världen omkring henne förändras ständigt i förhållande till den historia hon vuxit ur och de syften som föreligger. Utifrån Deweys utbildningsfilosofiska resonemang blir det viktigt att bygga en undervisning på den erfarenhet och de aktiviteter eleverna befinner sig i. En didaktisk modell som utvecklats ur Deweys kontinuitetsbegrepp talar om undervisning i termer av organiserande syften (Johansson & Wickman, 2011; Wickman, 2014) vilka beskriver de aktiviteter av olika karaktär som undervisningen riktas mot. Här skiljer man på närliggande och övergripande syften. Ett närliggande syfte identifieras som den aktivitet eleven för tillfället är inbegripen i (Johansson & Wickman 2011). Det kan antingen vara en av läraren i förväg planerad sekvens, eller en spontan undervisningsaktivitet som uppstår under lektionen. Det övergripande syftet däremot beskrivs som målet med undervisningssituationen som helhet, vilket kan vara i förväg formulerat av läraren utifrån exempelvis läroplanen eller helt enkelt det lärande som, vid betraktelse utifrån, var det den förstnämnda aktiviteten hakade i och ledde fram till. Det kan vara något som eleven till en början inte var införstådd i, men som hon gradvis introducerades till genom att delta i olika aktiviteter med skilda närliggande syften. På så sätt skapas en kontinuitet mellan olika syften i en verksamhet. I föreliggande studie studeras empiriskt hur en lärare avväger och tar hänsyn till elevernas erfarenheter och utgångspunkter och låter dessa fungera som närliggande syften på väg mot de övergripande. 

Impuls och vana

Två begrepp Dewey återkommer till då han talar om vikten av att låta elevernas handlingar fungera som utgångspunkt för den fortsatta undervisningen är ”impuls” och ”vana”. Impulsen beskriver en mer eller mindre oreflekterade handling en individ ibland kan bidra med, ofta sprungen ur en vana. Till skillnad från vad som i andra sammanhang benämns som begär och/eller mål i sikte saknar impulsen förutbestämd riktning. Men i undervisningen menar Dewey (1922/2002) kan elevernas impulser och därmed också de riktningsbrott de förorsakar bidra med väsentliga möjligheter till lärande. Han skriver:
Impulserna är de gångjärn kring vilka omorganiseringen av verksamheten vrider sig, de är faktorer som framkallar avvikelser, ger nya riktningar åt gamla vanor och förändrar deras egenskaper (1922/2002, s. 93)
En ”impuls” i flödet av handlingar har inte nödvändigtvis en specifik riktning utan fångas upp och skapar ett innehåll först då den möter omvärldens respons. Gamla vanor kanaliserar impulser i specifika riktningar mot vissa konsekvenser (Dewey, 1922/2002). Dewey såg de av elevernas impulser som inte ännu kanaliserats till fasta vanor som viktiga för förändring vad gäller undervisning och lärande och sammantaget beskriver han relationen mellan impuls och vana, ”Impulserna rymmer kort sagt inom sig möjligheten till ständig omformning av vanorna, så att man kan möta nya element i nya situationer, […]” (s. 103)
I den här studien tar vi alltså avstamp i Dewey´s (1922/2002; 1938/2004) impuls-begrepp, det flöde av verbala och ickeverbala handlingar som inte redan från början innehar en specifik riktning, utan tar form först då det möter omvärldens respons och når sin fulla betydelse när de initierat nya vanor. Impulserna kategoriseras och studeras i form av riktningsbrott och dess betydelse för elevens meningsskapande lyfts fram.
Med tidigare minnet är elevernas yttranden inte alltid färdigformulerade innan de avges, utan innehållet finner form först när det mött omvärldens respons och förorsakat dialog (Jmf. Olsson 2016; Gergen, Gergen & Barret, 2004; Shooter, 1995; Lemke, 1990). Inte heller elevernas moraliska och värderelaterade impulser levereras alltid som färdigformulerade utan utvecklas och tar sin slutgiltiga form i mötet med de vanor som upprätthåller praktiken. Dewey (1938/2004) menar sålunda att en planerad aktivitet i undervisningen måste vara så pass flexibel att den tillåter fritt spelrum för individuella erfarenheter och värden att utvecklas (s. 195). Från lärarens håll kan dessa sedan tillvaratas på olika sätt genom vägledning, som exempelvis bekräftelse, sammanhangsskapande, integrerande eller genom att påvisa kontraster och skillnader (Gergen et al., 2004). Viktigt att föra in i det här sammanhanget blir därför också begreppet pluralism, d.v.s. vikten av en undervisning som öppnar upp för och beaktar de olika perspektiv och värden eleverna för in i deliberationen (Författare & Kollega, 2012; Rudsberg & Öhman, 2015). Hur detta går till och kan utvecklas studeras empiriskt i den här studien. 

 Diskurs och makt

I all förberedelse av undervisning behöver lärare välja ett ämnesinnehåll. Med ett visst valt innehåll inkluderas, såväl implicit som explicit, vissa fakta och värden medan andra exkluderas (Östman, 1995: Hacking, 1999). När läraren riktar elevernas uppmärksamhet mot ett visst innehåll och vissa vanemässiga grunder att tala om exempelvis naturvetenskap, då inbegriper detta även en normativ dimension och en styrning, där den dominerande diskursen ofta anger riktningen (Kelly 2014). Den naturvetenskapliga diskursen innefattar då inte bara nya objektiva fakta utan också värdesystem att förhålla sig till (Östman, 1995; Roberts, 1992). De normer som prioriteras i sammanhanget får också betydelse för det identitetsskapande som sker hos eleverna (Ideland & Malmberg, 2012, Kelly 2014, Hanrahan, 2005). På så sätt är kunskap också tätt sammanlänkat med makt och styrning (Foucault, 1993; Fairclough, 1995; Öhman & Öhman, 2012). Vanligt är att eleverna genom lärarens respons ”styrs” tillbaka mot den naturvetenskapliga diskursen och läroplansinnehållet. Hanrahan (2005) visar dock på att när läraren behandlar de elevinitierade frågorna med respekt kan detta leda till hybriddiskurser och en dialog mellan diskurserna. Om undervisningen därutöver lämnar ett utökat fritt utrymme för eleverna att omorganisera innehållet kan det innebära en dis-identifikation med den tidigare diskursen och ett upprättande av ett helt nytt sätt att förstå hur den ska och organiseras, ’subjektification’, (Biesta, 2008; Hasslöf, 2015; Rancière, 1995). Genom att arrangera för möten som synliggör konflikter i den existerande diskursen, samt ge plats för eleverna utmana existerande värden och ordning, ges de tillfälle att utvecklas som (politiska) subjekt (Lundgård & Wickman, 2012).  I den här studien undersöks dessa maktförskjutningar. Hur makten, med stöd och styrning av lärarens respons, balanseras mellan elevernas impulser och undervisningens övergripande syften; hur diskursen antingen upprätthålls, hybridiseras eller helt växlar riktning. Det senare, ’subjectification’ beskrivs som en omorganisering där eleven aktivt identifierat nya sätt att behandla innehållet på och nya sätt att vara (Biesta, 2008; Rancière, 1995). 

Syfte och frågeställningar

En, av flera, viktiga funktioner för undervisningen i skolans naturvetenskapliga ämnen har blivit att koppla innehållet till samhällsvetenskapliga frågor och till kritiska problem för eleverna att ta ställning till i samhället och i sin vardag. Tidigare forskning har visat att läraren har stor betydelse för att eleverna utvecklar intresse för innehållet i undervisningen. Genom olika former av återkoppling kan läraren inverka på elevernas meningsskapande, men också på deras möjligheter att använda innehållet i situationer som känns relevanta för dem. Intresset i den här studien riktas främst mot hur elevens tidigare erfarenheter, genom riktningsbrott, impulser, som bryter mot rådande vana och diskurs, kommer till uttryck i undervisningen och hur dessa genererar olika val av respons/återkoppling hos läraren. Vi studerar hur läraren på olika sätt tar tillvara på det nya ämnesinnehåll och mening eleverna bidrar med och återkopplar det i förhållande till undervisningens syften. 
Den övergripande frågan för studien är: 
På vilka olika sätt låter en lärare de riktningsbott, impulser, eleverna för in i en undervisning i naturvetenskap kopplat till samhällsvetenskapliga dilemman påverka diskursen i undervisningen? 
För att ta reda på den behövs en analys som omfattar hela den processen. Analysen sker därför i fyra steg.
1. Vilket närliggande syfte/diskurs uppehåller sig samtalet inledningsvis vid?
2. På vilket sätt påverkar eleven/elevernas riktningsbrott, spontana infall (impulsen) den diskursen? 
3. Hur återkopplar läraren på detta?
4. Vilken förändring av de närliggande syftena bidrar detta med i den fortsatta diskursen?




Metod/Analys

Praktisk epistemologisk analys 

För att synliggöra det spänningsförhållande som uppstår mellan olika diskurser och maktförskjutningar som framträder i samtal mellan läraren och eleverna användes här praktisk epistemologisk analys, PEA (Wickman & Östman, 2002). PEA är en analysmetod utarbetad av Wickman och Östman (2002) ur ett pragmatiskt perspektiv, utifrån Dewey filosofi om kontinuitet i erfarenhet och meningsskapande och ur Ludwig Wittgensteins förstaperson-perspektiv på språk. PEA analyserar processer av meningsskapande och operationaliseras genom fyra olika begrepp möten, relationer, mellanrum och står fast. Möten beskriver de skeenden där människor interagerar med varandra och med artefakter i undervisningen. Relationer utgör de ord och handlingar som knyts till innehållet de möter. Mellanrum beskriver det som urskiljs i möten och som relationerna överbryggar. Den process där eleverna fyller mellanrummen med nya relationer i förhållande till undervisningens syften beskrivs sedan som lärandet. När något i processen inte behöver vidare förklaring eller när det inte råder några tveksamheter omkring det, då beskrivs det som att det står fast i situationen. Om däremot mellanrummet inte fylls av en relation, om en fråga kvarstår, då beskrivs mellanrummet som dröjande. Med stöd av PEA visar Wickman och Östman (2002) att meningsskapande, handlar om att överbrygga mellanrum med relationer som belyser likheter och skillnader mellan det som redan är bekant och det som avses läras. I den processen belyser också Wickman (2014) vikten av att läraren skapar situationer som hjälper eleverna kan uppmärksamma mellanrum som är relevanta för undervisningens syfte. 
I analysen av materialet i den här studien undersöks först vilket närliggande syfte/diskurs samtalet inledningsvis uppehåller sig vid. Därefter hur eleverna bryter med den diskursen med impulser utifrån andra erfarenheter. Excerpten från det insamlade materialet belyser framförallt denna växling. I nästa steg kategoriseras eller kodas lärarens respons på detta och till sist vad de samtalande fortsättningsvis gör av detta och på vilket sätt diskursen växlar riktning i förhållande till undervisningens syften. De analytiska kategorier som används är starkt relaterade till forskningsfrågan och till ett intresse som handlar om elevernas meningsskapande i förhållande till naturvetenskap kopplat till samhällsvetenskapliga dilemman. 


Data/material 

I studien designas och undersöks situationer där elever och lärare interagerar kring sociovetenskapliga dilemman på områdena energi, hälsa och miljö. 
Studien genomfördes i fyra klasser i åk 7 och 8, i fyra olika halvklasser, med 12 elever indelade i tre grupper. Fokus för inspelningarna var gruppdiskussioner mellan elever där läraren interagerade och gav stöd mot den naturvetenskapliga diskursen. Detta utifrån elevernas egna utgångspunkter. Totalt inspelat material från undervisning är 32 timmar ljudinspelningar med utvalda delar, 10 timmar som transkriberats och analyserats. Ramarna för lektionen presenteras nedan.

Arbetsgång
1.	Läraren presenterar ett dilemma och dess naturvetenskapliga kontext och syfte. 
2.	Eleverna arbetar enskilt och sedan i mindre grupper med att kategorisera fakta och/eller argument för- eller emot alternativen i dilemmat. 
3.	Läraren sammanfattar punkt 2 på tavlan och en gemensam diskussion följer. 
5.	Informationssökning och gruppdiskussioner med argument utifrån de olika kategorierna.
6.	Gemensam kategorisering på tavlan och ansatser till ställningstaganden.
Det var under denna process läraren kontinuerligt kommunicerade och gav eleverna återkoppling i deras diskussioner. 

Resultat
[bookmark: _GoBack]
Nedan följer fem empiriska exempel indelade i tre kategorier som visar hur lärare på olika sätt återkopplar till elevernas riktningsbrott, impulser, och hur det får betydelse för den riktning diskursen tar. Kategorierna har rubricerats som, 1. avstyr, 2. integrerar i närliggande syfte, hybridiserar och 3. byter perspektiv, omorganiserar. I det första exemplet gör vi en noggrannare redovisning av hur vi gått till väga vid den praktiskt epistemologiska analysen. I de senare exemplen låter vi detta innefattas av den sammanfattande analysen. 

Kategori 1 – Avstyr och upprätthåller
Exempel 1 (Läraren bekräftar men avstyr mot syftet)
Det övergripande syftet i det här exemplet är att eleverna ska lära sig om samhällets energiförsörjning. Läraren resonerar med eleverna Amanda och Noah kring dilemmat Är mobiltelefoner skadliga? Vi kommer in ca 20 minuter i lektionen där samtalet uppehåller sig vid ett närliggande syfte som handlar om var elen och energin till mobiltelefonerna kommer ifrån.
17. Läraren: 	Ja, det finns el. Ok. Och vad kommer elen ifrån? Om ni tänker i ett större perspektiv. Var kommer elen ifrån?
18. Amanda: 		Elverket.
19. Läraren: 		Ok, elverket. Och hur får man el till elverket?
20. Amanda: 			Man kan göra sån hära… vindkraft. Vattenkraft och grejer. Jag vet inte…?
21. Läraren: 		Ja, det är bra exempel.
22. Amanda: 		Kärnkraft. 
23. Läraren: 		Kärnkraft. Får vi nån el från det?
24. Noah: 		Nej. Eller kanske…?
25. Läraren: 		Jo, det får vi kanske… Men kanske mindre och mindre…
26. Läraren: 		Det finns olika energikällor som vi pratar om nu.
27. Amanda: 		Man borde ta kraft från rymden!
28. Läraren: 		Intressant! Det får vi fundera vidare på sedan.
29. Läraren: 	Vad var det mer vi skulle skriva här? (pekar på elevens spalter med olika positiva och negativa aspekter med mobiltelefoner)
30. Amanda: 		Man måste ladda den. Och man måste ha tillgång till ett eluttag.

Genom att starta med, Ja, det finns el. Ok. Och vad kommer elen ifrån? Om ni tänker i ett större perspektiv. Var kommer elen ifrån? (17) lyfter läraren diskussionen ett steg närmare det övergripande syftet med lektionen som är att ta reda på, på vilket sätt vi får energi till våra samhällen. Amanda som istället utgår från en vana att tala om hur det hela sker i vardagen skapar snabbt en relation till Elverket. Läraren bekräftar henne först, men fortsätter sedan på sitt spår mot det övergripande syftet och den diskurs som avses genom att formulera om det till en hur-fråga som bildar ett mellanrum för eleverna att fylla, Och hur får man el till elverket? (19). Amanda ansluter till på lärarens spår och upprätthåller först den diskurs samtalet utgår från, Hon säger: Man kan göra sån hära… vindkraft. Vattenkraft och grejer. Jag vet inte…? (20). Detta återkopplas/konfirmeras/bekräftas snabbt av läraren genom ett positivt värdeomdöme, Ja, det är bra exempel (21). Tillsammans etablerar de en vana att tala om energins källor och vägar. 
Men, lite senare tar diskussionen en ny riktning genom att Amanda utbrister, Man borde ta kraft från rymden! (27). Elevens utrop, en impuls som bryter mot den vana de etablerat hämtar kraft ur diskussionen om energikällor, men bryter med den diskurs läraren försökt upprätthålla kring hur de förväntas prata om de här sakerna och mot det övergripande syftet. Lärarens respons på elevens uttalande blir Intressant! Det får vi fundera vidare på sen. (28). Sedan övergår hen till att fokusera på de uppgifter eleverna har att arbeta med i på pappret. Vad var det mer vi skulle skriva här? (29). Detta blir indirekt också till en riktningsgivare för Amanda att hon är på fel spår. Amanda återgår till ordningen och svarar Man måste ladda den. Och man måste ha tillgång till ett eluttag. (30). På så sätt bibehåller läraren makten över diskursen och styr samtalet vidare mot det övergripande syftet.

Sammanfattande analys
Exemplet visar hur eleverna inledningsvis socialiseras in i att tala om energikällor utifrån en naturvetenskaplig diskurs. Genom Amandas impuls, ”Man borde ta kraft från rymden” (27), får samtalet en möjlighet att växla riktning vilket skulle kunna ledas in i en annan diskurs. Läraren avleder/avstyr dock detta, genom att först snällt bekräfta henne för att sedan leda tillbaka samtalet till att uppehålla sig vid det inledande närliggande syftet. Amanda följer lärarens spår och på så sätt upprätthålls också den ursprungliga naturvetenskapliga diskursen. 


Kategori 2 – Integrerar och hybridiserar
Exempel 2 (Läraren bekräftar och stödjer eleven att skapa nytt närliggande syfte)
I det här exemplet får vi följa eleverna Petra, Esmath och Ivan och deras lärare. Samtalet ingår i ett projektarbete om elbilar där det övergripande syftet är att argumentera om för- och nackdelar med olika drivmedel. Vi kommer in efter ca 15 min i en av diskussionerna. Läraren lyssnar på när eleverna diskuterar problematiken med solenergi på vintern.

12. Ivan: 		Men det blir ju svårare att få energi på vintern. Då är det ju mindre ...
13. Läraren: 		Precis, kortar dagar med dagsljus. Det är verkligen en nackdel.
14. Esmath:	Och så är det ju med elbilar att de verkar vara väldigt opålitliga för det står att de har så här mycket kvar. Så här många km kvar. Men sedan så plötsligt så har du inte det. 
15. Läraren: 		Mm …
16. Esmath:		Det är vad jag hört.
17. Läraren: 	Det beror på hur man kör tror jag också. Börjar man gasa mycket så …
18. Ivan:	Alltså kolla. Det beror på hur snabbt man kör och om man följer vägarna såhär, då är det såklart att det drar mer. 
19. Läraren: 		Mm … 
20. Petra:		Jag vet inte men jag hade en tanke om fejk-strålar.
21. Läraren: 	Ja ... Att man hade en lampa på något sätt. I garaget ... Det kommer man kanske kunna göra i framtiden. 
22. Esmath:		Som solarium eller som fejk-sol-strålar.
23. Petra:		Ja men typ. Något sådant.


Sammanfattande analys
Det närliggande syfte som samtalet inledningsvis kretsar kring handlar elförsörjning till solcellsdrivna bilar. När problemet med antal soltimmar kommer upp leder det till en impuls hos Petra, Jag vet inte men jag hade en tanke om fejk-strålar (20), som delvis gör att samtalet byter riktning. Läraren bekräftar hennes riktningsbrott och diskursändring och hjälper henne genom att omformulera det till ett nytt närliggande syfte och en ny diskurs kring energikällor till bilen. Därmed uppmuntras också övriga elever att vara kreativa i sitt tänkande. 
 
Exempel 3 (Läraren bekräftar och integrerar impulsen i närliggande syfte)
I det här exemplet får vi följa en kort diskussion mellan tre elever och en lärare som arbetar med temat ”Energikällor – Vad ska vi välja?” Det övergripande syftet med lektionerna är att eleverna ska lära sig värdera olika energikällor utifrån naturvetenskapliga kunskaper och aspekter på miljö och hållbar utveckling. Det närliggande syftet eleverna är involverade i är att väga för-, och nackdelar med olika befintliga energikällor att förse sina konstruerade husmodeller med.

 Maja berättar för läraren:
1. Maja: 	Vi har kommit på vad som kan ge el till huset. Istället för ett stort vindkraftverk har man små till husen.
2. Läraren: 	 	Ok. Alla har. Kommer det att ge tillräckligt med energi och fungera?
3. Maja: 		Också så kan man ju ha solpaneler på taken. Eller?
4. Läraren: 		Ja det är en del som har.
5. Carl: 		Men på vintern har man ju inte på dom för då är det mörkt.
6. Emma: 	Men om man har ett sånt här stort hus med lägenheter då kan man ju ha ett till alla.
7. Läraren: 	Ja just det. Har ni sett i en del andra länder där har man det, typ medelhavet och så.
8. Maja: 		Ja.
9. Läraren: 		Där har ju väldigt många solpaneler och värmer upp vattnet i huset. 
10. Carl: 		Ja.
11. Läraren: 	Så varmvattnet t ex, om det är många som duschar i familjen så på     kvällen, när vi inte har någon sol som lyser så kan varmvattnet ta slut och så…
12. Maja: 	Och vet du, jag kanske har en idé! Titta! Är det nått … Värme blir det ju från själva snurren! (eleven visar på vindkraftverk på hus där det är beskrivet att man tar tillvara värmen också som alstras från rotationen av propellern i kraftverket).
13. Läraren: 		Mm […] Att ta tillvara… värme.
14. Maja: 	Det var det vi tänkte! Men L! När någonting blir varmt. När något är varmt. Är det något i kraftverket som blir varmt? 
15. Läraren: 	Ja eftersom det här snurrar (pekar på L:s bild), vindkraftverk, blir det ju värme också! Å det kan man …
16. Maja:	 	Då kan man ju ta tillvara den också! Och värma upp vattnet.
17. Läraren: 		Ja. 
18. Maja: 		För då får man ju två saker.
19. Läraren: 		Dubbelt ja.
20. Maja: 		Alltså man utvinner värmeenergi ifrån … alltså själva vindkraftverkets 				värme också. 

Sammanfattande analys
Innehållet i samtalet börjar i linje med det närliggande syfte som handlar om för- och nackdelar med olika energikällor utifrån lokala förutsättningar. Genom ett riktningsbrott, impuls, från Maja, ”Och vet du, jag kanske har en idé! Titta! Är det nått … Värme blir det ju från själva snurren” (12), byter samtalet efter ett tag delvis riktning. Maja skapar en relation mellan vindkraftverkets tekniska funktion och utvinnandet av energi. Läraren fångar delvis upp, bekräftar och uppmuntrar detta. Elevens riktningsbrott, impuls, integreras i det närliggande syftet och Maja får delvis makt över diskursen.  

Exempel 4 (Läraren bekräftar impulsen, utmanar eleven att utveckla flera nya närliggande syften)
Det övergripande syftet med de lektioner det här exemplet är omgivet av är att eleverna ska tillägna kunskaper som gör att de kan välja mellan olika energikällor. Det närliggande syfte den lilla gruppen (Sofia, Ester och Melvin) har för ögonen är att reda ut vilka olika energikällor det finns att välja mellan. Sofia börjar med att ställa en fråga till läraren om vattenkraft: 

39. Sofia: 	Det här med vattenkraftverk. Får man inte energin från vågorna och det? Eller …?
40. Läraren: 	Jo, det kan man få. Det är också en energikälla… Flytsaker som ligger uppe på vågorna. Som ger vågkraft … Men annars, om man tänker i forsar som man brukar få vattenkraft av, så gör man ju … utav rörelsen av vattnet. 
41. Ester: 		Ja, då är det ju rörelseenergi. 
42. Sofia: 		Man kan ju putta vattnet också.
43. Läraren: 		Hur kan man putta vattnet då?
44. Melvin: 		Sådana här grindar. Man kan skapa rörelse. När man öppnar ...
45. Melvin: 		Som när man cyklar. Man kan ju koppla in sådana här till ljuset …
46. Läraren: 		Som dynamo. Till ljuset?
47. Melwin: 		Ja. Det kan man.
48. Läraren: 	Jag, hörde på något radioprogram där man hade kopplat in en sån här spinning, träningscykel.
49. Sofia: 		Jag med!
50. Läraren: 	Och till cykeln hade man kopplat en sladd sedan till mobilen så man kunde ladda. Så när man cyklade kunde man av energin ladda mobilen.
51. Sofia: 	Och sen kan man, beroende av hur snabbt man springer på rullband, tv:n sättas på. Ju snabbare man springer desto bättre blir bilden. 
52. Läraren: 		Jaha.
53. Sofia: 		Det blir såhär HD kvalitet (alla skrattar).


Sammanfattande analys
Den inledande diskursen uppehåller sig vid det närliggande syfte som handlar om att jämföra kvaliteten i olika energikällor. Med impulsen, ”Som när man cyklar. Man kan ju koppla in sådana här till ljuset …” (45) skapar Melvin ett riktningsbrott i förhållande till begreppet rörelseenergi som läraren tar tillvara på. Såväl Melvin, läraren, som Sofia upprätthåller sedan den riktningen och diskursen. delvis  diskursen till eleverna.leverna.  att se hur lärarens riktningsgivare är ett sätt att upprätthålla ordning och makt igörMakten över diskursen har delvis överlämnas till eleverna vilket också bekräftas av Sofia när hon avslutar det hela spontant med en estetisk avrundning ”Det blir såhär HD kvalitet” (53), som får alla att skratta.

Kategori 3 – Omorganiserar och växlar perspektiv
Exempel 5 (Växlar perspektiv) 
Eleverna Petra, Esmath och Ivan och läraren samtalar om det arbete eleverna gjort på temat ekologisk hållbarhet. Eleverna har valt olika områden och här kommer vi in i en diskussion där det närliggande syftet berör olika drivmedel till bilar. 

1.Ivan: 	Om vi byter ut alla våra fossilbilar till elbilar då skulle vi minska våra utsläpp med 1/3. Och det är jätte, jätte mycket.
2.Läraren: 	  	Varför gör vi inte det då?
3.Ivan:	Jag vet inte riktigt men jag tänkte säga det här för att vi behöver veta mer om hur exakta lagarna är. Hur mycket moms och så man behöver betala när man köper en vanlig bil.
4.Läraren: 	  	Vilka lagar tänker du på då?
5.Ivan:	   		Jag tänker på km-skatt och så… Vi kanske inte har det? Och vägtullar…?
6.Esmath: 	Folk vet ju oftast om problemen, men de orkar inte göra något åt saken. Dom vill inte ändra sin livsstil.
7.Ivan:	  		Det är ofta så att man förlorar på det.
8.Esmath:	Och sedan tänker dom. Och bara jag gör ingen skillnad. Men om flera gjorde det skulle jag också göra det. Men om alla tänker så. Då kommer det ju aldrig hända. 
9.Läraren: 	  	Det kanske är ett av de stora problemen…
10.Esmath:	  	Det är typ som om brickor… Om ingen ramlar gör inga andra det. 
11.Läraren: 	  	Nej.
12.Petra: 	Och sedan är det ju också en kostnad. För alla som redan har bilar dom kanske inte har råd att köpa en till bil som kostar. Och det blir ju ganska dyrt för dom. 
13.Ivan:	Dom flesta köper ju ny bil efter typ 10 år. Och då börjar ju bilen bli gammal och då skulle man kunna ju… Det tar ju lång tid att byta ut alla bilar mot elbilar. Det kommer ju inte gå på en natt. Det beräknas ju ta 20-30 år. 

Sammanfattning
Exemplet börjar med en diskussion om olika drivmedel till bilar. Därefter förändras innehållet i samtalet till en annan diskurs om de sociala orsakerna till de problem vi står inför. Esmath förstärker detta med ett uppgivet utrop, riktningsbrott, ”Folk vet ju oftast om problemen, men de orkar inte göra något åt saken” (6), och vrider på så sätt diskursen mot att i ännu högre grad handla om livsstil. Läraren bekräftar Esmaths impuls vilket leder till att även de andra eleverna skapar relationer till detta. Konsekvensen blir att de inledande närliggande syftena omkring drivmedel bryts upp. Samtalet byter diskurs och tillsammans har eleverna delvis tagit makt över innehållet. 


Slutsats

Utifrån analysen ovan kan vi redovisa en didaktisk modell över hur på hur diskursen läraren och eleverna är involverade i utvecklas, se fig 1. 

Didaktisk modell för diskursiv återkoppling:
hybridisering
upprätthållande
lärares  återkoppling
riktningsbrott
inledande diskurs


omorganisering



Figur 1. Didaktisk modell över diskursiv återkoppling. Figuren visar på hur elevernas riktningsbrott och lärarens återkoppling kan leda tre olika vägar i förhållande till den inledande diskursen.

Utifrån de fem empiriska exempel som redovisas delar vi in lärarens återkoppling och samtalens diskursutveckling i tre kategorier. Kategorierna i den didaktiska modellen är: 1. Avstyr och upprätthåller 2. Integrerar och hybridiserar och 3. Omorganiserar och växlar perspektiv. Kategori 1 skiljer sig från kategori 2 och 3 genom att läraren inte låter elevens riktningsbrott, impuls, tas som utgångspunkt i det fortsatta samtalet. Läraren styr samtalet mot det övergripande syftet med undervisningen. I kategori 2 och 3 överlåter läraren makten över diskursen till eleven/eleverna. I kategori 2 genom att integrera riktningsbrottet i närliggande syften och skapa en hybridisering mellan diskurserna (Hanrahan, 2005). I kategori 3 genom ges utrymme för att helt växla perspektiv och lämna öppet för ’subjectification’ (Biesta, 2008; Rancière, 1995). 

I kategori 3 lämnas utrymme för frågornas politiska dimension där elevernas egna värderingar får utrymme i meningsskapandet i klassrummet. 


Diskussion 

Ett viktigt syfte med grundskolans naturvetenskapliga utbildning är att eleverna erbjuds kunskaper som de kan ha nytta av i sin vardag och som samhällsmedborgare, ofta hänvisat till som scientific literacy (Roberts, 2007). En stor del av innehållet i undervisningen berör därför ofta samhällsfrågor, kring exempelvis, miljö, energi eller hälsa, där det finns olika sätt att se på och värdera en problematik, men där kunskaper i biologi, kemi, och fysik kan vägleda eleverna i deras beslutsfattande. Många studier har pekat på att en viktig aspekt i detta sammanhang är att de frågor som tas upp ligger nära eleverna i deras vardag. Det har betydelse såväl för den relevans innehållet ska få för dem, som för vilket intresse de kan uppbringa för frågorna (Anderhag, 2014; Potvin & Hasni, 2014). 
Även den här studien startar i denna typ av undervisning och frågeställningarna som undersökts berör hur lärare och elever kommunicerar ett sådant innehåll i klassrummet. Vi studerar hur undervisningen uppnår en balans i ett innehåll så att det såväl knyter till undervisningens övergripande syften (Johansson & Wickman 2011), som ger eleverna utrymme att vara med i ett pluralistiskt meningsskapande kring det. (Rudsberg & Öhman, 2015; Författare & Kollega, 2012) 
Flera studier har tidigare gjorts av hur lärare agerar för att vägleda eleverna i ett samtal med hjälp av olika former av återkoppling och riktningsgivare (Lidar, Lundqvist & Östman, 2005; Rudsberg & Öhman, 2010). Då har det ofta handlat om hur lärarna, på en generell nivå, agerar kommunikativt för att ändra riktning på att elevernas uppmärksamhet. Genom olika ageranden hjälper läraren eleverna att rikta sin uppmärksamhet. Detta samspel benämns som ”epistemological moves” och kan exempelvis handla om att eleven på lärarens uppmaning ombeds ”specificera” eller” generalisera” sina tidigare yttranden (Jmf. Lidar, Lundqvist & Östman, 2005; Rudsberg & Öhman 2010).
Den här studien har inspirerats av dessa samtalsmodeller. Även här studerar vi samtalsinteraktioner mellan lärare och elev, men denna studie skiljer sig framförallt på två sätt från ovan nämnda. Istället för att främst fokusera på hur eleven svarar på lärarens uppmaningar ville vi titta på hur elevernas ibland spontana yttranden fångades upp av läraren och vad de resulterade i för meningsskapande, i samtalet med de övriga i gruppen.  Istället för att studera meningsutbytet på en generell nivå ville vi se vad elevens yttranden fick för konsekvenser för den innehållsliga diskursen, de normer som härbärgerades i denna och elevernas möjlighet att förskjuta innehållet. 
Bakom studien ligger många timmars transkribering och analys. När detta ska redovisas tvingas man till att göra en generalisering både i förhållande till det empiriska resultatet, men också i förhållande till den teori som tidigare diskuterat detta. I det här fallet har vi valt att kategorisera det som framkom i empirin i förhållande till teorier om inkludering, exkludering och ’subjectification’. Det resulterade i en modell som kan fungera som underlag för ett fortsatt teoribygge och som ett redskap för lärare att reflektera kring i sin undervisning. I resultatet lyfter vi fram fem exempel på samtal där elevens impulser får betydelse för lärarens ageranden som i sin tur får konsekvenser för den riktning det fortsatta samtalet tar. 
- När, som i det första exemplet, Amanda kommer med ett spontant förslag om att tala om rymden som en energikälla då väcker det ingen positiv respons från läraren. Amandas försök att bryta samtalsriktningen utesluts, hennes initiativ exkluderas och diskursen förs stället tillbaks till den ursprungliga.
- När, som i det sista exemplet, Esmath uppgivet konstaterar att gruppens ambitioner att hitta lösningar på energifrågorna inte kommer att ha någon effekt därför att människor inte orkar engagera sig, då vrider han istället frågan till att hamna i en helt annan diskurs. Eftersom Esmath med sitt yttrande ifrågasätter hela frågans karaktär blir det till en diskursändring som i politiska termer skulle kunna benämnas som ’subjectification’. Läraren bekräftar visserligen Esmath och inkluderar honom kort, men en annan mer ämnesövergripande undervisningskontext hade hans yttrande kanske kunnat varit ännu mer produktivt. Här har de båda diskurserna svårt att finna en balans mellan varandra. 
- När, som i det fjärde exemplet, Melvin snabbt associerar det som sker i ett vattenkraftverk med en dynamo på en träningscykel, då resulterar det i att både läraren och hans klasskamrater tillsammans låter Melvins yttrande skapa en hybriddiskurs med det samtal de redan är inne i. Diskurserna finner en balans och Melvin inkluderas i samtalet. 
Med alla fakta följer värden. All undervisning går därför att diskutera i termer av makt. Den vilar på en maktbalans mellan olika diskurser och mellan de individer som bär fram och upprätthåller dem. I klassrummet är det naturligt att diskursens makt upprätthålls av läraren som står för de flesta kunskaperna. Men ibland, och framförallt då det gäller frågor där naturvetenskapen möter kritiska samhällsfrågor som vilar på olika värden kan det finnas såväl motivationsskapande, som demokratiska skäl att förskjuta en del av makten till elevernas favör. Om deras yttranden inkluderas och leder till nya diskurser då kan känna att innehållet är relevant för dem, skapa sig identitet i förhållande till detta och en vilja att lära sig mera. 
Den här studien har bidragit till en modell som kan användas för att analysera detta maktförhållande och stödja lärare i att planera för konstruktiva samtal i klassrummet.   
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