
L E D A  & L Ä R A

8/2025

S KO L P O R T E N S  N U M R E R A D E  A R T I K E L S E R I E  
F Ö R  U N D E R V I S N I N G, L Ä R A N D E  O C H  L E D A R S K A P

W H AT  H A P P E N E D  
T O  K I M?

En kollaborativ studie om  
uppgiftskonstruktion för muntlig  

interaktion på engelska 

FÖRFATTARE: 

Malin Haglind 
Anna Löfquist  
Jessica Berggren





S KO L P O R T E N S  N U M R E R A D E  A R T I K E L S E R I E  F Ö R  U N D E R V I S N I N G ,  L Ä R A N D E  O C H  L E D A R S K A P  * A R T I K E L  N U M M E R  8 / 2 0 2 5  * 3

S A M M A N  FAT T N I N G

F Ö R E L I G G A N D E  A R T I K E L  B E S K R I V E R  en kollaborativ studie där lärare och forskare gemen-
samt undersökte hur en uppgifts konstruktion kan påverka elevers muntliga interaktion i 
engelska. Utifrån frågeställningen Hur kan vi konstruera uppgifter som främjar muntlig interaktion 

i engelska? har vi utifrån olika designaspekter konstruerat, prövat, analyserat och reviderat 
muntliga uppgifter i årskurs 6–9. Våra resultat visar att problembaserade uppgifter med öpp-
na slut och tillgång till fysiska föremål ledde till samkonstruerad och meningsfull muntlig 
interaktion. Vi såg också att det var särskilt viktigt att arbeta med uppgiftens instruktioner 
och elevernas gemensamma material, i det här fallet en karta och ett antal föremål.
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I N L E D N I N G

D E T  K A N  VA R A  svårt att skapa möjligheter för menings-
fulla samtal i språkklassrummet. Muntlig interaktion 
på engelska mellan elever liknar ofta parallella mo-
nologer (Galaczi 2008, 2014; Sandlund & Sundqvist 
2016) som hålls samman av fasta uttryck som “what 
do you think?” och ”that’s an interesting idea” eller 
konstlade fråga-svar utbyten där eleverna ofta redan 
vet svaret. Det verkar som om eleverna pratar till var-
andra snarare än med varandra (jfr. May 2011). Ibland 
beskrivs det här problemet i relation till eleverna: de 
är blyga, de vill inte prata, de kan inte samtala och så 
vidare. Utgångspunkten för projektet som beskrivs i 
den här artikeln är i stället att de aktiviteter vi an-
vänder i klassrummet kanske inte lockar till muntlig 
interaktion eller ger eleverna bra förutsättningar för 
att samtala med varandra. Det är till exempel vanligt 

att dialoger i övningsböcker syftar till att eleverna ska 
öva på ord och fraser snarare än att samtala. Dess-
utom är det möjligt att de nationella provens fokus 
på både muntlig produktion och interaktion leder till 
att elever var på att visa upp sin språkkunskap i stället 
för att använda språket för att kommunicera. Genom 
den här studien, som är en del av projektet Från mo-

nologer till dialoger inom ramen för Stockholm Teach-
ing & Learning Studies (STLS), ville vi undersöka 
om en problembaserad uppgift kunde locka fram 
meningsfulla samtal mellan elever och därmed bidra 
till att stärka undervisningen om muntlig interaktion 
på engelska. Studien är ett samarbete mellan forskare 
och lärare i engelska och i artikeln beskrivs både vår 
process och våra slutresultat med diskussion. 

M U N T L I G  I N T E R A K T I O N  PÅ  E N G E L S K A

G R U N D S K O L A N S  K U R S P L A N  I  engelska har ett tydligt 
kommunikativt fokus och skriver bland annat fram 
att eleverna ska ”utveckla en allsidig kommunikativ 
förmåga” (Skolverket 2024, s. 35). Vikten av kommu-
nikation stärks vidare genom kursplanens koppling 
till Gemensam europeisk referensram för språk (GERS, 
Skolverket 2009). Skolämnet engelska har hög sta-
tus i skolan och elevernas generella språkfärdighet är 
mycket god. Vidare vet vi att många ungdomar också 
använder engelska utanför skolan, så kallad extramural 

English (Sundqvist 2009). Samtidigt verkar det �nnas 
en skillnad på engelska och ”skolengelska” som bland 
annat får som konsekvens att en del elever anser att 
de inte får använda sina kommunikativa färdigheter 

fullt ut i skolan (Myndigheten för skolutveckling 
2008; Sundqvist & Olin-Scheller 2015). På liknande 
sätt upplever vi att de muntliga aktiviteter vi använ-
der i klassrummet ibland ger upphov till konstlade 
utbyten av information eller åsikter och inte riktigt 
speglar den muntliga kommunikativa kompetens våra 
elever faktiskt har. Klassrumssamtalen mellan eleverna 
saknar det gemensamma engagemanget där eleverna 
tillsammans konstruerar meningsfull kommunikation 
genom interaktion. 

I artikelns inledning gjorde vi en möjlig kopp-
ling mellan detta problem och formen på de natio-
nella provens muntliga del; de parallella monologer 
och långa ”föredrag” som vi ser i våra klassrum har 
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också observerats i studier om muntliga prov (Galaczi 
2008, 2014; May 2011; Sandlund & Sundqvist 2016). 
Med tanke på att den typ av aktiviteter som används i 
Speaking-delen av nationella proven i årskurs 6 och 9 

också in�uerar både lärares syn på och undervisning 
om muntlig interaktion känns det relevant att vända 
fokus mot just muntliga uppgifters konstruktion i den 
här studien. 

A K T I V I T E T E R ,  U P P G I F T E R  O C H  ÖV N I N G A R  I  S P R Å K K L A S S R U M M E T

N Ä R  V I  A N VÄ N D E R  begreppet uppgift menar vi en ak-
tivitet som framför allt har ett kommunikativt syfte; 
detta skiljer en uppgift från en övning som till exem-
pel kan syfta till att träna på en grammatisk struktur 
eller nöta in fasta fraser (Ellis 2003). Dessutom använ-
der vi aktivitet som en paraplyterm för olika uppgifter 
och övningar som används i språkundervisning. 

Uppgifter är vanligt förekommande i studier om 
andraspråksinlärning (second language acquisition, SLA) 
där de ofta används för att locka fram “naturligt” 
språk i syfte att uppgiften ska “engage learners in 
using language pragmatically rather than displaying 
language” (Ellis 2003, s. 9). Mer speci�kt valde vi i 
vår studie att utgå ifrån Ellis (2003) beskrivning av en 
uppgift som en planerad aktivitet där språk används 

på ett funktionellt och meningsfullt sätt. Samma 
ramverk understryker också att en uppgift ska ha ett 
tydligt de�nierat kommunikativt utfall och vara me-
ningsfull. En annan viktig aspekt är att det ska �nnas 
en kommunikativ lucka (jfr gap, ibid.), det vill säga ett 
reellt syfte med samtalet, som att ta reda på informa-
tion som behövs för att lösa ett problem eller ta reda 
på någons åsikter om ett ämne. Vidare ska eleverna 
kunna använda sina tillgängliga språkliga resurser för 
att genomföra uppgiften (ibid.). Detta tolkade vi kon-
kret genom att inte använda planerad språklig stött-
ning, exempelvis ordlistor, i våra uppgifter. Uppgif-
terna som användes i vårt projekt konstruerades med 
utgångspunkt i det som Ellis kallar designaspekter 
(design features, 2003, s. 21, se Tabell 1). 

Tabell 1: Ramverk för uppgiftskonstruktion (Ellis 2003, s. 21).

D E S I G N  F E AT U R E D E S C R I P T I O N

1 Goal The general purpose of the task, e.g. to practise the ability to describe objects 
concisely; to provide an opportunity for the use of relative clauses. 

2 Input The verbal or non-verbal information supplied by the task, e.g. pictures; a map; 
written text.

3 Conditions The way in which the information is presented, e.g. split vs. shared information, 
or the way in which it is to be used, e.g. converging vs. diverging. 

4 Procedures The methodological procedures to be followed in performing the task, e.g. 
group vs. pair work; planning time vs. no planning time.

5 Predicted outcomes

Product The ‘product’ that results from completing the task, e.g. a completed table; 
a route drawn in on a map; a list of differences between two pictures. The 
predicted product can be ‘open’, i.e. allow for several possibilities, or ‘closed’, 
i.e. allow for only one ‘correct’ solution. 

Process The linguistic and cognitive processes the task is hypothesized to generate. 
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S Y F T E  O C H 
F R ÅG E S TÄ L L N I N G

F Ö R E L I G G A N D E  S T U D I E  Ä R  en del av ett större pro-
jekt vars övergripande syfte var att utforska hur upp-
giftskonstruktion (Ellis 2003) kan förbättra elevers 
möjligheter till meningsfulla och funktionella samtal 
i språkundervisning. I relation till uppgiftskonstruk-
tionen låg fokus också på att utforska och sätta ord 
på vad ”bra interaktion” i engelskklassrummet kan 
innebära. Eftersom projektets utgångspunkt var att 
den interaktion som ofta sker i klassrummet inte 
liknar ”naturlig” interaktion ville vi se om vi kunde 
locka fram mer autentisk muntlig interaktion genom 
att konstruera uppgifter som skiljer sig från de som 
vanligtvis används i språkundervisning. Vår forsk-
ningsfråga var Hur kan vi konstruera uppgifter som främ-

jar muntlig interaktion i engelska? 
I delstudien What happened to Kim?, som genom-

fördes i engelska på mellan- och högstadiet, testade 
vi speci�kt att göra en uppgift som skulle leda till att 
eleverna samkonstruerade ett samtal genom att ut-
trycka och utveckla olika idéer och perspektiv till-
sammans och gemensamt �nna en lösning. I artikeln 
beskriver vi hur vi gick till väga och hur vår kunskap 
om uppgiftskonstruktion och bra interaktion utveck-
lades under studiens gång. Detta görs genom att vi 
kronologiskt beskriver studiens olika cykler, det vill 
säga återkommande faser av uppgiftskonstruktion, 
prövning, utvärdering och revidering. 
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M E TO D  O C H 
G E N O M F Ö R A N D E

S T U D I E N S  M E T O D O L O G I  K A N  beskrivas i tre termer: 
kollaboration, intervention och iteration. Kollabora-
tionen innebar att forskare och lärare arbetade till-
sammans genom hela processen. Det var också en 
interventionsstudie: uppgiften What happened to Kim? 
konstruerades utifrån vår anpassade modell av Ellis 
ramverk (2003) och testades i olika klassrum. Detta 
skedde upprepade gånger vilket utgör iterationen. 
Mer speci�kt organiserades studien i tre cykler. Varje 

cykel inleddes med att uppgiften testades i två års-
kurser, samtidigt som några elevgrupper i varje klass 
video�lmades. Tre till fyra �lmer transkriberades ord 
för ord och analyserades i två steg: först med avseende 
på interaktion och därefter med uppgiftens konstruk-
tion i fokus. Urvalet av �lmer baserades på videoin-
spelningarnas kvalitet och samtalen var 9–33 minuter 
långa. Efter analysen reviderades uppgiften och testa-
des igen i nya klasser. 

D E LTAG A R E 

U P P G I F T E R N A S  O L I K A  V E R S I O N E R  prövades i årskurs 
6–9 på skolor i samma kommun. Utprövningen ge-
nomfördes av elevernas ordinarie lärare som också 
utgjorde del av forskningsgruppen. I linje med Ve-
tenskapsrådets etiska riktlinjer har gruppens ansvariga 
forskare informerat lärarna om ”god forskningssed” 
(Vetenskapsrådet 2024, s. 23), exempelvis att det är 
frivilligt att delta och att deltagarna är anonyma i 
kommande presentationer och publikationer. Vi har 
dessutom säkerställt korrekt datahantering, via ex-

terna hårddiskar. Eleverna informerades muntligt om 
studiens syfte, deltagandets frivillighet och anonymi-
tet och skriftliga samtyckesblanketter undertecknades 
av både elev och vårdnadshavare. Vid utprovning av 
uppgifterna genomförde samtliga närvarande elever 
i klassen uppgiften och �lmade sig själva som del av 
ordinarie undervisning, men det var bara �lmer från 
elever som gett medgivande att delta i studien som 
samlades in och användes i analysen. 

U P P G I F T S KO N S T R U K T I O N  O C H  A N A LY S  AV  I N T E R A K T I O N

S O M  T I D I G A R E  N Ä M N T S  (se Tabell 1), använde vi El-
lis ramverk (2003) eftersom det utgår från ett antal 
designaspekter som också kan användas som riktlinjer 
vid konstruktion av uppgifter.

Användningen av ramverket i den här studien 
byggde i stort vidare på tankar och idéer från det 
större projektets första år (Berggren et al. 2019; Ny-
ström, Säfström & Söderblom 2019). Utifrån tidigare 
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resultat från projektet hade vi redan delvis anpassat 
ramverkets fem design features för att de mer speci-
�kt skulle passa vårt syfte och sammanhang. Samtidigt 
som beskrivningarna av Mål (Goal), Förutsättningar 
(Conditions) och Förfarande (Procedures) var tydliga 
och fungerade väl med våra resultat, valde vi att för-
tydliga Input som Instruktioner och material (se Ta-
bell 1). Bakgrunden var att vi ville skilja på ”input” 
i form av instruktioner respektive material eftersom 
de var för sig verkade spelade roll för interaktionen. 
Här anammade vi principen less is more: vi fokuse-
rade på korta instruktioner och material som kunde 
användas som stöd av eleverna. Dessutom utgick vi 
från ett problem som vi tänkte skulle få i gång elev-
ernas fantasi, samt idén om en informationslucka för 
att aktivera ett behov av att kommunicera med varan-
dra på ett meningsfullt sätt. Vi valde också att anpassa 
ramverket genom att använda termen Avslut för det 
som Ellis kallar Outcome. Detta för att klargöra vik-
ten av att eleverna själva skulle veta när uppgiften var 
avklarad (se Berggren et al. 2019). Vi återkommer till 
ramverket och våra re�ektioner kring användningen i 
Diskussionsavsnittet. 

För att analysera samtalet mellan eleverna transkri-
berade vi videoinspelningarna. Vi använde en förenk-
lad transkription, så kallad word-only, vilket innebär 
att vi skrev ner det som eleverna sade ord för ord. 
Dessutom valde vi att inkludera beskrivningar av fö-
remålens användning när de spelade en viktig roll i 
kommunikationen samt markerade överlappande tal 
och olika ”ljud” som skratt och harklingar. De ex-
empel som används i föreliggande artikel har om-
transkriberats för ytterligare tydlighet (se Exempel 1), 
eftersom läsaren inte har tillgång till videomaterialet. 
Vi använde då dubbla parenteser (( )) och kursiv stil 

1 Vi har senare arbetat vidare med materialet genom att tillämpa samtalsanalys, se Kunitz, Berggren, Haglind och Löfquist (2022), Berggren, Kunitz, 
Haglind, Hoskins, Löfquist och Robertson (2023) och Kunitz, Berggren, Pålsson Gröndahl, Haglind, Hoskins, Löfquist och Robertson (2025).

för att inkludera rörelser, till exempel beröring av fö-
remål, och vinkelparenteser < > för ljud som skratt. 
Överlappande tal markerades med en hakparentes [. 

All transkribering är selektiv (Forsblom-Nyberg 
1995) och vårt urval relaterades till studiens fokus och 
våra tillgängliga resurser. Det innebär att vi till exem-
pel valde att inte inkludera pauser och intonation.1 I 
vår analys arbetade vi samtidigt med både videoin-
spelningar och transkript och såg dem som komple-
ment till varandra.

I analysen av interaktionen användes en induktiv 
ansats. Det innebar att vi med utgångspunkt i ma-
terialet utvecklade egna kategorier som baserades på 
interaktionens funktion i relation till uppgiften. Vi an-
vände färgmarkeringar i texten för att ge en överblick 
av de olika samtalen (Tabell 2) och jämförde sedan 
exempel inom samma kategori/färg för att validera 
analysen. I analysen har vi inte gjort skillnad på elever 
från olika årskurser eller med olika färdighetsnivå. 
Detta beror dels på att dataunderlaget är relativt be-
gränsat, dels på att skillnaderna i färdighet speglar hur 
det ser ut i de �esta undervisningsgrupper i engelska. 

Genom att färgmarkera direkt i transkripten �ck 
vi en överblick av varje samtal. De �esta samtalen 
innehöll alla färger och det vi främst fokuserade på 
som ”bra interaktion” var ”Initiering av övergripande 
hypotes om vad som hänt Kim”, ”Utveckling av hy-
potes genom att tillföra olika idéer, perspektiv, vinklar, 
etc.”, ”Selektering av föremål för att lösa uppgiftens 
problem”. Kategorierna ”Beskrivning av föremålen 
som ingår i uppgiften” och ”Användning av upp-
giftens instruktioner” gav information om hur elev-
erna använde uppgiftens instruktioner och material. 
Förutom dessa kategorier studerade vi hur eleverna 
avslutade uppgiften. De här olika källorna i kombi-
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nation bidrog till information om vilka designaspek-
ter vi skulle skruva på för att ge möjlighet till mer 
samkonstruerad och meningsfull muntlig interaktion. 
I resultatdelen presenteras varje cykel av vår process 

och där ges också �era utdrag ur elevernas interaktion 
som dels exempli�erar de olika kategorierna/funktio-
nerna, dels vidare beskriver vår analys.

Tabell 2: Kategorier för uppgiftsbaserad interaktion i What happened to Kim? a

F Ä R G M A R K E R I N G VA D  I N T E R A K T I O N E N  H A N D L A R  O M

Grå Beskrivning av föremålen som ingår i uppgiften

Lila Användning av uppgiftens instruktioner

Röd Initiering av övergripande hypotes om vad som hänt Kim

Gul Utveckling av hypotes genom att tillföra olika idéer, perspektiv, vinklar, etc. 

Orange Selektering av föremål för att lösa uppgiftens problem

Grön/Blå Användning av verbala uttryck för medhåll eller invändning

Rosa Ordsökning, själv eller tillsammans med andra

a  Kategorierna är specifika för den här uppgiften. Uppgiftens problem var att eleverna skulle hjälpa Kim att komma ihåg vad som hade hänt under en dag med hjälp av 
olika föremål (se vidare Resultat, Cykel 1).
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R E S U LTAT

E F T E R S O M  D E T TA  VA R  en iterativ studie, där resultatet 
av varje cykel innebar ökad kunskap om uppgifts-
konstruktion och utvecklade uppfattningar om god 
muntlig interaktion, organiseras resultatdelen krono-
logiskt. Varje cykel beskrivs utifrån uppgiftens kon-

struktion, analys av interaktionen och sammanfattas 
kort innan nästa cykel tar vid och börjar med revi-
deringar och uppdaterad uppgiftskonstruktion. Vi an-
vänder utdrag ur elevernas samtal för att exempli�era 
och stödja våra resultat. 

C Y K E L  1

M E D  U T G Å N G S P U N K T  I  erfarenheter från projektets 
första år och de anpassade designaspekterna (se ovan, 
Uppgiftskonstruktion och analys av interaktion) dis-
kuterade vi olika förslag på teman till vår uppgift 
som att lösa en matteuppgift, komponera en middag 
eller lista ut en detektivhistoria. Vi sökte ett tema 

som eleverna kunde �nna spännande och intres-
sant och som kändes naturligt att kombinera med 
användningen av olika föremål. Visa av erfarenheter 
från tidigare försök ville vi undvika en uppgift där 
eleverna skulle framföra åsikter eller ta ställning till 
något eftersom tidigare utprövningar visat att den 

Tabell 3: Uppgiftskonstruktion, Cykel 1.

D E S I G N A S P E K T B E S K R I V N I N G

1 Mål Eleverna ska resonera sig fram till en lösning på problemet.

2 Instruktioner och 
material

Skriftlig instruktion, bakgrund och en papperspåse innehållande åtta olika 
föremål: ett foto av en person; ett kvitto från en supermarket; en papperslapp 
med texten “I miss you”; ett gosedjur; en biljett till bergodalbana; en nyckel; en 
mobiltelefon och några mynt.

3 Förutsättningar Alla i gruppen har tillgång till samma information. Uppgiften är divergent, dvs. 
det finns flera möjliga lösningar. 

4 Förfarande Uppgiften genomförs i grupper med tre elever. Det ges ingen tid till planering 
och uppgiften genomförs under en lektion. 

5 Förväntade utfall:

Avslut Eleverna väljer ut vilka fem föremål som kan kopplas till Kims försvinnande och 
lägger dem i papperspåsen. 

Process Eleverna resonerar genom att komma med idéer som utvecklas eller förkastas 
gemensamt. De når konsensus. 
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typen av uppgifter inte ledde till den samkonstrue-
rade dialog vi sökte (se Berggren et al. 2019). Vi ville 
i stället att eleverna skulle lösa en uppgift genom att 
komma med idéer som de gemensamt utvecklade 
under samtalet. Dessutom utgick vi från principen 
att språkanvändningen skulle bygga på elevernas be-
�ntliga resurser (jfr Ellis 2003). Dessa tankar ledde 
till första versionen av den problembaserade uppgif-
ten What happened to Kim?

Problemet i uppgiften är att tolvåriga Kim hittas 
utanför en bensinstation. Hen har inte varit i skolan 
på hela dagen och kommer inte ihåg vad som har 
hänt. Runt Kim ligger ett antal föremål och elever-
nas uppgift var att fundera på vad som har hänt Kim, 
genom att välja ut fem föremål som kan kopplas till 
försvinnandet. Uppgiftens konstruktion beskrivs i Ta-
bell 3.

Vid lektionens start läste läraren instruktionen 
(Figur 1) för hela klassen, samtidigt som den visades 
i skrift på en skärm. Eleverna delades in i grupper 
och varje grupp satte sig vid ett bord där instruktio-
nen och papperspåsen med de åtta föremålen fanns. 
Läraren bad dem påbörja en videoinspelning med 
Ipad och sätta i gång med uppgiften. Under ge-
nomförandet fanns läraren i klassrummet och kunde 
svara på eventuella frågor och hjälpa till med inspel-
ningen.

De fyra samtal som valdes ut för att inkluderas 
i studien transkriberades och analyserades enligt be-

skrivning i Metod (sektion 6). Alla grupperna började 
med att gå igenom föremålen, och vi identi�erade 
två sätt att närma sig frågan vad som hade hänt Kim 
i samtalen. I Exempel 2 försökte gruppen att forma 
en berättelse och Ed utgick då från ett av föremålen 
som han associerade med tivoli och tillsammans med 
Anna och Isa funderade han på om Kim hade ett 
förhållande med �ickan på fotot.

Ett annat sätt att fundera på vad som hade hänt 
Kim var att utgå från föremålen och frågan om vilka 
föremål som kunde kopplas till Kims försvinnande. 
Colin och Melinas grupp kom i sitt samtal ofta till-
baka till frågan om föremålen var “important” eller 
inte för Kim. I Exempel 3 lyfte de också myntens roll 
när det redan �nns ett kvitto.

För att markera att uppgiften var avslutad skapade 
grupperna en berättelse om vad som hade hänt Kim 
och kompletterade med de utvalda fem föremålen. En 
av grupperna gick igenom sin hypotes kronologiskt 
“for safe” innan de stängde påsen och kände sig fär-
diga med uppgiften (Ex 4)

Över lag dominerades elevernas interaktion av ge-
mensam utveckling av hypoteser om vad som hände 
Kim och diskussion om vilka fem föremål de skulle 
välja. Det innebar att samtalen i stort uppfyllde vårt 
processmål att eleverna skulle resonera genom att 
komma med olika idéer (Tabell 3). De bollade oli-
ka förslag och medan vissa förslag stannade vid en 
kort tanke utvecklades andra idéer vidare i gruppen. 
Grupperna återvände till instruktionerna vid några 
tillfällen för att klargöra syftet med uppgiften och det 
fanns också några exempel på ordsökningar. De se-
nare löste gruppen gemensamt för att sedan återgå 
till uppgiften. 

Inför Cykel 2 bestämde vi att försöka ändra upp-
giftens konstruktion så att eleverna skulle tala mer 
om vad som hade hänt Kim, än om de enskilda före-
målen i sig. För att uppnå detta byggde vi vidare på 
elevernas försök att logiskt beskriva Kims dag som 
en berättelse, det vill säga att försöka bilda en helhet 
av händelseförloppet. Vi ville dessutom att uppgiftens 
avslut skulle vara tydligare. I följande avsnitt, Cykel 
2, beskrivs hur uppgiften reviderades för att försöka 
uppnå dessa önskemål. 

Figur 1: Instruktion till uppgift, Cykel 1.
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C Y K E L  2

F Ö R  AT T  S T Y R A  elevernas interaktion mot berättelsen 
om Kims dag, What happened to Kim?, lade vi till en 
stadskarta. Tanken var att den skulle kunna fungera 
som visuellt stöd och hjälpa eleverna att få ihop ett 
händelseförlopp. På kartan fanns vissa byggnader och 
platser utmärkta, som post o�ce, cinema, zoo och su-

permarket. Vi ändrade också avslutet från att välja ut 
föremål till att enbart svara på frågan ”what happe-
ned to Kim?”. Detta grundades i att vi såg att slutet i 
den första versionen var tudelat och därför möjligtvis 
oklart: Eleverna skulle dels svara på frågan vad som 
hände Kim, dels välja föremål. Antalet föremål mins-

kades också från åtta till fem stycken. Instruktionerna 
omformulerades något för att spegla ovanstående för-
ändringar genom att uppmaningen Feel free to use 
the map lades till. Platsen Kim hittades på ändrades 
också till a bus station som fanns markerad på kartan. 
I Cykel 1 upptäcktes Kim på a petrol station, en plats 
som en del elever ställde sig frågande till. Den upp-
daterade beskrivningen av uppgiften �nns i Tabell 4. 
Ändringarna är markerade med fet stil.

Genomförandet liknade det i Cykel 1: läraren läste 
instruktionen (Figur 2) och elevgrupperna organise-
rades vid bord där materialet låg framlagt.
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Även i andra cykeln utgjordes analysmaterialet av 
fyra transkriberade samtal. I alla grupperna började 
eleverna med att gå igenom sakerna i påsen, men 
övergick ganska snart till att också involvera kartan. 

2 En av filmerna saknade tyvärr gruppens avslut.

I Exempel 5 orienterade sig eleverna på kartan ge-
nom att identi�era busstationen och sedan söka efter 
skolan. En första idé om vad som kan ha hänt Kim 
formulerades av Emil som kopplade ihop ett föremål, 
lappen, med kartan.

Vi såg att föremålens roll ändrades från att i sig 
utgöra innehåll för samtal till stöd för berättelsen om 
Kims dag. Precis som lappens budskap om ”I miss 
you” kopplades ihop med en rymning i Exempel 5, 
visar Exempel 6 hur telefonen och pengarna använ-
des för att utveckla en hypotes om att Kim rest i väg 
för att trä�a en tjej utan möjlighet att kontakta nå-
gon. Föremålen ifrågasattes inte som i Cykel 1, utan 
fungerade mer som hjälpmedel för att lösa uppgiften.

Precis som önskat såg vi att eleverna fokuserade 
på att svara på frågan What happened to Kim? snarare 
än att diskutera föremålen i sig. De kom också med 
förslag och presenterade olika perspektiv. Däremot 
var det bara en av de fyra grupperna som avslutade 
uppgiften genom att återberätta och sammanfatta 
Kims hela dag med hjälp av kartan och föremålen. 
Samma grupp uttryckte också tydligt konsensus, här 
med “yeah” och “good” (Ex 7),2 i slutet.

Revideringarna som berörde material (kartan och 
föremålen) och instruktioner verkade alltså fungera 

Tabell 4: Uppgiftskonstruktion, Cykel 2.

D E S I G N A S P E K T B E S K R I V N I N G

1 Mål Eleverna ska resonera sig fram till en lösning på problemet.

2 Instruktioner och 
material

Skriftlig instruktion, bakgrund och en papperspåse innehållande fem olika 
föremål: ett foto av en person; en papperslapp med texten “I miss you”; en 
mobiltelefon; en tunnelbanebiljett och några mynt. 
En stadskarta med namngivna byggnader och platser.

3 Förutsättningar Alla i gruppen har tillgång till samma information. Uppgiften är divergent, dvs. 
det finns flera möjliga lösningar. 

4 Förfarande Uppgiften genomförs i grupper med tre elever. Det ges ingen tid till planering 
och uppgiften genomförs under en lektion.

5 Förväntade utfall:

Avslut Eleverna har kommit överens om vad som hände Kim.

Process Eleverna resonerar genom att komma med idéer som utvecklas eller förkastas 
gemensamt. De når konsensus. Innehållsmässigt mer fokus på vad som hände 
Kim än på föremålen.

Figur 2: Instruktion till uppgift, Cykel 2.
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bra för att fokusera samtalen på What happened to 

Kim? även om eleverna fortfarande ställde sig frågan-
de till vissa av föremålen. Till exempel stod det Supre-

me på tunnelbanebiljetten vilket också är namnet på 
ett skateboard- och klädmärke. Däremot verkar avslu-
tet på uppgiften fortfarande vara oklart för eleverna. 

Under genomförandet påminde läraren i ena klassen 
om att “there is only �ve minutes left” vilket kan ha 
påverkat gruppernas avslut och eventuell möjlighet 
till konsensus. Att besvara en öppen fråga kan också 
anses svårare än att konkret välja ut fem föremål och 
lägga i en påse som i Cykel 1. 

C Y K E L  3

I N F Ö R  D E N  T R E D J E  och sista cykeln var det främst av-
slutet som vi ville förbättra utifrån idén att eleverna 
själva skulle veta när uppgiften var genomförd. Den 
här gången utgick vi ifrån kartan och uppmanade 
eleverna att rita in var Kim hade befunnit sig under 
dagen. Dessutom gjorde vi ytterligare några ändringar 
i karta och föremål baserade på elevernas funderingar 
under genomförandet i Cykel 2: Kims hus markerades 
på kartan och tunnelbanebiljetten togs bort eftersom 
det inte fanns någon tunnelbana på stadskartan och 
för att namnet, Supreme, förväxlades med ett kläd-
märke. Några föremål som kunde knytas till platser 
på kartan lades också till. Beskrivningen av uppgiften 
som användes i Cykel 3 �nns i Tabell 4. Ändringarna 
är markerade med fet stil. 

Genomförandet var likadant som i Cykel 1 och 2 
och fyra gruppers samtal transkriberades och analyse-
rades. En av grupperna bestod av två elever i stället 
för tre på grund av frånvaro. Figur 3 visar den revide-
rade instruktionen.

Elevernas interaktion visade fortfarande de kvali-
teter vi nämnt tidigare: De byggde tillsammans upp 
samtalet genom att understödja varandras idéer, “yeah 
I was thinking that too”, uppmärksamma luckor i be-
rättandet “but why is the ticket left don’t they turn in 
the ticket” och utveckla idéer gemensamt (Ex 8). Här 
observerade vi också att det var mycket överlappande 
tal, vilket kan indikera att eleverna var engagerade 
och ville bidra till problemlösningen.

Ändringarna i föremålen ledde till att eleverna 

Tabell 5: Uppgiftskonstruktion i Cykel 3.

D E S I G N A S P E K T B E S K R I V N I N G

1 Mål Eleverna ska resonera sig fram till en lösning på problemet.

2 Instruktioner och 
material

Skriftlig instruktion, bakgrund och en papperspåse innehållande sju olika 
föremål: ett foto av en person; en papperslapp med texten “I miss you”; en 
mobiltelefon; bibliotekskort; biobiljett; en biljett till bergodalbana och några 
mynt. 
En stadskarta med namngivna byggnader och platser. 

3 Förutsättningar Alla i gruppen har tillgång till samma information. Uppgiften är divergent, dvs. 
det finns flera möjliga lösningar. 

4 Förfarande Uppgiften genomförs i grupper med tre elever. Det ges ingen tid till planering 
och uppgiften genomförs under en lektion. 

5 Förväntade utfall:

Avslut Eleverna har kommit överens om vad som hände Kim och ritat på kartan var 
han har befunnit sig. 

Process Eleverna resonerar genom att komma med idéer som utvecklas eller förkastas 
gemensamt. De når konsensus. Innehållsmässigt mer fokus på vad som hände 
Kim än på föremålen.
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knöt ihop föremålen med kartan, som i bio och bio-
biljett, vilket var i linje med vår förhoppning. Samti-
digt ifrågasatte en del av eleverna fortfarande valen av 
föremål: “no one goes to the library” (Ex 9).

Den största skillnaden mot tidigare cykler var 
dock att avsluten var mycket tydligare. Samtliga fyra 
grupper följde instruktionerna och ritade på kartan 
var Kim hade befunnit sig. Kartan och föremålen 

vävdes ihop till berättelser om Kims dag och i slutet 
sammanfattades vad gruppen hade kommit fram till. 
Malva och So�e bytte till grön penna i slutet för att 
tydliggöra slutversionen (Ex 10).

Än en gång såg vi hur uppgiftens utformning di-
rekt påverkade hur samtalen utvecklade sig. Precis 
som i tidigare cykler interagerade eleverna genom att 
haka i varandras idéer och gemensamt utveckla hypo-

Figur 2: Instruktion till uppgift, Cykel 2.
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teser om vad Kim hade varit med om. I Cykel 3 lade 
vi till instruktionen att eleverna skulle ”draw on the 
map where Kim has been” vilket visade sig leda till 
tydligare avslut. 

De tre cyklerna visade att uppgiften fungerade 
ganska bra redan från början. Frågeställningen What 

happened to Kim? verkade fungera så att eleverna an-
vände språket för att lösa problemet. En del av inter-
aktionen rörde också instruktionerna och föremålen, 
vilket i sig kan sägas utgöra meningsfull kommuni-

kation, samtidigt var det inte det samtalsinnehållet 
som vi eftersökte. I interaktionen utvecklade eleverna 
gemensamt olika idéer om vad som kunde ha hänt 
Kim, idéer som de förkastade eller arbetade vidare 
med, vilket var vårt processmål. Små men väl under-
byggda och genomtänkta ändringar, främst inom de-
signaspekt 2, Instruktioner och material, gjorde att vi 
kunde påverka samtalets innehåll och möjliggöra ett 
tydligt avslut på uppgiften. 
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D I S K U S S I O N

3 I uppföljande analyser av elevsamtalen har vi med hjälp av samtalsanalys och konceptet interaktionell kompetens ytterligare definierat och preciserat 
”bra interaktion”. Det går att läsa om på vår hemsida Från monologer till dialoger (google.com) och i artiklar av Kunitz, S., Berggren, J., Haglind, M., 
& Löfquist, A. (2022) och Berggren, J., Kunitz, S., Haglind, M., Hoskins, A., Löfquist, A., & Robertson, H. (2023).

I  VÅ R  S T U D I E  har vi sett att det går att konstruera upp-
gifter som lockar eleverna att samtala på ett mer au-
tentiskt sätt än i de samtal vi tidigare ofta hörde i våra 
klassrum. Utifrån Ellis ramverk med designaspekter 
(2003) och lärdomar från tidigare delstudier inom 
projektet har vi breddat vår förståelse och kunskap 
kring hur uppgifters konstruktioner kan stödja – el-
ler hindra – elevers möjligheter att samtala. Uppgif-
ten What happened to Kim? lockade till samtal kring 
problemet, vad hade hänt Kim?, men också kring de 
olika föremål som utgjorde del av uppgiften. Hur 
hängde de samman och hur kunde de bidra till svaret 
på frågan? Samtalen innehöll redan i Cykel 1 några 
av de kvaliteter vi sökte: eleverna lade fram olika hy-
poteser som kamraterna hjälpte till att utveckla för att 
sedan förkasta eller arbeta vidare med. Men genom 
att dessutom förändra uppgiften så att samtalet styrdes 
mer till att faktiskt handla om Kims dag kunde inter-
aktionen bli mer fokuserad och överensstämma ännu 
mer med vår önskade process och övergripande mål. 

Det är alltid vanskligt att inleda en studie med 
ett vagt de�nierat begrepp, i vårt fall ”bra interak-
tion”. Vi sökte muntlig interaktion som utgjordes av 
resonemang dels utifrån en idé som vuxit fram under 
tidigare delstudier i projektet (Berggren et al. 2019), 
dels utifrån vårt empiriska material. Uppgiftens mål 
i samtliga cykler var att eleverna skulle resonera sig 
fram till en lösning på problemet, där resonemang 
löst de�nierades som att upptäcka information till-
sammans. I uppgiften realiserades det genom att olika 
hypoteser om vad som kunde ha hänt Kim lades fram 
och utvecklades gemensamt, vilket överensstämde 
med den önskade didaktiska processen: ”Eleverna re-
sonerar genom att komma med idéer som utvecklas 
eller förkastas gemensamt. De når konsensus” (Tabell 

2, 3 och 4). I den första cykeln handlade dock en del 
av samtalen snarare om föremålen i sig än deras kopp-
ling till Kims försvinnande, vilket kunde konstrueras 
bort genom att minska antalet föremål och lägga till 
en karta.3 Det här visar hur man som lärare med gan-
ska små ändringar kan förbättra en uppgift och där-
med också elevernas möjlighet att använda språket för 
ett speci�kt syfte. 

I termer av muntlig interaktion lockade vår upp-
gift inte bara till resonemang utan också till menings-
full kommunikation (jfr Ellis 2003). Samtliga grupper 
ville verkligen ta reda på vad som hade hänt Kim, och 
när ordförrådet tröt kunde eleverna använda föremå-
len för att ta sig vidare och få fram sitt budskap. Upp-
giften var divergent, vilket innebär att det inte fanns 
någon korrekt lösning. Eleverna �ck själva ta ställ-
ning till när uppgiften var genomförd, vilket de inte 
var vana vid och det skapade en viss frustration när 
eleverna ville ha ”facit”. Vi var inte heller vana vid att 
konstruera en uppgift med ett tydligt kommunikativt 
utfall; i klassrummet avslutas uppgifter ofta med lära-
rens uppmaning att ”plocka ihop” eller information 
om att ”vi slutar nu”. Det fråntar eleverna möjlig-
het att utveckla en ”allsidig kommunikativ förmåga” 
(Skolverket 2024, s. 35), som bland annat inbegriper 
att kunna avsluta ett samtal. 

Under studiens gång har vi insett hur muntlig in-
teraktion är mycket mer än ett utbyte av fraser på 
engelska. Elevernas användning av föremål i What 

happened to Kim? utgjorde en viktig del av interak-
tionen och kommunikationen, och elevernas första-
språk, svenska, användes för att lösa språkliga problem 
och kunna fortsätta med uppgiften. Dessa handlingar 
tyder på att elevernas fokus var att lösa problemet 
och genomföra uppgiften snarare än att visa upp sina 

https://sites.google.com/view/franmonologertilldialoger/startsida-v%C3%A5rt-projekt?authuser=0
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språkkunskaper (jfr Ellis 2003; Galaczi 2008, 2014; 
May 2011). Vi inledde projektet med en ganska skol-
in�uerad bild av muntlig interaktion, baserad på be-
dömning av nationella prov, tankar om jämnt fördelat 
talutrymme och tidshantering i klassrummet. Exem-
pelvis kunde vi slarvigt prata om så kallat överlappan-
de tal, när två elever pratar samtidigt, som att ”prata 
i munnen på varandra” med en negativ konnotation. 
Det är självklart att vissa yttre faktorer spelar roll i 
en undervisningssituation, men vi har verkligen blivit 
mer medvetna om att de inte får påverka ”äktheten” 
i relation till kommunikation och språkanvändning 
utanför skolans väggar. 

Det har varit en riktig ögonöppnare för oss att 
vara med i det här projektet tillsammans med kol-

legor från andra skolor och forskare. Framför allt har 
deltagandet fått oss att se annorlunda på de aktiviteter 
vi genomför på lektionerna och vilka möjligheter vi 
har att påverka elevernas prestation genom små för-
ändringar i material och instruktioner. Med hjälp av 
litteratur om uppgiftsbaserad undervisning och Ellis 
(2003) distinktion mellan en övning och en uppgift 
kan vi i större utsträckning anpassa klassrumsaktivite-
ter efter syfte. Vi funderar också mer på huruvida vi 
vill att eleverna ska använda språket eller visa upp sitt 
ordförråd och grammatiska kunskap, alltså språkan-
vändning eller språkuppvisning (jfr Ellis 2003, language 

use eller language display) när vi konstruerar uppgifter 
för att utveckla och bedöma muntlig interaktion. 
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D E T  G Å R  AT T  förbättra elevers möjligheter till muntlig 
interaktion genom att konstruera bra uppgifter. Kom-
binationen av ett teoretiskt ramverk, som vi utifrån 
nya insikter anpassade för vårt syfte, och forsknings-
gruppens samlade erfarenhet ledde till nya kunskaper 
och en större verktygslåda för oss. Genom att delta 
i ett kollaborativt projekt har vi fått möjlighet att 
diskutera, analysera och re�ektera tillsammans med 
andra och på sätt kunna lyfta blicken från vårt eget 
klassrum till undervisning i ett bredare perspektiv. Vi 
har inte samtalat om enskilda elever eller praktiska 
förutsättningar, utan har i stället fört professionella 
samtal utifrån vår samlade kunskap och erfarenhet 
och tidigare forskning och teori. Mötet mellan teori 
och praktik har berikat vår didaktiska repertoar och 
har utvecklat vårt sätt att se på uppgifters roll för att 
förbättra våra elevers muntliga interaktion. 

Uppgiften What happened to Kim? �nns tillgänglig 
på vår hemsida Från monologer till dialoger (google.
com)

Den här studien har genomförts inom ramen för 
Stockholm Teaching & Learning Studies. Emmeli Be-
veridge och Anna Rönquist deltog också.

https://sites.google.com/view/franmonologertilldialoger/startsida-v%C3%A5rt-projekt?authuser=0
https://sites.google.com/view/franmonologertilldialoger/startsida-v%C3%A5rt-projekt?authuser=0
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