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Sammanfattning

Denna studie har till syfte att f& fordjupad fOrstdelse for hur ldraren kan péverka
gruppdynamiken i klassrummet och vad mer specifikt gor att det i klassrummet skapas ett bra
klassrumsklimat. Studien vilar pé ett sociokulturellt perspektiv och anvidnder mer precist
teorin om det situerade ldrandet. Den empiri som har samlats in baseras pa observationer i
klassrummet och kompletterande kvalitativa intervjuer med de ldrare som holl i lektionen som
observerades. Studien gir Oversiktligt in pd olika delar som ingar i det stora begreppet
gruppdynamik. Fortroendefulla relationer, grupper, situerat lirande ar ndraliggande begrepp
som ocksé berdrs. Resultatet visar att de studerade ldrarna menar att de har en mycket viktig
roll 1 klassrummet och att det dr just relationerna med eleverna som dr mest vasentlig for att fa
en god gruppdynamik i klassen. Ledarskapets karaktdr och ldrarens sitt att “vara” visar sig
ocksa vara viktiga faktorer samt ett kontinuerligt arbete med gruppdynamik. En annan
didaktisk konsekvens av studiens resultat dr vad som kan ske om man som lédrare inte
kontinuerligt arbetar med gruppdynamik i klassrummet. Risken dr att f& en grupp som inte
fungerar, vilket i1 sin tur kan leda till att eleverna kinner sig otrygga och fir forsvagade
studieresultat. En icke fortroendefull relation mellan ldrare-elev, alltsd en relation fylld av
konflikter, dven kan leda till att elever inte ingriper mot mobbning i samma utstrickning som
om det finns en varm relation med en vénlig och empatisk lérare.
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1. INLEDNING

Klassrummet dr en viktig del av ldrarens arbetsplats och varje ldrare har sékerligen en egen
bild av hur de vill att det skall se ut i just deras klassrum, inte enbart utseendemaéssigt utan
ocksa vilket klassrumsklimat som skall priagla den egna klassen. En form av dynamik finns 1
alla olika typer av grupper och olika typer av grupper fungerar ocksa pé skilda sitt. I grupper
finns olika funktioner som kan beskrivas som “reglerna som styr det som hénder omkring
0ss.” (Asplund, 2001 s. 5) En vanlig missuppfattning &r att egenskaperna i en klass och
reglerna som finns bland de olika funktionerna &r fastlasta (Asplund). Detta skulle betyda att
en gruppdynamik som finns i en klass inte skulle g att fordndra. Vad goér man da om man har
en grupp som inte fungerar?

Under mina fyra VFU-perioder har jag varit i fyra olika klasser och dédrmed ocksa upplevt
fyra helt olika typer av grupper. Jag intresserade mig tidigt for just gruppdynamik och allt
som hor till, vilket har f6ljt med mig i1 varje ny klass jag har varit i. Jag har stéllt mig frdgorna;
Varfor fungerar grupper s olika? Vad dr det som gor att de fungerar pé ett sirskilt sitt? Hur
kan ldraren paverka den gruppdynamik som finns i klassen? Holme och Solvang (1997)
redogor for att den utgangspunkten som forskare har dr de forutfattade meningar som finns
med sedan innan, eller snarast den forforstaelse man har, som kommer frdn exempelvis egna
erfarenheter som det gjorde 1 mitt fall, och dessa bor utmanas i en studie. Gruppdynamik ar
ocksa ndgot som inte utvecklas av sig sjilvt och funderingar kring vilka faktorer i ldrarens
roll, s& som relationen till eleverna, hur de leder gruppen och vad de 4r medvetna om 1 sitt
handlade satte ocksa igang mina tankar.

Det situerade larandet innebér att det som skapas inom klassrummets vdggar inte skapas pa
samma sitt ndgon annanstans. I klassrummet &r liraren en ledare och besitter darfor en enorm
makt att fordndra de fOrutséttningar som finns i gruppen (Asplund, 2001). Léraren kan ses
som den viktigaste skaparen av ett sammanhang dir eleverna tar till sig kunskap. Om ldraren
kan paverka sammanhanget och dirmed gruppdynamiken sd utgér det en maktutovning fran
lararens sida. Eleverna paverkas av gruppdynamiken, bade kanske av vad de lir sig i
kontexten men ocksa vad de tar med sig ut frdn det. Om gruppdynamiken &r situationsbunden
till klassrummet, av hur stor vikt dr da lararens arbete med detta? En utgdngspunkt fér denna
studie dr antagandet att lararen har makt att paverka gruppdynamiken i klassrummet och kan
troligtvis fordndra en hel del. Vad kan till exempel en grupp med god gruppdynamik skapa?
Mgjligtvis ett gott klassrumsklimat dir eleverna kdnner sig trygga och ocksa sjdlva tar ansvar
for sin roll i gruppen. Men en icke-fungerande grupp behdver inte vara utdomd och hér
kommer ldrarens stora paverkan in. Det dr delvis vért ansvar som ldrare att gora eleverna till
goda medborgare och i ldroplanen kan vi finna att ldraren skall "tillsammans med eleverna
utveckla regler for arbetet och samvaron i den egna gruppen, och samarbeta med hemmen i
elevernas fostran samt klargora skolans normer och regler som en grund for arbetet och for
samarbete.” (Skolverket, 2011 s. 13) Ett av skolans mal, enligt nu gillande l4roplan, 4r ocksa
att varje elev skall “respektera andra ménniskors egenvirde, ta avstdnd fran att méinniskor
utsdtts for fortryck och krinkande behandling, samt medverka till att hjdlpa andra ménniskor.”
(Skolverket, 2011 s. 12)

Min teoretiska utgdngspunkt i den hér studien 4r det situerade larandets betydelse och vad det
kan innebéra for autentiska platser, s& som ett klassrum. For att kunna fa till en miljo dér
larandet utvecklas som bist krdvs en fungerande gruppdynamik och mgjligtvis &r ldrarens
ansvar i ldrar-elevrelationen den forsta och kanske en av de viktigaste utgdngspunkterna? I
studien utgdr jag frdn det sociokulturella perspektivet som betonar att man lir i samspel med
varandra och utvecklas tillsammans i grupp. Ett 1dngsiktigt mal {for ldrare dr att eleverna sedan
skall ut i1 arbete ddr de skall fungera i grupp och kunna samarbeta. Det &r da extra intressant
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vad som utvecklas i deras olika klassrum och vad det gér med klimatet, tryggheten och
framforallt; gruppdynamiken. Jag dr alltsda speciellt intresserad av vad gruppdynamiken i
forhallande till larar-elevrelationen kan ha for betydelse i den situerade undervisningen.

1.1 Disposition

Denna studie ar uppdelad i sju huvuddelar (inledning, syfte och problemformulering,
bakgrund, metod, resultat och analys, slutdiskussion samt referenser). Under huvudrubrikerna
finns flertalet underrubriker for att tydliggora innehéllet. Under resultatet presenteras ldrarnas
intervjusvar under fem olika huvudteman. Observationerna i sig kommer inte att presenteras i
studien eftersom de framst fungerade som diskussionsunderlag f6r mina intervjuer. I sista
kapitlet finns min diskussion dér jag presenterar en bakgrundsdiskussion, en metoddiskussion
innehdllande en metodkritisk del samt en resultatdiskussion. Avslutningsvis finns
slutdiskussionen, pedagogiska komplikationer samt forslag till fortsatt forskning.



2. SYFTE OCH PROBLEMFORMULERING

2.1 Avgransning

Mot bakgrund av ett intresse for gruppdynamikens betydelse i klassrummet har studien tagit
sin utgangspunkt i observationer av ldrare i deras ordinarie vardagliga klassrumsmiljo. I
anslutning till dessa observationer har fem ldrare intervjuats angdende deras syn pa
gruppdynamik och hur de anser att de kan paverka den samt deras uppfattning betréffande
relationerna mellan ldrare-elev i klassrummet.

2.2 Syfte

Syftet med studien dr att & en fordjupad forstaelse for hur larare i de légre &ldrarna ser pé sin
egen roll i klassrummet gillande gruppdynamik samt pa vilka sétt de anser att relationen
larare-elev kan vara betydande i férhdllande till gruppdynamiken. For att tydliggdra mitt syfte
kan detta konkretiseras i tva frigestdllningar:

2.3 Fragestillningar

*  Hur upplever ldrarna att de kan paverka gruppdynamiken i klassrummet?

* Vad har ldrarna for uppfattning om vad ldrare-elevrelationen kan ha for betydelse i
relation till gruppdynamiken?



3. BAKGRUND

Grupper och gruppdynamik &r ett vil beforskat falt och det skulle vara omgjligt for mig att ga
in pa ett sd stort omrade som grupper overlag i den hér studien. Som ett resultat av det
kommer jag hdr att avgrinsa studien och endast g& in och berdra grupper i relation till
gruppdynamik i klassrummet, nimligen det som #r mitt fokusomrade. Aven detta utgor ett
stort forskningsfalt, men jag kommer att berdra sddant som har betydelse for denna studie.

3.1 Teoretisk utgingspunkt och tidigare forskning

Nedan beskrivs inledningsvis det stora féltet sociala relationer och socialt samspel som
gruppdynamik ingar i. Direfter introduceras den teoretiska utgangspunkten for den hér
studien - det sociokulturella perspektivet. Tidigare forskning och litteraturbeskrivning
presenteras under rubrikerna situerat ldrande, grupper och gruppnormer och lirarens roll i
ledarskap och makt.

3.1.1 Sociala relationer och socialt samspel

Professorn Jonas Aspelin (2001) redogdr for Robert Blake och Jane Moutons begrepp
“uppgiftsorienterad” och relationsorienterad”. Traditionellt, om vi gar bakat i tiden har
skolan lutat mer &t det forstndmnda begreppet. Innebdrden av “uppgiftsorienterad” dr att
skolan mestadels fokuserat pa prestationer i form av arbete samt att nd kunskapsmalen pa det
mest effektiva sittet. "Relationsorienterad” innebér istdllet att mer fokus riktas pd den sociala
aspekten, social gemenskap och vilbefinnandet. Forfattaren nidmner ocksa att just
relationsdelen &r den delen som har blivit &sidosatt i skolans vérld och menar att det bésta
resultatet formodligen skulle fas genom en blandning av dessa tva sitt. Doktor Holfve-Sabel
(2006) konstaterar ocksa 1 sin avhandling att vid en utvirdering av skolan sd ldgger man oftast
storst vikt pa kunskaper och fardigheter och inte lika mycket pa det som &r svarare att méta
som de sociala och emotionella praktikerna. Utdver det finns det andra viktiga syften med
skolan, exempelvis attityder och vdrderingar.

Aspelin (2001) menar vidare att det finns tvd olika synsétt p4 hur man kan se pd de sociala
relationerna i undervisningen; det instrumentella och det interaktionistiska. Det forstndmnda
beskriver att ldraren upplevs som en typ av hantverkare dér den dr medveten om
konstruktionerna av relationer i klassrummet och aktivt arbetar med dem. I detta arbete verkar
man inom relationerna genom att komponera dem, fordndra dem och omforma dem vid
behov. I det andra synséttet ser man pé relationerna snarare som nagot som skapas i samspel
mellan mianniskor men ldraren &r fortfarande narvarande och aktiv deltagare. I sin enkétstudie
som har till syfte att undersoka pa vilka sitt stodjande relationer har ett samband med
elevernas motivation och studieresultat, beskriver Kathryn R. Wentzel just det upplevda
stodet fran ldraren som ndgot unikt. Den proximala utgdngen har visat sig i1
klassrumsfunktionen dé eleverna tar till sig regler och normer i klassrummet. Thomas Farmer,
Meghan McAuliffe Lines och Jill V. Hamm (2011) sammanstéller flera forskares tankar kring
det kollektiva och individuella samspelet mellan ldrare-elev. Det dr detta samspelet som
skildrar den sociala miljon i1 klassrummet. Det talar ocksd om vilka sorts relationer som
existerar eleverna emellan. Den sociala miljon speglar ocksd de sociala relationerna i
klassrummet i form av samarbetet mellan eleverna och relationerna dem emellan (Holfve-
Sabel, 2005).

Gruppdynamik kan betraktas som en del av det stora begreppet sociala relationer. I skolans
vérld kan de sociala relationerna exempelvis betyda relationer mellan ldrare-elev. Tidigare
forskning pévisar vikten av den typen av relation for att fi till en bra gruppdynamik. I
doktorsavhandlingen Fértroendefulla relationer mellan ldrare och elev av Annika Lilja
(2013) redogor hon for vikten av just denna typ av ldrare-elev-relationer. Hon papekar att de
goda relationerna delvis uppstidr genom trovdrdighet, hinsynstagande till eleven och att
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lararen framstar som en sjdlvklar ledare. Farmer et al., (2011) menar att for att genera
betydelsefulla sociala relationer dr det viktigt att sira pa rollen som lérare och elev i barnens
sociala utveckling. Ann-Louise Ljungblad (2016) har skrivit en doktorsavhandling som &r en
relationell studie dir hon 1 sitt resultat beskriver att ldrarna upplever att relationerna dr
betydelsefulla och att de inte fick med nagon formell relationell utbildning under
lararutbildningen vilket var dnskvirt frdn deras sida. De upplever att sddana relationer har fétt
véxa fram tillsammans genom erfarenheter med eleverna.

I en artikel i Lararnas tidning beskriver professor Tomas Jungert (2016, oktober) att en studie
som har gjorts pad skolbarn i 12-arsaldern visar pa hur viktiga de varma relationerna larare-
elev dr och att dessa kan gora sé att elever ingriper mot mobbning. Studien visar bland annat
att lararens egenskaper som att till exempel ha en vénlig attityd och vara empatisk eller att
tillsammans med eleverna arbeta mot oridttvisor, speglar sig i elevernas sitt att visa empati
mot skolkompisarna. Jungert menar vidare att om det finns mycket konflikter i larare-elev-
relationen sé 16per det storre risk att eleven inte ingriper mot mobbning eller till och med att
eleven sjdlv deltar i mobbningen for att forskaffa sig makt. Vikten av ldrarens kdinnedom om
de sociala relationerna i klassrummet dr utifran detta en viktig utgangspunkt for studien.

3.1.2 Sociokulturellt perspektiv

Att vi ldr oss 1 ett sammanhang med hjdlp en kontext och i samspel med varandra leder oss in
pa det sociokulturella perspektivet och den ryska pedagogen och filosofen Lev Vygotskij
(1896-1934) (Lundgren, Siljo & Liberg, 2010). En teori som dominerade synen pé ldrandet
nagot tidigare var det konstruktivistiska dir man betonade att ldrandet var en inre mental
konstruktion. Under 1980-talet kom sedan den sé kallade sociokulturella vindningen. I den
teorin utgar man alltsd istillet fran att ldrandet &r socialt konstruerat och man menade att
larandet flyttade ut ur individen och man sig nu kunskap som en "’kollektiv resurs”. I och med
den sociokulturella vindningen fick ldrandeforskningen en annan syn pd den pedagogiska
verksamheten i1 skolan. Istéllet for fokus pa individernas osynliga mentala konstruktion av
kunskap tittade man nu mer pd sammanhanget dir larandet 4ger rum (Jensen, 2011).

Vygotskijs teori kring pedagogik var att vi inte lar oss nagot enskilt och ensamma utan han
fokuserade pa aktiviteten som sker mellan vdara huvuden, alltsa vad vi gor tillsammans med
varandra. Med detta menas att utan yttre aktivitet utanfor vara huvuden, som till exempel stod
av hjdlpmedel i kulturella miljoer, skulle ingen inre process skapas. Med det sociala larandet
menas att det vi ldr oss tillsammans kan man direfter gora sjdlv, “mitt inre tdnkande har
foregatts av yttre tankande tillsammans med andra.” (Strandberg, 2009 s. 10-11)

Synen pa utveckling och ldrande omfattas av att minniskan utvecklas konstant. Ett ytterligare
kint begrepp inom den sociokulturella traditionen dr ”Zone of Proximal Development” — den
ndrmaste proximala utvecklingszonen. Vygotskijs syn pa att ldrande och utveckling ar
standigt pagaende processer hinger samman med denna utvecklingszon. Han menade att nér
en elev har tagit till sig ny kunskap dr den véldigt nédra att ta till sig ytterligare kunskap.
Utvecklingszonen dr for ldraren ett sitt att kunna lotsa och orientera sina elever att pa bésta
satt hantera det kulturella redskapet och Vygotskij understrok att eleven har ett behov av stod
och hjilp av den vuxne for att utveckla kunskap (Lundgren et al., 2010).

John Dewey (1859-1952) var en amerikansk filosof, psykolog och didaktiker som utvecklade
pragmatismen i amerikansk filosofi och som brukar férknippas med uttrycket “learning by
doing”. Formuleringen innebér att man gjorde arbetet i skolan mer anpassat till elever med
olika sorters behov dér man kan blanda in praktiska uppgifter med 6vriga &mnen i skolan.
Dewey kopplas oftast ithop med den filosofiska traditionen pragmatismen som har en
filosofisk utgdngspunkt som handlar om att om ménniskor kan anvénda sig av nagot som de
lart sig, till exempel 1 olika situationer eller problem de stoter pa (Lundgren et al.,). Sévil
Vygotskij som Dewey forknippas ofta med situerat larande och fran det sociokulturella
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perspektivet och pragmatismens syn pa lirande kommer jag nu mer specifikt att gd pa det som
ar av stort intresse for just denna studie; det situerade larandet.

3.1.3 Situerat lirande

Utgdngspunkten i det hir avsnittet dr att i ett klassrum finns en grupp som ska ta till sig ny
kunskap men ocksa fungera som en grupp for att kunna utvecklas tillsammans och samarbeta
med varandra. Klassrummet &r ett socialt sammanhang och kontextbunden. For att kunna
komma dit dir det situerade ldrandet dr av betydelse for elevernas kunskapsinhdmtning i
klassrummet kravs en fungerande gruppdynamik som da blir en grund for att ett situerat
larande skall astadkommas.

Hult (2001) beskriver det situerade larandet som ett lirande som nér du vl har lért dig nagot i
en viss situation dr det pd den platsen lattast att anvénda sig av den kunskapen. Det dr dérfor
det situerade ldrandet just dr situerat och var lirandet sker har dérfor stor betydelse. Det
situerade ldrandet innebér alltsd att man ldr sig i en autentisk arbetssituation vilket Furstenau
(2007) beskriver i Hossainys (2012) artikel. En ménniskas aktivitet ar alltid situerad — vi utfor
den 1 en karakteristisk miljo. Ett av Strandbergs (2009) exempel ir att “det ar lattare att ldra
sig till bilmekaniker i en bilverkstad &n vad det &r pa en 6de 6.” (s. 11-12) John W. Schell och
Rhonda S. Black (2007) menar att det &r i de sociala sammanhangen det verkliga ldrandet
forekommer. Han diskuterar tre aspekter av sociologi som &dr nyckeln for det situerade
larandet, dessa tre &r; utvecklandet av gemenskap som tradition, frimja motivation och i sa
hog grad som mdjligt 6ka samarbetet i vart samhille. Elevernas ldrande kan paverkas av olika
undervisningsstrategier som ldraren valjer att anvinda och som kan vara i linje med dessa
ndmnda aspekter. Genom att vilja den mest ldmpliga metoden far eleverna kunskap som
gynnar dem (Unal, 2010). Den kunskap som vi forvirvar genom livet, som till exempel att
ldsa eller kunna ett sprék finns inte med fran fodseln utan det dr ndgot som vi utvecklar och
det dr tack vare var omgivning som pédverkar vilka vi dr (Strandberg, 2009).

Etnologerna Lave och Wenger (1991) har skrivit texter som har varit av stor betydelse for
forstaelsen av det situerade ldrandet och de diskuterar termen “legitimt perifer deltagande”.
Termen &r en process som sker genom att befinna sig i en social praktik kan man ga frin att
inte ha s mycket kunskap och ddarmed vistas i periferin till att anskaffa sig mer och mer
kunskap i1 den sociala kontexten och da g& mot en full delaktighet i en sociokulturell praktik.
Dock ér larandet i praktiken inte bara placerad ndgonstans och oberoende av ndgot annat utan
den &r en integrerad del i var levda virld. En individ som samspelar aktivt med den sociala
omgivningen kan fordndra sitt agerande i praktiken vilket visar pé att ldrandet ar forenat med
den sociala praktiken. Ur den sociala praktiken och ur ett sammanhang uppstar ldrande och
kunskap. Forfattarna betonar vidare att legitimt perifer deltagande varken é&r en
utbildningsform, pedagogisk strategi eller en undervisningsteknik utan en analytisk syn pa
larande vilket skall hjélpa till att forsta ldrandets process. I ett sammanhang for ldrande, till
exempel i en utbildningsform, sker ldrandet genom legitimt perifer deltagande oavsett vilken
utbildningsform det &r eller om det ens finns ndgon planerad utbildningsform.

Att ldraren utmanar eleverna men &dven att ldraren sjdlv deltar i utmanande aktiviteter i
klassrummet kan oka elevernas motivation; nagot som kan beskrivas genom scaffolding.
Scaffolding kan ses som en funktion i situerat ldrande (Hossainy, 2012) och betyder att nér en
elev skall ldra sig ndgot nytt sd kan man se det som att den kunnige, alltsa ldraren, metaforiskt
bygger en stillning runt eleven for att denna skall kunna ta sig vidare. I bérjan &r man som
elev i behov av ett vildigt stort stod vilket avtar ju mer eleven lir sig (Lundgren et al., 2010).

3.1.4 Grupper

Kinslan av att tillhdra en grupp och kidnna gemenskap édr ndgot som ar viktigt for elever i en

klass nér det géller deras utveckling men dven medvetenheten géllande gruppens betydelse

skriver Lowenborg och Gislason (2003). Forfattarna menar vidare att det ocksd ar oerhdrt
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viktigt att synliggdra att det finns olika roller 1 gruppen vilket ar en forutsattning for att kunna
reformera eventuella negativa roller. Svenska Akademien (SO, 2009) forklarar ordet
gruppdynamik pé foljande sitt; “det psykologiska samspelet i en (mindre) grupp méinniskor.”
Stiwne (1998) beskriver begreppet grupp som en ”samling individer som kan lokaliseras i tid
och rum, har ett visst antal medlemmar, en viss bestindighet i tid, eventuellt 4r forenade av en
viss uppgift och eventuellt karaktériseras av nagon grad av sammanhéallning.” (s. 127)

Svaret pd frdgan hur det kdnns att befinna sig i en specifik grupp beskriver vilket typ av
gruppklimat som foreligger. Atmosfiaren i sig utmdrker kénslan i gruppen som kan vara
lekfull, konkurrerande, trygg/otrygg, ha speciella krav, kidnslan av att vaga yttra sig, laganda
etc. I en klass exempelvis dr det inte sjdlvklart att gruppklimatet &r bra och for att utveckla ett
bra klimat kan en id¢ vara att kartldgga varderingar, normer och klimat. Det &r dven viktigt att
gruppen tillater ett Oppet klimat som gor att man kénner att man végar ifragasitta nagot som
inte upplevs fungera vilket kan vara en bidragande faktor till ett fungerande gruppklimat
(Lowenborg & Gislason, 2003). I alla typer av olika gruppkonstellationer finns ocksa normer
och virderingar. Virderingar dr individuella dsikter som varje individ i en grupp har. Dessa
kan vara medvetna eller omedvetna, uttalade eller outtalade. For gemensamma vérderingar pa
skolan krivs virdegrundsarbete. Normer styr vért forfarande i sociala konstruktioner och kan
ses som oskrivna regler. Till skillnad fran vérderingar sé bér vi inte med oss normer pa samma
satt. De ér situationsbundna vilket betyder att de normerna som till exempel géller i hemmet
ar inte alltid samma normer som géller i skolan (Lowenborg & Gislason).

3.1.5 Ledarskap och makt

Forskning visar pa att hur lararen hanterar sin roll i klassrummet genom att arrangera och
organisera paverkar elevernas vdlmaende och dven resultat gillande skolarbete (Granstrom,
2007). Lowenborg och Gislason (2003) understryker vikten av att liraren som ledare
“reflekterar och medvetandegdr den makt han/hon har i relation till eleverna. Det dr ocksé
viktigt att ldraren begrundar sin makt och sitt inflytande i utdvningen av lararledarskapet.” (s.
25) For att vara en sé bra larare som mojligt krdvs det att man kan reflektera dver sin ledande
roll i klassrummet menar Lowenborg och Gislason. I den rollen ingér exempelvis att utveckla
metoder betrdffande arbetssitt vilket i sin tur leder till 6verblick dver gruppen. Nilsson (1993)
framhdver att ledarskap i form av att hantera eller leda grupper inte &r nagot man kan
inforskaffa sig, utan det dr nigot man har eller inte har. Diremot kan man utveckla sitt
ledarskap genom att forvdrva kunskap genom erfarenhet och reflektion. Gruppstruktur dr
ndgot som dr nddvandigt for en ledare att inneha kunskaper om. Gruppstruktur bestér av “yttre
ramar, mal och normer (nir de vél &r fastlagda), roller, relationer, ledarskap, makt och
inflytande” (Nilsson, s. 14), vilka ar grundliga bestandsdelar i min studie.

En ldrares uppgift dr ocksd att skapa ett bra arbetsklimat och végleda gruppen skriver
Lowenborg och Gislason (2003). I Farmer et als., (2011) vetenskapliga artikel beskriver de
uttrycket ”den osynliga handen” som dr en metafor av Dr. Cairns och redogér for det sociala
nétverket i klassrummet. Lérarens roll i och med den metaforen betyder att liraren tar ett steg
tillbaka 1 klassrummet och finns mer 1 bakgrunden géllande elevernas relationer.
Lowenborg och Gislason, diskuterar vidare hur det ingédr i ldrarens ledarskap att stirka
gruppens gemenskap. Ledarskapet 1 klassrummet bendmns ibland som klassrumsledarskap
och malet &r att frimja ldrandet. Stensmo (1997) yttrar sig i boken Lédrarens arbete
(Lowenborg & Gislason, 2003) angaende fem nyckeluppgifter i lararens ledarskap; planering,
kontroll, motivation, gruppering och individualisering. Kortfattat kan dessa tolkas som
foljande; planeringen som den Gvergripande uppgiften da den innefattar planering for de
andra uppdragen som ledare i klassrummet. Kontrollen kan ses som den gemensamma tid
man disponerar i forhdllande till uppgifterna och varandra. Motivationen innefattar hur lararen
finner elevernas arbetsmotivation. Gruppering handlar om pé vilket sétt ldraren viljer att de
skall arbeta gruppméssigt. Framjandet av inlérningens kvalitet kan pdverkas av dessa olika
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typer av grupper. Den sistndmnda, individualisering, innebdr att ldraren gor individuella
studieplaner for enskilda elever. Sett frdn en annan vinkel &n fran forskningsvirlden pastar
lektorn Lars-Ake Kernell (2010) att liraryrket &r det mest komplexa yrket eftersom det ingar
bade att ha grundliggande relationer men ocksd att konstant utveckla dessa. I den
utvecklingen ingér att varje enskild individ delvis skall ha forstaelse for sig sjdlv samt for den
vérlden man lever i och dirmed omgivningen runt om en. Detta sker i direkta eller indirekta
modten med méanniskor. Forfattaren vill framhélla relationernas betydelse for verksamheten
och menar att det relationella #r i fokus for den som undervisar. Aven om en elev enskilt skall
forsoka forsta till exempel en faktauppstillning sé skall det senare formodligen anvéndas i ett
annat sammanhang med andra ménniskor. Det gir enligt detta resonemang inte att komma
ifrdn vikten av moétena och relationerna. Lirarens flerdelade roll diskuterar &ven Lowenborg
och Gislason (2003 s. 212); “en viktig uppgift for skolan dr att stirka eleverna i deras
utveckling mot sjdlvstandighet. Det &r ett staindigt méinskligt dilemma att kunna behalla sin
individuella sdrart och sjélvstaindighet men samtidigt ingd i gruppens gemenskap.”



4. METOD

I foljande avsnitt presenteras metodvalen som ligger till grund for studien. De foljs av
beskrivning av undersokningsgruppen och innehaller en presentation av de intervjuade ldrarna
foljt av metoderna observation och intervju samt hur genomforandet gick till. Direfter
redogors studiens reliabilitet och validitet. Avslutningsvis beskrivs de etiska
forskningsdverviganden som gjorts i denna studie.

4.1 Metodval

Syftet med studien dr att & en fordjupad forstaelse for vad, enligt lararna, relationerna mellan
larare-elev 1 klassrummet har for betydelse betraffande gruppdynamiken samt pa vilka sétt
lararen kan péverka gruppdynamiken i klassrummet. Valet av studie foll pé att kombinera tva
kvalitativa metoder; observation och kvalitativ intervju. For att kunna undersdka det jag
verkligen ville undersoka utfordes forst observationer for att kunna se ldraren och eleverna
och deras vanliga agerande i klassrummet. Observationen lag sedan till grund for intervjun for
att kunna anvinda exempel fran klassrummet i samtalet med ldraren samt delvis stimma av
om min bild av lektionerna stimde Gverens med lirarens. Jag ville ocksa fa insikt 1 deras bild
av lérarrollen i klassrummet. I en observation &r fordelen att man observerar det som sker just
nu men man har inte moéjlighet till forklaringar till de fragor som uppstar i situationen (Kylén,
2004) och darfor utgdrs alltsd mitt empiriska material av tvd metoder. For att testa utfallet av
observationer som grund for intervjuerna genomfordes en pilotstudie i en mindre skala innan
studien (Patel & Davidson, 1994). Pilotstudien hjilpte mig delvis att inse att uppldagget med
observation som grund for intervjun var nigot som fungerade bra samt att fi mig att forstd
vad jag &mnade fa insikt i.

Patel och Davidson (1994) ndmner tvd olika typer av observationer; strukturerade och
ostrukturerade. I den forstnimnda kan man i forvig bestimma i ett observationsschema vad
som skall observeras och i det andra fallet utgar man fran sitt syfte och forsoker fa s& mycket
kunskap som mgjligt. Observationerna kan ocksa betraktas som Oppna eller dolda, dir man i
de 6ppna presenterar vilka faktorer det 4r man observerar och motsatsen &r att de inte kénner
till dessa faktorer. Att delta aktivt eller passivt dr nagot man ocksa fér ta stéllning till i en
observationssituation (Holme & Solvang, 1997). Observationerna som gjordes i min studie
kan betraktas som en blandning av dppna och dolda. Lérarna visste delvis om mitt syfte med
studien men inte eleverna. Dock var den Oppen i den grad att de visste att jag befann mig 1
klassrummet och observerade ndgot. Rollen jag intog var en passiv roll, alltsd jag deltog ej i
deras aktivitet, detta for att fa se sa mycket som mojligt av deras vardagliga klassrumsarbete
och klassrumsaktivitet.

Kvalitativa intervjuer kan ha bade en lag eller hog grad av standardisering och ddrmed var
vara mer eller mindre styrda. De dr dé strukturerade eller ostrukturerade (Patel & Davidson,
1994) och i mitt fall var graden av standardisering pd mina intervjuer medel i form av att mitt
uppldgg av intervjufrdgor bestod av bade strukturerade och ostrukturerade fragor. Detta
resulterade i att jag inte bestimde ordningsfoljd utan stillde dessa som de passade in i
samtalet. I sddana fall finns en del frageomrdden som skall tickas, men de kan stéllas pa olika
satt utefter intervjuns géng och anpassas efter intervjupersonen och situationen (Kylén, 2004,
Patel & Davidson, 1994 & Stukat, 2011). Motsats dr ett fardigt frigeformuldr dér man till
exempel kan ha som mél att jimfora och generalisera (Patel & Davidson).

En betydande anledning till att detta passade bést in pd min studie var att jag hade
observationerna som underlag for intervjun vilket ocksa betyder att resultatet skulle se olika ut
beroende vilken klass eller ldrare jag hade kontakt med. Valet av en semistrukturerad intervju
utgjordes pa grund av att jag ville kunna anvinda samspelet med ldraren och kunna stélla
foljdfragor som till exempel ’vad menar du med det?” (Stiikat, 2011 s. 44) samt {or att {4 fram
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lararens egna uppfattningar och inte vara for styrd av nagra intervjufrdgor. En kritisk aspekt
med sddan intervju r att eftersom den inte dr sa strukturerad sa kridver det mycket i sjélva
situationen, miljon &r viktig; hur man sitter, tid och plats. En fallgrop ér ocksd att inte ldgga in
personliga virderingar i bdde intervjuerna och observationerna (Holme & Solvang, 1997).
Vissa hdvdar att etnografiska intervjuer (intervjuer som sker i dess vanliga miljo) skall vara
”strukturerade”. Dock uppger Ely (1993 s. 66); ”Varje intervju har en struktur. Skillnaden
ligger i hur den strukturen arrangeras. For en del intervjuer dr strukturen forutbestimd. For
andra formas den under processens lopp.”

Ett ytterligare alternativ for mig hade varit att géra en kvantitativ studie i form av en enkét
med antingen eleverna, hur de upplever att ldraren paverkar gruppdynamiken i klassrummet
eller d4 med sjdlva lararna. Det finns dels enkédter som skickas ut via post eller s& kan man
gora dem “under ledning” och da tréffar man de personer som skall fylla i enkéten (Patel &
Davidson, 1994). Jag valde dock bort alternativet enkdt dd jag upplevde att jag skulle fa ut
mer av observation och intervju dir jag kunde stélla f6ljdfragor pd deras svar pa ett annat sitt.
En annan anledning &r ocksa att enkét kan vara ett mycket tids- och resurskrdvande forlopp
(Holme & Solvang, 1997) och den tidsramen fanns inte inom ramen for denna studie.

4.2 Undersokningsgrupp

Till mitt empiriska material beréknade jag att observera tva lektioner och intervjua fem lérare.
Jag observerade och intervjuade fem olika ldrare, fyra stycken i arskurs 4-5 och en i arskurs 2.
Malet var att hdlla mig pa mellanstadiet vilket jag inte lyckades med helt men detta bortfall dr
enligt mig inte ndgot som paverkar resultatet ndmnvért eftersom det jag vill studera handlar
om gruppdynamik i klassrummet vilket jag &nda fick se. I tre fall fick jag observera tva
lektioner med samma ldrare och i de andra fallen var det en ldngre lektion. Observationerna
var sedan, som sagt, ett underlag for de larare som holl i lektionerna for att f& gréva djupare i
deras synsitt pa gruppdynamik samt hur de kan paverka den. Lararna som intervjuades ér alla
frdn samma skola i vidstra Goteborg. Lérarna behovde inte ha nagon specialkunskap eller
liknande utan mitt enda krav var att de var legitimerade ldrare, hade en klass eller klasser som
de undervisade storre delen i. Urvalet av undersokningsenheter &r en central del i sjdlva
undersokningen och syftar till att undersdka personer som kan bidra med information om det
man vill veta. D4 det &r ldrarens syn pd deras pdverkan av gruppdynamiken i klassrummet o1l
det sig ganska naturligt att intervjua just ldrarna vilket ocksa kallas respondentintervju. I en
sadan intervju dr personen vi intervjuar sjdlva delaktiga i de fenomen vi studerar (Holme &
Solvang, 1997).

4.2.1 Presentation av lirarna

Ldrare A

Arbetar i en 5:a. Har varit ldrare i 12 dr. Arbetar parallellt med ldrare C i tvé klasser.
Undervisar i svenska, engelska och SO i bada klasserna.

Ldarare B
Ar idrottslirare i drskurserna 1-6. Verksam ldrare i 30 &r. Undervisar i hiilften av klasserna pé
skolan tvd &4 60-minuterslektioner i veckan.

Ldrare C
Ar inne p4 sitt andra &r som ldrare och arbetar parallellt med lirare A i tva 5:or. Undervisar i
NO och teknik och dr resurs i svenska och matematik.

Ldrare D
Svenska som andrasprékslirare. Tagit dver klassen hon undervisar i mitt i terminen. Varit
larare 1 9 &r och har for tillfdllet en 4:a. Arbetar ocksé parallellt i tvd klasser.
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Ldrare E
Larare i en 2:a och har varit ldrare 1 16 ar. Klassen har fyra halvklasspass i veckan dér en
fritidspedagog har andra halvan.

4.3 Genomforande
I studien genomfordes tva metoder, observation som underlag for foljande intervjuer. Nedan
beskrivs hur utforandet av dessa gick till.

4.3.1 Observation

Infor observationerna hade lidrarna informerats om att studien handlade om ”’gruppdynamik i
klassrummet” men inte mer dn sa, detta for att jag inte ville pdverka deras sétt att bete sig i
klassrummet, vilket géllde bade ldraren och eleverna. Eleverna visste inte varfor jag var dar
utan endast att det var observation till ett examensarbete. Det fanns tvd observationspunkter
som tog min uppmarksamhet; “hur ser det ut i klassrummet ndr det giller grupper?” samt “hur
paverkar ldraren gruppdynamiken?” Valet av fi observationspunkter var medvetet for att sa
bra som mdjligt kunna fokusera pé det jag verkligen ville fa syn pa. Fran anteckningarna jag
fick fran observationerna utformade jag flertalet utgangspunkter och faktorer som lag till
grund for min kommande kvalitativa intervju.

4.3.2 Kvalitativ intervju

Vid de kvalitativa intervjuerna informerade jag varje larare vilket syfte studien hade och
garanterade dem anonymitet. Mitt uppldgg av intervjufragor bestod av bade strukturerade och
ostrukturerade fragor och dirfor hade jag inte bestimd ordningsf6ljd utan stillde dessa som de
passade in i1 samtalet. Varje intervju spelades in vilket sedan sammanstéilldes genom
transkribering. Det transkriberade materialet utgér ca 19 sidor text och langden pa
intervjuerna ér 13 — 40 minuter.

4.4 Studiens tillforlitlighet
En god validitet handlar om att undersdka det som avser att undersdkas samt reliabilitet att

den skall goras pé ett tillforlitligt satt. Dessa bdda begrepp ér sdledes beroende av varandra.
(Patel & Davidson, 1994).

4.4.1 Reliabilitet och validitet

En statistisk studies resultat innebdr ndstan alltid felvdrden vilket beror péd brister i
instrumentets tillforlitlighet. Ju farre felvirden man féar desto ndrmre kommer man det sanna
vérdet hos en individ skriver Patel och Davidson (1994). Reliabiliteten, palitligheten, har en
storre roll 1 de kvantitativa undersdkningarna an i de kvalitativa d& de kvantitativa har en
statistisk representativitet 1 fokus (Holme & Solvang 1997). I en kvalitativ studie innebér
métning av reliabiliteten istéllet att man gor en tolkning och syftet dr att fi en tydligare
forstaelse for vissa enskilda faktorer. Mélet dr att utifrdn det man studerar skapa sig en mer
nyanserad bild av vissa delar inom sociala férhdllanden. I mitt fall handlar det om att det ar
larare 1 klassrum jag studerar och intervjuar eftersom mitt syfte handlar om relationer och
larares pdverkan (Holme & Solvang). Exempel pa brister med denna typ av métning &r att
forskaren och/eller den som blir intervjuad feltolkar frigor/svar. Aven yttre omstindigheter sa
som storningar utifrdn och formen just den dagen hos den som blir intervjuad paverkar. I min
studie finns det risker att matningen av lidrarnas svar har inneburit att jag har tolkat dem pé ett
sétt som de inte skulle halla med om. Ett sitt att 6ka reliabiliteten pa sin undersokningsmetod
ar att utfora en test-retest-metod som innebér att man repriserar sin métning for att se om
resultatet blir detsamma (Stikat, 2011). I en kvalitativ studie, framfor allt dir det situerade
larandet star i fokus, utgdr inte detta nagot forskaren alls kan striva efter.
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Med validitet menas att man méter det som man avser att méta, det vill sdga hur giltig den dr
(Holme & Solvang, 1997). Forfattarna menar att det &r littare att fa mer valid information i
kvalitativa studier pd grund av att man vanligtvis dr ndrmre det som skall studeras. Ett annat
skél dr ocksa att ldraren 1 det hér fallet kan paverka sin medverkan. En svarighet i giltigheten
ligger hos mig som forskare. Min tolkning av situationen behdver inte stimma dverens med
det som den intervjuade till exempel menar. Frdgan om hur passiv eller aktiv jag skall vara for
att f4 fram sd giltig information som mojligt dr ocksa svért att veta i forvdg (Holme &
Solvang).

4.5 Etiska principer

Ur samhillspunkt finns det dels ett forskningskrav som innebér att forskning skall bedrivas
och den forskningen skall innefatta fragor som &r betydande och kvalitén skall vara av hog
klass. Det andra kravet handlar om individskyddet som kan delas upp i fyra huvudkrav:
informationskravet, samtyckekravet, konfidentialitetskravet samt nyttjandekravet. I min studie
har jag tagit hinsyn till de fyra etiska principer fran Humanistisk-samhéllsvetenskapliga
forskningsridet (Vetenskapsradet, 2002).

Om jag hade anvént observationer som redovisats hér sa hade jag behovt fordldrarnas tillstdnd
att deras barn skulle ingd i en studie. I detta fall har jag alltsa inte for det forsta redovisat detta
1 resultatdelen och for det andra riktade sig mitt intresse framst mot ldraren och aldrig mot
enskilda elever. Infor observationerna informerade jag ldrarna via mail om att observationerna
skulle ligga till grund for intervjuer som skulle ske efterat samt i stora drag vad syftet med
observationen var. I samband med intervjuerna informerade jag ldrarna om att den skulle
komma att anvindas till mitt examensarbete. Jag informerade dem om att intervjun skulle
spelas in och garanterade dem anonymitet. I och med att de fick fragan om att delta i studien
hade de sjdlva ritt att bestimma Over sin medverkan. Géllande svaren de gav mig under
intervjun informerades de om att hanteringen skulle ske pa ett sddant sitt att det ej skall gi att
identifiera ldrarna, eleverna eller skolan. Jag talade ocksd om att materialet till intervjuerna
enbart kommer anvédndas i min uppsats.
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5. RESULTATREDOVISNING OCH ANALYS

Nedan beskrivs mitt sammanfattande resultat med analys utifrdn intervjuerna med de olika
lararna. Jag har letat efter monster och gemensamma ndmnare i ldrarnas svar och ddrmed
funnit de olika kategorierna som besvarar min forskningsfrdga. Analysen av den insamlade
datan géllande ldrarnas paverkan av gruppdynamiken i klassrummet har lett fram till de
kategorier som kan ldsas nedan. Lérarna kommer att bendmnas med bokstidverna A-E som
finns beskrivna under metodavsnittet.

5.1 Att fiasta sarskild vikt vid gruppdynamik

Grupparbeten har blivit ett mer vanligt arbetssitt i skolan och det kan i sin tur grunda sig pé
forskning kring larande. Ibland kan ldrare enbart arbeta med gruppdynamik ndr den inte
fungerar i klassrummet och de avstar dé fran det kontinuerliga arbetet.

Ldrandet i grupp

De senaste aren har ldrare A bdorjat arbeta &nnu mer med gruppuppgifter, delvis tack vare
Goran Svanelid (tidigare lektor vid lararutbildningen, Stockholms Universitet) som har hallit i
foreldsningar om till exempel EPA-metoden (enskilt, par, alla) vilket larare A har testat och
upplevt att eleverna dé utvecklat sitt lirande. Hon uppger att hon mérker en skillnad pa
elevernas larande;

Det dr jattemycket gruppgrejer, just det att de skall vara fler som tanker och inte bara en
och det har ju med det att gora, att jag tror att de ldr sig béttre. (larare A)

Arbeta med gruppdynamik och ndr det inte fungerar

Om det hade funnits &nnu mer tid till att arbeta med gruppdynamik hade ldrare A velat arbeta
med forumteater. Hon beskriver vikten av att arbeta med grupper och gruppdynamik, speciellt
om det inte alls fungerar i klassen och att man da far ldgga undervisningen 4t sidan;

Jag tror.. om det dr sé att det borjar gd képpritt, sd fir man ldgga undervisningen 4t sidan
och inte ha laroplanen i fokus. (ldrare A)

Hon berittar om en tidigare klass dédr gruppdynamiken inte fungerade lika bra och att de da
hade en kvinna fran Sociala resursforvaltningen som besdkte dem och gjorde dvningar med
klassen. Under dessa veckor upplevde hon att det var lite lugnare i klassen och alltsd genom
att skapa goda relationer kunde gruppdynamiken utvecklas framét. Larare D haller med om att
gruppdynamiken maste fungera for att dvriga funktioner i klassrummet skall gd i las;

Det ar ju viktigt liksom, det kan man ju inte séga annat. Det &r ju som i den andra gruppen
dér det inte fungerar i gruppdynamiken och d& fungerar ingenting /.../ S& det &r A och O.
Man maste fa till det p& ndgot sitt. (ldrare D)

Lirare B som arbetar med grupper i en annan utstrdckning d& hon &r idrottslérare uppger att
hon har négra strategier for att fa till en god gruppdynamik. Om det dr nadgot métbart med,
alltsa till exempel en lek didr man kan vinna eller forlora, delar hon medvetet in dem sé att det
blir sa jamnt som mojligt. De gdngerna ndr det &r mer tur med i1 det hela anvénder hon nagot
system som till exempel 1, 2, 3, 4 eller nir de ar fodda, alltsd mer slumpméssigt men hon later
inte dem vélja sjdlva. Om det dr en grupp som blir véldigt passiv forsummar hela klassens fart
framét och dérfor dr hon noga med att fa till en god gruppdynamik. Det géller dven for henne
sjdlv att vara aktiv och pusha dir det behovs, att hela tiden var extremt uppmaérksam.

Sédg att vi har fyra lag och sd ér det ett lag som inte fungerar.. da rékar de andra tre med pa
det. Sa det dr valdigt viktigt att alla grupper fungerar. (larare B)
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Wedin (2007) menar att det dr lararens arbete med strategier som avgdr hur vil relationerna
fungerar. Att visa att man ser eleverna och sméprata med dem kan vara en strategi men ocksé
att visa sig lyhord, visa att man & man om dem samt att hélla det man lovar dr andra viktiga
delar.

Lirare E tycker att hon sjdlv arbetar alldeles for lite med gruppdynamik i klassrummet. Detta
pa grund av att det fungerar sa bra i klassrummet som det gor vilket hon ocksa pépekar ér fel
och hon anser att man borde arbeta med det kontinuerligt. Hon berittar att de saklart tar upp
och pratar om saker om det sker ndgot. Hon tror att avsatt tid for arbete med gruppdynamik
vore en forutsittning for att dstadkomma det. Carolyn Webster-Straton (1999) beskriver i
boken Lérarens arbete (Lowenborg & Gislason, 2003) att det finns nagot som kallas den
“proaktive” ldraren som forebygger arbetet i klassrummet med maélet att minska framtida
problem som kan uppstd. Motsatsen dr den “reaktive” lararen som arbetar med problemen nér
de vil uppkommer.

Det ar ju nér det fungerar som man skall... da skall man ju rida pa det for att det bara skall
fortsdtta. Men ddr dr man lite dum, d& far man bita sig sjdlv i svansen. (larare E)

Kontinuerligt arbete

Vi har klasstid, en timme dér vi har plockat minuter fran alla &mnen och det &r superbra for
det blir liksom ingen stress over att 4h nej jag maste gora det, utan hér finns klasstid till att
ha massage, till att ha... (I&rare A)

Lirare A uppger att de forsoker arbeta fortlopande med gruppdynamik och for att fa detta just
till ett kontinuerligt arbete har de tagit lite tid frdn varje &mne och satt ihop till klasstid pa
schemat som de har 60 minuter en ging i veckan. Just den hédr terminen har de inventerat hur
tryggheten &r 1 klassen och vad det har for utvecklingsomréden.

Dar skall det inte vara den vanliga undervisningen, jobba ikapp eller vad det kan vara.
Négon gang blir det ju sd att man gor det men det skall inte vara pa den tiden. (ldrare A)

I skolan é&r tiden alltid knapp och speciellt pa de korta idrottslektionerna enligt ldrare B. Trots
detta forsoker hon att ha microlektioner dér de kan prata om allt fran vad statisk och dynamisk
trdning dr men ocksd om de sociala bitarna samt prata om vikten av att gora det kontinuerligt.
Hon tycker att det i liroplanen ocksa har blivit tydligare att det inte bara handlar om ”lek och
skutt” och resultat pd idrotten utan att det dr s& mycket mer runtomkring.

Jag tror dnda.. jag tycker det &r sa viktiga grejer och det star ingenstans att vi inte skall gora
det i alla &mnen heller for vi har ju.. vi lyder ju under samma léroplan. (lirare B)

Alla pé skolan har ett ansvar i vad géller sociala relationer, gruppdynamik, trygghet med mera
menar ldrare B. Det star ingenstans att det inte skall arbetas med det i alla @&mnena och oavsett
om du dr pedagog, vaktmaistare eller sjukskoterska sd har du ett ansvar.

Placeringens betydelse i klassrummet

Hur eleverna sitter i klassrummet &r for manga ldrare en medveten strategi for hur
gruppdynamiken ter sig. Larare A och C berittar att just placeringen dr mycket medveten och
att det &r viktigt att de som sitter med varandra ocksé kénner sig trygga ihop;

Har har vi tittat lite pd vilka som kan fungera ihop. Vilka som jobbar ihop bra. Vilka som
kan vara trygga med varandra. /.../ Men visst dr det en tanke bakom placeringen. (ldrare C)
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Léarare D har dven hon fokuserat véldigt mycket pa placering i klassrummet och ser det som
en del av en strategi for att uppné en béttre gruppdynamik. Eftersom hon tog 6ver klassen mitt
i terminen och det var mycket som var upp och ner har hon arbetat en del med det;

Jag har ju mixtrat ganska mycket med det sedan jag kom eftersom det var mitt i terminen
och dé var det ju kaos. Sa dér har det ju blivit att man har flyttat lite dér och lite dér for att
det skall bli mer harmoniskt pé lektionerna. (larare D)

Hon forsoker ha i dtanke att de tillsammans i klassen skall ha gemensamma aktiviteter, det
kan vara ndgon lek eller 6vningar som stirker gemenskapen. D tror pa arbete med empati och
inte att arbeta med att tjejerna “’skall ta mer plats” utan att man skall ldra sig att ge plats;

Nej utan jag vill hellre jobba med den héir empatin, det dr inte det att man skall ta plats utan
man skall ge plats, det dr det mer tror jag. Det ska inte vara att tjejerna skall ta for sig mer
utan killarna eller de som tar plats skall ldra sig backa, det &r inte bara jag hér. (larare D)

5.2 Struktur och ledarskap

I intervjuerna framkom orden struktur och ledarskap flertalet génger vilket pavisar vikten av
detta 1 ett klassrum. Nedan beskrivs pd vilket sétt struktur och ledarskap kan komma att te sig
for att nd en godare gruppdynamik.

Lirare C berittar att det ligger pa henne att vara forberedd infor lektionerna samt ha en
tydlighet och struktur och hon mirker stor skillnad vid dem tillfdllena hon inte har det. Det
behovs tydliga ramar i undervisningen;

Kommer jag oforberedd eller att det hdnder ndgot under dagen sé blir det oftast stokigare
och inte, jag upplever att de behdver i denna grupp séddana ramar for att inte bli pratiga och
stokiga. (larare C)

Strategin for att fi bra struktur &r att vara vél forberedd och alltid ha en annan plan i atanke.
Liarare C menar ocksd att planering av grupper ocksa dr en viktig del vilket hon alltid forsoker
ha klart innan lektionen, detta for att f4 ihop s& fungerande grupper som mdjligt vilket dock
beskrivs som svart.

Just i den dér hir gruppen kénns det som att de behover.. har verkligen behovt en ledare
som verkligen fyrkantat in dem, ramat in allting och sagt till att nu gor vi sdhér. (larare D)

I klassen dér ldrare D dr for eleverna ny ldrare samt att de inte haft en l&ngvarig larare pd ett
tag krivs det en fyrkantig ledare vilket hon menar sikerligen kan slédppas efterhand ju mer
man kdnner dem. Hon upplever att eleverna sjilva vill ha ndgon som bestdmmer att nu gor vi
pa det hir séttet” eller att de bestimmer tillsammans men att det finns ndgon ledande i
spetsen. Hon tror som flera andra ldrare heller aldrig pd att eleverna far vélja platser eller
grupper sjilva, hur gamla de én &r.

Lirare E formodar att ett bra klassrumsklimat kriver en tydlig ledare som ocksa ser dem. Men
hon uppger att hon kanske inte alltid ar sé& tydlig men d& vet eleverna vart de har henne och
hur l&ngt de kan gd. E menar att man aldrig kan komma ifran att det 4r man som lérare och
ledare som paverkar gruppdynamiken. Det dr du som bestimmer vilken niva du vill ha 1 ditt
klassrum. Ar det villdigt pratigt i en klass 4r det du som pedagog som inte har satt ner foten.
Hon menar ocksa att det inte gér att visa eleverna ett typ av ledarskap som innebaér att de lyder
dig som lérare for att de dr rddda for dig;
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Du bestammer vilken nivé du vill ha i det hir klassrummet. Man fér jobba lite for det. Man
kan liksom inte bara visa skrack och hot for da ar det atminstone tva eller tre som vénder
ryggen. (larare E)

I sitt ledarskap strivar lidrare B efter att vara en auktoritet utan att vara auktoritir. Den
auktoritira ledaren priglas av att inte se efter vad medlemmarna i gruppen tycker, dr noggrann
med att bendmna vilken makt man har och har inte for avsikt att se till att virda relationerna i
gruppen. En ledare som ser till gruppens bista genom att tillsammans diskutera gemensamma
maél, forsoker uppnd delaktighet, ansvar, ett gott klimat dr en grupporienterad ledare (Nilsson,
2016).

Att vara en auktoritet utan att vara auktoritdr dr ju en grej som dr ndgot som man kan
forsoka leva efter. (larare B)

5.3 Fortroendefulla relationer och forebildlighet

Att bygga fortroendefulla relationer med sina elever var ndgot ldrarna var rorande dverens
om. I f6ljande avsnitt forklarar ldrarna vad det kan innebéra att ha en sadan relation och pé
vilket sitt det kan uttrycka sig. Lérarens sitt att ”vara” visade sig ocksé vara en viktig faktor
for att f4 till en god gruppdynamik.

Visa att man intresserar sig for dem

Lidrare A papekar att hon tror att eleverna kidnner av att bade hon och den andra ldraren som
har hand om klassen &r ména om dem samt att de &r ména om varandra. Larare D menar att en
fortroendefull relation &r att skapa en relation med alla. I en sédan relation géller ocksa for
lararen att visa for eleven att man tycker om den dven om eleven gar dver gransen ibland.
Man maéste alltid bygga en relation. Hon tror pa att med vissa elever krivs det mer arbete med
att bygga en relation an med andra. Hennes maél &r att eleverna skall kdnna att hon &r péd deras
sida.

Jag vill att de skall kéinna att jag dr pd deras sida, jag dr dar for deras skull liksom. S&
tydlighet och relationen, det dr det som jag tror ar det viktigaste. (ldrare D)

Lirarens sdtt att "'vara”

Lirare B menar att hennes sétt att vara paverkar hur eleverna beter sig. Méarker de att hon dr
pa daligt humor eller irriterad sé blir de mer slutna. Knepet dr att om man &r arg sa skall man
inte se arg ut och prata i vanlig ton. Att skrika och gapa pa dem paverkar de andra véldigt
mycket.

Nir jag maste bli arg eller irriterad da maérks det ju med en géng, inte pd dem som jag blir
arg pd sd mycket men de andra runtomkring, minga génger de hir lite stillsamma mer
blyga och sidér. (larare B)

Att kunna hantera sin ilska eller utmanande kénslouttryck menar Lowenborg och Gislason
(2003) ar en viktig egenskap 1 lirarrollen samt att ocksd vara medveten om att det &r ett
naturligt inslag i relationer mellan méanniskor. Hur ldraren beter sig tror ldrare B dr en spegel
av hur barnen blir.

Lirare E berittar att hon upplever att hennes elever ser och respekterar varandra. De dr
individualister allihop, det &r ingen som &r tyst eller tillbakadragen utan alla dr framat. Hon
ndmner att hon tycker det dr intressant att sjdlv tinka pa vad hon har for inverkan och
paverkan pd sina elever. Hon menar att det dr hennes sitt att vara som paverkar dem mest och
i relation till det sa paverkas dven gruppdynamiken.

Jag har nog.. eller alla pedagoger har sin paverkan pa individerna och pa klassen som
gruppdynamik. (larare E)
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Hon upplever sig sjdlv som lite ”laid back” vilket eleverna da vénjer sig vid men de vet ocksa
vad som géller. Hon menar vidare att det dr viktigt att kunna visa sig sérbar samt att man bara
ar ménniska.

Att man visar sig personlig och blir en minsklig bild och kanske férhoppningsvis en
forebild i det man gor. (lirare E)

Lararens personlighet har stor betydelse och ér ett viktigt arbetsredskap som dr en bestdende
utvecklingspunkt. Det ricker inte med att enbart ldra sig olika tekniker och metoder och for
att forbattras géller det att kunna utvirdera sin egen personlighet och forstd pa vilket sétt den
kan paverka ens arbete (Lowenborg & Gislason 2003).

Vid ett speciellt tillfdlle under observationen sd skapade larare A, enligt mig som observator,
en riktig vi-kdnsla i form av att samla alla elever néra sig och sé fick nagra figurera personer
fran Medeltiden och de pratade om straff etcetera. A forklarar att det inte var planerat utan att
det bara blir s& men att hon tror pé att skoja med eleverna ibland.

Det dir ar ndgonting som jag bara kommer p4, att det dr béttre att de kommer fram hér dn
att de sitter. (larare A)

Om det finns trygghet och ett avspant klimat i klassrummet frambringar detta bra
utgdngspunkter for glddje och spontanitet (Lowenborg & Gislason 2003). Larare A menar
fortsdttningsvis att det dr avgorande hur man &r mot barnen. Om de miérker att hon tycker om
dem och tycker om att vara i klassrummet s& gér det igenom;

Jag tror att de forstdr att vi gillar dem, barnen faktiskt. Att vi & ména om att det skall bli
bra i klassrummet. (ldrare A)

Att vara tillitande och bekrdfta dem &dr ocksd viktiga ingredienser for fortroendefulla
relationer, beréttar A. Tiden spelar ocksé roll, eftersom hon har dem sa mycket jimfort med
till exempel en hogstadieldrare s tror hon att hon har tid att skapa ett bra klassrumsklimat och
dérmed en god gruppdynamik.

Gruppdynamik som utvecklas framat tror lirare E delvis beror pa henne som lérare, att
fortroendefulla relationer kommer delvis fran att ha en pedagog som lyfter, berémmer och
hyllar dem. Detta &r ett beteende som barnen i sddana fall latt tar efter. Hon ser sig sjdlv som
duktig pa att se alla barn och visa att hon tycker om dem. Visa att det de gor och sdger dr
viktigt. Visar hon detta och far eleverna att kiinna det s kan hon ddrmed ocksa sétta ner foten
for de vet att det 4r hon som bestimmer riktlinjerna i klassrummet;

Ar det s3 att jag kriiver arbetsro sa skall det vara arbetsro och da anpassar de sig och kiinner
att jag menar det frin hjértat och da bidrar de ocksa. (larare E)

Trdffa elever pa andra platser

Liarare B som har idrott berdttar om att hon kan se pad eleverna hur deras vanliga
klassrumsstruktur ér eller hur de arbetar med gruppdynamik med deras klassldrare. Eftersom
hon har dem mer sillan blir det pa nagot vis ocksd hon som far anpassa sig efter deras vanliga
struktur. For att stivja detta lite forsoker hon trdffa eleverna pd andra platser &n bara i
idrottshallen, till exempel sitta med dem i bamba, tréffa dem ute pé rasterna eller besdka dem
i deras klassrum. Hon vill skapa en relation med dem sd att de inte bara skall kdnna att
idrotten dr enda gingen de stoter pa varandra.

Jag forsoker rora mig vildigt mycket sd att de mérker av mig pa ndgot sétt och vis att det
inte bara ar tva stycken 60-minuters happening i veckan utan att man dr med dem mycket
mer. (ldrare B)
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Hon menar att ju mer de ldr kdinna henne desto mer blommar eleverna. Detta skapar en
relation dér hon snabbare kan ga frdn “stoj och lek” till allvar. Larare D beréttar att ndr hon
forsoker skapa en relation med eleverna sa dr det bra att kunna bygga pd den dven utanfor
klassrummet, pa rasten eller att prata enskilt med dem. Uppmuntra dem pé saker som de ar
bra pé eller visa sig dér de har roligt.

Jag forsoker prata med dem.. dels ute nir de &r pa rast. Det dr gyllene tillfdllen tycker jag,
att man liksom hittar grejer ute som man kanske mirker att de &r bra pd eller dér de har
roligt. Att man ar dir och uppmuntrar det. (larare D)

Léarare D forsoker ocksad utdva saker som de gor tillsammans, det kan vara ndgon lek eller
ovningar som stirker gemenskapen. Eftersom det dr hon som &r relativt ny for klassen sé ar
detta delvis for de skall ldra kdnna henne och hon ldra kdnna dem. Hon menar att det kan vara
positivt att vara ny i gruppen for dé finns det ett annat behov att ldra kédnna dem fran hennes
sida.

Under observationen med ldrare D uppmirksammades speciellt en elev som inte kunde sitta
still. Efterat berdttade ldraren att hon for ndgon vecka sedan testade pa massage. Detta far
eleven helt lugn och kan sitta still langa stunder. Hon menar att det delvis krdvs en
fortroendefull relation for att det skall fungera men ocksa att vissa elever gillar nirhet och
andra inte. Detta dr ndgot man sdklart fir respektera och ldra sig vem som gillar vad s& man
inte gar innanfor ndgons “comfortzone”. Genom att ha god kontakt med eleverna som blir
trygga med en som ldrare, skapar en fungerande gruppdynamik.

5.4 Trygghet

Flera ldrare har samma uppfattning om ett bra klassrumsklimat och sammanhéllning i gruppen
och for att kunna na det behover de kunna kénna sig trygga. Nilsson (2016) ndmner termerna
gruppmedlemskap och sammanhallning och sdger; “ju viktigare man tycker
gruppmedlemskapet &r, desto mer motiverad &r man att prestera bra. Det ger ett engagemang
som kan leda till en god gruppsammanhéllning.” (s 75)

Lirare A upplever att de har ett bra klassrumsklimat och tror att detta beror pé att de &r trygga,
speciellt med varandra. Hon beridttar att de pratar mycket, har diskussioner, gor
trygghetsdvningar vilket ocksa ger en tillatande atmosfdr 1 klassrummet. A ndmner att hon
delvis tror att klassrumsklimatet kommer fran tryggheten dir lararna har en dialog med
barnen;

Jag tror att hade jag bara sttt rakt upp och ner eller de andra ldrarna utan att ha en dialog
med barnen sa hade de inte fatt mojlighet att bli trygga. (larare A)

Om klimatet &r tillitande bidrar det till att fler vigar yttra sig i klassrummet. Léirare A
aterkommer till vikten av trygghet och att det med storsta sannolikhet paverkar larandet;

Jag tror att ir inte barnen trygga sa paverkar det ldrandet jittemycket. Ar de inte trygga
med mig och ir de inte trygga i gruppen med varandra sd.. jag tror att de barnen som &r
trygga med sin ldrare, som &r trygga i gruppen, tror jag har sddana forutsdttningar for att
lara sig s mycket mer. (ldrare A)

Lirare C berittar att hon tror pa att arbeta pa sa att eleverna skall mé bra, trivas och kénna sig
trygga. Hon tror da inte att behovet att hivda sig eller skrika hogst kommer vara sérskilt stort
om man dr trygg i sin roll i gruppen. Hon upplever att med vissa saker som de har arbetat med
véldigt mycket kommer upp till tals dnda.
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Men sedan dr det ju fortsatt véldigt mycket med det hdr som har varit i tjejgruppen, att
jobba med det hidr som hidnder pad rasterna, hur de mér och lyfta de sakerna, for att
forebygga och att de skall ma battre och trivas och kénna en trygghet. (larare C)

Hon tror att anledningen é&r att det fir eleverna att tinka efter mer och reflektera och de blir
mer medvetna om relationerna i klassen. Trygghet i gruppen och 1 klassen kommer
formodligen fran att de har humor och har roligt ihop vilket pd sétt och vis talar emot dalig
sjdlvkinsla. Larare D tror ocksd pa en trygg miljo ddr man végar séga vad man tycker, kunna
redovisa muntligt utan problem, framfora sina asikter;

Ar man inte i en trygg miljo sa kan inte alla nd mélen och det #r ju inte rittvist. (Iirare D)

5.5 Motverka tydliga ledare i klassen

Malet att f4 en grupp utan tydliga ledare menar ldrarna &r en forutsittning for att eleverna
skall m4 sé& bra som mdjligt. Genom att som ldrare ldgga energi pd det som kan gora att det
blir lugnare i klassen.

Lirare A beskriver att det finns satta roller 1 klassen som handlar om status vilket de behdver
arbeta med. P& rasterna dr det véldigt uppdelat vilket hon inte upplever speglar sig i
klassrummet. Anledningen tror hon &r att i klassrummet ar det véldigt styrt frdn hennes sida
och de arbetar alltid blandat och de fér aldrig vélja grupper sjilva.

Det ar ju lite satta roller som vi behover jobba med. Som de hér tjejerna till exempel, vilka
som har.. det ir ju status. (ldrare A)

I de klasserna jag observerade med ldrare B fanns bland annat en styrande killgrupp, hon
beréttar att de dr vildigt idrottsintresserade och sammansvetsade med varandra och upplevs
ddrmed som vildigt dominanta. For att arbeta bort detta forsoker de att ”boosta” tjejerna och
lata dem blomma i sin egen grupp.

Nir de blir bra i sin egen grupp d& blir det oftast som s& att det sprider sig sd att de blir
liksom starka individualister, eller starkare individualistiskt ocksd. Sa jag tycker att det &r
bada delarna dér och att motverka allt det har killar &r battre &n vad tjejer &r. (ldrare B)

Hon menar fortsdttningsvis att de generellt pa skolan forsoker motverka att det finns en tydlig
ledare i olika grupper;

Att vi tillsammans verkligen forsdker jobba pa att det inte dr en som skall f& dominera i
gruppen. Utan att man forsdker plocka de héir smaledarna ocksé, att de liksom fér vixa.
(larare B)

Genom olika metoder kan man ta reda pa vem eller vilka som har hog status i en grupp. Det
giller att se efter vad det finns for rangordning i klassen, vem som kommer med idéer som
andra foljer med pa eller helt enkelt vem som bestimmer (Nilsson, 2016). Lirare B menar
ddremot att det finns en svérighet i ndr det finns nagra underliggande ledare som inte dr sd
tydliga for utomstaende (till exempel ldrarna) och ddrmed svéra att finna. Hon menar att tjejer
oftast dr duktigare pa att dolja sddant dn vad killar dr dér det oftast syns mycket tydligare.

Larare D arbetar i1 tvd klasser, sa som flera av de andra lirarna i studien ocksd gor. Hon
upplever en skillnad mellan klasserna som beror tydlig ledare. I ena klassen finns ingen ’hog
status” eller ett mal att vara ”cool”. Nér det inte finns ndgon som har den sjdlvklara rollen blir
det lugnare dynamik i klassen. I den andra klassen finns det starka ledare vilket gor att det blir
konflikt dem emellan.
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Det dr ingen som har den sjdlvklara rollen i klassen. Det dr ju verkligen en fordel {for
gruppen. I den andra klassen finns det ménga starka ledare och da blir det ju konflikt i
stéllet mellan dem. (larare D)

5.6 Sammanfattning

Vikten av att arbeta med gruppdynamiken 1 klassrummet dr ndgot som framkommer tydligt
bland lararna. Medvetna strategier som till exempel placering i klassrummet dr nadgot som
anvinds for att fa till en god dynamik. For att f4& en grupp att gd ihop sd arbetar man
egentligen med gruppens dynamik konstant men det kan se ut pa olika sitt. I vissa fall &r
arbetet vildigt tydligt och det finns schemalagd tid for det och i vissa fall dr arbetet inte fullt
lika medvetet eftersom gruppen fungerar bra vid tillfillet. Samtliga larare ndmner att de skulle
vilja arbeta mer med 6vningar eller liknande som har med relationerna och gruppdynamiken
att gora. Detta dr ndgot som visar att vikten av just det arbetet ar vardefullt. Lararens roll som
ledare i klassrummet dr ett exempel pd hur de paverkar gruppdynamiken. Ledarskapet innebar
bland annat att man ir en tydlig ledare som ser eleverna. Eleverna behover en ledare som styr
dem men det dr ocksa av stor vikt att de far kénna sig delaktiga. For en behaglig atmosfar 1
klassrummet krévs en struktur och det &r ldrarens ansvar och uppgift att skapa den. En grund
till en god gruppdynamik i klassrummet &dr att eleverna maste kunna kénna sig trygga i
klassrummet och for att de skall kunna gora det kriavs fortroendefulla relationer, i den har
studien handlar det om relationen lérare-elev. Genom att till exempel visa att man bryr sig om
eleverna, visa att man dr man om dem samt att det som eleverna gor dr viktigt kan man skapa
sadana relationer vilket ocksd bidrar till ett béttre klassrumsklimat. Lararna har ocksd en
vision om att motverka tydliga ledare i1 klasserna vilket de tror bidrar till att gruppdynamiken
overlag blir mer trivsam.
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6. DISKUSSION

I detta avsnitt kommer resultatet av studien kopplas samman med syftet och forskningsfrdgan.
Utifrén det sociokulturella perspektivet utvecklas ménniskor tillsammans med andra i sociala
sammanhang vilket har varit en utgingspunkt i den hér studien. Det sociokulturella
perspektivet talar ocksd om att kunskap vixer ur samspel mellan elever och ldrare (Lundgren
et al.,, 2010). Resultatet baseras pa olika larares tankar om de sociala sammanhang som
klassrummet &r en del av. Studien utgar fran syftet att fa fordjupad forstéelse for hur lararens
roll 1 klassrummet péverkar gruppdynamiken och klassrumsklimatet. Studien lyfter fram
tidigare forskning kring sociala relationer, situerat ldrande, grupper och ldrarens roll i
ledarskap och makt.

6.1 Bakgrundsdiskussion

Det dr mycket som rymmer i det stora filtet sociala relationer. En del 4r den sociala fostran
dér skolan har rollen att komplettera hemmets huvudansvar. I samverkan med hemmen skall
skolan utveckla eleverna till goda demokratiska medborgare och som ldr sig att ta ansvar for
sina handlingar (Lowenborg & Gislason, 2003). Som nédmns i tidigare avsnitt pdpekar ldrare B
att alla larare pé skolan lyder under samma ldroplan och menar da att alla vuxna pé skolan har
ett ansvar for exempelvis allt som ingdr i de sociala relationerna, oavsett vad du har for roll pa
skolan. Nagot som dr viktigt dr att varje enskild vuxen inte bara tar sitt ansvar utan att det
finns ett samarbete dem emellan pa skolan. Att skolan har allménna riktlinjer dr ocksé en stor
hjélp for lararna att inte kénna sig ensamma nér eleverna inte kan f6lja reglerna pa skolan
(Lowenborg & Gislason). Skolan har gétt frdn att vara mer “uppgiftsorienterad” till mer
’relationsorienterad” (se Aspelin, 2001), d&ven om fokus idag i skolan ocksa riktas véldigt
mycket mot resultat. Att relationer har tagit en lite storre plats kan betyda att synen pa arbetet
med de sociala relationerna i skolan har utvecklats. En ldrare ndmner att hon pé senare &r till
exempel har borjat arbeta mycket mer med grupper efter att ha ldst forskning kring att
eleverna ldr sig sa mycket mer da samt att hon ocksé upplevt det sjilv vilket leder in pd den
teoretiska utgdngspunkten; det sociokulturella perspektivet.

Sammanfattningsvis handlar det sociokulturella perspektivet om att vi lar oss 1 samspel med
andra i en kontext och ett sammanhang (se Lundgren et al., 2010). Klassrummet &r ett bra
exempel pd detta. Att skolan har gitt fran att mer fokusera pa prestationer och nd
kunskapsmélen &n arbetet med sociala relationer hor troligtvis samman med den
sociokulturella vindningen som kom under 1980-talet (se Jensen, 2011). Niar man borjade
forsta att kunskap var en kollektiv resurs forstod man ocksd formodligen att det krévs arbete
av relationerna i klassrummet for att lyckas utveckla larandet vilket ldrare D styrker; “det dr ju
som i den andra gruppen dér det inte fungerar i gruppdynamiken och da fungerar ingenting.”
Relationerna i klassrummet och gruppdynamiken har alltsa troligtvis ett samband.

Klassrummet som en kontextbunden plats innebér att man lir sig ndgot dér inne som man inte
lar sig pd samma sétt ndgon annanstans, vilket med andra ord kan bendmnas som situerat
larande. Det situerade ldrandet betyder sdledes att man ldr sig ndgot i ett sammanhang dir
kunskapen sedan skall anvéindas. Klassrummet dr en sddan plats och for att det situerade
larandet skall kunna &ga rum krdvs en gruppdynamik som fungerar vilket framkom 1
resultaten dr till valdigt stor del lararens ansvar och uppgift. Med utgdngspunkt i studiens
resultat gdr det ocksa att urskilja lararnas uppfattning om att klassrummet innefattar en viss
gruppdynamik som inte gér att finna ndgon annanstans och det dr just pa den platsen som
mycket av utvecklingen kan ske. Kédnslan av att tillhora en grupp och kdnna gemenskap dr
ndgot som dr viktigt for elever i en klass nir det giller deras utveckling. Medvetenheten
géllande gruppens betydelse samt att gora rollerna i gruppen synliga ar darfor av stor vikt (se
Lowenborg & Gislason, 2003). Gruppdynamiken i klassrummet dr dérfor unik och det &r bara
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i skolan de kan kénna just den sortens gruppdynamik och behdver den foréndras ér det just i
klassrummet som detta kan utspelas. Begreppen situerat lirande och ’scaffold” har med
larandemiljder att gora. Scaffolding som ocksa bendmns som den proximala utvecklingszonen
innebdr att médnniskan stindigt dr under utveckling (jfr Lundgren et al., 2010). Detta pavisar
dven ldrare E som diskuterar vikten av kontinuerligt arbete med gruppdynamik. Eftersom
eleverna da oavbrutet utvecklas kan ldraren utnyttja detta och ocksa utveckla de relationer
som finns och om det behdvs — fordndra beteenden hos grupper. Den proximala
utvecklingszonen talar ocksda om att nir en elev har tagit till sig ny kunskap dr den samtidigt
ndra att ta till sig ytterligare kunskap med ldrarens vigledning (se Lundgren et al.,). Hér skulle
man kunna se det som att ldraren &r ledaren av gruppdynamiken i klassrummet men utvecklar
den tillsammans med eleverna genom stottning. Det situerade ldrandets betydelse visar sig i
att en god ldrandemiljo som det situerade ldrandet kan skapa krdvs att det arbetas med
gruppdynamiken i klassrummet. En koppling kan ocksd goras till det sociokulturella
perspektivet. Trygga elever som samarbetar och ldr sig av varandra kréver troligtvis en god
gruppdynamik och ett bra klassrumsklimat. Alltsd, for att kunna na det situerade larandets
kraft kravs arbete med gruppdynamiken i klassrummet. Jag tror ocksa att &ven om lidraren kan
lasa sig till kunskaper i olika bocker om gruppdynamik sa tror jag att det dr i det sociala
sammanhanget som klassrummet dr som hen kan ldra sig det bést. Lararen har da ocksa en
makt i klassrummet med sin paverkan pa eleverna enligt min studie.

I resultatavsnittet gar det ocksé att utlésa att lararna dr Gverens om att deras ledarskapsroll och
deras sétt att “vara” pdverkar klassens klimat och ddrmed relationerna, till exempel mellan
larare-elev. Granstrom (2007) bendmner tvd begrepp som han anser inte kan separeras fran
varandra; ledarskap och Idrarskap. Kortfattat innefattar ledarskapet kunskapen om de
klassrumsinteraktioner och grupprocesser i klassrummet samt formédgan att hantera dessa.
Lararskapet ddremot innebdr att ha kunskap om ett &mne och formégan att formedla kunskap
och fardigheter inom det omradet. Att ldrarna visar pd en medvetenhet om detta &r tecken pé
bra ldrarledarskap menar Lowenborg och Gislason, (se 2003) som understryker vikten av att
lararen som ledare “reflekterar och medvetandegdr den makt han/hon har i relation till
eleverna.” (s. 25) Det dr inte ovanligt att mdnniskor associerar makt med nagot negativt dé
makt kan missbrukas om den anvénds pé fel sitt, exempelvis 1 auktoritért ledarskap. Nilsson
(2016) menar att makt varken behdver ses som ndgot negativt eller positivt utan det dr pa
vilket sétt den utovas. Makt som anvénds pé ett sétt som far deltagarna i gruppen att godta den
kan bidra till en vidl fungerande grupp i form av béttre samarbete och ett klimat som &r mer

oppet.

Vad som inte framkom i mina intervjuer var vad konsekvenserna kan bli av att som lirare inte
arbeta kontinuerligt med gruppdynamik. Beskrivet i avsnittet tidigare forskning och
litteraturbeskrivning samt utifrdn ldrarnas svar visar dels pa att ett gruppklimat som tillater
oppet klimat dr en viktig del. For att fa till en fungerande grupp krédvs att man vagar sdga vad
man tycker (se Lowenborg & Gislason, 2003) och en annan stor del &r att eleverna skall
kunna kénna trygghet i klassrummet, dels for klassrumsklimatet och gruppdynamiken men
ocksa for att eleverna troligtvis ldr sig sa mycket mer om de kénner sig trygga vilket ldrare D
menar pé; “dr man inte i en trygg miljo s& kan inte alla nd malen och det ir ju inte réttvist.”
Okade studieresultat i och med ett bra klimat med stddjande relationer fran liraren avser
ocksa Wentzel (se 1998), som skriver om ett samband mellan relationerna, elevers motivation
och studieresultat. Granstrom (se 2007) havdar ocksa att ldrarens roll har en betydelse for
elevernas resultat och vdlmaende. Nilsson (2016) diskuterar ocksa ett samband mellan ett gott
klassrumsklimat och trygghet som kan leda till att eleverna vill prestera béttre. En tolkning
utifran den tidigare forskningen och lararnas svar ér att risken med att inte arbeta kontinuerligt
med gruppdynamik i klassrummet dr otrygga elever som inte kommer prestera lika bra
resultatmissigt som om de hade kint sig trygga i det Ooppna klassrumsklimatet dir goda
relationer finns och dér de végar séga vad de tycker i storre utstrdckning. Utifrdn Jungerts
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artikel (se Jungerts, 2016) kan man ocksa anta att icke kontinuerligt arbete skulle kunna 6ka
mobbning i skolan. Som tidigare ndmnt visar studien péd att varma relationer mellan ldrare-
elev, vinlig attityd och visad empati, arbete tillsammans med eleverna etcetera ar relaterat till
elevernas sitt att bete sig. Dessa faktorer framkom 1 mitt resultat vilket visar pa att lararna
kénner till vad som behdvs ldggas fokus pé i klassrummet dven om de inte uttalade ordagrant
konsekvenser av att inte arbeta med just gruppdynamiken.

6.2 Metoddiskussion

Mitt val av att gora en triangulering av metoder, alltsd en kombination av observation och
intervju (Stukat, 2011), medforde ett resultat som belyste fler dimensioner &n enbart svar pé
intervjufragor. Forfattaren menar att detta kan anvindas i de situationer dér det som man
studerar inte gér direkt att frénskilja frdn sammanhanget. Nedan kommer en diskussion kring
valet av metoder diskuteras genom en metodkritisk del.

6.2.1 Metodkritisk diskussion

I mitt fall handlar det om reliabiliteten i observationerna och intervjuerna. Patel och Davidson
(1994) beskriver “om vi anvinder oss av intervjuer eller observationer dr undersdkningens
tillforlitlighet 1 hog grad relaterad till intervjuarens och observatdrens formaga.” Att en
pilotstudie 1 mitt fall har genomforts dkar delvis reliabiliteten men en svaghet dr att jag inte
utover det dr ndgon expert inom omradet eftersom jag inte trdnat pa det i ndgon storre
utstrackning. Inspelning av ljud innebir en inspelning av verkligheten och ddrmed kan man
reprisera inspelningen otaliga génger och kontrollera tolkningarna som sker vid
transkribering. Nar det giller att undersoka ménniskor handlar det oftast om abstrakta
fenomen sdsom instéllningar, upplevelser, kunskap eller liknande. En svérighet i det dr att de
inte dr lika konkreta som om man till exempel méter langd eller vikt. Dock &r ldrarna en
primidrkilla som anses vara mer tillforlitliga eftersom de bygger péd deras egna uppgifter och
alltsa inte ndgon som aterberdttar informationen (Kylén, 2004).

I mina observationer valdes en passiv och “osynlig” roll. Holme och Solvang (1997) varnar
dock for att en passiv roll kan hélla tillbaka den vanliga aktiviteten av det man studerar eller
att den blir mer &n vanligt och Skolinspektionen (2015) uppmanar till att skilja pa tolkning
och vérdering vilket dr en svérighet i och med observation. Det dr inte svért att tinka sig att
observationer inte dr ndgot komplicerat eftersom vi egentligen observerar dagligen i véra liv.
Men for en forskare som inte gjort den typen av observation tidigare krivs det att man &r extra
uppmirksam och intresserad for att kunna tolka sddant som man annars kanske filtrerar bort
(Ely, 1993). I mitt fall fanns ett dilemma 1 att tva av klasserna jag observerade kédnde jag till
sedan innan vilket skulle kunna paverka min observation genom att jag vérderar det jag ser
annorlunda men dven att eleverna och liraren kanske beter sig annorlunda for att de dven
kénner till mig. Jag hade dock med mig detta i bakhuvudet och forsokte vara sa opartisk som
mojligt och se just de klasserna med nya dgon. Observationen dr ocksé enbart en liten del av
studien men 4 andra sidan &r den hidr typen av studie ocksd en mindre studie. Bade
observationerna och intervjuerna handlar ocksd om tolkning fran min sida vilket da kan bli
problematiskt om man goér en helt annorlunda tolkning av resultatet dn vad till exempel
lararna 1 det hér fallet avsdg. I och med att det dr ndgon okénd som observerar eleverna och
lararna kan det ocksa vara s att de kanske inte beter sig helt som vanligt vilket resulterar i att
det kanske inte &r den riktiga verkligheten fullt ut som studeras. Mitt val av fa
observationspunkter foll sig i att kunna fokusera pd det som jag ville ta reda pé. I efterhand
framkom mer information under observationerna @n just de punkterna vilket var positivt
eftersom det gav mig ett bredare underlag for intervjuerna.

Ett problem med ldrarintervjuer &r att i en sddan ostrukturerad intervjusituation &r det svért for
intervjupersonerna att inte svdva ivdg och komma in pa andra dmnen som inte ligger
tillrdckligt ndra min studie. Det kunde dd vara svart for mig att ibland hitta tillbaka eftersom
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jag inte hade en manual att f6lja samt att pd grund av den ovana intervjusituationen stélldes
kanske inte alltid de f6ljdfrdgor som man 6nskar i efterhand fanns med. En god gruppdynamik
ar troligen ndgot som de flesta larare vill uppnd och saledes finns det en risk att ldrarna har
gett mig svar som de tror att jag vill hora som blivande ldrare. I mitt fall innebar det ocksa en
svarighet 1 att jag kdnde till vissa ldrare och elever sedan tidigare och vilket skulle kunna
innebdra ett storre hinder att f4 en opartisk bild. Med hjalp av mitt teoretiska perspektiv i form
av situerat ldrande har jag i sa stor min som mdjligt forsokt att distansera mig. En annan brist
1 mitt fall kan vara hur &rliga svar ldrarna egentligen har gett mig. Kan det vara sé att de vill
ge mig en speciell bild av hur de arbetar med gruppdynamik i klassrummet? Eller att de svarar
det som de tror att jag vill hora? Holme och Solvang (1997) beskriver just denna nirhet som
ett mojligt problem genom att det kan frambringa vissa forvédntningar och att de da beter sig
pa ett visst sitt.

6.3 Resultatdiskussion

Vad anser ldrarna att relationerna mellan lirare-elev har for betydelse for gruppdynamiken
och hur kan lararna paverka gruppdynamiken i klassrummet? Hur viktig &r deras roll som
ledare? Som tidigare forskning samt mitt resultat visar har relationen lirare-elev en enorm
betydelse for exempelvis klassrumsklimatet och gruppdynamiken dér stod fran ldraren bland
annat motiverar och fir eleverna att kéinna sig trygga vilket kan medfora att de tar till sig mer
kunskap. Lérarna anser sig kunna péverka gruppdynamiken genom att bland annat vara en
tydlig ledare, skapa fortroendefulla relationer med eleverna och vara medveten om rollerna i
klassrummet. Lararna understryker alla vikten av arbete med gruppdynamik och en tolkning
ar att de berdr gruppdynamiken pé ett eller annat sitt trots att den inte alltid dr schemalagd.
Samtliga uppger dndé att de skulle vilja arbeta mer med gruppdynamik och en slutsats ar att
forstaelsen finns for att de sociala relationerna med gruppdynamiken, klassrumsklimatet och
relationerna dr en grund for att 6vrigt klassrumsarbete skall fungera. Vad ér orsaken till att det
inte ldggs mer fokus pa de sociala relationerna? En orsak dr formodligen att tidsramen for
elevernas skolgang dr for knapp och det dr mycket annat som man som lérare kdnner att man
skall hinna med. En annan kan vara, som ndmnt under tidigare forskning, att man som lérare
arbetar med de sociala problemen som uppstar i en klass ndr de vél uppstar. Den tredje
orsaken som visade sig i resultatet var att det dr vanligt att man inte arbetar kontinuerligt med
gruppdynamik ndr det fungerar bra i klassen. Dock dr ju gruppdynamik nagot som stindigt
existerar men man kan som larare vélja att synligt eller osynligt arbeta med det. Ibland kanske
det till och med handlar om att det dr medvetet och omedvetet. Kan det vara si att nir
gruppdynamiken i en klass inte fungerar si handlar det snarare om att liraren bara dr mer
medveten om sitt arbete med det? I resultatet pdpekade en ldrare specifikt vikten av en
fungerande gruppdynamik i klassrummet. En tolkning av hennes beskrivning dr att om
gruppdynamiken grundligen inte fungerar s& kommer inget annat heller att fungera vilket
ocksé ldarare D haller med om och berittar att det 4r A och O att ha en bra gruppdynamik for
att lektionerna skall ha normal funktion samt for att klimatet eleverna emellan skall vara
schysst. Carolyn Webster-Straton beskriver i boken Lérarens arbete (se Lowenborg &
Gislason, 2003) den “proaktive” och den "reaktive” lararen. Den forstndmnda forebygger och
strukturerar 1 klassrummet pa ett sitt som minskar problemen som kan uppsta. Motsatsen dr
lararen som arbetar med saker ndr de uppstér i situationen. I sin avhandling beskriver Ann-
Sofi Wedin (2007) att genom att arbeta kontinuerligt med relationerna i klassrummet skall
lararen vara vil mottaglig for behoven som finns i klassen och skapa goda relationer bade
enskilt och i grupp med eleverna. Nagot som tyder pd vikten av att alltid arbeta med
gruppdynamiken &r att en av lararna berittar att hon upplever att med vissa saker som de har
arbetat med véldigt mycket géillande gruppdynamik dterkommer och de tar upp samma saker
om och om igen. Hér kan man se att det inte ridcker att 16sa en situation och sedan g vidare
utan man maste fortsdtta arbeta med samma saker géllande gruppdynamik for att fa en
fungerande grupp och for att den skall fortsatta att fungera.
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Flera av lararna beskriver att det kridvs en viss struktur i klassrummet for en behagligare
atmosfér. Struktur dr en av faktorerna for att fa till en optimalt fungerande grupp och for att nd
det krdvs bland annat tydligt ledarskap (Nilsson, 2016) vilket ocksd ldrarna nidmner i
intervjuerna. Utifran mitt resultat tolkar jag att det &r vanligt att man som nyare ldrare
fokuserar mycket pé sin struktur samt att ha flera lektionsplaner i dtanke dven om de mer
erfarna ldrarna ocksé kriver en struktur i klassrummet. Som erfaren lérare har du formodligen
andra strategier som fungerar som ens extra planer ifall det man téinkt inte fungerar bara att de
lararna inte reflekterar dver det pd samma sitt. For att atergd till ledarskapet s ar det en
balansging mellan att vara den tydliga ledaren men ocksa ndgon som de ser upp till och litar
pa. Detta menar ocksa ldrare E som formodar att ett bra klassrumsklimat kommer fran att det
finns en tydlig ledare som samtidigt ser dem. Ldrare D &r, pa grund av att hon ir
forhallandevis ny for eleverna, en relativt fyrkantig ledare. Hon upplever att eleverna vill ha
ndgon bestimmer och dr en ledande spets men att de ocksa kan besluta saker tillsammans.
Farmer et al. (2011) instimmer delvis och pdpekar att ldraren skall vara en ledare i
klassrummet genom att ge eleverna en kénsla av att nagon vuxen dr ansvarig men att de sjélva
dven skall fa ta ansvar att stifta och uppréatthdlla 6msesidiga relationer mellan varandra.

Att vara ledare for en grupp individer dr ingen okomplicerad uppgift. Lérarnas svar visar pa
att alla har en idé hur de vill vara som ledare i klassrummet men att beroende pa hur
situationen ser ut med just den klassen sa krdvs olika typer av ledarskap och man fir som
larare kunna kédnna in vad som behdvs och anpassa sig till klassens gruppdynamik. Lirarens
ledande egenskaper kan vara av stor betydelse gillande elevers motivation i skolan samt att
motivationen &r viktig i relationerna mellan ldrare-elev i deras unga ar (Wentzel, 1998).

Under lérarutbildningen har det flertalet gdnger diskuterats vilken typ av relation man skall ha
med eleverna. Négra tror pd en strikt ldrare-elev relation med ledarskapet i centrum medan
ndgra tror pd en blandning av ledarskap och att kunna kdnna av nér man kan vara personlig.
Jag tror pd att vdga visa gladje och kunna bygga upp en sidan relation med eleverna att man
végar ha roligt ihop. "Humor och gléddje r livsviktiga inslag i all ménsklig samvaro, och inte
minst viktigt ndr det géller ldrande” (Lowenborg & Gislason 2003 s. 45) vilket ocksa
Ljungblad (2016) fick fram i sitt resultat; humor och glddje kan skapa relationer och att viga
improvisera kan vara mycket uppskattat av barnen. En tolkning &r att genom att ha en
fortroendefull relation med eleverna skapas en béttre gruppdynamik. Mitt resultat visar ocksé
pa glddjens och improvisationens kraft genom larare A som berdttar om att sin improvisation i
och med lektionen om Medeltiden och att hon tror pa att védga skoja med eleverna ibland och
att allt inte behover vara planerat. Férutom ldrarens sitt att vara dr ocksa lararens instillning
till elevernas kunskap viktig. Att som ldrare visa att man tror p4 dem och att alla kan dr en
viktig faktor och inger man hopp som ldrare sd kénner eleverna formodligen av det. Alla
elever kommer fran olika hem med olika forutsdttningar och att ha ndgon vuxen som tror pa
dem kan vara avgorande och &r enligt mig ndgot som kommer fran hjértat hos en larare och
gér inte att ova in. Ldrare E bekriftar mina tankar och menar att hur gruppdynamiken
utvecklas delvis beror pd henne som ldrare. Det dr viktigt att en pedagog lyfter, berdommer och
hyllar eleverna. Det som man som ldrare fér tillbaka ar ett beteende som barnen gérna tar efter
vilket ldrare B instimmer i som sdger att hur ldraren beter sig dr en spegel av hur barnen blir.

En del av resultatet belyser vad som relationellt sker mellan ldrare-elev. Vikten av de goda
relationerna framkommer hos alla ldrare och som tidigare ndmnt flertalet ganger att de genom
sitt sétt att vara paverkar eleverna och klassrumsklimatet. Lowenborg och Gislason (2003)
menar ocksd att fortroendefulla relationer till alla elever dr av stor vikt och att det ibland kan
vara svarare med somliga elever. Vissa elever kan bdra med sig en negativ instéllning till
skolan ddr vi som ldrare méste ta reda pa anledningen da det kan handla om en tidigare dalig
erfarenhet, instéllning hemifran eller en ridsla och frustration hos eleven sjélv. Som lédrare far
man heller aldrig glomma att ansvaret for relationen alltid ligger hos ldraren och att det ar
lararen som 1 situationer med svéra elever dr den forsta som maéste ta steget tillbaka och be om
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ursdkt (Ljungblad, 2016). Att en relation &dr fortroendefull, handlar enligt mig inte enbart om
att man som ldrare visar sin bista sida och &r glad. Jag tror att det ligger mycket mer bakom
det &n sa. En av ldrarna ndmnde att hon tror pd att visa sig ménsklig och séarbar vilket jag
instimmer 1.

Utifrén ldrarnas svar i resultatet tycks jag mig kunna utlésa att skapandet av goda relationer
med eleverna inte dr nagot som dr enkelt eller ndgot som sker direkt. Enligt Ljungblad (2016)
tar det bade tid och kraft men nér relationen vél finns s& dr det en viktig utgangspunkt i
interaktionen mellan ldrare och elev. Relationen &r viktig i bemirkelsen att det &dr en
undervisningsrelation. Det méste finnas en grins mellan undervisningsrelation och en privat
relation, delvis for att kunna behalla sin roll som ledare men ocksé for att dynamiken mellan
larare-elev &r annan dn dynamiken i en relation som mer liknar en kompisrelation. Den hir
gransen dr dock en balansgéng som inte dr sérskilt bred. Med det sagt betyder inte detta att
man inte kan vara personlig eller har roligt med sina elever som jag ndmnde tidigare utan att
man som ldrare 4r medveten om nidgon form av grins for en privat relation. Fran perspektivet
kring det situerade ldrandet tror jag att just klassrummet spelar stor roll. Det blir ett annat
mote med eleverna i klassrummet dn pd ndgon annan plats vilket tyder pé att gruppdynamiken
ar situerad.

6.4 Slutdiskussion

Mitt syfte med den hér undersdkningen var att ta reda pa hur ett antal ldrare anser att de kan
paverka gruppdynamiken i ett klassrum. Jag ville ocksd veta vad ldrarna anser att relationerna
till eleverna 1 ett klassrum har for betydelse for klassrumsklimatet. Synen pa ldrarens roll i
klassrummet har gétt frdn att mer vara en ditplacerad ledare som inte har sérskilt mycket
fokus pé relationsdelen till att mer ocksd vara en ledare som dven fokuserar pd den sociala
aspekten (se Aspelin 2001) och det finns ocksd ett ansvar att gbra eleverna till goda
medborgare. Deweys syn pa om barnen kan anvinda erfarenheter i skolan utanfor (jfr
Lundgren s. 173) gor att vi kan anta att det situerade ldrandet pé plats ar en sérskild sak i sig.
For att kunna na ett klassrum dér eleverna tar till sig kunskap pa bésta sitt, alltsa det situerade
larandet, kan vi anta att det krdvs att ha en fungerande gruppdynamik pd plats. Flera av
kunskaperna kring sociala relationer och gruppdynamik tar eleverna férmodligen med sig
utanfor skolan vilket bidrar till goda medborgare. I stort s paverkas gruppdynamiken mycket
av den relationella pedagogiken, alltsa relation mellan ldrare-elev. D& ansvaret ligger pé
lararen &r slutsatsen att ldraren har en stor paverkan pd gruppdynamiken dven om arbetet bor
ske tillsammans med eleverna dér relationerna mellan ldrare-elev och ldrarnas ledarskap dr
avgorande punkter.

6.4.1 Pedagogiska implikationer

En viktig del av ldrarens arbetsplats dr som tidigare ndmnt klassrummet. Gruppdynamik finns
overallt dér det finns grupper, dock kan de se vildigt olika ut. Faktorerna som paverkar
dynamiken och darmed klassrumsklimatet &r ménga och studien belyser att lararen pa minga
sétt kan péverka gruppdynamiken i klassrummet. Studien kan hjilpa alla lirare att sjdlva bli
medvetna om deras egen roll i klassrummet och vad den rollen betyder for sjélva
klassrumsklimatet. Att skapa en medvetenhet hos sig sjdlv som ldrare &r som tidigare
beskrivet dr ett tecken pd bra ldrarledarskap och ett viktigt arbetsredskap dr just ldrarens
personlighet. De tekniker och metoder som finns ricker inte enbart att kinna till utan
utvdrdering av den egna personligheten &r en central del av ens ldrarskap (se Lowenborg &
Gislason, 2003). Studien visar att lirarna dr medvetna om att gruppdynamiken dr en viktig del
och en grund for att klassrumsarbetet skall fungera men trots det sa forekommer det inte alltid
s& mycket schemalagd undervisning géllande detta. En forhoppning dr att studien far fler
larare att forstd vikten av kontinuerligt arbete med gruppdynamik och att den storsta
utvecklingen av detta sker i klassrummet tillsammans med eleverna, ddr av vikten av det
situerade larandet.
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6.4.2 Forslag till fortsatt forskning

Som Ljungblad (2016) ndmner i sin avhandling &r forskningen kring relationell pedagogik ett
relativt outforskat forskningsfélt. Da relationerna i klassrummet enligt min studie star i fokus
sa dr forskningen om den relationella pedagogiken intressant att utveckla kunskap om. Byte
av perspektiv till eleverna hade varit dnskvirt. Aven om liraren har en stor roll i paverkan
kring gruppdynamiken dr eleverna ocksé en stor del av den. Det hade varit intressant att se att
fortsatt forskning fokuserar pé eleverna i férhdllande till gruppdynamiken i klassrummet.
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