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Bakgrund och syfte

I den verksamhetsforlagda utbildningen (Vfu) har vi fatt praktiska erfarenheter kring arbetsformen grupparbete.
Genom vara lardomar kring formen vécktes fragor kring hur vanliga véara upplevelser &r i ljuset av verksamma
larares erfarenheter.

Vart syfte var att underséka hur SO/Svensklarare uppfattar grupparbete som arbetsform i grundskolan med avseende
pa nagra av oss definierade nyckelbegrepp: kunskap, roller, relationer, beddmning, virdegrund och demokrati.

Metod

Vi valde ett kvalitativt perspektiv med fenomenografisk forskningsansats. Datainsamlingen skedde via intervjuer
med sex lirare verksamma pa tva olika grundskolor i tva olika kommuner. For att fa fram det komplexa i
informanternas erfarenheter valde vi en semistrukturerad intervju med mdéjlighet till foljdfragor.

Resultat

Var huvudsakliga slutsats kring de intervjuade lararnas svar visar pa att de var tydligt forankrade i ldroplanens mal.
Framst framkom att formen motiverades utifran att variera undervisningen och stimulera socialt samspel.
Arbetssittet anvindes till att utveckla fortrogenhet i att bade tolka och na mélen.

Deras utsagor visade stor samstdmmighet runt att arbetsformen &r komplex och krdvande vid gruppindelning,
konflikthantering och enskild beddmning. Formen anség ldrarna vara utvecklande av bade sociala och kognitiva
kunskaper och fardigheter. Via grupparbetet 6vade sig eleverna i att tolka och forsta sociala och kulturella koder
samt varderingar som vart demokratiska samhéllsliv bygger pa. Informanternas svar visar pa att de var tydligt
forankrade i laroplanens sociokulturella perspektiv pa larande dér de som demokratiska ledare efterstravade ett
dynamiskt forum for forstielse kring tankar och begrepp. Lérarna svarade att grupparbetet kan vara ett sddant forum.
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1. Bakgrund

En arbetsform som ofta forekommer i undervisningen i grundskolan ar olika typer av
grupparbete. Vi har under var genomgéngna lararutbildning fétt erfarenhet av arbetsformen .

Nar vi har varit placerade i1 den verksamhetsforlagda utbildningen (Vfu) sé har vi oftast haft en
uppgift kring ett indikerat innehéll med oss men utan ndgon formell styrning kring utférande av
metodiska former. Nir man ska planera och genomfora sin undervisning maste man aktivt vélja
nigon genomforande metodik. Grupparbete &r ett av de arbetssitt vi provat. I provandet av
grupparbetsformen har vi stott pd en rad dilemman men ocksé fatt flera positiva upplevelser kring
arbetssittet. Genom vara lardomar vécktes fragor kring hur vanliga vara upplevelser ar i ljuset av
verksamma ldrares erfarenheter.



2. Syfte

Den svenska grundskolan ar mélstyrd vilket innebér att den ar fri att vélja arbetssétt bara man nér
de angivna malen i ldroplanen. Vi har med ldroplanen som grund valt att undersoka hur lérare
erfar funktionen av grupparbetet 1 forhallande till ndgra av oss definierade nyckelbegrepp.

Fragestdllning: Hur uppfattar SO/Svensklérare 1 vir undersokning grupparbete som arbetsform i
grundskolan?

Avseende: -Kunskap som fakta, fardighet, forstaelse och fortrogenhet
-Roller
-Relationer
-Bedémning
-Viérdegrund
-Demokrati



3. Litteraturgenomgang

3.1 Begreppsdefinitioner

3.1.1 Demokrati

I Lpo 94 star det att ldsa att skolans uppgift ér att ge eleverna en demokratisk fostran. Begreppet
demokrati har de flesta av oss en ungefarlig forstéelse av. Statsvetaren Olof Petersson (2001:35)
ger forslag pé en allmén forklaring dar han menar att demokrati kan ses som en styrelseform
vilken forverkligar folksuverénitetens idé. Den amerikanske statsvetaren Robert Dahl (1982:82)
har definierat politisk demokrati som ett demokratiskt ideal dér alla vuxna &r aktivt involverade i
beslutsprocessen. Dahl (1982:4) menar att den traditionella indelningen av demokrati har varit i
form av direkt demokrati och representativ demokrati. Den direkta demokratin hinvisas
vanligtvis till antikens Grekland och syftar dd pa att alla rostberéttigande beslutade direkt i alla
frégor.

Schweiz kan sdgas ha ett direktdemokratiskt system dér folkomrostningar anvinds for att leda
fram till beslut. Representativ demokrati som finns i Sverige och samt i den stora merparten av
dagens demokratiska ldnder, har innebér istéllet att folket véljer representanter som bestimmer pa
deras vignar i nadgon form av forsamling eller parlament. Det dr dessa representanter som
beslutar i fragorna och folkets uppgift dr att med flera drs mellanrum rosta fram representanterna.
Om man pa ett mer konkret plan skall definiera vad demokrati dr uppstdr oenighet. Det finns de
som hivdar att det centrala i begreppet ror sig om en speciell beslutsform med val, partier och
majoritetsprincip som viktiga inslag. Andra véljer istéllet att fokusera mer pé beslutens innehall.
Det finns dven motséttningar mellan dem som frémst ser demokrati som framst individualistisk
eller kollektivistisk (Petersson 2001:35-36).

Slar man upp begreppet demokrati i Svenska Akademins Ordlista stir det utdver forklaringar av
olika former av politisk demokrati att:

...man fOrutsétter att samhéllet skall priglas av det som brukar kallas demokrati som livsform. Med
detta avses ett sitt att leva tillsammans som karakteriseras av viarden som jamlikhet och frihet samt

forstaelse, solidaritet, tolerans, tillit och dmsesidig respekt.

3.1.2 Grupp

3.1.2.1 Definition av grupparbete enligt Nationalencyklopedin:

Om man slar upp ordet grupparbete i Nationalencyklopedin star det att ldsa:



Som alternativ till den i skolan vanligen forharskande inriktningen av elevernas arbete pa
individuella prestationer har man i modern pedagogik betonat samarbetets och de gemensamma
insatsernas roll. Tva eller flera elever enas i samrad med lararen om en gemensam uppgift, ofta med
moment fran flera av skolans &mnen. Grupparbete syftar till att l4ra eleverna att tillsammans
organisera och genomfora studiearbetet, alltifran dess planering till dess redovisning i muntlig eller
skriftlig form.

3.1.2.2 Hammar-Chiriacs & Hempels definition av skolans grupparbete:

Forfattarna anvénder sig av begreppet “verkligt” grupparbete. De avser da ett grupparbete som
krdver medlemmarnas gemensamma anstringningar och att gruppens samlade kompetens
kommer till att utnyttjas i uppgiften. Vidare ser de som centralt att uppgiften krédver ndgon form
av gemensam problemldsning och/eller reflektion. For att nd detta “verkliga™ grupparbetet stéller
det enligt forfattarna krav pé lararen att utforma uppgiften sa att en sddan arbetsprocess
uppmuntras (Hammar- Chiriac & Hempel 2005:61).

3.2 Liaroplanen om grupparbete

3.2.1 Synen pa grupparbete i skolans policydokument éver tid

I ldroplanen for det obligatoriska skolvdsendet (Lpo 94) beskrivs skolverksamhetens viardegrund
och uppdrag samt mal och riktlinjer f6r arbetet. Vi har i denna uppsats studerat den nuvarande
laroplanen utifran vad den uttrycker eller relaterar till grupparbetet som arbetsform i skolan. |
dagens malstyrda ldroplan fastslas att undervisningen skall vara individanpassad och de
arbetsformer som anvinds 1 den bor vara en varierad sammanséttning av olika arbetsformer. Lpo
94 préglas av ett sociokulturellt perspektiv, vilket visar sig exempelvis om man studerar
strdvansmalen att eleverna bade skall ldra sig att arbeta sjédlvstindigt samt tillsammans med andra
(Strandberg 2006:144). Ett sociokulturellt perspektiv pekar pa att minniskans tdnkande — och
hennes mojlighet att ldra — paverkas av och paverkar den miljo och kontext hon befinner sig i. En
mycket viktig ingrediens i ldrandeprocessen ér de redskap eller verktyg som anvénds. Dessa kan
vara antingen fysiska eller kognitiva.

I skolverkets policydokument rérande allménna rdd och kommentarer har dagens laroplan i
betydligt hogre grad &n tidigare liroplaner en tydligare individfokusering: detta behdver
nddvindigtvis inte innebdra en 6kad grad av individuellt/enskilt arbete. Skolan har ansvar for att
se till att alla elever far en individuellt anpassad undervisning. Vidare skall deras utveckling
planeras och foljas under hela skoltiden. Dokumentet betonar vikten av att larande och utveckling
for eleverna sker 1 samspel och i kommunikation med andra. Att 1irande och utveckling hos
eleverna sker genom kommunikation med andra &r centralt for en sociokulturell grundsyn (Sélj6
2000:37).



I den foregaende ldroplanen (Lgr 80), dir konstruktivistiska teorier utgjorde bas féormedlades att
lararens framsta uppgift var att leda och handleda sina elever och stimulera dem till lust att léra.
Den fokuserade pé elevernas aktivitet for att befrdmja utveckling hos eleverna.

Vad arbetsformerna for grupparbete anbelangar var Lgr 80 tydligare &n Lpo 94 nir det géller hur
lararen kunde anvinda dessa i sin undervisning. “Eleverna kan arbeta med gemensamma uppgifter
1 klassen eller i mindre grupper, i par eller helt individuellt” (Lgr 80:46).

Formuleringen har skérpts fran Lgr 80 till Lpo 94 betridffande arbetsformen grupparbete. I Lgr 80
stod det att ldraren kan arbeta med gruppuppgifter och i Lpo 94 har denna formulering skérpts till
att ldraren skall anvinda sig av grupparbete 1 sin undervisning. Lgr 80: s foregédngare Lgr 64
foresprdkade att barnen skulle utveckla ett gott forhallningssétt till samarbete med andra
individer. Till skillnad mot bade Lgr 80 och Lpo 94 tar Lgr 64 upp att lararen bor ta speciella
hénsyn till elevernas mognad, kunnande och sociala kompetens for att grupparbete som
arbetsform skall vara givande. Detta synsitt priglades av ett stadietdnkande dér elever
utvecklades stegvis i1 savil kognitiv som social bemérkelse.

3.2.2 Demokrati i skolans policydokument

Att skolan skall fostra demokratiska medborgare &r inte endast en uppfattning som aterfinns i de
tva senaste laroplanerna. Redan 1946 fastslog den av regeringen utsedda skolkommissionen med
uppdrag att utreda skolan att skolans viktigaste uppgift var den att fostra demokratiska ménniskor
(Orlenius 2001:59). Orlenius menar dock att kommissionens forslag forst kom att utformas
konkret 1 ldroplanstexterna i och med Lgr 80 och éven till viss del for Lpo 94. I Lpo 94 sdgs det 1
inledningen att den vilar pd demokratins grund och att den skall utformas efter demokratiska
vérderingar. Enligt pedagogen Kennert Orlenius dr denna inledningsmening s central att den
skulle kunna ségas utgéra basen for vardegrunden (2001:197).

Dagens laroplan uttrycker vad det géller elevernas ansvar och inflytande att de demokratiska
principerna skall omfatta alla elever. Med principerna avses att kunna pdverka, ta ansvar och att
vara delaktiga. Vidare star det att badde elevernas kunskapsméissiga och sociala utveckling
forutsitter att de tar ett allt storre ansvar for sitt eget arbete och for skolmiljon. Dessutom skall de
ges mojlighet till ett reellt inflytande pa utformningen av sin utbildning. I skollagen, 1 kap. 2 §
fastslés det att alla som arbetar i skolan &ldggs att verka for demokratiska arbetsformer.

3.2.3 Kunskapssyn och hur den presenteras i skolans policydokument

I ldroplanen star under kunskaper i 1dsning, att ett strdvansmal {or ldrarna ér, att de skall striva
efter att 1 sin undervisning med eleverna balansera och integrera kunskaper 1 olika former (Lpo
94:14). Texten avser hdr frimst kunskaper som kommer till uttryck i form av fakta, forstaelse,
fardighet och fortrogenhet som alla forutsétter och samspelar med varandra. Men vid en ndrmare
studie av ldroplanen framtrdder en tudelning av skolans kunskapssyn. Detta verifieras av



skolverkets och utbildningsdepartementets rapporter for dren 1999-2001, som betonar att savil
socialisation som kunskapstillignande skall integreras i undervisningen i skolan (Orlenius
2001:206-207).

Vad det géller de normativa malen i dagens ldroplan stir det skrivet att det ligger 1 skolans
uppdrag att 6verfora samhillets grundldggande vérden. Skolan skall dven frimja elevernas
kognitiva utveckling vilket i sin tur skall férbereda dem for att leva och verka i samhéllet (Lpo
94:11).

I de sociala mélbeskrivningarna star det att 14sa under rubriken mal att striva mot i1 ldroplanen:
“varje elev skall kénna trygghet och ldra sig ta hinsyn och visa respekt i samspel med andra”
(Lpo 94:15). I straivansmélen ingar att eleverna skall ldra sig att lyssna, diskutera, argumentera
och kunna anvinda sina kunskaper som redskap. Dessa redskap kan anvéndas till att formulera
och prova antaganden, att 16sa problem eller till att reflektera dver egna erfarenheter. Slutligen
kan redskapen anvindas till att kritiskt granska och virdera olika pastdenden och forhallanden de
stoter pa.

3.3 Inlarningsteorier

Under vér utbildningstid har vi utvecklat en forstielse for ett socialkonstruktivistiskt perspektiv
pa ldrande. Vi har som en konsekvens av utbildningens inriktning valt att undersdka grupparbetet
som arbetsform. Arbetssittet innebér en flerstimmig dialog mellan ldrare och elev och mellan
elever. Vi har dven 1 detta avsnitt valt att beskriva ndgra av dialogismens centrala begrepp.

3.3.1 Konstruktivism

Konstruktivismen fick sitt pedagogiska genombrott i svensk skola pa 1970-talet. Dess
upphovsman schweizaren Jean Piaget (1896-1980) var biolog, psykolog och filosof. (Claesson
2002:23).

Jean Piaget intresserade sig for elevernas medvetande och hur de konstruerar sin kunskap utifrdn
ett samspel mellan sina erfarenheter och sitt fornuft. Kunskap blir med denna syn inget som kan
overforas direkt fran en person till en annan utan den uppstar istéllet i en process inom den egna
individen: i métet med det nya och det som eleven kan sedan tidigare” (Dysthe 2003:37). Som
en f6ljd av denna syn kom betoningen pa att eleven maste ta ansvar for sitt eget ldrande.
Avgorande var dven uppfattningen att eleverna genomgick olika stadier i sin mognad och det
gillde att anpassa undervisningen och innehallet till var eleverna befann sig i sin biologiska
utveckling.

Ett begrepp, “metakognition”, som kommit in 1 den pedagogiska diskursen hirror fran
konstruktivismen och handlar om formdgan att reflektera Gver sitt eget tdnkande, sitt 1arande och



hur man lar sig bést. Inom skolans praktik dr detta grunden till loggskrivning, portfolio,
reflektionsanteckningar och sjélvvérdering (Claesson 2002:28). Portfoliometodiken innebir att
eleverna viljer ut material de sjdlva gjort och &r sérskilt ndjda med for att sedan samla det 1
portfolion som kan vara en parm eller helt digital. Tanken &r att eleverna ska genom denna
dokumentation se utvecklingen av sitt ldrande dver tid.

3.3.2 Sociokulturellt perspektiv

Pedagogen Olga Dysthe kritiserar den kognitivistiska synen pé larande som i huvudsak en inre
individuell process och sammanfattar det sociala perspektivet i sin tolkning av Vygotskijs
tankande:

... kunskap och larande &r social, situationsbunden, distribuerad och mediedverford; spraket &r helt
centralt i larandeprocessen och att lira ar starkt sammanbundet med att delta i en praxisgemenskap
(Dysthe 2003:94).

Genom att anlidgga ett sociokulturellt perspektiv pé elevers ldrande inryms dven ett socialt
sammanhang samt elevers sprakliga interaktion. Enligt detta perspektiv finns kunskapen bade
inom eleven i fraga och i interaktionen med andra elever. Kunskapen utvecklas i och med att
eleverna pratar med varandra och forsoker att forstd varandra (Hammar- Chiriac & Hempel,
2005:23). Pedagogen Siljo (2000:111) skriver om tinkande ur ett sociokulturellt perspektiv 1
samband med en unders6kning av grupparbete pd hogstadiet: ’tinkande &r ndgot vi deltar i och
kognition dr ndgot som finns mellan ménniskor som...4r engagerade i gemensamma aktiviteter”.
Grupparbete blir hir da ett sétt att ldra tillsammans med andra i ett socialt ssmmanhang och
larandet blir dven situationsbundet. Kunskapen blir péd detta sitt situerad vilket innebér att
grupparbete som undervisningssituation blir till en del av ldrandet och knutet till den situation dér
kunskapen produceras (Hammar - Chiriac & Hempel 2005:23). Pedagogen Kernell (2002:184)
uttrycker det som att det dr i motet med andra som vi utvecklar vért sitt att forhélla oss till
omvirlden. Kunskaper skall brukas i1 sociala sammanhang och utvecklas dérfor bést i social
samvaro.

3.3.2.1 Vygotskij

Den mest framtridande pedagogen inom det sociokulturella perspektivet dr Lev Vygotskij (1896-
1934). Han menade att det inte dr individens biologiska forutsdttningar som &r avgdrande for
larandet utan det som finns utanfor individen 1 hennes sociokulturella omgivning (Orlenius
2001:16-17). Vidare ansdg han att de aktiviteter som ledde till ldrande for eleverna hade vissa
kénnetecken. Manskliga aktiviteter var dven sociala pa grund av var interaktion med andra
méinniskor. Han menade vidare att vi anvénder oss av medierade hjidlpmedel i form av kulturella
redskap och symboler (Dysthe 2003:43-46). Ménniskors aktiviteter ar situerade da de dger rum i
specifika kulturella kontexter. Slutligen ansag han att de &r kreativa da de dverskrider givna
granser. Ménniskan har alltsd som en foljd av detta tankesatt enligt Vygotskij en forméga att



omskapa sina relationer, hjdlpmedel och de situationer som hon méter (Strandberg 2006:11-12).
Vidare ansag Vygotskij (1978:86) att olikheter mellan barn kan utnyttjas, en elev som kan mer,
”a more capable peer”, kan ldra den andre. Denna tillvaxtpotential kallar Vygotskij for “the zone
of proximal development”. Han skriver att man testade tva tiodriga barn och konstaterade att de
hade en intelligensélder pa atta ar. Men, spekulerar han, om de far hjélp av honom att 16sa
uppgifter da kan det visa sig inom en tid att en klarar tolvérsnivin och den andre niodrsnivén:

This difference between twelve and eight, or between nine and eight, is what we call the zone
proximal development. It is the distance between the actual developmental level as determined by
independent problem solving, and the level of potential development as determined through problem
solving under adult guidance or in collaboration with more capable peers (1978:86).

3.3.2.2 Bakhtin

Michail Bakhtin (1895-1975) var verksam 1 det forna Sovjetunionen som litteraturteoretiker,
sprékfilosof och kulturteoretiker.

Han ansdg att vérlden dr dialogiskt konstruerad. Sa hér skriver han i forordet till Det dialogiska
ordet angédende moten mellan frimmande kulturer:

Utan att ha sina egna fragor ar det omdjligt att na en skapande forstéelse av ndgonting annat och
frimmande...Vid ett sidant dialogiskt mote mellan tva kulturer smélter de inte samman och
blandas inte, var och en bevarar sin enhet och sin 6ppna helhet, men de berikas dmsesidigt
(Bakhtin 1991:13).

Rosterna sammansmalter inte hos Bakhtin till en ny enhet utan de finns kvar var for sig, vilket
medfor att de ocksd berikas av varandra. Det ricker inte med en rost for att man ska kunna forsta
det frimmande utan i det dialogiska moétet sker ndgot nytt kring forstaelsen.

Dysthe lyfter fram Bakhtins syn pa begreppet dialog kopplat till skolans praktik. Hos honom far
begreppet forst ett existentiellt innehdll dir jaguppfattningen och sjélvet ar kopplad till andra,
eller Den Andre: ... vi kan endast f insikt om oss sjidlva genom kommunikation med andra”
(1996:63).

Det ar vidare genom spraket som forstielse, mening skapas 1 ett dialektiskt férhéllande.
“Forstaelse kriver alltid en annan form av respons, gensvar och dialogiskt utbyte” (1996:66).
Dysthe menar att inget yttrande &r en isolerad foreteelse utan det har alltid foregatts av tidigare
yttranden men forstéelsen ar alltid dialogisk. ”Den dialogiska interaktionen mellan yttrande och
forstéelse dr saledes den grundldggande komponenten i all kommunikation” (2003:101).
Motpolen till dialogen &r det Bakhtin bendmner for “det auktoritativa” vilket Dysthe véljer att
kalla monologiska yttranden. Denna typ av diskurs kan aldrig skapa det Bakhtin kallar ”det inre
overtygande ordet”. For Bakhtin &r monologen ett auktoritativt yttrande som inte ldmnar
utrymme for tvivel, frdgor eller motforestillningar och som inte ar 6ppen for
invdndningar”’(Dysthe 2003:105).



Liarande forutsatter alltsé dialog med texter och andra rdster for att appropriering av andras ord
ska kunna ske. ”Att ingd i1 dialog med texter och andra roster innebér att reaccentuera, prova, ge
sin egen version eller finna sin egen "tyngdpunkt’. Endast s kan man "appropriera” den andras
ord och den "innerst inne dvertygande” diskursen kan uppstd” (Dysthe 2003:105). Att forsoka
overfora mening, hos Dysthe kallad monologiska yttranden, &r alltsd hos Bakhtin ndgot som
egentligen strider mot sprakets natur eftersom han menar att var egen forstaelse alltid, aktiv eller
tyst, dr dialogisk. Darfor blir samspelet och interaktionen mellan ldrare och elever nigot vildigt
avgorande for meningsskapande.

3.3.3 Buber

Martin Buber (1878-1965) var en osterrikisk - israelisk filosof och forfattare. Han ansédg att den
meningsfulla dialogen sker mellan tvd kommunicerande subjekt, som ”Jag och Du”. Dessa tva ér
personligt ndrvarande med varandra 1 tid och rum. Forhdllande mellan ”Jag och Du” dr det
avgorande forhéllandet for hela existensen: ”Jag blir till i forhallande till Duet ; 1 det jag blir till
som Jag sdger jag Du. Allt verkligt liv &r mote” (Buber 1985:18). Buber travesterar den bibliska
skapelseberittelses inledning for att peka pa att det ursprungliga meningsskapande dialogiska
forhallandet, som ar forebilden for livet i samhdllet, ar relationen mellan manniskan och Gud: I
begynnelsen &r relationen” (1985:23).

Gustavsson (1996:64-68) kallar dialog hos Buber for den dkta. Denna sanna dialog kdnnetecknar
ett moOte som kan karaktériseras for att vara ndra, omedelbart, tillitsfullt och utan dolda avsikter.
Buber menade att pa ett grundldggande plan kan man ha tva forhallningssitt till andra ménniskor.
Antingen patvingar man andra sin egen asikt eller sd viljer man att stodja det hos den andre som
han sjélv har funnit vara riktigt och sant.

Gustavsson menar att skillnaden mellan Bakhtins syn pé dialogen i jamforelse med Bubers ér att
hos Bakhtin kan dialogen ske med texter och dérfér med distans 1 tid och rum till andra
méinniskor. Hos Buber &r dialogen omdjlig utan personlig nidrvaro. Malet &r att komma néra den
andres uppfattning i en slags konsensus. Hos Bakhtin dr ddremot motsatta rdster, flerstimda
roster (polyfoni) och konflikter végar till fornyad forstielse.

3.4 Forskningsgenomging

3.4.1 Grupparbetets historiska bakgrund

Grupparbetet som term i vésterldndsk tradition kommer fran tysken Johann Friedrich Herbart
(1789-1846). Som arbetsform i skola gér rotterna tillbaka till reformationen och jesuitskolorna.
Motiven bakom grupparbete var frimst ekonomiska da éldre elever skulle ta ett



undervisningsansvar for de yngre. Men det fanns dven filantroper och upplysningspedagoger som
utformade laromedel med undersdkande uppgifter inriktat pd arbete 1 grupp.

Pedagogen Arfwedson (1998:142) beskriver i sin forskningsdversikt de tvd huvudsparen inom
grupparbete: (1) elever som ldrare for grupper (peer tutoring) och (2) elever som samarbetar i
grupp for att 16sa en uppgift (peer cooperation).

Pedagogen Ingrid Carlgren skriver i den samlade forskningsrapporten fran Uppsala universitet Azt
ldra i samarbete — grupparbete i forskola och skola, att 1 Sverige hade grupparbetsidén sin
storhetstid under 1970-talet d den nistan hade karaktiren av frélsningslira i pedagogiska kretsar.
Sedan pd 1980-talet s& kom skolutvecklingen mer att handla om utvecklingen av olika former for
individuellt arbete (Groning 1996:79).

Pedagogen Anderson-Brolin (2001:19) sdger att under 90-talet blev begreppet problemorientering
ndgot som starkt pdverkade svensk skola. Utifran det tenderade synen pd grupparbetet att bli
projektinriktad. Samtidigt framkommer 1 Skolverkets rapport Bilden av skolan att eleverna erfar
att endast 12 procent av den dagliga skoltiden anvindes till grupparbete (Skolverket, 1993). Detta
ledde till att Skolverket i skriften Problemlésning i grupp uppmanar ldrare att anvidnda sig mer av
denna arbetsform (Skolverket, 1993).

3.4.2 Vad motiverar grupparbete som arbetssitt

Styrdokumenten inom svensk skola dr tydliga pa punkten att det 4r ett mal att elever ska lira sig
att samarbeta tillsammans. Det kan ses som ett mal i sig att skolan ska fostra elever for
fardigheter i ett kommande yrkesliv som 1 hog grad forvéintas handla om samarbete med andra
medborgare: ”Skolan har 1 uppdrag att dverfora grundldggande virden och frimja elevernas
larande for att ddrigenom forbereda dem for att leva och verka 1 samhéllet.” (Lpo 94:11).

I ldroplanen ser man séledes grupparbetes frdmsta funktion som ett verktyg for socialisering. Da
handlar det framst om att kunna lyssna, respektera andra och visa hinsyn i samspel med andra.

De senare arens pedagogiska forskning visar 1 tilldgg till detta att den kognitiva utvecklingen hos
barn inte i s4 hog grad ska ses som en inre tyst process utan pekar pd sprakets betydelse for
tankens utveckling. Betydelsen av barnets sociala miljo, samspelet och interaktionen, &r av stor
betydelse for eller sker parallellt med den individuellt kognitiva. Ldrandets sociala miljé kommer
dé i fokus. Pedagogen Runesson beskriver 1 sin forskning grupparbetet som ett medel for larande:
”S4a nir eleverna arbetar 1 grupp och ndgon t.ex. berdttar for de dvriga om sitt sétt att 16sa en
uppgift, dr det faktiskt inte bara kamraterna som lér sig ndgot. Denna aktivitet dr minst lika
betydelsefull for elevens eget larande” (Runesson 1995:77). Dysthe (1996:221) hdvdar utifran sin
forskning om meningsskapande i samspel: ”Jag delar Vygotskijs syn pa inldrning som négot bade
kognitivt och socialt ...mening skapas i en gemenskap och att en optimal inldrningspotential &r
beroende av en samverkan mellan dessa tva processer”.
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3.4.3 Den dubbla funktionen

Grupparbetet som arbetsform, med dess sociala och kognitiva funktioner har dterkommande lyfts
fram i litteraturen. Runesson skriver: ”Nar arbetet 1 grupp fungerar som bist bidrar det alltsa till
att eleven utvecklas savil kognitivt som socialt. Grupparbetet kan tjdna bada dessa syften”
(Runesson 1995:80).

Grupparbetets socialt gynnsamma effekter verkar historiskt ha varit den viktigaste positiva
faktorn: “Traditionellt har grupparbete i1 skolan och forskolan betraktats som en arbetsform med
speciellt goda mdjligheter att inverka pa den sociala utvecklingen” (Stenaasen & Sletta 1996:32).
Pedagogerna Leppilampi & Sahlberg som dr nordiska foretrddare for samarbetsinlérning
influerade av Cohens forskningsinriktning, lyfter friimst fram det sociala ldrandet: ”Aven om det
ofta nog har konstaterats att vissa helheter av larostoff kan behandlas snabbare och effektivare
med hjilp av samarbetsinlédrning sa dr det viktigt, sédrskilt till en borjan, att ldgga tonvikten vid att
eleverna lér sig sociala fardigheter” (2005:96).

Grupparbetsformen aktiverar da fraigan om kunskapssyn. Dysthe menar att de kognitiva och
sociala kunskaperna ér oskiljaktiga: ”For det andra &r virderingar och attityder en integrerad del
av kunskapskonstruktionen och inget kan skiljas frdn den” (1996:47).

3.4.4 Gruppuppgift

Nér man ska arbeta med grupparbete tycks lararens forberedande arbete vildigt viktigt. Det som
litteraturen sirskilt framhaller &r att strukturen pa den uppgift som liraren presenterar for
eleverna kommer att paverka resultatet av arbetet. Groning (1996:15) lyfter fram tre olika typer
av uppgifter: 1. Disjunktiva som oftast patriaffas hos laromedel dar svaret pd fragan ofta
aterfinnes lite ldngre fram i larobokens text, 2. Komplementéra uppgifter som kan brytas ned till
delar for att sedan foras ihop till en gemensam helhet, 3. Konjunktiva uppgifter som tvingar
eleverna att samarbeta och dér resultatet blir béttre &n om en enskild elev svarat pd den. Gronings
kritik &r att manga génger dr grupparbeten komplementira och att darfor ingen gemensam
inldrning har skett. Rosell (1996:49-56) fann att han upptéickte att hans grupparbeten inte
utvecklade samspel dérfor att hans uppgifter inte stimulerade till det. I vérsta fall var det bara
nagon som gjorde hela gruppens arbete. Han forordar att uppgifterna ska vara konstruerade sé att
det finns mer &n ett svar eller mer &n en 16sning pé problemet, de ir i sig intressanta och
utmanande, de later olika elever bidra med sina olika talanger, de inbjuder till att anvénda olika
sinnen - syn, horsel, kdnsel och att de inbjuder till kreativitet.

Amerikanen Cohen dr en foregéngare for det som kallats samarbetsinldrning. Inriktningen
forordar mycket tydliga strukturer, roller och heterogenitivitet. Hos Cohen innebir att
gruppmedlemmarnas olikheter baserade pa status, kon, kunskapsnivéer och kulturella bakgrunder
ar positivt for ldrandet. Hon kritiserar skolans traditionella frdgestdllningar till eleverna: ... you
will want to find or create a rich multiple ability task: a task with a wider range of intellectual
abilities than conventional school tasks” (1994:68).
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Groning beskriver dessa uppgifter: "Komplexa problemuppgifter dér flera svar dr mdjliga ar ett
béttre incitament for samarbete. De maste forhandla med varandra for att komma fram till en
gemensam losning...” ( 1996:20). Cohens fragestéllningar kan kategoriseras som dppna och
konjunktiva. Eleverna forvintas gora val och kunna peka pé alternativa végar.

3.4.5 Gruppindelning

Litteraturen beskriver momentet nér lararen ska dela in eleverna i grupper som ett komplext,
kénsligt och avgorande tillfdlle. Det finns en mdjlighet hér for ldraren att styra utifran sina syften,
men samtidigt maste sociala hdnsynstaganden goras. Lararen kan forhélla sig mer eller mindre
styrande i sitt ledarskap vid detta tillfdlle. Pedagogerna Arfwedson & Arfwedson (2002:63)
menar att en indelning méste foregds av en noggrann analys av den aktuella klassen och liraren
maste ha elevernas fortroende. Det finns dock ingen indelningsmetod, menar de, som kommer att
gora alla n6jda eller garantera gruppers funktion utan liraren bor inledningsvis ha en diskussion
med eleverna kring virden som vikten av att kunna samarbeta med méanniskor som har olika
formagor.

3.4.5.1 Sociometriska val

Sociometriska val innebér att eleverna pé olika sitt far vélja sjdlva vilka de ska arbeta
tillsammans med under ldrarens ledning. De viljer da oftast nira vinner vilket kan leda till att det
socialt blir en god stdmning men en svagare kunskapsproduktion: diskussionen i gruppen
tenderar att bli ndgot annat 4n den givna uppgiften. Pedagogerna Andersson & Feldt (2003:30)
skriver att om det blir problem 1 gruppen kommer man i lojalitetskonflikt och ddljer ofta det for
lararen. En annan problematik vid sddana val &r att elever kan bli utpekade som mindre populira
vilket gor att det bor undvikas.

Ett annat sitt tillmotesgd elevernas onskan om inflytande kan vara att eleverna far vélja ett namn
och sa tar liraren hénsyn till det vid gruppsammanséttning, vilket &nd4 inte helt 16ser
uteslutningsproblematiken kring upplevda statusnivéer. Ett annat sétt kan vara att eleverna far
vilja efter inriktning eller omrade for arbetet. Lararen delar sedan in eleverna i &mnesgrupper
(Andersson-Brolin 2001:81; Andersson & Feldt 2003:30-31).

3.4.5.2 Slumpmissig sammanséittning

Liararen kan ga en tredje vig mellan att styra eller 14ta eleverna vélja genom att pa olika sétt lotta
grupperna. Eleverna kan reagera olika pa detta men oftast accepteras det och det kan bli ett sitt
att variera gruppindelning. Det dr ett sérskilt ett lampligt sitt om syftet frimst hos l4raren &r att
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eleverna ska kunna léra sig att samarbeta med alla (Arfwedson & Arfwedson 2002:64; Runesson
1997:87).

Pedagogerna Stensaasen & Sletta (1997:43) skriver att elever normalt foredrar en viss omvéxling,
vilket medfor att det kan vara stimulerande att experimentera angdende elevgruppens
sammansittning, men samtidigt maste ldraren ha uppmérksamhet pa édngsliga elever som kan ha
starkare behov av kontinuitet i relationer.

3.4.6 Gruppsammansittning

Vid gruppsammanséttning finns tvd grundprinciper att utgd ifran heterogena eller homogena
grupper (Andersson-Brolin 2001:81).

Leppilampi & Sahlberg (2005:127) menar att gruppen bor indelas heterogent pé alla plan vid
grupparbete pd basis av kon, status, kunskaper, fardigheter, karaktirsdrag, och kulturella vanor.
De bemoter pastaendet att de snabba eleverna bromsas in om de inte fir arbeta individuellt med
att tala om grupparbetet som en form som fostrar eleverna att ta hand om varandra och stodja
varandras inldrning. De anser att olikheter dr positivt for larandet och man kan séga socialiseras
genom att roller, inte hér far utvecklas fritt i grupprocessen, utan ldraren insocialiserar eleverna 1
arbetsformen, dir givna roller &r en del av den sdsom: materialanskaffaren, tidtagaren, l4saren,
kontrolldren, pdminnaren, skrivaren, scouten, uppmuntraren, sporraren, ifragaséttaren,
sammanstéllaren och observatdren”.

Men att tréna eleverna i givna roller dr enligt makarna Arfwedson & Arfwedson (2002:63-64)
inte det mest framtrddande sittet i skolan. Dér blir utfallet oftast homogena grupper for att det ar
det enklaste sittet att g till viga vilket innebér att t.ex. elever flyttar ihop som de sitter. Men det
blir délig variation och i ldngden stelnar roller och funktionsférdelningen.

Litteraturen lyfter fram vikten av att ha en elev 1 varje grupp som antingen besitter forkunskaper
eller fardigheter pad omrédet som ska utforskas (Leppilampi & Sahlberg 2005:99), eller som kan
vara en slags padrivande “motor” for gruppen (Lund & Skrovset 2000:77). Andra menar att roller

utvecklas inom den gruppdynamiska processen till ”ledaren”, entusiasten”, “kompisen” och
“forskaren” (Anderson & Feldt 2003: 32).

3.4.7 Grupparbete och liraren

En av grupparbetets storsta utmaningar ar att formen stéller hogre krav pé eleverna eftersom de
maste Overta en del av ldrarens ledningsfunktion jamfort vid klassrumsundervisning och att det da
krivs det en viss organisatorisk formaga av dem. A andra sidan #r liraren tvingad att grunda
arbetet pd elevernas vilja och intresse for att inte himma den kreativa processen. Hari foreligger
en risk till maktforskjutning och lararen kan tappa sitt ledarskap d4 manga oférutsedda
utmaningar kan uppsta under arbetet. Man kan da naturligtvis fraga sig om inte lararen alltid,
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oavsett arbetsform, maste grunda sin undervisning pa en gemensam dverenskommelse
(Arfwedson & Arfwedson 2002:97).

Langre grupparbeten stéller hdgre krav bade pa elevernas formaga att organisera sig och lirarens
ledarskap, av detta skil méste ldraren tdnka i termer av progression med sina elever. Litteraturen
beskriver darfor att eleverna méste 1angsiktigt trdnas av ldraren in i metodiken, girna inledande
genom olika 6vningar dir samspel trdnas (Andersson & Feldt 2003:31). S4 lite som tvé lektioner
dér eleverna fér inledande trédning kring metoden kan ge positiva effekter pa effektivitet och
produktivitet (Hammar - Chiriac & Hempel 2005:37).

Det vanligaste ordet for att beskriva lararens roll vid grupparbete dr handledarens. Den rollen har
ytterligare aspekter som diskussionsledare, problemldsare, samordnare, forhandlare, informator,
bollplank, ledare, coach och kontrollant (Andersson & Feldt 2003:92). Det dr en komplex uppgift
och varje elevgrupp ér unik. Vi har egen erfarenhet av den komplexitet det innebér att handleda
grupper dér t.ex. en enskild elevs psykosociala situation fér inflytande pa hela gruppen. Samma
elev kanske péd grund av detta har délig struktur och tappar bort viktigt material for hela gruppens
arbete.

Daér diskrepans framtriader ér 1 vilken grad av aktivitet ldraren ska inta i forhéllande till
grupprocessen. Samarbetsinldrningens syn ér den att ldraren bor styra undervisningen tydligt och
aktivt hela viagen. Det finns en féardig struktur som blir forklarad for alla infor arbetet. Léraren bor
hela tiden agera sa att eleverna fOrstar att samarbete ar alltid en battre vig &n konkurrens, bade
for kognitiv och social utveckling. Léraren ska fostra till att eleven tar ansvar for sitt eget ldrande
men ocksd for andras (Leppilampi & Sahlberg 2005:109).

Dysthe (2003:335) betonar att:

Darfor maste lararen pa vilken tidpunkt som helst med béde vigledning och undervisning just dar
eleven eller gruppen befinner sig, se vilken kunskap eleverna behover for att komma vidare, sétta
dem pa sparet i problemldsning och samtidigt formedla det engagemang fér &mnet som vi vet dr sa
viktigt for elevmotivationen .

Andra menar att grupprocessen dr kénslig, lararen bor reflektera dver och noga Gverviga varje
aktiv inblandning. Framfor allt framhaélls att 1draren maste kunna beddéma pé avstand olika
konfliktyper. Det finns konflikter som dr nddvéndiga i inledande faser och som nddvandigtvis
inte behover vara destruktiva pa lingre sikt. Vid allvarliga samarbetskonflikter maste
handledningen vara inriktad pé sakfrégor, knyta an till arbetet, visa pd mojliga vigar och inte ge
eleverna fardiga forslag eller ta 6ver ansvaret frin eleverna. Kontakten hér sker oftast genom
inplanerade moten med ldgesrapportering (Arfwedson & Arfwedson 2002:94).

Runesson pekar pa risken att agera for tidigt. Lararen bor handla enligt en viss ordningsfoljd:
“observera, lyssna, agera” (1995:88). Annars kan de nya kommunikationsmonster som utvecklas
i grupp, dir elevernas egen erfarenhet kommer fram forhindras. A andra sidan behover liraren
vara tydlig med att eleverna forvéntas respektera och lyssna pd varandra. Runesson understryker
att formen ger elevernas eget tinkande stort utrymme vilket for lararen kan innebdra: ”...att
eleverna gor nagot annat &n vad jag avsett och gar egna vigar med kunskapen. Hur jag som lédrare
skall forhélla mig i en sddan situation, kan vara vért att fundera dver” (1995:89).
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Grupparbetet beskrivs som bade en kénslig och kreativ process men kvar stir dock kravet i
grundskolans senare ar att elever ska fa enskilda betyg utifran hur de nétt sina mal. Litteraturen
beskriver detta dilemmat mellan samarbete och konkurrens. Léraren ska striva efter att fa
eleverna att samarbeta och bidra med egna kunskaper men samtidigt ska varje elev enskilt
betygsittas vilket dr en motsittning bade for elever och ldrare. Man bor dirfor placera ett
grupparbete sa det inte fir en direkt koppling till betygséttning (Arfwedson & Arfwedson
2002:82-83). Man kan dé friga sig om ldraren helt kan bortse fran de observationer som denne
gor under grupparbetets gdng nir betygen ska sittas.

Runesson menar 4 andra sidan att grupparbetet dr en mojlighet for 1draren att utvérdera under
andra former. Runesson anser att manga av de dvergripande mélen i styrdokumenten ar utmérkta
att utvdrdera i grupparbetets arbetsform. Déarfor méste ldraren vara aktiv inte bara vid
gruppredovisning utan ocksé folja hela processen noga: ”Det ger utméirkta tillfallen for lararen att
studera elevers resonemang, argumentation och problemlosningsformaga i ett naturligt
sammanhang...” (1995:84).
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4. Metod

4.1 Val av metod

Nér man genomfor forskningstudier har man i huvudsak tva ansatser till sitt forfogande, den
kvantitativa studien eller den kvalitativa studien. Dessa tva har ibland framstéllts som parallella
metoder inom samhéllsvetenskapen vilket Kvale (1997:68) anser vara en forenklad forestéllning.
Han menar att det inte rdder ndgon dikotomi, dven i den kvalitativa metoden blandar man ofta in
kvantitativa inslag i analysen av data eftersom det avgorande i valet av verktyg &r vilka
forskningsfragor som stélls.

Den kvantitativa metoden har sina rotter i positivismens syn pa empiri diar det métbara och
intersubjektiva star i fokus. Att forklara och kunna dra sékra slutsatser dr viktigt inom kvantitativ
forskning. Den kvantitativa forskningens resultat presenteras ofta som fakta underbyggd av
siffror. Kvale (1997:69) menar dock att &ven kvantitativa resultat som tabeller krdaver en
kvalitativ uttolkning.

I vér undersokning har vi anvént oss av en kvalitativ metod vilken ligger néra den
fenomenografiska ansatsen. Fenomenografin inriktar sig som analysmetod pé att beskriva hur
ménniskor erfar virlden i form av situationer och fenomen for att sedan tolka dessa
beskrivningar: ”Den fenomenografiska forskningens grundenhet &r ett sdtt att erfara ndgonting,
... och forskningens objekt &r variationen 1 sétt att erfara fenomen”(Marton & Booth 2000:146).
Detta kallar Marton & Booth (2000:154) {6r andra ordningens perspektiv som &r ett annat sitt dn
den f6rsta ordningens, som &r den positivistiska traditionens sitt att stélla utsagor mot varandra i
en falsifieringsprocess.

Fenomenografin som metod gor inga ansprak pa att stilla absoluta utsagor: “Eftersom en
fenomenografisk studie alltid hérleder sina beskrivningar frén ett timligen litet antal
personer...kan kategorisystemet aldrig gora ansprak pé att vara ett definitivt system”(Marton &
Booth 2000:163).

Syftet med att anvénda sig av den fenomenografiska ansatsen som metodologisk utgangspunkt &r
att man ur materialet vill ringa in de variationer som framkommer for att pa sa sitt kunna urskilja
de kategorier av uppfattningar som framtrader: ”Malet &r att finna kvalitativt olika uppfattningar
som kan técka storre delen av variationen i uppfattningar” (Stukat 2005:34).

Vi valde den kvalitativa metoden med tanke pa syftet att undersoka informanternas syn och
upplevda erfarenheter av grupparbete inom grundskolan. Metoden dr enligt oss ldmplig nir man
vill belysa informanternas upplevelse av fenomenet. Viktiga kunskaper frén praktiken av stort
virde kan genom denna metod upptéckas. Vi efterstrdvade att fa fram djupet i1 de enskilda
forestédllningarna utifrén en intervjuguide med fragor baserade pa den existerande
forskningslitteraturen. Inom utbildningsvetenskapen har den kvalitativa studien blivit vanlig och
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undersokningen kan gdras genom intervjuer, observationer och olika former av teknisk
dokumentation sdsom diktafon och videokamera.

Den fenomenografiska ansatsen ligger nira det tillvigagangssitt Gilje & Grimen (2004:193)
kallar hermeneutiska spiralen, dér tolkningsprocessen av resultatet kan ses som en pendling
mellan delen och helheten. Det postmoderna samhiéllets accelererande innebar for skolan som
praktik att fenomenen tillhdrande denna snabbt fordndras. Vi dr ocksd medvetna om att vi som
forskare inte pd ndgot sétt dr “tabula rasa”, saknar forforstielse baserad pé sprak,
konceptualiseringar, egna erfarenheter av kontexter och betingelser, nér vi ndrmar oss fenomen
och begrepp. Vi bér pa sprak, begrepp och egna erfarenheter utifrn var egen praktik Vart resultat
kommer naturligtvis att vara fargat av var forforstielse kring kontext och innehall.

I vér undersokning med fenomenografisk aspekt valde vi att anvénda oss av en semistrukturerad
forskningsintervju (Stukat 2005:39) med en given struktur men samtidigt med mdojlighet att
fordjupa svaren med foljdfrdgor. Vi sammanstéllde intervjuguiden baserad pa vad”, varfor” och
“hur” frédgor. Vi valde ocksa att stélla frdgorna i den ordningen for att f4 en bra blandning mellan
forberedda och spontana beskrivningar (Kvale1997:119).

Genomf6rande och transkribering av inspelade intervjuer vid kvalitativa undersokningar dr ndgot
mycket tidskrdvande. Det krédvs att intervjuaren dr vil insatt i litteraturen och det ér stor fordel om
tankar kring centrala begrepp utifran litteraturen finns med hela védgen frén intervjufragornas
formulering via transkribering till analysen. ”En intervjuare som vet vad hon fragar om och
varfor hon fragar kommer under intervjun att férsoka klargéra de innebdrder som har betydelse
for projektet...” (Kvale 1997:125). Vi valde att folja denna arbetsordning genom att bli ta del av
det aktuella forskningsldget och dess diskurs kring grupparbete i skolan.

4.2 Urval

For insamling av data har vi valt att intervjua 6 ldrare som alla arbetar i grundskolan med elever
frén ar 6 till 9. Ldrarna arbetar i1 tvd kommuner pé tva olika skolor. Dessa tva skolors
upptagningsomraden bedomer vi socioekonomiskt som dvre medelklass. Vi sokte en variation
hos informanterna i sévil kon som erfarenhet inom praktiken. Lararna har dérfor en spridd
erfarenhet frén 3 till 22 ar, 2 &r mén och 4 ar kvinnor. Deras utbildningsbakgrund 4r ddremot
relativt homogen. De undervisar alla i @&mnena svenska och samhéllskunskap. Urvalet kan dock
kategoriseras delvis som ett pragmatiskt val dd de dr gjorda utifran kontakter inom vér
verksamhetsforlagda utbildning (Vfu), vilket underléttade tillgang till "faltet”.
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4.3 Genomforande

Fragorna skickades till intervjupersonerna fore intervjutillfillet via e-post. Vi tror att svaren
sannolikt 1 hogre grad blir genomtinkta och mer utférliga om informanterna har mgjlighet att
forbereda sina svar nagot.

Vir intervjuguide hade en struktur for frigorna dven om vi inte sokte generaliserande svar for
jamforelser. Inom fenomenografin soker man inte efter svar i kategorier av sant och falskt utan ar
inriktad pa tolkning av ménniskors beskrivning av sina erfarenheter. Fragorna stélldes i den
ordning vi bestimt men vi valde en stor 6ppenhet for att stilla f6ljdfragor och ge mojlighet till
fortydliganden. Vi valde dérfor en lag grad av standardisering for att f& kunskap om
informanternas erfarenhet. Vi valde att géra semistrukturerade intervjuer for att stimulera
informanterna till mer detaljerade och komplexa svar.

Intervjuerna har skett i enskilt rum pd informanternas arbetsplatser med bandspelare efter
informanternas godkénnande. Intervjuerna varade mellan 30-50 minuter. Vi delade upp
intervjuerna sa att varje informant métte en av oss intervjuare.

4.4 Etik

Varje informant fick vid forfrdgan om intervju ocksa information om syftet for intervjun och de
etiska principer som undersokningen tog hénsyn till.

Undersokningen foljer de fyra huvudkraven utifrén Vetenskapsradets forskningsetiska principer
inom humanistisk-samhéllsvetenskaplig forskning (www.codex.vr.se).

Informationskravet : De berdrda ska informeras om den aktuella forskningsuppgiftens syfte,
vilken uppgift de har och vilka villkor som géller for deras deltagande.

Samtyckekravet: Deltagarna i en undersokning har rétt till att sjdlva bestimma 6ver sin
medverkan och skall kunna avbryta sin medverkan utan att det medfor negativa foljder for dem.

Konfidentialitetskravet: Uppgifter om alla i en undersdkning ingdende personer skall ges storsta
mojliga konfidentialitet och personuppgifter skall forvaras pa ett sddant sétt att obehdriga inte
skall ta del av dem.

Nyttjandekravet: Uppgifter insamlade om enskilda personer far endast anvéndas for
forskningsdndamal.

Kvale (1997:105) pekar pa vikten av att etiken &r aktuell under hela undersdkningen fran

tematisering, planering, intervjun, utskrift, analys, verifiering fram till slutrapporten. Forskaren
bor vilja striva till att forbéttra den undersokta méanskliga situationen, tinka pd samtycke fran

18



informanten, konfidentialitet kring personer och innehall samt att kunna verifiera rapportens
kunskap.

4.5 Bearbetning

Efter att ha lyssnat igenom det inspelade materialet har vi transkriberat det. Transkriberingen har
redigerats 1 viss mén fran talsprak till skriftsprik.

Vid analysen av intervjuerna har vi anvént oss av den form som Kvale kallar: “att skapa mening
ad hoc”(1997:184). Vid genomlésningen har vi anvént flera metoder och tekniker som
sidoanteckningar Gver attityder, asikter, utarbetat metaforer, kvantifiering av yttranden och ord.
Vi har sedan gjort en grovindelning av kategorier under varje informant. Efter ytterligare
genomldsning framtradde tydligare kategorier, som har anknytning i litteraturen och ar kvalitativt
atskilda. Dessa dr kopplade till hur informanterna erfar och beskriver fenomenet grupparbete.
Flertalet av kategorierna som framtradde dterfinns i skolans ldroplan (Lpo 94) vilket pekar pé att
informanterna dr starkt influerade av den allménna utbildningsdiskursen kring mélstyrning.

I vér resultatdel redovisar vi de olika kategorierna med véra egna reflektioner och kommentarer
utifrén litteraturen.

4.6 Validitet och reliabilitet

Validiteten 1 en undersdkning handlar om att man miter det som &r relevant i sammanhanget. En
undersdknings reliabilitet avser om métningarna gjorts pa ett tillforlitligt sétt.

I vér studie som har en kvalitativ ansats, beror begreppen validitet och reliabilitet bade
datainsamling som den efterféljande analysen av den insamlade data. (www.infovoice.se). Det
har darfor varit viktigt for oss att dppet redovisa hur vi systematiskt samlat in och bearbetat véra
undersokningsdata och hur kategoriseringen gétt till 1 vart arbete. Att vi valt ett transparent
arbetssétt kommer sig av att en av svarigheterna med tillforlitligheten med kvalitativa studier &r
att varje undersokning i hdgre grad ir unik och att yttre objektiva jimforelsepunkter saknas. Patel
& Davidsson (2003:102) menar att inom kvalitativa studier far begreppet validitet en vidare
betydelse 1 riktning mot kvalitén och noggrannheten i den samlade forskningsprocessen.
Begreppen validitet och reliabilitet star varandra véldigt néra i1 den kvalitativa metoden. Patel &
Davidsson sdger att det har att gora med om forskaren har lyckats: ”...skaffa underlag for att gora
en trovérdig tolkning” och 1 den man man lyckats:”...fanga det som &r mingtydigt och kanske
motségelsefullt...relationen mellan det normala, typiska och det speciella” (2003:103).

I likhet med den hermeneutiska spiralen kan delen fordndras i forhallande till helheten eller vice
versa. Informanten kan ha dndrat uppfattning vid en ny intervju eller kontexten har fordndrats, det
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paverkar inte reliabiliteten i metoden om man ser till det unika tillféllet dd materialet samlades in.
En ny undersdkning kan ge ett nytt resultat darfor att larandet stindigt padgéar och ddrmed kan
bade informant och intervjuare ha fordndrats. Vi har strivat efter att virdera materialet vid
analysen sd neutralt och objektivt som mgjligt samtidigt som vi &r medvetna om att vér
forforstielse som snart fardiga ldrare paverkar hur vi tolkar svaren fran informanterna i vér
undersokning. For att skapa validitet och reliabilitet 1 var undersdkning har vi darfor efterstravat
att aterge materialet och citaten sd korrekt som mojligt och beskriva det sammanhang i vilket
datainsamlingen gjorts sa noggrant som mojligt.

For att kunna bedoma var innehallsvaliditet i arbetet fick vi &ven hjélp av var handledare Bengt
Jacobson som kom med relevanta och anvéndbara tips infor datainsamlingen 1 unders6kningen.
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5. Resultat

Vid analysen av intervjuerna har vi sokt utrona hur informanterna erfar och beskriver grupparbete
som arbetsform i undervisningen. De ger en inte helt entydig bild av detta arbetssétt, i vilken mén
och vilka kunskapskvalitéer som utvecklas, men den har hos alla en berittigad plats som form i
praktiken.

Informanterna i undersékningen har varit verksamma ldrare under fem till tjugotva ar. Fyra av
dem dr kvinnor och tva dr méin. Alla har erfarenhet av och arbetar i grundskolans ar 6-9. I
resultatredovisningen har vi skapat fem kategorier for att tydliggora svar pa vér forskningsfraga.
Flera av kategorierna dterfinns i grundskolans ldroplan (Lpo 94) vilket visar pd informanternas
forankring 1 styrdokumentens mal.

5.2 Kunskap

Léararna 1 undersokningen ger varierande utsagor angéende vad elever utvecklar {or typ av
kunskaper genom grupparbete. Informanternas svar dr komplexa men kan askidliggéras genom
foljande underrubriker.

5.2.1 Fakta

Lidrare A resonerar kring faktainsamlingen som samlandet av “stoffet”, vilket dominerar
innehallet 1 de l4gre aldrarnas grupparbeten: “Och det dr man van vid fran tidigare dldrar, att
man samlar stoff och att man gor ndgon typ av presentation som man kan std bakom”. Samme
informant ir den ende i1 undersékningen som tydligt séger att detta utgor en visentlig grund {for
vidare processer 1 arbetsformen: “Ja, det kanske ldter som om de sociala mdlen overskuggar, men
de gor de egentligen inte. Fér om det inte finns ndgot stoff eller ndgot att arbeta kring sa faller ju
konceptet som sadant”. Lérare E dr inte lika tydlig men menar att faktakunskaper dnda &r ett
kortsiktigt mal: “Det kortsiktiga malet kan ju vara att alla skall kinna till nagot om det dmne
som avhandlas i arbetet.”

Larare A ser sjdlva uppgiftens utformande som nagot avgorande for om gruppuppgiften ska
stanna vid fakta: ”Det centrala dr ju att det dr oppna fragor som man kan vixa i, som gruppen
kan vdxa i. Att det dr problembaserat. Att det forutsdtter att man ldser in en viss mdngd
faktakunskaper, att fragorna dr av den art att man maste jimfora och analysera och tinka och
bidra med egna erfarenheter”. Groning (1996:15) gor gillande att oavsett vilken syn man har pa
hur elevuppgiften formuleras sa har den en starkt formande effekt pa arbetet. Larare A viljer
Oppna fragor for att eleverna ska utvecklas.
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Lirare C jdmfor tidigare undervisning dér eleverna larde sig mer faktakunskaper och hur det ser
ut idag:” Eleverna dr mycket mer med pa ett djupare plan. Forut var det flyktigt ”. Exempel pa
sddana faktakunskaper ifran tidigare undervisning kunde vara namn pa ldnder och farger pa
flaggor, kunskaper som Lérare C idag kallar: "banala™.

Ingen av ldrarna ser grupparbete som nigot framtrddande i férhallande till att f4 fram och
redovisa fakta. Arbetsformen lampar sig varken bittre eller sémre &n andra former for detta: ...
inhdmta fakta kan man gora hur som helst” (Lérare B).

Faktainhdmtande kan ses som ett mél for att utveckla sjélvkénsla: “Férdelar dr att jag tycker mig
se att elevernas sjdilvfortroende vixer ndr de ldr sig var de skall hitta fakta och sa” (Lérare D).

Sammanfattningsvis kan sédgas att detta dr den del av kunskapen som ldrarna resonerar minst om.
Alla lérarna dr 6verens om att faktakunskaper inte dr det mest prioriterade i samband med
grupparbete. Att lira sig hitta fakta nimner en liarare som personlighetsutvecklande i allménhet.
Larare A och E tycks mena att fakta dr en nddvéndig grund for ett grupparbete men med maélet att
eleverna ska kunna tillimpa mer forfinade kunskapsviagar som jimforande analys. Claesson
(2002:34) uttrycker i samband med att hon kommenterar taxonomier for kunskap att de bygger pé
idén att kunskaper gér att ordna hierarkiskt. Larare C ser pd faktakunskap som ytlig, flyktig och
banal kunskap 1 den meningen att den tidigare i skolan sdgs 1 alltfor hog grad som ett mal i sig.
Carlgren & Marton (2002:197) beskriver en forskjutning av skolans kunskapsuppdrag: ... som
att det tidigare var begrénsat till att lira eleverna att veta atf (fakta) och hur (fardigheter) men att
det efter hand utvidgats till att ocksa omfatta utveckling av att veta varfor (forstaelse) och vad
(fortrogenhet) ™.

5.2.2 Fardigheter

Informanterna beskriver arbetsformen som féardighetsutvecklande i bdde social och kognitiv
mening.

Lirare C som &r den av informanterna som dr mest kritisk till att formen utvecklar kognitiv
kunskap sédger: "Jag har haft mycket mer grupparbete... Jag tror pd det som idé ndr det gdller
sociala sammanhang” och ”Sd grupparbete for mig dr nog mer att de trdnas att klara att arbete
tillsammans, det blir mer en social trining”. Hér framhalls da formens samarbetstranande
dimension. Den kunskap den svarande framst ser utvecklas &r av social art: "Hdnsynstagande
och att ta ansvar, att kinna empati for att alla inte klarar det hér.”

Detta dr ju ocksa ett mil i skolans ldroplan dven om inte alla refererar till det s gor ndgra det:
”...det finns ju mal, man ska kunna samarbeta, man ska kunna lyssna pd andras dsikter och
respektera dem” (Lérare B). Vidare siger informanterna att: ”"De sociala mdlen dr de viktigaste
om man ser pd ldng sikt” (Lérare E), och att ”...de ldnga mdlen dr mer av social art da” (Lérare

A).
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Lirare C som sd tydligt hdvdar att vinsten med grupparbete framst dr social utveckling, ndmner 1
slutet av intervjun @ndé i samband med en utvérdering tillsammans med tva elever som arbetat
thop: ”Dadr tinkte jag att han kan fd skjuts av den andre killen. Pa hans utvdrdering sdger den
duktige killen: Du kommer inte att vara nojd med mig den hdr gdngen, for du vill att vi ska svar
pd hur och varfor. Och for han som jag jobbar ihop med dr det vad, varfor, nir och vem. Da
tdnkte jag, han har ju fattat vitsen. Och ndr jag utvirderade med den andra sa han; jag har ldrt
mig otroligt mycket under detta jobb. Ddr kan jag se att det dr en vinst att ha ett grupparbete”.
Lirare C som tidigare starkt framhévt det socialt utvecklande med grupparbete ger i slutet av
intervjun ett skolexempel pé ett sociokulturellt perspektiv pé larande. Larandet sker och begrepp
utvecklas genom spraket, dir den utvecklingsméssiga olikheten befrimjar en kognitiv utveckling
inom ’the zone of proximal development”. Den duktige”, i det hér fallet en annan elev, kallar
Vygotskij for ”a more capable peer”’(1978:86).

Lirare E ser samma vinst som ldrare C och siger: "...eleverna ldr sig av varandra...” och Lérare
A beréttar om Onskan att eleverna ska reflektera och resonera: ”...jag kan lira av andra, jag kan
fa kunskaper fran andra, jag kan fd verktyg av andra som i gruppen anvint sig av eller
behdrskar. Jag kan ocksd fa bidra med mina kunskaper och kvalitéer”. Dessa tre ldrare kan se att
1 det som 1 sociokulturella termer kallas praxisgemenskap utvecklas bide sociala och kognitiva
fardigheter. Kunskapssynen i sociokulturell mening innebér att den &r distribuerad och att den
medieras via kulturella verktyg som ldrarna beskriver. Dysthe (2003:45) anser att utifrén ett
sociokulturellt perspektiv betyder “redskap” och verktyg” de intellektuella och praktiska
hjidlpmedel som vi genom kulturen har tillgang till och anvénder for att forstd omvérlden. Ett
exempel pa hur sddana fardigheter utvecklas &r hur eleverna lar varandra att anvinda datorer.
Larare F ser ocksa den sociala grupprocessen som utvecklande av bide sociala och kognitiva

kunskaper: "Det handlar mer om processkunskap dn om faktakunskap. Men det handlar ju om
bade och.”

Larare B talar rétt mycket kring redovisning av grupparbeten och dér ser hon sérskilt 6vningen i
att tala infor grupp som en viktig fardighetstrining: "Men att tala infor andra dr ju jdtteviktigt.”

Lirare C motiverar varfor lotten far avgora nér eleverna ska delas in 1 grupper: “Dd dr det sd att
alla ska klara att jobba med alla... Kommer du ut pd en arbetsplats, om du inte dr en
egenforetagare och ska kora ditt egna race och sd, sd ska du kunna samarbeta med mdnniskor”.
Eleverna ska 6vas infor det samhélle som véntar efter skolan och dé &r grupparbetet som form
yrkesforberedande. Vidare beskriver samma informant problematiken att eleverna framst
uppfattar sig som individualister men ska fungera i samhéllslivet: ”De dr ju mer individualister,
att de inte, jag kan forstd vinsten med att om jag delar med mig da far jag ndagot annat tillbaka.
Ddrfor ger jag mig inte med grupp eller pararbeten...”. Larare C:s syn att man maste ge for att
f4” dr en del av en kulturell fardighet som grupparbetet utvecklar. Den franske sociologen Marcel
Mauss teorier kring hur ”gavor” har stor betydelse for hur vi ménniskor i de flesta existerande
kulturer reciprokt interagerar. Enligt Mauss grundas gavoutbyten pa tre implicita normer: att ge,
att ta emot och att dtergélda (1997:9). Metaforen “att ge for att fa” fir genom denna teori en
viktig betydelse for elevernas sociala fostran.

Grupparbetet har i litteraturen en dubbel funktion genom den gruppdynamiska process vilket
arbetsformen 1 mycket innebdr (Arfwedson & Arfwedson 2002:61; Leppilampi & Sahlberg
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2005:94-96). Runesson (1995:80) menar att nér ett grupparbete fungerar som det ska sd utvecklar
det eleven bade kognitivt och socialt.

Kunskapssynen i ldroplanen Lpo 94 lyfter fram hinsynstagande, att visa respekt i samspel med
andra och tillit till sin egen formaga som strdvansmal under rubriken kunskaper (2.2).
Informanterna beror fardigheter som har med elevernas respekt for sig sjilva och varandra att
gora. Samtliga intervjuade menar att arbetsformen utvecklar sociala fardigheter p lang sikt.
Lirare B konkretiserar detta med vikten av att eleverna utvecklar en sdkerhet med att tala infor

grupp.

Informanterna A, C, E, F visar pd att bdde sociala och kognitiva fardigheter utvecklas genom
grupparbete. Deras svar har en tydlig sociokulturell anknytning. For ndgra dr den tydligt dubbel
medan andra framhaller frimst den sociala funktionen men kan samtidigt reflektera éver hur
kognitivt ldrande sker. Lérare C sdger inledningsvis att vinsten med grupparbete framst &r social
men sedan ger samma informant ett tydligt exempel dér kognitiva vinster blir resultatet. Denna
motsdgelse dr intressant dé larare C ger underforstatt uttryck for grupparbetets dubbla funktion.
Larare F lyfter fram begreppet processkunskap som vi tolkar som ett dynamiskt socialt och
kognitivt kunskapsbegrepp.

5.2.3 Forstaelse

Léarare A tar upp problematiken kring gruppindelning och anger det frimsta skélet till att eleverna
inte sjdlva far vilja grupper som kunskapsrelaterat: "Kunskapsinhdmtandet blir inte bdttre ddrfor
att du jobbar ihop med folk som du brukar jobba ihop med ddrfér att man far ingen utmaning i
det. Det blir inte bdttre kvalité utan snarare tvdrt om att sddana grupper tenderar att gd ifran
dmnet och prata fritid”. Och lidrare D har en liknande erfarenhet: "... att arbeta med en kompis.
Da finns nackdelen att det blir en fortsdttning i gamla ménster...”. Lérare F sdger ocksa: Med
kompisar kan man ha lika tankar och idéer och man missar dd en del av podngen med att utbyta
idéer och tankar, ldra sig att respektera andras tankar.” Andersson & Feldt (2003:30) belyser
problemet med sociometriska val att &ven om stdimningen dr god sa &r det oftast pd bekostnad av
kunskapsproduktionen. De tre ldrarna tycks anse att djupare forstéelse kréver att diskursen utgar
ifrdn dmnet och att det finns en utmaning genom olikhet i nivder av forstéelse gruppens
medlemmar emellan.

Informanterna &r till stora delar Gverens nér det géller sprakets betydelse for att {4 en 6kad
forstéelse kring ett givet innehall.

Larare B beréttar om vikten av en spraklig bearbetning tillsammans: “Mdnga elever tycker det dr
ganska svdrt att inhdmta fakta och forstd fakta, dtminstone ndr de dr i sexan, sjuan. Dd kan de
tycka det dr jobbigt, man forstar inte bockernas sprdak. Men da tror jag det dr jdttebra att kunna
sitta i en grupp och bolla det”. Lirare C lyfter ocksa fram sprakets betydelse for forstaelse nar
under arbetets gidng eleverna diskuterar: ... ndr de haller pd, nej, det tycker inte jag, eller, det
tycker jag. Néir man fir samsas. Ja, nér de gor det till sitt egna, skulle jag vilja siiga”. Aven
Larare D uttrycker sprékets betydelse for forstaelsen: ”...i interaktion med andra sd fastnar
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kunskapen bittre...”. Kunskapen dr ur ett sociokulturellt perspektiv olikméssigt spridd bland
eleverna och for att den ska bli aproprierad, har ovan uttryckt som “gor det till sitt egna”, da &r
spréket ett avgorande verktyg. I néra anslutning till detta ligger ocksé Bakhtins tankar om att
forstéelsen dr dialektisk och att den alltid kridver en respons, motsigelse eller annan typ av
gensvar for att den innerst inne dvertygande diskursen ska uppstd. Dialog och forstaelse kan
enligt Bakhtin inte sdrskiljas (Bakhtin1991:13; Dysthe 1996:66, 2003:101).

Aven den skriftliga reflektionen har betydelse for fordjupad forstaelse. Larare A siger: Och att
man for loggbok, att gruppen reflekterar over sitt eget arbete, en gdng i veckan, liknande vi
gjorde pd religionen hdr, for att lata dem sjdlva fundera kring vad som hdnder...”. Denna syn
ligger néra det konstruktivistiska begreppet metakognitivitet dér den enskilda eleven reflekterar
over sina tankar och ldrande, ofta genom loggbok. Den nya forstéelsen blir genom detta
dokumenterad och urskiljbar. Enligt Gustavsson (1996:59-71) sa skiljer sig Bubers syn pa dialog
frdn Bakhtins pd det sittet att han forutsétter att parterna ar nidrvarande i tid och rum. Medan
Bakhtin dven ser texten som mdjlig for dialog. Man méste dnda stélla sig frigan om inte
kvalitativa aspekter av dialogen gér forlorade, som kroppssprékets tysta kommunikation, om man
som Bakhtin menar att en text ar likvédrdigt med en fysisk narvarande person. Vi menar att Bubers
syn pé dialogen som en nirvarande ”Jag och Du” -relation i skillnad mot texten tar hinsyn till
den icke-verbala kommunikationen i det mellanménskliga métet.

Informanternas utsagor harmonierar i hog grad nir det giller hur forstielse utvecklas genom
spréklig interaktion och att gruppsammanséttningen bor vara sé konstruerad att elevernas tankar
utmanar varandra. Larare A, D och F éar kritiska till sociometriska val for att invanda relationer
har svart att ta sig ur gamla hjulspar. Larare behover hédr ibland interagera vid gruppindelning {or
att bryta relationsmonster med férhoppning om att nya perspektiv ska komma in. Bakhtin menar
att forstéelse for det okénda inte gynnas av en rost lik min egen utan snarare "Den Andres”
motsdgande rost. Den rdsten kanske inte eleven viljer sjidlv utan dir kan ldraren styra sé att den
blir hord (Dysthe 2003:105).

Ska forstaelsen f fiaste och djup, bli aproprierad, behover eleverna fa bearbeta sina tankar 1
dialog. Kring detta rader det konsensus hos informanterna. Endast genom en spriklig bearbetning
av innehdllet kan det bli deras egen kunskap. Att det rder en si stark samsyn hos ldrarna kring
sprékets betydelse for forstaelse kan grunda sig pa lirarnas erfarenheter.

Om vért tinkande 1 grunden ar dialogiskt som Bakhtin hivdar, da &dr processen dér eleverna
sinsemellan diskuterar en fOrutsittning for forstielse.

5.2.4 Fortrogenhet

Att skolan idag ar vildigt malstyrd och att mycken tid ldggs pd att tolka malen framkommer 1
manga informantutsagor.

Lirare A reflekterar kring sina egna mal infor ett grupparbete: "Hur introducerar jag uppgiften?

Hur gér jag malet tydligt? Hur gér jag dem medvetna om vilka verktyg vi anvinder och trdinar pa
den hdr gdangen?”. Men han vill samtidigt dra in eleverna i implementeringen:” ... jag vill att
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gruppen tillsammans med mig funderar kring det hdr omrddet, vad man vet redan totalt st i
klassen och varfor ska vi ldsa det héir och vad dr det for nagonting som vi vill med det. Vad vill ni
ldra er?”. Larare A dr medveten om det sociokulturella perspektivets syn pa att larandet utgor en
kontinuerlig och dynamisk kulturell process. Lérare A utgar ifran deras forforstaelse nér de
inleder arbetet. Eleverna har redan kunskap som &r viktig att undersdka och anpassa arbetet efter.
Detta dr mer &n bara ett demokratiskt forhallningssétt. Larare A vill ocksé trdna nya verktyg som
eleverna ska utveckla. Larare C talar om sin process infor ett arbete 1 liknande termer: “Jag
forbereder mig mest genom att tinka vilken nytta de har av det hdr men sedan kommer de med
forslag pad vad de vill jobba med utifrdn strdvansmdlen’ och > Sedan ldter jag dem sitta i grupper
och sd funderar de pa geografiimnet, strdvansmdlen, vad dr det vi ska jobba mot héir da?”.
Bégge lararna dr konstruktivistiska i den meningen att de efterstrdvar en inledande diskussion
kring &mne och mal for att eleverna ska vara delaktiga och medansvariga i sitt eget ldrande. Detta
ar en forlingning av det psykologiska begreppet metakognition dér elevens egna reflektioner
kring sitt larande kopplas till formulerandet av egna kunskapsmaél och ansvar for att nd dem. Att
ta ansvar fOr sitt eget ldrande har varit och ar ett vedertaget forhdllningssitt inom grundskolan,
exempelvis genom portfoliometodik (Dysthe 2003:37; se d&ven under 3.3.1 Konstruktivism).
Detta kan jamforas med samarbetsinlédrningens syn pé att detta endast &r ett delmal eftersom

eleverna bor socialiseras till att ocksé ta ansvar for varandras ldrande (Leppilampi & Sahlberg
2005:109).

Lirare A, C och E uttrycker att fridgan varfor ér viktig, 1 en malstyrd skola och den blir allt
viktigare. Larare E sdger: "Ndgot jag blivit bdttre pd de senaste dren dr att alltid forsoka tala om
vad syftet dr med det hér som eleverna skall arbeta med och varfor de skall arbeta med det.”
Lirare C ser tillbaka pa en ldng larargérning dér enligt ldraren, faktakunskapen ofta stod i
centrum: ” Sd dr det inte nu. Nu dr det mycket fokus pd stravansmdl. Varfor ska vi ldsa olika
vdrldsdelar? Alltsa tanken kring varfor man gor det. Det dr jdttestor skillnad”.

Samtliga svaranden léter eleverna diskutera mélen och det dvergripande syftet, vilka ligger
fastlaga i styrdokumenten. De uttrycker en forhoppning att dessa diskussioner ska skapa en
medvetenhet som i sin tur ger en 6kad motivation for arbetet som 1 hog grad ska vila pé elevernas
eget ansvarstagande. Eleverna ska kunna motivera for sig sjidlva och varandra varfor just detta &r
viktig kunskap. De forvintas gora vél underbyggda val om vad de vill léra sig innan de gar vidare
1 ett grupparbete. De dvas att tolka mal tillsammans i grupp. Carlgren & Marton (2002:197)
menar att Lpo 94 speglar en kunskapsuppfattning dér den ena sidan ar relationell (social och
kognitiv) och den andra kontextuell. De menar att den kontextuella kunskapen utvecklas genom
det som gors 1 praktiken. Det man gor i skolan idag nér eleverna t.ex. &r med och tolkar malen
blir en del av den fortrogenhetskunskap man medvetet vill att eleverna skall utveckla. Man lar sig
inte bara genom tillignan av innehall i bocker utan dven av det man gor tillsammans.

Eleverna ska bli fortrogna med att kunna sortera och prioritera i ett samhélle som dverskoljer dem
med information. Som ldroplanen utrycker det: “Elever skall... ldra sig att lyssna, diskutera,
argumentera och anvénda sina kunskaper som redskap for att formulera och prova antaganden
och 16sa problem, reflektera 6ver erfarenheter och kritiskt granska och vérdera pastdenden och
forhdllanden...” (Lpo 94, 2.2). Informanternas utsagor visar att deras sitt att inleda grupparbeten
tycks vara vil forankrat i laroplanen.
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5.3 Roller

Informanterna beskriver sin egen roll vid grupparbetet som att frimst vara handledare {fo6r
eleverna.

Larare D sdger: ”Min uppgift blir handledning och att halla den réda trdaden, hjdlpa och
reflektera, stamma av med eleverna i deras arbete.” Lérare B sidger: "man gdr runt och stottar
dem och medlar ibland...” och ldrare A: ”... handledare... maste ibland vara lite av
inspirator...”.

Léarare D dr den av informanterna som betonar att det egna forhallningsséttets betydelse for
arbetet: "Jag tror dven att mina forvintningar pdaverkar elevernas arbetsinsats”. Vidare ser
lararen ett stort ansvar i sin roll att entusiasmera och motivera eleverna inledningsvis: “Det ligger
Jju mycket pd mig i bérjan att presentera uppgiften pd ett positivt sdtt och forklara att det dr
viktigt och roligt.” Kernell (2002:178) skriver om en tidigare skolas betoning pa bytesvérde dir
eleven blev ndjd med en guldstjdrna, berdm och betyg. I dagens skola ricker det inte utan ldraren

maste motivera bruksvérdet av undervisningsinnehéllet, varfor det dr viktigt infoér framtiden.

Lérare E later inte slumpen avgéra gruppsammansittningen for gruppens roller vill informanten
ha kontroll 6ver: "Man funderar 6ver sammansdttningen mellan killar och tjejer, att alla skall ha
ndgon de kdnner sig trygg med, vissa som absolut inte gdr ihop sdtter man inte i samma grupp,
begavningsmdssigt forsoker man fordela sa att det exempelvis inte bara skall finnas en stark
individ i gruppen”. En annan variant dér lararen styr gruppsammansittningen for att kasta om
rollerna beskrivs av Lédrare B som sdger: "..ibland kan de duktiga jobba bara de och de svaga
bara de for att de skall fa utvecklas pd olika sdtt”.

Informanterna ovan utrycker behov av att rollerna varieras i grupperna i termer av genus,
trygghet, begavning, starka och svaga.

Liarare A ndmner ocksé vikten av variation men lagger vikten vid sjélva arbetsséttet mer &n
gruppsammansittning dé denna lérare helt later slumpen avgora gruppsammansittningen:
"Didirfor att det far inte bli tjatigt utan att man bara byter arbetssdtt kan fa en grupp att tinda till
lite saddr.”

For att grupprocessen ska utvecklas resonerar flera av informanterna att det dr viktigt att ha nagon
drivande i gruppen. Léarare B sdger: "... viktigt att det finns nagon som driver pd gruppen sd att
det blir ndagot gjort”. Samtidigt medger samma lérare att det kan bli lite for mycket for nagon
ibland som tar pa sig rollen att gora nastan allt for att bli sedd som duktig av lararen. Larare B fér
dé gd in och lugna eleven: Jag har varit med om att man far sdiiga: ”Du gor inte mer nu. Trots
att du dr jattestressad over att det hdr inte dr gjort, du har gjort tillrdckligt mycket. Nu far du ta
ett steg tillbaka...”. Samma person dr den ende som beskriver att vissa elever ibland tenderar att
se grupparbete som en semestertid: “A nu dir det grupparbete, skont, de andra gér jobbet.” Detta
visar pa att denna lérare far hantera elever som pendlar mellan stress och passivitet. Lirare A ser
vikten av ha ndgon som drar men den méste fa stdd i sin roll: ” At alla i gruppen kdinner sig
sedda och att jag finns ddr for att hjdlpa dem framdt. For det dr inte ldtt for klasskamraterna att
vara den som dr lokomotiv”.
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Lirare C léter lotten fa avgora nér eleverna ska delas in 1 grupper: “Dd dr det sa att alla ska
klara att jobba med alla ....” Samtidigt ser samma lédrare sin roll som aktiv med att lyfta fram
malen inledningsvis men tilldter sig sedan att minska pa styrningen allteftersom elevernas
engagemang kan driva arbetet it ett oforutsett hall: ”Men det som dr férdelarna dr ndr de sjdlva
skriver fragestdllningarna och de kommer igang i nagot som engagerar dem. Da blir kanske inte
det som fran borjan var tdinkt, utan da blir det ndgot annat. Om man dd som ldrare kan se att det
hér var ju dnnu bdttre dn kanske det vi tdnkte fran bérjan”. De intervjuade ldrarna uppfattar inte
sin roll som statisk utan ser att processen nir eleverna anammar sin uppgift véger tyngre dn
lararens ursprungliga planering. Lérare D sdger: ... att jag inte har full koll och insyn men jag
har valt att se arbetsformen som en fordel och lita pa att arbetet blir gjort.”.

Samtliga informanter ser sig sjdlva som handledare vid grupparbetet. Det uttrycks hos de
svarande 1 bade kognitiva och sociala termer som att hjilpa eleverna att reflektera, stotta, hitta
roda trdden och inspirera.

Diremot sé viljer ldrarna gruppindelningsmetod pd olika sitt. Larare A och C later slumpen
avgora gruppsammansittningen med tanke pa sociala mél. Larare E styr gruppindelningen utefter
en variation av kon, trygghet och begdvning. Lérare B nivagrupperar grupperna utefter upplevd
begévningsniva. Ingen av informanterna later eleverna fritt fa vélja grupper.

Oavsett om slumpen eller ldraren styr gruppsammanséttningen sa uttrycker alla utom en
informant att det dr av stor vikt att varje grupp har ndgon som driver gruppen framaét.

Runesson (1995:89) skriver att formen grupparbete ger stor mojlighet att utifran elevernas eget
tankande lata dem g4 sina egna vigar med kunskapen. Lérare C uttrycker att det inte alltid blir
som man ténkt ndr man grupparbetar men det kan &nda bli béttre 4n vad som man ursprungligen
planerade. Det stiller stora krav pa lararen liksom pa eleven. Arfwedson & Arfwedson (2002:37)
sdger att formen stéller hogre krav pa eleverna for de skall ta 6ver en del av ldrarens
ledningsfunktioner. Léraren dr tvungen att grunda arbetet pa elevernas vilja och méste bjuda in
eleverna till arbetet som de sjdlva sedan ska driva framat. Arbetsformen dr en tréning i frihet
under ansvar. I den processen blir rollerna eleverna emellan ibland obalanserade. Friheten kan
missbrukas eller bli en killa till stress. Lararna i var undersokning &r medvetna om det men har
olika sitt att hantera det. Pddrivande elever kan vara bra men de fér inte ldmnas att ta 6ver hela
gruppens ansvar.

Dysthe (2003:335) lyfter fram betydelsen av att ldraren &r aktiv i grupprocessen for att engagera
eleverna. Véra informanter dr mest aktiva initialt. Litteraturen beskriver grupprocessen som

kénslig och att ldraren bor noga dverviga eventuell inblandning. Vér tolkning dr att dven ldrarna 1
var undersokning i stort intar detta forhallningssétt

5.4 Relationer

Forandringar 1 gruppernas sammansédttning leder inte séllan till att olika motséttningar mellan
elever synliggors.
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Larare E uttrycker att de konflikter som kan uppsté vid grupparbeten &r svara att hantera. Men
lararen ser en tydlig skillnad hur dessa konflikter hanterades tidigare mot hur de hanteras nu: ”
det dr en av de svdraste bitarna med det hdr yrket, det hdr med konflikthantering”. Larare F hade
tidigare 10st situationer som dessa genom att byta ut eleverna i grupperna. Nu arbetar hon istéllet
med att: ... forsoka jobba med vad som hénder i gruppen, grupprocessen”. Lérare A dr ocksa
véldigt tveksam till att lata elever direkt byta grupp da konflikter uppstar: "Jag ldater aldrig
ddremot en elev byta grupp direkt utan jag vill att man forsoker och ska vara pad det klara med att
man provar nagra ganger”.

Liarare B uppger att ibland kan eleverna skickligt dolja sin gruppkonflikt:”... det dr vdil de hdr
som inte vill hdnga ut varandra, de dr lite solidariska med varandra och sa. Och dd kanske det
kommer fram i en utviirdering. Medan en del blir lite uppgivna och da kan de inte tiga ™.

Larare D sdger att en klass har en sddan generell relationsproblematik att grupparbete fungerar
endast di eleverna sjdlva fér vilja grupp. Lérare D skulle egentligen vilja styra gruppindelningen
for att socialisera eleverna med varandra men véljer att avsta tills stimningen har blivit battre: ”/
denna elevgrupp har det dock inte varit ldge att géra en sadan fordndring pa grund av att det
varit sd mycket annan problematik vilket gjort att detta fdtt vila en stund.”

Léararna A menar att formen ar krivande men genom tydlig struktur kan man férekomma en del
relationella problem: “Léingre tenderar det att bli ointressant, lite tjatigt, for mycket och kortare
tid blir det vdldigt stressigt. Tre-fyraveckorsperioder upplever jag som lagom for de allra flesta”.
Lirare C pekar pa att eleverna orkar maximalt ett par grupparbeten per termin och dirfor far de
arbeta mer traditionellt med att svara pé instuderingsfrgor enskilt: ”"Det tycker jag dr bra for de
orkar inte att hdlla igdng de hdr tankarna hela tiden till 100% hela tiden och komma med egna
forslag”. En grupprocess dr krdvande psykiskt och ldrarna &r medvetna om det. De varierar

dérfor bade arbetsformer och tidsomfang for deltagarna for att fa variation.

Arfwedson & Arfwedson (2002:121) menar att grupparbeten inte skapar konflikter utan synliggdr
dem. Men ibland blir de inte synliga pa grund av lojaliteter inom gruppen. Lérarna tycks vara
medvetna om att konflikter finns och ndgon kan i stéllet for att lata eleverna fritt {4 byta grupper
tills de hittar ndgon, gora konflikten till ett innehdll i undervisningen. Konflikterna kan bli ett
verktyg for att nd de sociala médlen. Medan nigon anser att det sociala samarbetsklimatet kan vara
alltfor daligt 1 klassen for att formen ska fungera. I detta fall tycks inte informanten se att just
detta skulle kunna trinas genom arbetsséttet.

Framst ldrare A och C uttrycker medvetenhet om att grupparbetets sociala samarbetsform ér
krdvande och behdver dirfor varieras med individuella former och varierande tidsspann. Lérare D
véljer att avsta frdn grupparbete i en klass pa grund av samarbetsproblem inom klassen. Man kan
dé fundera pa om samma ldrare inte kunde anvidnda grupparbetet som en ren socialiseringstrining
och f6r en tid bortse fran kognitiva mal.

Gustavsson (1996:71) sager att hos Bakhtin kan konflikter vara ett redskap for djupare forstéelse.
Invidndningar och motségelser dr ett naturligt innehéll i en dialog for honom.

Enligt detta resonemang behover inte larandet paverkas negativt av konflikter. Darfor menar vi
att lararna kan gora klokt i att avvakta och lyssna péd graden av motsdttningar i gruppen innan de
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vidtar atgérder eftersom Bakhtin menar att det &r viktigt att behdlla ”den 6ppna helheten”
(1991:13).

5.5 Bedomning

Arfwedson & Arfwedson (2002:82-83) uttrycker svarigheten mellan grupparbetets kollektiva
process och betygsittningens individuella vardering. Léarare A uttrycker uppdraget som ett
dilemma: "Gruppens arbete bygger ju pd att gemensamt utbyta erfarenheter och nd ett resultat
medan jag dad kan sdtta ett omdome pa gruppen men det speglar formodligen inte alla individers
kunskapsinhdmtande och nivd. Sa det dir dr ett dilemma helt klart”. Lirare F ar starkt tveksam
att overhuvudtaget lata grupparbetet som arbetsform vara underlag vid betygsséttning av enskilda
elever eftersom det kréver nirvaro av ldraren hela tiden, eftersom man annars inte tydligt kan se
den enskildes insats: “Det dr svdart med bedomning av den enskildes insats ndr det dr
grupparbeten ... detta gar ju inte sa man far ddrfor se till hela gruppens resultat.” Lérare C ar
den ende som inte erfar s stora svrigheter nédr den enskilde ska bedomas. Det kan bero pa att
gruppformen ldraren anvénder sig frdmst av dr pararbeten medan de andra informanterna
refererar till storre grupper: “Sedan kommer jag att lyssna noga pa deras redovisningar. Ddr blir
det sd, om jag viljer grupper, att dela paren sd att de sitter i halvklasser och redovisar for
varandra. Dd far jag vara noga hur jag dr med och lyssnar och stdiller fragor. Engagerar mig pd
det sdttet sd att jag verkligen vet vad de kan. Sd far jag gora den individuella bedomningen .
Liarare B har erfarenhet av att nér eleverna borjar bli fokuserade pé sina betyg di fungerar inte
formen utan dé uppstar litt konflikter: "Men det dr alltid svart med grupparbete ndr det dr
betygsdags och det dr da de flesta konflikter uppstar.” Larare A aktualiserar fragan pé ett
liknande sétt dir den enskilda betygssdttningen kan komma att std i motséttning till sjilva
arbetsformens idé: ... att sdtta betyg och géra bedémningar dr inte bara av godo utan det finns
omrdden ibland ddir jag tittar pd, man gor ett grupparbete och jag séger att det hdr kommer jag
inte att bedéma nu utan jag vill att ni ska kdnna er trygga i att bara presentera vad ni gjort for
ndgot”. A andra sidan beskriver samma lirare att niir beddmning uteblir blir #ind4 eleverna ofta
besvikna: "Vilket ofta mots av en besvikelse for att da vill man dndd, man har gjort ett resultat
och da vill man att jag ska se och uppskatta det, att jag ska se det i alla fall”.

Bedomning méste dnd4 i slutdndan goéras och informanterna vérderar bade process och produkt.
Léarare A ndmner tre tillvigagéngssitt vid bedomning av processen: ”... samtal, observation och
loggbok dr tre nycklar”. Dessa tre element dterkommer hos alla informanterna i nagot varierad
form. Eleverna far bade beddma sitt eget arbete och kamraternas framst via reflektioner 1 sina
loggbocker. Loggbdckerna kan vara enskilda men ocksd gemensamma utifran gruppen.

Léarare D har utvecklat ett sédrskilt beddmningsmaterial som eleverna far utgd ifran nér de
bedomer varandras arbeten: "Det dr viktigt att variera redovisningssdtten ... reflektera éver
varandras arbeten med exempelvis hjdilp av protokoll som ger dem struktur over vad de skall
studera dd kamraterna redovisar.” Detta handlar d4 om beddmning av gruppernas slutliga
produkt.
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Att bedoma ett grupparbete och sitta individuella betyg pa eleverna utgér for alla informanterna
utom lérare C ett uttalat dilemma och ibland kan det upplevas som direkt motsédgelsefullt mot
grupparbetets grundintentioner att elever ska hjdlpa varandra. Men ldrare A kan dven beskriva
elevernas ambivalens nér de blir littade av att inte bli beddmda vid redovisningar av grupparbetet
a andra sidan kan de bli besvikna om bedémning helt uteblir.

Liarare B kan se att nér det dr dags for betygssittning sa fungerar inte det samarbete som
arbetsformen kriver. Larare F Overvéger att helt undvika att lata grupparbetet utgora underlag vid
betygsattning. Lararen upplever sig inte kunna fa en tillrdckligt tydlig bild av den enskildes
insats. Trots problematiken gor dnda samtliga larare enskilda bedomningar utifrdn grupparbeten
och dé utgors ldrarnas dokumentation frimst av loggbok, samtal och observationer.

Arfwedsons (2002:82-83) foreslér att gora betygsittningen helt utanfor grupparbetet medan
Runesson (1995:84) ser dess unika mdjligheter for att géra bedomningar utifran de dvergripande
malen i ldroplanen sdsom att: ’losa problem, reflektera dver erfarenheter och kritiskt granska och
vérdera pastaenden”(Lpo 94:15).

En lérare uttrycker att om beddmning uteblir sa blir eleverna besvikna vilket pekar pa att de
tycker det ér viktigt att fa 1drarens bedomning av insatsen. Utvérderingens innehéll dr av stor vikt
for eleverna och pekar pa liararens dsikt om de centrala malen och dess betydelse bor inte
underskattas. Alexandersson (2003:114) siger:

Ska exempelvis skolan ta ansvar for att dagens elever utvecklar specifika formagor och kvalitéer i
sitt kunnande stiller detta krav pa att utvirderingen ocksé uppmirksammar hur olika formégor och
kvalitéer utvecklas. Vad skolan sedan utvirderar speglar skolans syn pa vad det ar eleven
forvintas utveckla under sin skoltid for att kunna hantera en framtid.

5.6 Vardegrunden

Kennert Orlenius menar att virdegrunden grundas pé en implicit 6verenskommelse om att det
finns sé kallade oforytterliga virden. Dessa virden ér inte forhandlingsbara och utgors av
méinniskolivets okrdnkbarhet, individens frihet och integritet, att alla ménniskor skall ha lika
vérde, jimstédlldhet mellan kvinnor och mén och avslutningsvis solidaritet med svaga och utsatta.

De hér véirdena utgor ett slags minsta gemensamma ndmnare som alla méste vara §verens om
(Orlenius 2001:16).

Négra av informanterna beskriver gruppindelningsmomentet som sérskilt kénsligt for det har
forekommit att elever hogljutt kommenterat andra som de har blivit sammansatta med 1 negativa
termer. Detta dr ndgot som absolut inte far forekomma. Lirare A motiverar varfor slumpen
numera alltid far avgéra gruppsammanséttning: ... om jag ndgon gang forsokte bryta detta sd
blev det vildigt obehagligt, kommentarer och hogljudda suckar i klassrummet 6ver personer man
ansag sig inte kunna jobba med, det ddr dr inget vidare”. En del av ldrarens motiv till att
slumpen fér avgdra gruppsammansittningen har med grundlaggande vérden att gora: “’Sd det dr
en del i virdegrunden hdr att vi har olika forutsdttningar och vi kan ldra av varandra ndr vi
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jobbar ihop.” Lérare B har samma erfarenheter men véljer att sjilv dela in grupperna: ”Det hdr
med att man inte fdr en blick eller sd: dh, ska jag jobba med den? Det far absolut inte forekomma
utan de vet att det blir olika varje gang”. Lérare D ser fordelen med att ha fardiga grupper for nir
eleverna har fatt vélja grupper sjédlva har det hént att elever blir utsatta: ... dr det problemet med
dem som aldrig blir valda... dd dr det bra om grupperna redan dr fardiga. Da blir det samma
villkor for alla i klassen”. Liarare C utgar ifrdn egna negativa erfarenheter av hur elever kan
hamna utanf6r nér skolan forvéntar att eleverna sjélva stindigt ska vilja: ” ... det har jag nog
haft med mig sedan jag sjdlv gick i skolan. Jag gillade inte detta att man fick vilja... Mdanga
skolor tror att de fixar sjdlva att gd in och sdtta sig pa en plats. Jag kan se den dngesten ndr
eleverna stdr utanfor och inte ens vet vem de ska sitta med...”. Larare C vill inte att ndgon elev
ska utsittas for detta dérfor lottar larare C konsekvent sina grupper. Léraren utgér ifrdn att det
konsekventa forhallningsséttet skapar en stabil struktur som ger en trygghet for eleven.

Lirare E har haft sa trdkiga erfarenheter av att elever krinker varandra vid
gruppindelningstillfillet att ldraren funderat pa om det dr vart mddan att arbeta med
grupparbetsformen. Lararen nimner elevkommentarer som: ”... vill inte jobba med den idioten,
vilken skitgrupp jag hamnat i... ”. Samtidigt resonerar larare E kring den glddje visad respekt for
allas lika vérde kan ge ldraren: "Ndr man upptdcker att allas idéer blir hérda da dr det som
roligast”.

Samtliga informantutsagor visar att de dr vél forankrade i ldroplanens vardegrund. Lérare D
sdger: " ... det handlar mycket om det som ldroplanen sdger om att man skall ha forstdelse for
andra...” och ”... det star ju i Lpo 94 att man skall ha insyn i och forstdelse for varandras
olikheter...”. Laroplanen (Lpo 94:9) sdger i samband med virdegrunden: skolan skall fraimja
forstéelse for andra ménniskor...omsorg om den enskildes vilbefinnande...ingen skall utséttas
for mobbning...tendenser till trakasserier skall aktivt bekdmpas...”.

Samtliga larare i undersdkningen har negativa erfarenheter nér eleverna ska delas in 1 grupper.
Larare E har sa negativa erfarenheter hos en klass att 1draren funderat pa att ligga ned
arbetsformen med dem. Hos informanterna maérks ett starkt engagemang nar det har skett
overtramp i form av negativa attityder och verbala krdnkningar. Informanterna ar vildigt tydliga i
sitt sprak och uttrycker en allvarlig strdvan mot att inte acceptera ndgon form av kriankningar.
Utifrén detta har ldrarna valt olika strategier vid gruppindelning. Lérare A och C lottar sina
grupper konsekvent sa eleverna vet pé forhand att det dr en del av den givna strukturen med
motivet att alla ska kunna arbeta med alla. Larare B, D, E och F har valt ett medvetet styrande vid
gruppindelningsmomentet for att forekomma mojligheten till ytterligare krinkningar.

Samtliga svarande hénvisar till laroplanens viardegrund som motiv till att de vid gruppindelning

agerar med tydlig auktoritet. Vid det hir momentet tycks samtliga se sig mer som chefer &n som
handledare.

Lirare C uttrycker stark empati for enskilda elever och problematiserar kring valsituationer da
lararen menar att elever utsitts for psykiskt véldigt krdvande situationer. Informanten anser att
man inom skolan ménga ginger dr oreflekterad kring den hér problematiken.

Genomgéende tolkar alla informanterna laroplanens vdrdegrund i termer av att alla ska kunna

arbeta med alla. Finns inte de grundldggande vérderingarna och acceptansen for varandras
olikheter blir det svart att genomfora ett grupparbete. Samtidigt maste man fréga sig hur virden
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ska formedlas. Olga Dysthe (1996:247) menar att etiska varden inte kan dverforas till ndsta
generation utan att 1ta ge eleverna mojligheten till att undersoka foljderna av olika val. Det &r
den skillnad hon menar Bakhtin gér mellan “det auktoritativa ordet” och det inre dvertygande
ordet”. Hon menar att monologiska yttranden inte kan dverféra mening (2003:105).

De intervjuades svar visar pé att en bas av sociala fardigheter maste vara etablerad hos eleverna
for att det kognitiva larandet ska kunna ske genom arbetsformen. Strandberg (2006:58) talar om
att grupparbetets essens dr att eleverna hjilper varandra. Det forutsitter att eleverna respekterar
varandra i dialogen. Ar dialogen sann sa ir den ocks4 tillitsfull och utan patvingande
maktansprék enligt Buber (Gustavsson1996:64). Andersson & Feldt (2003:31) talar vidare om att
lararen méste vara beredd pa att inledningsvis tréna eleverna exempelvis genom
samarbetsovningar.

5.7 Demokrati

Nir det giller demokratibegreppet uttrycks det i 1droplanen Lpo 94 att:

Det &r inte tillrdckligt att i undervisningen férmedla kunskaper om grundlaggande demokratiska
virderingar. Undervisningen skall bedrivas i demokratiska arbetsformer och forbereda eleverna
for att aktivt deltaga i samhillslivet. Den skall utveckla deras forméga att ta personligt ansvar.
Genom att delta i planering och utvardering...kan eleverna utveckla sin férmaga att utéva
inflytande och ta ansvar (Lpo94:11).

Grupparbetet ses av informanterna som en mdjlig form for trdning 1 de demokratiska villkoren
inom vilka eleverna ska kunna verka som fungerande samhéllsmedborgare. Lérare B betonar
vikten av elevernas ansvarstagande 1 grupparbetet:  Ja, det dr ju framfor allt att alla bidrar i
gruppen. Da dr det ju riktigt lyckat, att alla kinner lika stort ansvar for att det ska bli bra”.
Lédrare A ser grupprocessen som en 9vning i demokrati dir kompromiss dr en forutséttning for att
nd ett gemensamt resultat: ” ...man kan ocksa ova processen att samsas kring ett resultat, ett

arbete”.

Medlemmarna i ett demokratiskt samhélle kan sigas behova traning i att bli bra forlorare da ett
demokratiskt samhélle bygger pd kompromisser. For att denna tréning inte ska upplevas som
fiktiv av eleverna sa bor ldraren delegera en del av sin auktoritet sd att gruppen till viss del blir
autonom. Lérare A utrycker detta som att: ”... visa pd vdgar som dr mojliga att ta men att
gruppen sjilva tar sina beslut”. A andra sidan dr demokrati inte liktydigt med att man alltid far
vélja. Lérare B visar pd detta genom sitt uttalande: ... man far ldra sig, sa kommer det bli hela
livet och det dr viktigt att de far trina sig. Man hdller inte pa och vdljer hela tiden ™.

Demokratins villkor innebér att samhallsmedborgarna inte enbart dger réttigheter. Lpo 94 siger:
’Skolan skall klargdra for elever... rittigheter och skyldigheter...” I det kommande arbetslivet
kommer fa att kunna vilja sina arbetskamrater lika lite som 1 skolan. For att sérskilt trdna detta
kan ldrare C neka eleverna demokratiskt inflytande pé vissa punkter: > Men annars dr det lottning
i allting: platser, grupper, matansvar eller vad det da dr och det ifrdgasdtter de inte. De kan
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sdaga att: vi kan fa vilja. Aldrig, aldrig ndr det gdller mig”. Men ddremot fir samma larares
elever ha ett stort demokratiskt inflytande pé arbetets innehéll vid grupparbeten: ~ Sedan skriver
jag upp det pa tavlan oftast. Det som grupperna har kommit fram till. Sd far de rosta, vilket som
kdnns mest angeldget, vilket som kdnns kul. Det kan vara andra saker som kommit fram hdr.
Utifran det sedan bestimmer de sina frdgestdllningar som de vill jobba utifrdn, i det omradet”.
Aven lirare F understryker betydelsen av att eleverna fir paverka arbetets innehall: ”...sd att jag
kan lyssna in eleverna och att de kan vara med och planera hur vi skall ldgga upp arbetet”.

Informanternas svar pekar tydligt pa att de klart uppfattat ldroplanens uppdrag att inte endast tala
om demokrati. Undervisningens former maste ocksé bedrivas demokratiskt. Larare A och B ser
grupparbetet som en form dér allas ansvar och 6vande i att kompromissa trianas. Lirare A drar sig
tillbaka medvetet for att gruppen ska fatta och genomfora sina egna beslut. Larare B och C menar
att de samhélleliga forutsittningarna inte innebdr att det stindigt ges mojlighet att vélja och
déarfor motiveras det inte heller inom ldrarens undervisning.

Men samtliga lirare 1 vir undersokning uttrycker att de ger eleverna mojlighet att delta, ha
inflytande och utveckla ansvartagande.

Dovemark (2004:41) menar utifrén sin forskning att det ligger i lirarnas roll att tréna eleverna till
att ta ansvar. Trianingen leder till ett 6kat ansvartagande hos eleverna. Hennes uttalade
grundantagande &r att elever vill ta ansvar om de bara ges en chans till det. Att manga av oss har
en ungeférlig och varierande forstielse av demokratibegreppet gor att elevdemokrati kan rora sig
om olika saker framst beroende pa ldraren tolkning. Ser man framst till demokrati som livsform
med dess medfoljande viarden far den demokratiska praktiken i klassrummet med eleverna en helt
annan prigel 4n om man istéllet frimst avser demokrati som att eleverna via majoritetsprincipen
ges mojlighet att rosta 1 olika fragor. Oavsett ldrarens tolkning och val av grianser sa innebér
demokrati bade réttigheter och skyldigheter.

Dysthe (1996:73) skriver att Bakhtins begrepp ”Den Andre” ér relaterat till virdet av att lyssna pa
andra roster: ” I ett sdidant perspektiv dr Bakhtins dialog en forutséttning for ett demokratiskt
sambhdlle ”. Vi delar Dysthes syn pa att demokrati och dialog dr nérstdende begrepp. Grupparbetet
som arbetsform kan ses som trining i demokratiska former.
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6. Diskussion

I var slutdiskussion vill vi knyta samman var undersokning hur sex SO/Svensklarare 1
grundskolan erfar grupparbete med anknytning till kunskap, roller, relationer, beddmning,
vardegrund och demokrati.

Skolans policydokument ldmnar fragan dppen kring hur man ska gora for att elever ska nd malen.
Av den orsaken menar vi att man som ldrare, eller for den delen som praktiserande ldrandestudent
ar hanvisad till val av metoder nédr undervisning ska bedrivas. Den tidigare ldroplanen frén 1980-
talet utryckte att eleverna kunde arbeta i grupp medan nuvarande laroplan foreskriver séger att
elever skall arbeta tillsammans. Man ar sdledes fri att vdlja metodik med den begridnsningen att
man maste se till att eleverna ocksa far arbeta tillsammans.

Arbetsformen beskrivs framst av ldrarna i var undersokning som ett sitt att variera
undervisningen utifran det normerande uppdraget att elever ska arbeta i samspel och tillsammans
med andra. Utsagorna ifrén informanterna speglar att detta arbetssétt &r motiverad ur olika
aspekter. Vi tolkar att informanternas olika skl till att anvdnda formen har underliggande teman
som kan vara psykologiska, sociala och kognitiva. Vi instimmer med informanterna att de flesta
elever trottnar om undervisningen alltid ser ut pa samma sitt och med samma personer. Infor ett
kommande yrkesliv dér fa kan vilja sina arbetskamrater men dnda ska samarbeta anser vi dérfor
att elever behover 6va sig i att tolka och forsta varierande sociala och kulturella koder samt
véarderingar som det demokratiska samhillslivet bygger pa. Dérfor ska alla i skolan kunna arbeta
med alla. Ett avslutande skl till att anvénda arbetsformen dr for de undersokta lararna larandets
sociala dimension med spraket som frimsta verktyg i en dmsesidig dialog, vilket ar viktigt for
utveckling av tankar och begreppsbildning.

I litteraturen bendmns grupparbetets dubbla funktion vilket ger tillvigagéngssittet en unik
dimension som bade utvecklande av kognitiva och sociala kunskaper. Lararna i var undersokning
tenderar att virdera formens mojligheter att nd de sociala dimensionerna av stradvansmalen nagot
hogre.

Négot som blev sirskilt tydligt for oss under arbetet med att analysera informantutsagorna var att
lararnas yttranden sa starkt svarade mot nyckelbegrepp ifran laroplanen som ex. kunskap,
vardegrund, demokrati och bedomning. Lérarna dr i hog grad sjdlva en produkt av de mal
styrdokumenten anger. Som en f6ljd av detta perspektiv dr de frimst demokratiska ledare med ett
eget tydligt metakognitivt forhallningssétt. De leder elever 1 en tolkningspraktik dér grupparbetet
som arbetsform naturligt kommer in nér man soker forstaelse kring vad de givna mélen innebér.
Pa det sattet medverkar de med sina rdster tillsammans med elevernas i ett dialektiskt forum.
Sjdlva dialogen kring mélen blir till ett kunskapsinnehall dér fortrogenhet internaliseras.

Var undersokning visar att det enda tillfédlle nér det frangds &r nér elevernas 6nskan om att fa géra

sociometriska gruppindelningsval kommer i konflikt med de oférytterliga virden som utrycks 1
laroplanens vérdegrund.
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Liararnas syn pa lidrande ar starkt paverkat av det sociokulturella synsittet trots att ingen av dem
har gétt den nya lararutbildningen som dr genomsyrad av just det perspektiv. Vér tolkning &r att
denna paverkan sannolikt frimst har skett genom deras aktiva bearbetning av styrdokumenten.
Vart resultat pekar pd att informanternas sprak kring synen péa lirande i hog grad harmonierar
med ldroplanens som enligt vér uppfattning i sin tur speglar ett sociokulturellt perspektiv. Det
sociokulturella synséttet kommuniceras inte i medvetna direkta utsagor utan framkommer framst
implicit.

Pé senare ar har kraven pé att dokumentera den enskilde elevens kunskapsutveckling blivit allt
mer 1 fokus. S hir skriver Skolverket (2005:11) 1 Allmdnna rad Individuella Utvecklingsplaner:

Skolan har ansvar for att alla elever far en individuellt anpassad undervisning och att deras
utveckling planeras och foljs noga genom hela skoltiden. Det 4r dock viktigt att betona att
individualisering inte &r liktydigt med individuellt eller enskilt arbete. Utveckling och ldrande sker
i samspel och kommunikation med andra.

Den hir texten speglar den komplexitet som dagens ldrare 1 den svenska grundskolan stélls infor.
Skolverket verkar befara att implementeringen av dkad individuell dokumentering ocksé ska
paverka metodiken till forman for ett mer individuellt 1drande. De betonar dérfor att 1drandet sker
1 samspel med andra. Generaliserbarheten med antalet informanter 1 var undersdkning &r inte sa
hog men vért resultat pekar pa en tendens att ldrare redan idag upplever att det kan innebéra ett
dilemma att anvénda grupparbetet som underlag for dokumentation av den enskilde. Vi fragar oss
d4 om inte dkade krav pé att dokumentera varje elev i praktiken kan komma att leda till férre
grupparbeten i skolan.

Detta kan i sin tur, om ldrandet frimst sker genom ett socialt samspel, paradoxalt nog kan leda till
forsdmrade resultat hos eleverna. Har tycks ett sociokulturellt perspektiv pa ldrande krocka med
en alltmer individualiserad samhéllsutveckling.

Men vilken kunskap dr det da som skolan ska premiera? Svaret kommer sannolikt att pdverka
metoderna man véljer. Ingen av informanterna i vér undersdkning sdg grupparbete som speciellt
effektivt vid faktainhdmtande utan vinsterna ligger frimst i kombinationen mellan kognitiva - och
sociala kunskaper.

Var undersokning bygger empiriskt pa en fenomenografisk ansats dér sex ldrare pd tva olika
skolor beskriver hur de erfar grupparbete. Vi dr medvetna om att lirare pa skolor ifrdn andra mer
socioekonomiskt differentierade upptagningsomriden skulle kunna ha andra erfarenheter. Dérfor
skulle det vara intressant for framtida forskning att vidga var undersdkning till att omfatta fler
skolor fran olika upptagningsomraden.

Var undersokning skulle ocksa kunna ha kompletterats med en jimforande undersékning dér
informanterna parallellt med intervjuer observerades nir de genomforde grupparbete 1 praktiken.
Det faktum att vi hade en relation till informanterna sedan tidigare hade den positiva f6ljden att
det inte blev ndgot bortfall utan samtliga tillfragade stillde upp. Det kan & andra sidan ha
paverkat svaren sd att en for dem okénd forskare skulle ha fitt ndgot annorlunda utsagor.

Arbetsformen anses bade i litteratur och av ldrarna i vir undersdkning som kriavande och
komplex. Infor var egen framtid som lérare i grundskolans senare ar ser vi att det finns en hel rad
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faktorer att beakta angdende arbetssittet. Likvil som eleverna behdver traning i arbetsformen
behover ldraren det ocksa. Det dr ldmpligt att ha en ldngsiktig plan med tankar pa progression
kring formen med tanke pd specifika elevgrupper. Om elevgruppen har svara samarbetsproblem
kan arbetsformen 1 sig initialt utgéra innehdllet pa bekostnad av utveckling av kognitiva
fardigheter.

Arbetet med uppsatsen har givit oss insikten att det inte finns ndgon given manual att f6lja, varje
grupp av elever dr unik och processen ar delvis oforutsdgbar. Det finns &ndd vissa moment som
lararna 1 var unders6kning och litteraturen pekar pa som tycks ha generell betydelse. Det géller
t.ex. elevgruppsindelning, gruppkonflikter och svarigheter kring betyg och bedémning. A andra
sidan kan det vara en naturlig form nir man gemensamt tolkar mal och innehdll, trdnar en
fortrogenhet 1 sociala samspel och fostrar till ansvariga demokratiska samhéllsmedborgare.

Det kommer att ingé 1 vart uppdrag som ldrare att skapa gemensamma samarbetsformer. Vi anser
att det ér efterstrdvansvirt att alla roster far horas 1 6msesidig respekt for "Den Andre”.
Dialogiska miljoer bor premieras framfoér monologiska. Det auktoritativa ordet kan ibland
behdvas men det dr starkt begrénsat di det sdllan leder till ett inre 6vertygande ord. Monologiska
miljoer anser vi vara bristfilliga nér elever ska internalisera grundldggande viarden och kognitiva
kunskaper. Alla ska kunna arbeta med varandra men ocksé ldra av varandra. Det handlar bade om
rittigheter och skyldigheter, liksom att ge och att ta emot. Grupparbete som form bér pa
utvecklingsmojligheter for detta.
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Bilaga A

Intervjunderlag till informanter for uppsats om grupparbete

Inledning:
-Hur ldange har du arbetat som ldrare?
-Vilka dmnen?

Vad dr grupparbete for dig?

Varfor ska man arbeta med grupparbete som metodik? For och nackdelar?

Vad dr avgorande for att ett grupparbete ska bli lyckat? (forberedelser, genomforande,
redovisning och utvérdering).

Vad dr dina syften nér du grupparbetar med avseende pd l&nga och korta mal?

Vad anser du elever framst utvecklar for typ av kunskaper genom grupparbete? (fakta,
forstéelse, fortrogenhet, fardighet).

Hur ser din roll ut som ldrare vid grupparbete? (styrande-handledande)

Hur resonerar du nir du viljer ut grupper? (duktiga, flickor-pojkar, hetero och homogena, nya
-samma).

Hur formulerar och planerar du elevernas uppgift? Vad ér det centrala?

Hur ofta ér grupparbete motiverat? Hur lange ska de pagd?

Hur f6ljer du gruppens process?

Hur utvérderar och bedémer du gruppens/den enskildes arbete? (betyg)

Vilka dilemman kan uppstd vid grupparbeten? (konflikt, gruppdynamik, status). Vad kan vara
bakomliggande orsaker?
Upplever du att arbetssittet grupparbete har fordndrats under din verksamma tid som lérare?



