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1. Sammanfattning

Detta utvecklingsarbete undersoker mojligheten att 0ka elevers prestation, motivation och
kansla av delaktighet genom att vid grupparbete arbeta tillsammans med andra elever pa
motsvarande prestationsniva. Hogstadieelever pa tva skolor har genomfort grupparbete dar de
delats in i prestationsmassigt homogena respektive heterogena grupper i dmnet teknik.
Undervisningen bestod av framst praktisk karaktar i form av bro- och husbygge med inslag av
teoretiska moment. Beddémningen grundade sig bade pa arbetsprocess och slutresultat.
Kvalitativ datainsamling gjordes genom observationer, enké&ter, och fokusgrupper och
resultaten féljdes dven upp kvantitativt genom betygsjamforelser mot foregaende ar.

Tematisk analys har visat att homogena gruppkonstellationer kan vara mycket lyckade framst
for motivationen och upplevelsen av delaktighet hos eleverna. Homogena grupper samarbetar
kring uppgiften pa ett tydligare satt, medans de heterogena grupperna i storre utstrackning delar
upp uppgiften och tar olika roller i arbetet. Samtidigt ar det manga fler komponenter som
paverkar utgangen i ett grupparbete an tidigare prestationsniva, vilket dven forskning visar.
Resultatmassigt i form av betygsnivaer har inga namnvarda skillnader kunnat pavisas.
Homogena gruppsammanséattningar kan ocksa underlatta det lararledda stodet. Homogena
grupper vander sig i storre utstrackning till varandra om hjélp vilket minskar behovet av
lararstod, framst bland de hogpresterande grupperna. Nar vl stottning behdvs sa kan lararen
vanda sig till hela gruppen pa en gang, till skillnad frdn de heterogena grupperna dar
rollfordelningen &r tydligare och eleverna i regel arbetar med olika saker inom uppgiften.

Nyckelord: heterogena grupper, homogena grupper, gruppsammansattning, prestation,
delaktighet, motivation



2. Forord

Tack till var handledare pa LTU, doktor Niklas Ekberg, for ditt stod samt tips fran idéstadiet till
fardigt arbete. Vi vill dven tacka de skolor som vi utfort studien pa och framst de elever som vi har
haft formanen att jobba och utvecklas tillsammans med.

Mattias och Samuel
Stockholm, 9/10 2021



3. Inledning

Bade baserat pa egna erfarenheter fran skolgangen samt diskussioner med lararkollegor sa ar
ett vanligt satt att dela in grupper pa vid grupparbeten att satta minst en drivande elev per grupp.
Men &r det sa att heterogena gruppsammansattningar verkligen leder till de positiva
konsekvenser som &r de allmant vedertagna? Far hogpresterande elever verkligen mojlighet att
i dessa gruppkonstellationer utveckla sina férmagor genom att de ges mojlighet att trana pa
kunskapsoverforing och pa sa satt befasta sina egna kunskaper? Saval Forslund Frykedal
(2008) som Sjodin (1991) visar pa att lagpresterande elever kan lyftas genom att samarbeta
med hogpresterande elever men att det dven finns en risk att de tar till flykt fran uppgiften och
alltsa aker sa kallad snalskjuts. De hogpresterande eleverna fortsatter pA samma niva, men
forskning visar att dven de ofta gynnas av att vara i grupp med andra hogpresterande (Sjodin,
1991). Ar detta trots allt det bésta séttet att dela in grupper pa eller kan det vara sé att skillnaden
i kunskapsniva elever emellan ar mer ett hinder an en mojlighet for kunskapsoverforing, och
att den hogpresterande eleven blir den som gor allt jobbet medan den lagpresterande eleven
foljer arbetet fran sidan utan att faktiskt delta i stérre utstrackning?



4. Syfte och fragestallningar

| denna studie ville vi underséka huruvida gruppsammansattningen utifran tidigare
prestationsniva paverkar de enskilda elevernas mojligheter till larande och utveckling av sina
formagor. Genom att skapa homogena grupper, dar hogpresterande elever far arbeta
tillsammans och de mer lagpresterande eleverna far arbeta tillsammans, sa undersokte vi om
elevernas motivation, delaktighet och kunskapsutbyte genom detta kunde forstérkas och om vi
som larare kunde stotta eleverna mer effektivt genom homogena gruppsammansattningar.

Fragestallningar:
e Vad dr utmarkande for lararens uppgiftsutformning och processtdd, som — i arbetet med
homogena och nivabaserade arbetsgrupper — formar framja motivation och
engagemang bland elever med skiftande prestationsbakgrund?

e | vilka avseenden kan elevernas delaktighet i grupparbetet forstarkas genom att
sammanfdéras med andra elever pa motsvarande prestationsniva — och vilka didaktiska
utmaningar kan uppsta, som lararen behover adressera?

e Vilken betydelse har tillampning av homogena och nivabaserade arbetsgrupper for
elevers akademiska prestationer, i termer av maluppfyllelse och betygsniva?



5. Bakgrund
5.1 Grupparbete i laroplanen

I den nu géllande laroplanen (Igrll) lyfts inte grupparbete uttryckligen som arbetsform.
Foljaktligen finns det inte heller beskrivet nar eller hur grupparbeten gor sig bast i
undervisningen. Dock kan man l&sa att skolan ska ansvara for att varje elev kan “léra, utforska
och arbeta bade sjélvstandigt och tillsammans med andra och kénna tillit till sin egen formaga”
(Lgr 11, 2019, s.7). Har skulle grupparbeten, utformade pa ett bra satt, kunna vara en lamplig
arbetsform som bade uppmuntrar samarbete med andra och som starker elevernas tillit till sin
egen férmaga om man far kanna delaktighet i det arbete som gors.

Léaroplanen betonar ocksa alla elevers ritt till en likvirdig utbildning. Utbildningen ska “framja
elevernas fortsatta larande och kunskapsutveckling med utgangspunkt i elevernas bakgrund,
tidigare erfarenheter, sprak och kunskaper.” (Lgr 11, 2019, s. 2). Léraren ansvarar hér for att
“organisera och genomfOra arbetet sd att eleven utvecklas efter sina fOrutsittningar och
samtidigt stimuleras att anvénda och utveckla hela sin férmaga.” (Lgr 11, 2019, s. 8).
Laroplanen &r saledes tydlig med att inte gora nagon skillnad pa lagpresterande eller
hogpresterande elever, utan alla ska ges de forutsattningar som framjar deras utveckling bast.
Man lamnar ocksa 6ver mycket ansvar till lararna att finna de arbetsformer som gor att eleverna
nar skolans kunskapsmal och sociala mal.

5.2 Fordel med grupparbeten

Grupparbeten ar mycket kraftfulla och sma-grupparbeten leder bade till mer motiverade elever
och hdgre akademiska resultat (Gillies, 2002). Elever lar sig inte bara socialisering genom att
be och erbjuda hjalp inom gruppen utan aven att diskutera och utbyta idéer, 16sa problem och
tillagna sig ny kunskap. Enligt Kooloos (2011) leder mindre grupper till 6kad upplevd
delaktighet.

5.3 Vad som utg0r ett grupparbete

Forslund Frykedal (2008) uppméarksammar fem aspekter som karakteriserar grupparbeten,
namligen (1) social och damnesmassig interaktion som kan vara bade muntlig och skriftlig, (2)
den uppgift som eleverna skapar och arbetar med och som ska leda till en (3) slutprodukt, (4)
det beroende som skapas mellan eleverna och hur det hanteras, och till sist (5) det beroende
som ocksa relaterar till gruppsammansattningen och hur eleverna kan paverka den. Gemensamt
vid grupparbeten ar att elever inledningsvis forsoker paverka gruppsammansattningen sa att
bade ambitionsdifferensen samt beroendet elever emellan minskar. Med andra ord soker sig
elever till andra elever som har ungefar samma ambition med uppgiften och de forsoker se till
att de inte ar alltfor beroende av andra gruppmedlemmar (Forslund Frykedal, 2008, s.78).

5.4 Indelning av grupper



Det finns olika satt att dela in grupper i klassrummet pa och enligt Daraduimis et al. (2002)
spelar gruppindelningen en mycket viktig roll for utgangen av grupparbeten. Randomisering
av grupperna blandar upp grupperna men tar inte itu med utmaningar kring gruppdynamik, att
lata eleverna valja grupp sjélva gor att eleverna nastan sakert kommer att vara néjda med sina
grupper men dessa grupper satts oftast samman genom vanskapsband, och en ytterligare variant
ar att lararna delar in grupper baserat pa kunskapsnivaer (Gogoulou et al. 2007). Bradley et al.
(1997) menar dock att faktorer som kén, motivation, attityder och intressen bor beaktas till lika
hog grad som kunskapsnivaer nar en grupp satts samman.

Enligt Forslund Frykedal (2008) finns det fem faktorer som paverkar grupparbetet varav en ar
huruvida grupperna ar homogena eller heterogena vilket &r kopplat till ovan ndmnd indelning
vad galler prestationsniva. En homogen grupp definieras som grupper dar elever har samma
akademiska resultat, medan en heterogen grupp a sin sida ar en sammansattning av individer
som inte uppnatt samma akademiska resultat. Generellt skapar heterogena grupper storre
forutsattningar for elever att ta till sig fler perspektiv, medan homogena grupper skapar stérre
trygghet. Det har visat sig att individer vars kunskapsnivaer ar mindre utvecklade ofta &r
vinnarna i heterogena grupper medan individer som har mer utvecklade kunskaper ofta
presterar battre i homogena grupper. Fawcett och Garton (2005) visar att individer med lagre
kunskaper forbattrade sig signifikant da de gjorde samma 6vning i grupp medan individer som
presterade hogt individuellt endast forbattrade sig marginellt i grupp. Lotan (1997) podngterar
dock att for att lyckas sa behdver en heterogen grupp en hég grad av samarbete for att kunna
dra nytta av varandras perspektiv. Huruvida detta uppfylls ar avhangigt andra faktorer sasom
gruppsammanséttning och individuella formagor. Forslund Frykedal (2008) poéngterar risken
for flykt bland elever ndr de har olika ambitioner vilket kan leda till att de mindre
hogpresterande eleverna aker sa kallad snalskjuts.

5.5 Vad som utgor ett lyckat grupparbete

Ytterligare faktorer som enligt Forslund Frykedal (2008) paverkar grupparbeten ar (2) struktur
och till vilken grad grupparbetet ar avgréansat eller om eleverna har fria hander att utforma det
som de vill, (3) hur beroende eleverna ér av varandra i arbetet och detta beroende kan vara bade
positivt och negativt eller franvarande, (4) personliga mal som kan gélla bade prestations- och
relationsmal. Den femte faktorn som paverkar grupparbeten ar (5) social och prestationsmassig
tillit som handlar om att individen finner sin gruppidentitet och kan lita pa att andra bidrar med
arbetet, dar den sociala tilliten dels bygger pa en drivkraft att dels forhoja sig sjélv, dels en
drivkraft att minska sin osakerhet. For en lyckad undervisning med grupparbeten ar det Enligt
Forslund Frykedal (2008) viktigt att lararen far eleverna att reflektera Gver sina egna
grupprocesser, att stotta gruppmedlemmar i sina processer samt att ta individuellt samt
gemensamt ansvar for uppgiften.



6. Teori

Vid grupparbeten sker larande i ett socialt samspel mellan gruppmedlemmarna. Deltagarna har
ett gemensamt mal att uppna och forhoppningsvis sa hjalper de varandra att na detta mal. De
behéver kommunicera med varandra och anvanda de redskap de har i form av sprak och redan
utvecklade fardigheter for att, tillsammans med lararstod, utfora de teoretiska eller praktiska
uppgifter som ligger for dem. Darfor ansluter sig arbetet till det sociokulturella perspektivet
dar den sociala kontexten ligger till grund for att utveckla formagor som ar kulturella till sin
karaktar. (Saljo, 2017)

6.1 Sociokulturella perspektivet

Det sociokulturella perspektivet harstammar fran den ryska psykologen Lev Semenovich
Vygotskij (1896-1934). Vygotskij var samtida med den kognitiva larteorins fader Jean Piaget.
Till skillnad fran Piaget sa menade Vygotskij att manniskors utveckling och larande var en
process som sker i samspel med andra och inte som en individuell och oberoende process hos
individen (refererad i Braten, 1998). Aven Dysthe (2003) betonar detta med att relationer ar
direkt involverade i l&randet samt att larandet & mer &n det som sker i elevens huvud och
omgivningen spelar dar en stor roll.

Ett grundldggande begrepp ur det sociokulturella perspektivet & mediering, som innebér att
manniskan anvander redskap eller verktyg for att agera och verka i var omvarld. Vygotskij
menar att manniskan anvander tva olika typer av verktyg for mediering, sprakliga och
materiella (refererad i Saljo, 2017). Sprakliga verktyg, sasom bokstaver, siffersystem och
begrepp, anvands for att kommunicera med varandra och forsta sin omvérld. Dessa ar kulturella
av sin natur och kan se helt olika ut i olika delar av vérlden och dver tid. De materiella
verktygen utgors av de fysiska redskap vi anvander for mediering. Vi anvander en dator eller
mobiltelefon for att kommunicera digitalt, och kirurgen eller ingenjéren skulle inte kunna
utfora mycket av sina arbetsuppgifter utan materiella verktyg. Manga foretradare for det
sociokulturella perspektivet menar att det inte finns ndagon mening med att skilja mellan
sprakliga och materiella redskap, utan att de i sjalva verket verkar tillsammans och utgor
forutsattningar for varandra (Saljo, 2017). Det innebar ocksa att kunskaper och fardigheter hos
en person inte ar antingen teoretiska eller praktiska, utan bade och. Den ena forutsatter den
andra och utan endera sa astadkoms inget alls. (Saljo, 2017)

6.2 Den proximala utvecklingszonen

Vygotskij menar att ménniskan hela tiden &r under utveckling och att larande &r en naturlig och
standigt pagaende process (refererad i Séljo, 2017). Vi har hela tiden nya kunskaper och
fardigheter inom riackhdll, men de behdver utvecklas utifrdn de kunskaper vi redan har. “Nar
manniskan val beharskar ett begrepp eller en fardighet, sa ar de ocksa mycket nara att beharska
ndgot nytt.” (Séljo, 2017, s. 260). For att kunna utveckla nya fardigheter s behdver ménniskan
stottning och végledning, sa kallad scaffolding, av nagon som redan besitter dessa fardigheter,



och dver tid sa kommer behovet att stottning att minska i takt med att personen sjalv tillskansat
sig denna fardighet.

Den proximala utvecklingszonen &r, enligt VVygotskij, den zon dar manniskan ar mest mottaglig
for instruktioner och stottning for att utveckla nya fardigheter. I fall man inte besitter den
grundldggande kunskapen som kravs for att ta emot assistans for nytt larande, sa kommer
utvecklingen ocksa ske i ett langsamt tempo, om &n alls (Séljo, 2017). Vygotskij sjalv uttrycker
det med att:

“If I am not able to play chess, | will not be able to play a match even
if a chess master shows me how. If I know arithmetic, but run into
difficulty with the solution of a complex problem, a demonstration will
immediately lead to my own resolution of the problem. On the other
hand, if 1 do not know higher mathematics, a demonstration of the
resolution of a differential equation will not move my own thought in
that direction by a single step.” (Vygotsky, 1934/1987, s. 209, citerad 1
Chaiklin, 2003)

Genom stottning inom den larandes proximala utvecklingszon sa kommer den larande att klara
av mer och mer pa egen hand for att slutligen bemaéstra fardigheten pa egen hand och behovet
av scaffolding upphor att existera. Viktigt att betona har &r att stéttningen som en mer
kompetent person ger inte far ta dver och gora allt arbete at den larande. Om den mer kunnige
gor for mycket av arbetet pa egen hand, sa forsvinner funktionen av scaffolding, och processen
overgar istéllet till en form av lotsning dar den larande blir en passiv askadare istallet for en
deltagare i ett larande (Séljo, 2017).

6.3 Tolkningar av VygotskKij

Chaiklin (2003) menar att den allménna uppfattningen av den proximala utvecklingszonen &ar
att genom att undervisa inom ramen for denna, sa kan en kompetentare larare eller elev pa ett
smartfritt och stimulerande satt fa den larande att ta till sig ny kunskap och inom kort klara av
alla de uppgifter som den tar sig an. Denna uppfattning riskerar att misstolka Vygotskijs
intention och forenkla de egentliga avsikterna utifran tre antaganden.

Generality assumption (antagande om allmangiltighet)

Vygotskij anvander medvetet ordet utvecklingszon istéllet for till exempel larandezon. Det ror
sig alltsd inte enbart om att eleven med stéttning (scaffolding) ska kunna tillskansa sig
fardigheter for att kunna klara av en viss uppgift, utan ocksa om att just utvecklas och kunna ta
nya steg i sin personliga utveckling. Vygotskij skiljer alltsa pa stottning i syfte att uppna en
elevs fulla utveckling, och stéttning for att klara av speciella uppgifter (Chaiklin, 2003).

Assistance assumption (antagande om stottning)
Tolkningen av larande i den proximala utvecklingszonen i att den bygger pa att en mer
kompetent larare eller elev stottar eller handleder den larande &r delvis korrekt, men Vygotskij



menar att det snarare ar forstaelsen av hur denna stottning gors som ar det viktigaste, snarare
an kompetensen i sig.

“with collaboration, direction, or some kind of help the child is always
able to do more and solve more difficult tasks that [sic] he can
independently” (Vygotsky, 1934/1987, s. 209, citerad i Chaiklin,
2003).

Det viktigaste gallande stottning (scaffolding) ar alltsa att eleven genom samarbete och viss
vagledning kan klara av mer, och saledes utvecklas, an vad den skulle klara av att gra pa egen
hand.

Potential assumption (antagande om potential)

Att utvecklingen alltid skulle vara stimulerande for eleven ar nagot som Vygotskij aldrig antog.
Som exempel tar VVygotskij ett exempel dér ett barn kan springa ett lopp som den inte finner
njutbart, och som den dessutom forlorar. Trots det s& kan det vara inom barnets proximala
utvecklingszon och nagot som bidrar till barnets totala utveckling.

Med detta som bakgrund sa finns det en risk i att heterogena gruppsammansattningar géllande
tidigare kunskapsniva gor att gapet mellan eleverna blir sa stort att den dnskade effekt gallande
kunskapsoverforing och scaffolding som efterstravas uteblir. Det riskerar &ven att gora sa att
samarbetet i gruppen helt upphor och att den mer kompetenta eleven blir den som gor allt arbete
i gruppen, och den larande endast blir en passiv askadare utan delaktighet eller med
forutsattningar for eget larande (Chaiklin, 2003).
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7. Genomfdrande

Utvecklingsarbetet utgick fran tva olika planeringar i &mnet Teknik som hade gemensamt att
de till stor del tackte samma centrala innehall, hade liknande upplagg och I6pte Gver 7
respektive 9 veckor. Omradesplanering pa Norra skolan, dar Samuel arbetar, avsag husbygge i
tre klasser i arskurs 8, och pa Sodra skolan, dar Mattias arbetar, avsags brobygge om tva klasser
i arskurs 7. Gemensamt centralt innehall frén Lgr 11 (2019) var bland annat “Tekniska
16sningar for hallfasta och stabila konstruktioner, till exempel armering och balkformer”. Bada
upplédggen omfattade grupparbete dér eleverna planerade sitt bygge genom ritningar for att
sedan konstruera sin bro eller sitt hus enligt ritningen och testas av mot kunskapskrav.

Pa Norra skolan omfattade omradesplaneringen 9 veckor med tva lektioner per vecka, dar 7
veckor planerades for undervisning och 2 for muntliga redovisningar. Ca tva lektioner per klass
forsvann dock i slutet av planeringen p.g.a. schemabrytande dagar. Eleverna bedémdes for, i
linje med utvalda kunskapskrav, efter hur:

e vil de omprévade idéer och drev arbetet framat.

e vélutvecklade ritningarna samt slutresultatet av de fysiska modellerna var (inklusive

hur val modell och ritning stdmde dverens med varandra).

e hur valutvecklat de resonerade kring materialval ur en milj6- och hallbarhetssynpunkt.

Den slutgiltiga beddmningen gallde alltsa bade processen och slutresultatet.

Undervisningen bestod av en veckas projektuppstart med introduktion till omradet, vad som
skulle goras och hur bedémningen skulle ske, dar eleverna dven fick se instruktionsfilmer kring
design och ritningar med skala samt vélja en byggnad fran en lista som innehdll kanda
byggnader och broar. Detta foljdes av 1-2 veckor for att fardigstalla ritningarna till sin modell.
Nar ritningen var klar beh6vdes ett godkannande av lararen. Pa detta foljde praktiskt arbete
genom att bygga med framst kartong, glasspinnar och limpistol i tre veckor medan de féljande
tvd veckorna var mer fokuserade pa teoretiska fragor kring konstruktion, hallfasthet och
materialegenskaper dar eleverna hade tre fragor att svara pa som handlade om 1) vilka material
den riktiga byggnaden var gjord av, 2) hur dessa material tillverkades och vilka for- och
nackdelar som fanns ur en miljésynpunkt sasom tillverkning, transport och utslapp, samt 3) hur
byggnaden var konstruerad ur en hallfasthetssynpunkt (sasom typ av bro, krafter, fackverk etc).

Under lektionerna holl Samuel genomgangar foljt av eget arbete. Stodmaterial i form av
powerpoints fran lektionsmaterial om hur man gor en ritning, om materialval- och
materialegenskaper, om hur olika typer av broar &r konstruerade etc, tillhandahélls &ven digitalt
for klasserna pa Google Classroom (elevernas digitala klassrum). Samma uppldagg anvéndes
for alla klasser. Under lektionerna svarade lararen pa mycket fragor kring hur man t.ex. gor en
ritning och coachade eleverna kring hur de kunde utveckla dem. Samuel sag till att alltid
stdmma av med elever som var mer inaktiva om de hade hittat sin grupp och hur de kunde
komma framat, och hanvisade ofta till visst lektionsmaterial som elever inte sett eftersom de
varit franvarande. Anpassningar gjordes i form av att vissa elever fick ha enskild presentation
for lararen och ytterligare vissa elever fick svara pa fragor i separata dokument istallet for att
ha en presentation. | undantagsfall utforde aven elever undervisning hemifran. Grupparbetets
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delar i form av ritning och att bygga modell var integrerade i och med att de byggde pa
varandra. Teori-fragorna som gallde konstruktionen av den verkliga byggnaden daremot (och
inte sjalva modellen som de byggde) var mer frikopplade och kunde genomforas separat.

Aven pa Sodra skolan bedémdes eleverna saval utifran det slutgiltiga resultatet som pa sjalva
arbetsprocessen. Bedomningen tog fasta pa laroplanens centrala innehall om I6sningar for
stabila och hallfasta konstruktioner i &mnet teknik, samt kunskapskraven gallande att kunna
genomfora konstruktionsarbeten genom att (Lgr 11, 2019):

e prova och omprdva mojliga idéer till 16sningar.

e utforma fysiska eller digitala modeller.

e gora dokumentationer av arbetet med skisser, modeller, ritningar eller rapporter.

Lektionsserien varade dver 9 lektioner dar forsta lektionen gick at till att introducera uppgiften
och tydligt klargdra saval den specifikationen som den fardiga bron skulle uppfylla samt vilka
andra krav som stalldes inom ramen for uppgiften. Det innebar bland annat att en startbudget
respektive slutbudget skulle skapas i Google Spreadsheet, samt att en individuell skiss skulle
ritas i skala 1:2. Startbudget och skiss skulle skapas individuellt och inte forran dessa godkénts
av lararen fick man sitt material utdelat (som bestod av limstav, glasspinnar, sugrér och
snoren). Under forsta lektionen visades aven olika exempel pa brokonstruktioner for att ge
eleverna inspiration till sin skiss och planering. Dessa exempel fanns under hela lektionsserien
tillgangliga for eleverna i Google Classroom.

Nar materialet delats ut sa blev elevernas forsta moment att enas om skiss och budget. De fick
fritt diskutera tillsammans om de ville vélja den ena eller andra I6sningen, eller om de ville
kompromissa och géra en kombination av varandras losningar. Nar de vél enats om Isning sa
fick de limpistol och kunde pabdrja sitt konstruktionsarbete. Under konstruktionsarbetet fanns
larare alltid tillganglig for fragor. | slutet av lektionsserien skulle eleverna aven skriva en
skriftlig rapport gallande sitt arbete och val av brokonstruktion, samt hur de under arbetet
provat och omprovat sitt arbete med saval budget, skiss som konstruktion. Klasserna som
lektionsserien genomfordes i pa Sodra skolan skiljde sig fran start nagot i prestationsformaga,
dar den heterogent indelade klassen var en generellt valdigt hogpresterande klass medan den
homogent indelade klassen hade ett nagot lagre genomsnittligt meritvarde och fler sedan
tidigare underkanda elever i flera &mnen.

7.1 Uppgiftens utformning
Gruppuppgifter kan utformas pa flera olika satt som paverkar elevernas interaktion och

prestation i grupparbetet. Forslund Frykedal (2018) lyfter fram karaktar, produkt, innehall och
form som aspekter som kan ge olika uppgifter i fraga om elevernas prestation.

Aspekt Variation Fortydligande

Karaktér Sammanhallen - Delbar Ramarna for huruvida gruppmedlemmarna
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maste jobba tillsammans med uppgiften, eller
om den gar att del upp i mindre delar som man
I6ser individuellt.

Produkt Gemensam - Individuell Om slutresultatet ar ett gemensamt alster eller
om var och en av gruppmedlemmarna forvantas
presentera ett individuellt resultat.

Innehall Ospecificerat - Specificerat | Huruvida det finns en tydlig specifikation for
arbetet eller om det &r upp till gruppen att
sjalva utforma vad arbetet ska innehalla

Form Vag - Fast Beskriver om det finns en fast form for hur
arbetet ska ga till och fortlopa eller om det ar
gruppen som avgor hur arbetet ska ga till (vag)

Overlag kan man siga att sammanhallen karaktar, gemensam produkt, ospecificerat innehéll
och vag form &r variationer av aspekterna som dar drivande for att oka interaktionen och
samarbetet mellan eleverna i gruppen. | de konstruktionsuppgifter som studieforfattarna
genomfort med eleverna sa har innehallet varit specificerat, i det att eleverna skulle konstruera
ett hus eller en bro med vissa givna forutsattningar sasom krav pa storlek, hallfasthet och
materialtillgang. Karaktéaren har dven varit delbar i det att gruppmedlemmarna kunnat dela upp
arbetet i att till exempel en réaknar pa budget och klipper till delar, medan den andra limmar
eller bygger. En uppgift med delbar karaktar och specificerat innehall ger eleverna maojlighet
att 16sa de ingaende delarna sjalvstandigt. Detta minskar beroendet mellan eleverna och dven
behovet av samarbete och interaktion for att 16sa uppgiften.

Gallande produkten och formen daremot sa fanns det stora krav pa interaktion och samarbete.
Produkten var gemensam, det skulle alltsa presenteras en konstruktion i slutet av arbetet som
bedémdes som en gemensam produkt och inte for var och en av dess ingdende delar, som
eventuellt da gjorts av olika gruppmedlemmar. Formen var ocksa vag, det vill sdga det inte
fanns ett givet tillvagagangssatt eller definition dver hur konstruktionen skulle se ut, sa lange
den uppfylide de krav som stéllts i innehallet. En uppgift med en gemensam produkt med vag
form skapar ett beroende mellan eleverna for att nd malet med uppgiften. Det staller ocksa
hogre krav pa samarbete och interaktion mellan eleverna nar de gemensamt behdver enas om
form och presentera ett gemensamt resultat i slutdndan. Detta gar i linje med laroplanens mal
om att eleverna ska kunna “utforska och léara tillsammans med andra” (Lgr 11, 2019, s. 7).

7.2 Gruppindelning

Studieforfattarna gjorde gruppindelningen av eleverna dar vissa klasser delades in i mer
homogena grupper och andra i mer heterogena. Som forberedelse undersokte lararen vilket
betyg eleverna uppnadde i amnet Teknik foregaende lasar. Gruppindelning av homogena
grupper gjordes med elever dar maximalt ett betygssteg skiljde sig at mellan eleverna och
gruppindelning av heterogena grupper gjordes med elever dar det skiljde minst tre betygssteg
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mellan tva elever, och om grupperna bestod av tre elever skulle det vara minst tre betygssteg
mellan den som har hdgst och den som har lagst betyg. | enstaka gruppsammanséattningar var
indelningen varken homogen eller heterogen enligt denna definition och i dessa fall
inkluderades inte gruppen i studien.

For att skapa en definition av hogpresterande respektive lagpresterande elever i studien sa har
elever med betyg A-C ansetts som hogpresterande samt betyg D-F setts som lagpresterande.
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8. Metod

Utvecklingsarbetet baseras delvis pa en randomiserad kontrollerad studie dar resultaten
grupperna emellan jamfors. En randomiserad kontrollerad studie (RCT) ar en vetenskaplig
guldstandard dar effekterna av en intervention i en grupp kontrolleras mot en sa kallad
kontrollgrupp (Barton, 2000). | detta fall utgjorde de homogena grupperna
interventionsgruppen medan de heterogena grupperna utgjorde kontrollgruppen. I linje med
denna metodik delades respektive klass in slumpvis i antingen heterogena eller homogena
grupper, men bade Norra skolan och Sodra skolan omfattades av minst en klass for kontroll
och intervention. Av totalt fem klasser utgjorde tre klasser homogena grupper och tva
heterogena grupper om 2-3 elever per grupp. Det betyder att interventionsgruppen bestod av
85 individer och kontrollgruppen av 50 individer, vilket ar fler &n de 70 som behovs i en
pilotstudie (Teare et. al., 2014).

8.1 Datainsamling

Uppféljning av studiens resultat gjordes bade kvantitativt och kvalitativt. Den kvantitativa
metoden bestod av en jamforelse av elevernas resultat i aktuellt moment med féregaende lasars
betyg. Efter terminens betygsattning samlades betygen in for senare analys.

Den kvalitativa metoden bestod dels av en enkit (se bilaga 1) som skickades ut i tva omgangar
(efter tre veckor samt efter avslutad undervisning) under lektionerna till eleverna med fragor
som rorde elevernas upplevelse av delaktighet och larande. Enkater ar effektiva instrument for
att samla in information och fa in drliga svar, men har de nackdelarna att spontana foljdfragor
blir omojliga samt att man kanske inte far svar fran alla respondenter (Bryman, 2016, s. 287).
Enkaten bestod av slutna fragor i kombination med fritextsvar. Tre av frdgorna hade direkt
koppling till teorin och géllde hur mycket de kunde lita pa att sina gruppmedlemmar hade
bidragit i arbetet, om de hade liknande ambitioner inom gruppen, samt hur beroende de var av
sina gruppmedlemmar. Den forsta fragan gallde pa det stora hela om de tyckte att det hade gatt
bra hittills och fragorna i slutet pa enkéaten var 6ppna, kunde besvaras med fritext och handlade
bland annat om vad som hittills hade varit Iatt och svart, om de hade intagit olika roller och vad
de tyckte om sin egen insats. Enkaten anvandes i tre klasser i omgang 1 (N homogena=28, N
heterogena=11) respektive tva klasser i omgang 2 (N homogena=15, N heterogena=12) pa
Norra skolan. Pa Sodra skolan anvéandes enkaten vid ett tillfalle (N homogena=16, N
heterogena=12).

Fokusgrupper, vilket & anvandbart ndr individens egenskaper i form av gruppmedlemmar
studeras (Bryman, 2016 s.603), utfordes med tillfragade grupper vid tva tillfallen a ca 15
minuter vardera per skola, en for elever som parats i homogena grupper och en for elever som
parats i heterogena grupper, for att fa en fordjupad bild av enkatresultaten. Pa Norra skolan vad
det tre elever per fokusgrupp pa olika prestationsniva och fran bade samma och olika grupper,
och pa Sodra skolan tva elever per fokusgrupp, bada fran samma grupp. De elever som
tillfragades om fokusgrupp hade dels inkommit med samtycke till studien, dels hade
studieforfattarna goda relationer till dessa elever. Huruvida eleverna var fran samma grupp
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eller inte var inte ett medvetet val men det var viktigt att information fran elever pa olika
prestationsnivaer samlades in. De fragor som lag till grund for fokusgruppen var fran enkaten
men samtalet tillats avvika fran fragorna for att fanga upp elevernas fulla resonemang. Ofta
stalldes en fraga av studieforfattarna, exempelvis om hur de tyckte att sina gruppmedlemmar
hade bidragit i arbetet, som en elev svarade pa och som en annan elev sedan byggde vidare pa
genom att sdga att den holl med eller inte och varfor. Studieforfattarna forsokte gora alla elever
horda men kravde inte ett svar pa varje fraga fran varje elev.

Utover detta har studieforfattarna under lektionerna gjort observationer och direkt efter
lektionerna skrivit en observationslogg Over elevernas delaktighet, inflytande och
kunskapsutbyte. En fordel med denna typ av observation ar att det mojliggor just direkt
observation av beteenden jamfort med t.ex. enkatstudier/intervjuer (Bryman, 2016 s.337).
Eftersom studieforfattarna sjalva har varit larare i klassrummet har observationerna skett
I6pande under den vanliga undervisningen, da tekniker som att anvanda tidssampling eller
korta tidsintervaller for observation under lektionerna inte har varit gangbart. Semi-
strukturerad observation valdes eftersom en tematisk analys (beskriven nedan) var planerad att
sedermera genomforas och studieforfattarna inte ville lasa sig vid en teoretisk ram, men
samtidigt fokusera pa uttryck som galler t.ex. delaktighet, tillit och beroende. Observationer
som gjordes hade att géra med hur grupparbetet fortskred, vad som gick bra och utmaningar
som uppstod och hur de l6stes, kopplat till studiefragorna om homogena och heterogena
grupper. Observationerna gjordes inte strukturerat for alla elever utan det genomfordes I6pande
nér situationer uppstod.

8.2 Kvantitativ analys

De bedomningar som eleverna fick pa uppgiften samt de betyg de uppnadde féregaende lasar
raknades om till siffervarden dar E motsvarar 3 och A motsvarar 5 0.s.v., och en analys
genomfordes av elevernas utveckling déar skillnaden for respektive elev forst rdknades ut. Sedan
gjordes en jamforelse pa klassniva samt en total jamforelse for klasserna med homogena
grupper och klasserna med heterogena grupper.

Fran enkaterna foljdes det upp hur upplevelsen forandras 6ver tid inom homogena/heterogena
grupper, samt om det férekom skillnader grupperna emellan. Detta gjordes genom att jamfora
hur eleverna inom de olika grupperna svarade pa fragorna.

8.3 Teoretisk tematisk analys

Anteckningar fran fokusgrupper, observationsloggar samt den kvantitativa uppféljningen
analyserades dar gemensamma teman genererades och klasserna emellan jamfordes. Tematisk
analys ar en analysmetod for att identifiera och analysera de teman som framkommer fran datan
man samlat in. Metoden &r flexibel i bemarkelsen att de teman som finnes i datan inte
nodvandigtvis behdver dverensstdmma med den teoretiska referensram som &r kopplad till de
fragestallningar som har stallts upp under till exempel enkater eller intervjuer i fokusgrupper.
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Studieforfattarna utforde en teoretisk tematisk analys vilket syftar till att analysera och
tematisera den del av datan som de fann intressant kopplat till de &vergripande
fragestéllningarna, till skillnad fran en induktiv tematisk analys som tematiserar och analyserar
hela datainnehallet oberoende av teoretisk utgangspunkt och Gvergripande fragestéllningar.
Vad som raknas som ett tema behover inte nédvandigtvis bero pa hur ofta det férekommer i
den insamlade datan, utan mer om huruvida den fangar nagot intressant kopplat till den
overgripande fragestéllningen. (Braun och Clark, 2006, s.10)

Braun och Clark (2006, s. 16-23) beskriver 6 faser for att genomféra en tematisk analys. Fas 1
handlar om att bekanta sig med datat, att ldsa och lasa om den insamlade datan, men ocksa att
transkribera data fran intervjuer och observationer till skriven text. Har gors ocksa en initial
lista Gver idéer om vad som &r intressant med datat. | fas 2 skapas initiala koder. Det satts koder
eller etiketter pa datat och dessa kan antingen vara datadrivna (induktiv tematisk analys) eller
teoridrivna (teoretisk tematisk analys). Fas 3 handlar om att leta efter teman. Gemensamma
namnare hittas i kodningen som gjorts och det skapas teman utifran dessa, men det halls
fortfarande brett och teman ska i detta lage inte avfardas. | fas 4 granskas teman. Kodningen
ses Over och det utvérderas vilka teman som kanske behdver behallas eller strykas, eller om
den kodade datan ska flyttas eller strykas inom ett tema. | fas 5 definieras och namnges teman
och en beskrivning av teman skrivs for att forklara och beskriva vilka aspekter av datan som
temat fangar. Slutligen i fas 6 skrivs rapporten och analysen pa ett satt sa att lasaren forstar
essensen av analysen utifran den tematisering som gjorts i de tidigare faserna.

8.4 Etik

En forfragan om samtycke att delta i studien skickades till elevernas vardnadshavare.
Samtycket innefattade deltagande i intervjuer och besvarande av enkater, dar uttryck och citat
kan komma att anvéndas i studiens resultatdel. Detta gjordes med hanvisning till de principer
om respekt och arlighet som utgor god forskningsetik (Vetenskapsradet, 2021). Endast elever
vars vardnadshavare gav samtycke omfattas i resultatet gallande enkétsvar och intervjuer. For
sjalva deltagandet i grupparbeten med homogena eller heterogena gruppsammansattningar,
eller for de observationer som vi gjort under vagen, har inte samtycke begérts.

Utover detta ansag studieforfattarna att det var etiskt forsvarbart att dela in elever pa detta satt
da studiegrupperna inte forvagrades nagot och det endast tillfordes en dimension till
interventionsgrupperna for att gynna deras larande. Om studien foll ut sa att homogena grupper
visade sig gynnsamma for elevernas larande och delaktighet sd skulle denna typ av
gruppsammanséattningar kunna vara nagot att anvanda mer i framtida grupparbeten och saledes
komma fler elever till gagn och utveckla lararprofessionen.
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9. Resultat

Gruppmedlemmars delaktighet och valfrihet ar viktig for elevers motivation

Nagot som framkommer vid samtal med elever i fokusgrupp ar vikten av delaktighet hos
gruppmedlemmarna for ett grupparbetes framgang. Flera elever papekar att det ar en fordel
med en stor grupp, for da ar det alltid nagon som de kan lita pa bidrar. Det finns en radsla for
att behova dra ett allt for stort lass sjalv. Pa vilket satt gruppmedlemmarna bidrar & mindre
viktigt an att de faktiskt forséker och gor sitt basta. Elever uttrycker det bland annat som:

“En fordel med en stor grupp dr att det alltid ér ndgon som bidrar” - elev pa Norra skolan

“Det viktiga dr hur mycket man forséker, snarare dn vilket betyg man har” - elev pa Norra
skolan

“Det viktigaste dir att man kan lita pd att saker blir gjort av den andra.” - elev pa Sodra
skolan

En annan komponent som namns vid samtal med eleverna, for att ett grupparbete ska bli roligt,
ar att det finns ett matt av valfrihet inom projektet. Att eleverna sjalva kan vilja vad de vill
inrikta sig pa gor arbetet mer motiverande. En elev uttrycker det som:

“Det blir extra roligt ndr gruppen kan vdilja mellan olika byggnader och rikta in sig pa det som
de tycker dir intressant” - elev pa Norra skolan

Enkatundersokningar pa Norra skolan visar att elever i de homogena grupperna generellt sett
ar mer nojda med sina grupparbeten som helhet, bade i enkatomgang ett (Figur 1) och tva (Figur
2).

Figur 1
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Figur 2
“Jag tycker att grupparbetet har gatt bra sd hér langt.” - Omgang 2, Norra skolan
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De homogena grupperna litar &ven mer pa sina gruppmedlemmar jamfort med de heterogent
indelade grupperna, vilket aven detta speglas i bade enkatomgang ett (Figur 3) och tva (Figur
4). Darav verkar gruppmedlemmars prestation trots allt spela stor roll fér hur bra ett
grupparbete fortloper i termer av delaktighet.

Figur 3
“Jag kdnner att jag kan lita pd att mina gruppmedlemmar bidrar i arbetet.” -
Omgang 1, Norra skolan
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Figur 4

“Jag kdnner att jag kan lita pd att mina gruppmedlemmar bidrar i arbetet.” -
Omgang 2, Norra skolan
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Enkatunderskningen pa Sodra skolan visar dock en del pa det motsatta, d.v.s. att de heterogena
grupperna ar mer nojda med sina grupparbeten (Figur 5) och litar mer pa varandra (Figur 6),
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vilket atminstone delvis kan forklaras med att klassen med en heterogen sammanséttning
Overlag ar en starkare klass prestationsmassigt &n den med homogen gruppsammansattning
(vilket ndmns i Metod-kapitlet).

Figur 5
“Jag tycker att grupparbetet har gatt bra sa hdr langt.” - S0dra skolan
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Figur 6
“Jag kinner att jag kan lita pa att mina gruppmedlemmar bidrar i arbetet.” - Sodra
skolan
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Nagot som framkommit vid klassrumsobservationer &r att det ar viktigt for eleverna att kanna
den eller de som man &r i samma grupp som. Detta har ocksa av lararna observerats som en
fordel i inledningen av projekten, medan det har noterats mer friktion i de grupper dér eleverna
inte kdnde varandra lika bra. Dock har det i dessa grupper dar eleverna initialt inte k&nde
varandra i nastan alla fall efter ett antal lektioner resulterat i ett gott samarbete och i slutdndan
ett resultat som alla gruppmedlemmar har varit néjda med. Med andra ord har det initialt varit
viktigt for eleverna att vara med i en grupp dér de kanner gruppmedlemmarna, men med tiden
har inte detta visat sig viktigt for projektet som helhet.

Homogena hogpresterande gruppsammansattningar ger ofta stérre kunskapsutbyte
Enkatundersokningarna visar att det i de heterogena grupperna oftare férekom rollférdelningar
med en tydlig ledarroll, &n i de homogena grupperna. Exempel pa svar pa fritextfragan “Har ni
intagit olika roller i grupparbetet? Vilka roller har bildats - och vilken av dessa roller ar din?”
var bland de heterogena grupperna:
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“Min roll dir att vara gruppledaren och mina kamraters uppgifter dr att den ene inte cir pa en
enda lektion och den andra hjalper till, kollar pa nar jag arbetar eller gar runt i klassrummet.
Forsoker ibland men dr oproduktiv” - elev pa Norra skolan

“Jag limmade och ledde, NN han skar kartong” - elev pa Norra skolan

“Vi har delat upp det. Men jag har tagit lite mer stdillning. Det var ofta jag som limmade och
som sa det mesta. Han héll mest med, men kom dven med egna idéer. - elev pa Sodra skolan.

Exempel pa svar pa samma fraga fran de homogena grupperna var:
“Inga roller, alla gor allt” - elev pa Norra skolan

“Assd vi bdda fick prova pd allt och fick prova olika roller sa man ldrde sig allt och utveckla
och fatta hur allt funka. Sa ibland jag kunde skriva och méta grejer och kamraten fick skara
kartonger och bygga Sen sd kérde vi att vi bytte tur och sdddr sd fick man prova pad allt” - elev
pa Norra skolan

“Det som varit ldtt dr sjdlva samarbetet. Att ta ideer frdn varandra var vildigt inspirerande. -
elev pa Sodra skolan.

“Vi har tagit blandade roller. ibland limma jag och ibland limma den andra.” - elev pa Sodra
skolan.

Klassrumsobservationerna styrker att det i heterogena grupper ofta uppstod en tydlig
rollférdelning. Nagon av eleverna tog ofta en ledarroll och ség till att arbetet kom framat.
Denna elev delegerade i sin tur ofta uppgifter till andra gruppmedlemmar. Dessa uppgifter var
ofta praktiska och kunde handla om att att klippa ut delar som behovdes till konstruktionen i
linje med ritningen, eller att limma ihop de delar som hade klippts ut. Eleven i ledarposition i
dessa grupper sag till att helheten hangde ihop och att uppgifterna utfordes pa ett lampligt satt
i linje med ritning och uppgiftsbeskrivning.

| homogena grupper dar hogpresterande elever var i samma grupp observerades ocksa vissa
uppgiftsfordelningar eleverna emellan, sasom att en fokuserade mer pa det teoretiska och en
mer pa det praktiska, men generellt sett utfordes fler uppgifter gemensamt i samarbete med
varandra. Dessa grupper kunde ofta l6sa problem internt i gruppen genom att préva sig fram,
diskutera, och gora egen research.

| de heterogena grupperna déremot skedde inte detta meningsutbyte till samma grad och darfor

larde sig eleverna istallet mer pa varsin kammare. Hogpresterande elever i heterogena grupper
beskrev i samtal situationen sa har:
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“I en sddan hdr grupp sd kdnns det som att man behéver uppnd tre A istdller for ett. Jag hade
lart mig mer sjalv och kunnat férdjupa mig mer om jag jobbade sjalv for nu maste jag se till
att deras arbetsuppgifter blir gjorda ocksd” - elev pa Norra skolan

“Om man kommer i en bra grupp sd dr det roligare att jobba i grupp dn enskilt, men vid alla
andra tillfallen sa ar det battre att jobba individuellt. Det har varit jattecoolt att gora en
byggnad, men sen kommer man i en grupp dar det ar svart att kommunicera, dar manga ar
borta m.m.” - elev pa Norra skolan.

Vad galler homogena gruppsammanséttningar med mer lagpresterande elever varierade det
dock till storre grad hur samarbetet sag och och hur slutresultatet blev. Dessa grupper hade ofta
svart att komma igang och hade svart att genomfora projektet, bade praktiska och teoretiska
delar, trots mycket lararstod. Dessa elever uttryckte ofta under lektionen att de ville byta grupp
till en annan dar de sag att arbetet redan fortskred. Men det fanns ocksa exempel bland denna
typ av grupper dér eleverna sag sin chans att ta eget initiativ och dar samarbetet fungerade bra.
En elev uttrycker det som:

“Jag har ju gjort mycket mer denna gangen dn vad jag brukar géra i grupparbeten. Det fanns

’

liksom ingen som bestidmde hur det skulle vara.”.

Homogena grupper kraver mindre lararstod

Observationer i klassrummet visar att hdgpresterande elever i homogena grupper ofta
samarbetade val och klarade av att I6sa manga utmaningar pa egen hand. Detta resulterade i att
dessa grupper behovde mycket mindre stod av lararen och nar de vél fragade om stod sa kunde
lararen rikta sig till bada eleverna samtidigt. | de heterogena grupperna var det ofta den
hdgpresterande eleven som hade ledarrollen bollade idéer med lararen snarare &n med sina
gruppmedlemmar. Ett exempel pa detta var nar den hogpresterande eleven var sjuk. | det fallet
fick lararen (Samuel) ta dennes roll och guida den andra gruppmedlemmen igenom lektionen
med avgransade arbetsuppgifter angaende hur olika material kunde limmas ihop.

For de heterogent indelade grupperna var det alltsa framst den hdgpresterande eleven som sokte
kontakt med l&raren for att vid behov i sin tur ta det vidare till 6vriga gruppmedlemmar. Om
lararen daremot gick till hela gruppen for stottning for att forklara nagot var det i dessa
situationer anda oftast en elev i taget som lyssnade. Detta uppstod till exempel nar lararen
skulle beskriva hur ritningen skulle géras, hur matten raknades ut fran ritningen till modellen
eller hur det kunde resoneras kring hallfasthet. Da var det en elev som jobbade med just detta
medan 6vriga gruppmedlemmar ofta holl pa med andra arbetsuppgifter. Vid andra tillfallen
behdvde dock lararen ofta komma tillbaka for att forklara andra saker for andra elever i samma
grupp, sasom hur en kant kan vikas eller hur olika delar kan limmas ihop med varandra.

Vad géller de homogena grupperna med lagpresterande elever sokte de generellt sett mer sallan

hjalp av lararen. Nar de val gjorde det och lararen val kom forbi, sa kunde dock lararen vanda
sig till alla elever i gruppen samtidigt.
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Inga prestationsmassiga skillnader mellan homogena och heterogena grupper

Totalt sett 6kade betygssnitten i bade de homogena och heterogena grupperna (Figur 7).
Skillnaderna och grupperna ar dock sa sma att det inte gar att dra nagra statistiska slutsatser
fran detta resultat. Standardavvikelserna i klasserna ar laga och det vanligaste i alla klasser var
trots allt att eleverna uppnadde samma betyg som de haft foregdende lasar.

Figur 7
Betygssnitt per klass for VT20 respektive VT21

3,55
EL ]
385
38
375
37
365
3.6

Homogen 1 (n=26) Homogen 2 (n=28] Heterogen (n=1%)

| diagrammet &r betyg A-F oversatta till siffror enligt: A=5, B=4.5, C=4, D=3.5, E=3,
F=2

ENTZ20
EAT21

23



10. Diskussion
10.1 Metoddiskussion

Validitet och reliabilitet

For att studien ska ha hog reliabilitet, eller tillforlitlighet, sa bor resultatet bli detsamma vid
upprepade maétningar (Backman et al. 2014). Det faktum att studieforfattarna gjort
enkatundersokningar i flera klasser samt pa olika skolor, och gjort en tematisk analys over de
likheter och skillnader man funnit, gor att studiens reliabilitet starks jamfort om studien endast
gjorts pa en skola. For an storre tillforlitlighet sa hade studien onskat ett an storre elevunderlag
och att fa folja eleverna under en langre tid med fler olika typer av grupparbeten.

Studiens reliabilitet paverkas ocksa av det faktum att den kvalitativa data fran observationer
och fokusgruppssamtal genomfordes av tva olika studieforfattare. Enligt Backman et al. (2014)
ar tolkning ett grundlaggande drag for kvalitativ forskning, och med tva olika studieforfattare
finns det en risk att olika tolkningar gjorts av de klassrumsobservationer eller
fokusgruppssamtal som genomforts. Studieforfattarna har dock inte aktivt sokt efter specifika
uttryck i den kvalitativa datainsamlingen utan endast noterat det de sett eller hort relaterat till
studiens syfte och fragestallningar. Genom att anvanda och kombinera flera olika kallor och
metoder for datainsamling kan fler olika perspektiv anvandas vilket ger ett mer tillforlitligt
resultat (Backman et al. 2014).

Validiteten for studien bygger pa att den vilar pa tidigare forskning och teorier samt att data
och resultat verkligen representerar det som studien handlar om (Backman et al. 2014). Studien
har tagit i beaktande flera olika tidigare forskningsarbeten och larteorier och arbetets insamlade
data ar direkt kopplade till de fragestallningar som studien utgdr ifran vilket borgar for en hog
validitet.

Hetero- och homogen samt hdg- och lagpresterande

Studien tog bara héansyn till heterogenitet och homogenitet utifran ett rent prestationsmassigt
perspektiv. Som forskningen visar finns det en rad andra faktorer, sdsom kon eller intresse,
som kan skapa homogenitet i en grupp (Bradley et al. 1997 & Martin et al. 2004), men det
ligger utan ramarna for denna studie.

Vidare kraver i hogpresterande respektive lagpresterande grupper en klassificering dver vilka
elever som kan ses som hdgpresterande respektive vilka elever som kan ses som lagpresterande.
| denna studies fall s& har betyg C och uppat ansetts som hogpresterande medans betyg F eller
E, eller D setts som lagpresterande. Detta ar en relativt trubbig indelning och forfattarna menar
att ytterligare indelningar mer fordel kan anvéndas vid ett storre elevunderlag.

Reflektioner kring den randomiserade studien
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| den kvantitativa metoden jamfordes bedomningen for respektive elev med foregdende ars
betyg dven om det centrala innehallet eller de kunskapskrav som da anvandes inte var de
samma som i detta omrade. Samtidigt utfordes den har jamforelsen likadant for klasserna med
de homogena som de heterogena grupperna, varfor jamforelsen trots detta av forfattarna ansags
vara okej att gora med avseende pa syftet med studien.

Studien bedrevs ocksa pa tva olika skolor och dven om férutsattningarna och omstandigheterna
liknade varandra sa var de inte de exakt likadana, vilket beskrivits under Genomforande. Vidare
svarade eleverna pa Sodra skolan pa enkaten endast vid ett tillfalle, medan de pa Norra skolan
genomforde samma enkat vid tva tillfallen, och betygsjamforelsen ar endast gjord pa Norra
skolan da det inte var majligt att gora samma analys pa Sodra skolan. Detta gor i sig
betygsuppfdljningen mindre saker med farre deltagande elever.

Ambitionen var som sagt att genomfoéra en randomiserad kontrollerad studie, men en
begransning var ocksa att studieforfattarna sjalva var hogst delaktiga sjélva i utférandet av
undervisningen, och darfor medvetet eller omedvetet kunde paverka undervisningen i de olika
studiegrupperna. Med det sagt ansags upplagget trots allt som gorbart. Att observera andra
klasser an sina egna var heller inte mojligt inom ramen foér den hér studien.

Observationer och fokusgrupper

De observationer som studieforfattarna gjorde i klassrummet, se Bilaga 2, under arbetets gang
utgjorde ett viktigt komplement till enkaterna och fokusgrupperna genom att detta kunde styrka
eller pavisa avvikelser fran den data som samlades in genom t.ex. enkéter och fokusgrupper.
Som ensam datakalla hade dock observationer riskerat att gora datainsamlingen subjektiv
eftersom alla, inklusive studieforfattarna, bar pa egna varderingar vilket kan medfora att det
subjektivt fokuseras pa vissa uttryck.

Vidare var deltagandet i enkéater och fokusgrupper frivilligt vilket kan fa till foljd att den data
som samlades in inte sakert kan betraktas som representativt for klasserna som helhet. Studien
har dock representanter i fokusgrupperna fran saval de heterogena klasserna som de homogena
klasserna, samt fran homogent hogpresterande som homogent lagpresterande grupper. Uttryck
har alltsa samlats in fran flera olika typer av gruppsammansattningar och underlaget kan darfor
ses som varierat och mojligt att kunna analysera och upptdcka skillnader eller likheter i.
Eventuellt hade datat blivit mer tillforlitligt om deltagande inte hade baserats pa frivillighet,
men i linje med god forskningsetik (Vetenskapsradet, 2021) sa var samtycke till deltagande en
forutsattning for studien. Det kan heller inte uteslutas att fokusgrupper med elever fran samma
grupper paverkade hur eleverna svarade pa fragorna, dven om studieforfattarna uppfattade det
som att eleverna forsokte vara sa arliga i sina svar som mgjligt.
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10.2 Resultatdiskussion

Fragestallning 1 - Vad ar utmarkande for lararens uppgiftsutformning och processtod,
som — i arbetet med homogena och nivabaserade arbetsgrupper — formar framja
motivation och engagemang bland elever med skiftande prestationsbakgrund?

Enligt eleverna ar en komponent som styrker deras motivation att de ges valfrihet i grupparbetet
att rikta in sig pa sadant som de ar intresserade av. Just valfrihet ar ocksa nagot som enligt
forskning paverkar ett grupparbete positivt. Dock inte just av den anledningen men p.g.a. att
ostrukturerade Oppna fragor kraver kommunikation och argumentation inom gruppen
(Forslund Frykedal, 2008). De fragor som eleverna arbetade med under dessa projekt var ofta
av de resonerande slaget dar svaret berodde pa olika omstandigheter. Med andra ord
uppskattade eleverna uppgiftsvalfriheten i projektet men grupparbetet som sadant underlattades
dven av de éppna fragorna.

Betraffande de fyra aspekterna for uppgiftens utformning (Forslund Frykedal, 2008), sa ar det
framst aspekten karaktar som skiljer sig a mellan de homogena och heterogena klasserna.
Aven om vi som skapade uppgiften sdg den som mer eller mindre delbar, s& har de homogena
klasserna i storre utstrackning betraktat den som en uppgift av sammanhallen karaktar, dar
momenten i uppgiften bor goras tillsammans och inte fordelas ut pa de olika medlemmarna i
form av rollférdelningar. Fenomenet verkar inte heller skilja sig at namnvart mellan hog-
respektive lagpresterande homogena grupper, utan dven de lagpresterande grupperna har tagit
mojligheten att gora delmomenten tillsammans och pa sa satt fatt chans att dels uttrycka sina
egna tankar och idéer om arbetet, och dels fa ta del av den andras perspektiv och funderingar
om dessa tankar. Detta ar nagot som framjar de homogena gruppernas mojligheter till
samarbete och kunskapsutbyte sinsemellan. Sjalva uppgiftsutformningen och process-stddet
sdg dock generellt inte olika ut for de olika grupperna, utan skillnaden for att fa till detta var
alltsa framst gruppsammansattningen. Med det sagt stottades dock grupperna efter behov.

Aven om eleverna inte pdpekade det sjalva var det mycket viktigt fran lararens perspektiv att
tillhandahalla grundlaggande lektionsmaterial atkomligt for alla elever online, med lankar till
fordjupningssidor. 1 och med den héga franvaron var det manga elever som missade
lektionstillfallen som kunde dra nytta av detta, men framférallt var det flera grupper som under
genomgangar helt enkelt inte tog till sig teoretisk information och som senare kunde hitta detta
nar det blev aktuellt for den gruppen. Detta var aven viktigt for elever med hog ambitionsniva
sa att de pa egen hand eller inom gruppen kunde ta fordjupningsarbetet vidare. Det
observerades dock ingen storre skillnad i hur detta material anvandes i klasser som var indelade
i homogena jamfort med heterogena grupper.

Fragestéllning 2 - | vilka avseenden kan elevernas delaktighet i grupparbetet forstarkas
genom att sammanforas med andra elever pa motsvarande prestationsniva — och vilka
didaktiska utmaningar kan uppsta, som lararen behdver adressera?

26



Resultaten frdn studien visar att det & mycket viktigt att elever kanner att sina
gruppmedlemmar bidrar och gor sitt basta, vilket &r i linje med forskning och en av Forslund
Frykedals (2008) fem faktorer i vad som utgor ett gott grupparbete. | studien gjorde elever sitt
basta till och fran i bade homogena och heterogena grupper, men framst homogena. En
anledning till att de homogena grupperna pa Norra skolan litade pa varandra mer an i Sodra
skolan, jamfort med de heterogena grupperna, kan ha att géra med att de homogena grupperna
pa Sodra skolan utgjordes av flera elever som har det mer utmanande i skolan. Generellt sett
har dock delaktigheten och kunskapsutbytet varit som bést nar tva hogpresterande elever parats
med varandra. Men skillnader har alltsa setts i alla gruppkonstellationer och en forklaring till
detta kan vara att dven andra faktorer &n just prestationsniva, sasom kon, motivation, attityd
och intresse, spelar roll for att grupparbete ska lyckas, vilket forskning visar (Martin et al.
2004).

Nar elever pa olika niva paras med varandra har det framst gynnat den lagpresterande eleven
prestationsmassigt genom koordinering av arbetsuppgifter och den hogpresterande har ofta
blivit en slags ledare som lararen i sin tur behdver stotta. Aven detta, att det ar de mer
lagpresterande som tjanar pa ett samarbete, stods av forskning (Fawcett & Garton, 2005). Nar
tva mer lagpresterande elever parats med varandra har det ofta stallt hogre krav pa lararen att
detaljera nésta steg och coacha gruppen i ratt riktning. Dessa elever har som beskrivits ofta
varit mer passiva och mindre kravande vilket lett till ett battre och enklare klassrumsklimat for
lararen, men ur perspektivet att dessa elever faktiskt ska lara sig nagot stéller det alltsa fortsatt
stora krav pa lararen. Det verkar som att det ar en slags moralisk balansgang mellan vad som
gynnar en enskild elev och vad som gynnar hela klassen bést, samt lararens arbetsmiljo i langa
loppet.

Men vad sager da detta om Vygotskijs teori om scaffolding, dér idén &r att svagare elever ska
kunna fa stéttning i sitt larande av en mer hogpresterande klasskompis eller larare. Att en elev
med hjalp av stottning ska kunna klara av mer an vad hen skulle klarat av pa egen hand. Séljo
(2017) betonar vikten av att stottningen till den mer lagpresterande inte far dverga till en
lotsning dér den mer hogpresterande eleven gor allt jobbet och den ldgpresterande bara “dker
med”. D& forsvinner funktionen av scaffolding helt. Det vi tycker oss se i de heterogena
grupperna dar att eftersom arbetet sa pass mycket tydligare fordelades mellan
gruppmedlemmarna, och att de i regel tilldelade varandra olika roller inom ramen for uppgiften,
sa forsvann ocksa delvis utrymmet for den starkare eleven att ge nagon stéttning (dven om
tilldelningen av uppgifter i sig hade en gynnande funktion vilket ndmnts ovan). Eleverna gjorde
helt enkelt olika saker pa egen hand i storre utstrackning och majligheten ar stor att de uppgifter
som de gjorde var for sig skulle klaras av lika bra pa egen hand som i en gruppkonstellation.

| de homogena grupperna daremot, dar karaktaren var mer sammanhallen, sa pagick det mer
diskussioner och samarbete kring deluppgifterna. Om nagon var mer eller mindre kunnig inom
budgetering, skissande eller limmande, sa kunde de stétta varandra med samarbete och
diskussion i storre utstrackning. Som Chaiklin (2003) beskriver i sin tolkning av Vygotskij sa
ar det inte skillnaden i kompetens som &r avgorande for scaffolding, utan snarare forstaelsen
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for hur denna stottning gar till som avgor om eleverna ska klara av mer én de skulle kunna ha
gjort pa egen hand och utveckla sitt eget larande. Det ar formodligen alltsa det som vi sett, att
denna forstaelse har varit battre i de homogena hogpresterande grupperna.

Fragestallning 3 - Vilken betydelse har tillampning av homogena och nivabaserade
arbetsgrupper for elevers akademiska prestationer, i termer av maluppfyllelse och
betygsniva?

Aven om skillnaderna mellan homogena och heterogena grupper i betygsutveckling var mycket
sma sags en nagot hogre 6kning bland de heterogena grupperna, vilket &r i linje med forskning
(Fawcett & Garton, 2005). Enligt Lotan (1997) krévs ett bra samarbete inom grupperna for att
de mer lagpresterande ska kunna dra nytta av detta, vilket var nagot som i varierande grad
observerades, men framst genom att den ledande eleven hjélpte till att koordinera och delegera
arbetsuppgifter, vilket alltsa ofta gav sig i uttryck av en form av lotsning snarare &n i den
proximala utvecklingszonen.

Som ovan namnt var dock dessa gruppkonstellationer inte optimala for den mer hogpresterande
eleven i de heterogena grupperna, aven om dessa elever fortsatt lyckades uppna hoga betyg.
Nar det kommer till motivation och inlarning och deras egna 6nskemal hade de hellre jobbat
med nagon pa liknande niva eller individuellt. De mer lagpresterande eleverna i dessa
konstellationer var dock generellt ngjda med indelningen.
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11. Implikationer for arbetsuppdraget

Arbetets huvudsakliga utvecklingsdimension har bestatt i att studieforfattarna genom att sétta
samman grupper i mer homogena konstellationer, baserat pa tidigare prestationsnivaer i amnet,
forsokt oka elevernas prestation och kénsla av delaktighet. Det har visat sig att homogena
hogpresterande gruppkonstellationer kan vara mycket lyckade, men samtidigt &r det manga fler
komponenter som paverkar utgangen i ett grupparbete an detta, vilket aven forskning visar.
Resultatmassigt i form av betygsnivaer har inga skillnader i sin helhet kunnat pavisas och att
dela in grupper pa detta vis gor det inte heller nodvandigtvis enklare didaktiskt for lararen
eftersom lagpresterande homogena grupper ibland kommer att behdva mer stod. Hur grupper
delas in optimalt sett till elevers motivation och larande samt lararens arbetsmiljé finns
fortfarande inget enkelt svar pa utan beror formodligen pa elevgruppen och vad lararen sjalv
ar trygg med. Med detta sagt &r manga hogpresterande elever rimligen trotta pa att dra lasset i
olika grupparbeten och darfor foresprakar studieforfattarna atminstone att larare varierar hur
de satter samman grupper.

13. Forslag till fortsatt forskning

Aven om det finns tydliga tendenser att homogena gruppsammansittningar kan gynna bade
larare och elever rekommenderar studiefdrfattarna vidare forskning om for- och nackdelar med
detta och att de didaktiska konsekvenserna undersoks pa ett djupare plan. Det bor ocksa djupare
undersokas hur homogena gruppkonstellationer ter sig bade i och utanfor praktiskt arbete. En
liknande studie som denna rekommenderas vidare att sdttas upp som en riktig kontrollerad
randomiserad studie, dar studieforfattarna sjalva inte ar delaktiga i undervisningen och dér fler
elever inkluderas. Da skulle dven en mer granular indelning av eleverna kunna goras dar
uppfoljning av effekter t.ex. kan ske per betygsniva.

14. Arbetsfordelning

Forfattarna skrev ihop det forsta PM:et tillsammans inklusive inledning, fragestallningar och
metod och bada var narvarande pa handledningar. Vissa delar delades upp och Samuel
fokuserade pa Bakgrund och Mattias pa Teori. Bada forfattarna genomforde studien pa sin egna
skola med och bada bidrog till resultat-delen. Analys-fasen gjordes gemensamt och Samuel var
den som skrev mest pa resultat- och diskussions-delarna.
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BILAGA 1: Enkéater

Teknik grupparbeten

Beskrivning av formular

E-post™

Giltig e-postadress

Det hir formuldret samlar in e-postadresser. Andra instaliningar

Jag tycker att grupparbetet har gatt bra sa har langt

Jag haller ime alls med
Jag haller inte med
Jag haller delvis med

Jag haller helt mad

Jag kénner att jag kan lita pa att mina gruppmedlemmar bidrar i arbetst

Jag héller inte alls med
Jag haller ine med
Jag héller delvis mad

Jag haller helt mad
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Jag kénner att jag och mina gruppmedlemmar har liknande ambitioner med vad vi vill uppna

Jag héller ime allz med
Jag haller inte med
Jag héller delvis mad

Jag héller helt mad

Jag har inte kdnt mig beroende av mina gruppmedlemmar

Jag héller ime allz med
Jag héller ime mad
Jag héller delvis med

Jag héller helt mad

Vad har hittills varit 1att nar ni har arbetat tilsammans?

L&ng svarstext

Vad har hittills varit svart nar ni har arbetat tillsammans?

L&ng svarstext

Har ni intagit olika roller i grupparbetet? Vilka roller har kildats - och vilken av dessa reller ar din?

Lang svarstext

Vad anser du om din egen insats sa har langt?

Lang svarstext

Oim det ar nagot under arbetet som du inte férstar, vad gor du da?

Lang svarstext
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BILAGA 2: Observationer

Utkast pa observationer

Sodra skolan (homogena grupper)

Grupp 1 bestod av de tva starkaste eleverna i klassen. Bada eleverna ar bade ambitiésa och
studiemotiverade och har relativt hdga prestationskrav pa sig sjalva. Nar de fick sin uppgift sa
paborjades direkt en gemensam process i att forsoka dela pa den gemensamma uppgiften i
mindre delar. De moment i uppgiften som gick att delas upp skulle ocksa gora det, for att sen
fordelas mellan dem.

A: “Om du tar och riknar pa budgeten hur mycket material vi behdver utifrdn
skissen, sd borjar jag bygga sa linge.”

B: “Men jag minns inte hur man gjorde formler och sadér i kalkylarket.”

A: “Mattias kan sdkert visa dig igen.”

B: “Ar det inte béttre att vi forst funderar ihop om hur vi ska bygga, sa vi inte
bara borjar bygga direkt”

A: “Vada, vill du ocksa bygga?”

B: “Nja, egentligen inte. Men vi behdver ju snacka om HUR sa det inte blir fel
frén borjan,”

A: “OK, vi rdknar pa budgeten sen istillet.”

Aven om det alltsd fanns moment som kunde delas upp, s& mynnade deras diskussion ut i att
anda inte dela pa uppgiften for mycket utan istallet hjalpas at i de moment dar de ansag det
vara nddvandigt.

Efterhand som arbetet fortlopte och budgetering och skissarbete var klart, sa var det mest
praktiskt konstruktionsarbetet kvar. Elev A tog sjalvmant pa sig rollen att fortsatta med
byggandet medan elev B tog en mer passiv roll.

B: “Det ér ratt skont att slippa gora allt sjélv. Jag brukar alltid vara den som gor
allt sjidlv nér vi har grupparbeten sa det dr skont att inte behdva gora det nu.”
Mattias: “Litar du pa att det blir bra &ven om du inte dr delaktig”

B: “Absolut. Jag kollar lite d& och da, men det blir sikert bra.”

Mattias: “Men missar du inte grejer om du inte deltar mer aktivt? att det inte blir
som du vill ha det?”

B: “Det blir sékert bra.”

Tilliten i detta lage ar sa pass stor inom gruppen sa att eleverna litar pa att det kommer att bli
bra, utifran den egna ambitionsnivan, &ven om man inte sjalv ar delaktig i alla delar.
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Norra skolan

Brak om vilka som skulle arbeta med varandra férekom i alla klasser och manga elever
forsokte paverka gruppindelningen. Detta skedde alltsa dven i de homogena grupperna och
det forekom bade bland hog- och lagpresterande elever.

| manga fall dar grupperna hade stora utmaningar inledningsvis eller inte var ndjda med sina
grupper, sa fungerade samarbetet mycket bra i slutet pa arbetsomradet med ett gott
slutresultat.

L agpresterande elever i den homogena gruppindelningen hade det ofta utmanande med att
komma igang, att genomfora arbetet och fa till ett gott slutresultat. Det gallde bade det

praktiska och teoretiska arbetet.

Eleverna skyllde ibland pa varandra for att de inte kom framat i arbetet, och att de t.ex. var
beroende av material som var i nagon annan gruppmedlems skap som var sjuk.

| de heterogena grupperna varierade det hur mycket de mer lagpresterande eleverna bidrog i
arbetet. | vissa fall gjorde de sa gott de kunde, i vissa fall akte de snalkjuts.
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BILAGA 3: Fokusgrupper

Utkast pa anteckningar fran fokusgrupper

Fokusgrupp 1 med tre elever, homogena grupper (Norra skolan)

En elev (1a) med tidigare hoga betyg var inte n6jd med sin grupp initialt trots att hon blivit
parad med en annan elev med hdga betyg. Hon menar att hon inte kdnde den har eleven
sdrskilt bra och att det &r svarare att vara spontan om man inte kdnner alla 1 gruppen. “Det ar
viktigt att kédnna de andra i gruppen, annars vet man inte riktigt vad den tycker”. Darfor ville
hon i borjan byta grupp. Sedan har dock arbetet gatt bra, bade att gora ritningar och att bygga
modellen. Hon har kunnat lita pa att en av sina gruppmedlemmar bidrar i arbetet, medan den
tredje “inte har gjort nagonting”. De hade vid intervjutillfillet dock inte kommit sdrskilt langt
med det teoretiska delen av uppgiften.

En annan elev (1b) som blivit parad med en elev som har hdgre betyg an henne sjalv och som
hon kanner mycket val tycker att allt har gatt bra. For henne spelar betygs-skillnaden ingen
roll. “Det viktiga &r hur mycket man forsoker, snarare én vilket betyg man har”, sdger eleven.

Bada dessa elever (1a och 1b) tycker att det spelar mindre roll vem man ar med om det &r en
stor grupp, eftersom det da alltid &r nagon som bidrar. Om de kommer i en bra grupp sa
tycker de att grupparbete ar roligt. De tycker att det blir extra roligt och enklare nér det a&r mer
fritt arbete och gruppen har stor mojlighet att valja vad den ska inrikta sig pa.

En tredje elev (1c) som &r i grupp men en elev med samma betyg sager att det tyvarr inte har
gatt sarskilt bra och att de har haft problem med produktiviteten i sin grupp. Han sager att
bada har bidragit och har ingen direkt anledning till varfor det inte gatt bra. De har inte tagit
ndgon speciell roll. Han foredrar dock individuellt arbete, och séger “Om jag gor ett misstag
nar jag arbetar individuellt sa gar jag tillbaka och gér om allt. | ett grupparbete daremot som i
det har nar vi gjorde ett misstag med ritningen sa kandes det for jobbigt att komma Gverens
om hur vi skulle dndra det sé vi struntade i det”. Denna elev sager att det som &r viktigt i
grupparbeten ar att alla bidrar och att det inte spelar nagon roll om man kanner varandra eller
ej.

Fokusgrupp 2 med tre elever, heterogena grupper (Norra skolan)

Denna fokusgrupp genomfordes med tva hdgpresterande (2a och 2b) elever som blivit parade
med elever med lagre betyg och en elev (2c) som har lagre betyg. En elev (2a) séger att den
andra eleven i gruppen har bidragit men att de har haft olika mal och att det &r han sjalv som
behdvt sdga vad som behdver goras. Han tycker inte att det &r viktigt vilket betyg den andra
har utan det viktiga &r att hen bidrar i arbetet. En annan elevs (2b) bild 6verensstdammer med
detta. Bada dessa elever tycker att det kan vara positivt med grupparbeten, men det beror pa
gruppen. Elev 2b uttrycker det sd hir: “Om man kommer i en bra grupp sé ar det roligare att
jobba i grupp an enskilt, men vid alla andra tillfallen sa ar det béattre att jobba individuellt.
Det har varit jattecoolt att géra en byggnad, men sen kommer man i en grupp dar det ar svart
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att kommunicera, dir manga dr borta m.m.”. Elev 2a haller med och séger att “I en sddan hér
grupp sa kanns det som att man behéver uppna tre A istaller for ett. Jag hade lart mig mer
sjalv och kunnat fordjupa mig mer om jag jobbade sjalv for nu maste jag se till att deras
arbetsuppgifter blir gjorda ocksa”.

Elev 2c sade inte sa mycket i fokusgruppen men tillade att han haller med om att den han &r i
grupp med &r “pé en annan niva” dn honom sjilv. Han ar sjdlv n6jd med gruppens arbete sé
har langt men haller med om att den andra har bidragit mer &n honom sjalv.

Fokusgrupp 3 med 2 elever, heterogena grupper (Sodra skolan)

| denna grupp sa arbetade en valdigt hogpresterande elev (3a) med en elev med lagre, men
fortfarande godkant, betyg (3b). Bada menar att grupparbetet fungerade bra och att de &r
néjda med slutresultatet.

3b: “Resultatet blev béttre 4n vad jag skulle kunna ha gjort pé egen hand, och jag
larde mig ocksd mycket under vdgen.”.

3a: “Ja resultatet blev bra, men jag vill ju gérna ha det pd mitt sétt. S& ibland foreslog
jag nagot annat an vad 3b sagt och da gjorde vi oftast sa ocksa. Jag vill ju fa A pa
uppgiften och da ténker jag ibland att det &r viktigare @n sjdlva samarbetet”.

3b: “Ja, alltsa 3a gjorde ju mest. Man kan vil siga att hen gjorde mest av “tdnkandet”
och jag gjorde mer av “goérandet”.

Mattias: “Vad tycker ni ar viktigt géllande vem man jobbar med i grupparbete?”

3b: “Det viktigaste dr att man kan lita pa att saker blir gjort av den andra. Denna
gangen var det ju inga problem for mig.”

3a: “Ja, absolut. Man vill ju inte behdva gora allt jobbet sjélv. S& brukar det namligen
vara nar jag ar i grupparbete. Denna gangen tycker jag anda att vi hjalptes &t en hel
del 4ven om jag dndrade ibland for att jag vill ha det pa ett visst satt.”

3b: “Jag brukar gora mer under grupparbete, men denna géngen var det &nda 3b som
gjorde det mesta”

3a: “Jag jobbar egentligen helst sjdlv med den hir typen av uppgifter.”

Min uppfattning av samtalet var att bada var néjda med gruppen, och att larandet hos 3b &nda
blev ganska stort. Men det finns anda en diskrepans i ambitionsnivan som gor att tilliten inte
riktigt finns dar. 3a, som satsar pa hoga betyg, har ett stérre fokus pa slutprodukten och den
egna prestationen, dn pa sjalva samarbetet. Om det som 3b gjorde inte holl den niva som 3a
onskade sa var det snarare sa att 3a gjorde om det pa ett annat satt istallet att fylla den
stddjande roll som enligt teorin om scaffolding skulle vara dnskvart for maximalt larande hos
elev 3b.

Fokusgrupp 4 med 2 elever, homogena grupper (Sodra skolan)
| denna grupp arbetade tva hogpresterande elever tillsammans, 4a och 4b. Bada eleverna ar
nojda med resultatet, men tycker att samarbetet har fungerat sadar.
4a: “Vi kénde ju knappt varandra nér vi skulle borja jobba ihop. Det dr alltid ldttare att
jobba med nagon man kénner.”
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4b: “Ja det var lite stelt ibland och det var ju inte sa att vi samarbetade sérskilt mycket.
Jag gjorde vissa saker och 4a gjorde andra saker.”

Mattias: “Ok, sa ni delade upp arbetet. Kunde ni lita pa att det blev bra danda?”

4a: “Ja ja, det var inga problem. Alltsa det var ju réatt skont att kunna sldppa vissa saker.
Man visste ju att det skulle bli bra anda. Jag brukar alltid behéva gora allt sjélv annars
1 grupparbeten.”

4b: “Det kidndes som att jag helst ville gora vissa saker och 4¢ andra saker, sa da delade
vi bara upp det sa.”

4a: “Jag vill egentligen ha allt pa mitt sétt, och da behover jag normalt ta mycket storre
ansvar. Nu kunde jag ta det lite lugnare for jag visste att det skulle bli bra dnda.”

4b: “Och vi har faktiskt hjdlpts &t lite 4nda, framf6r allt med att tinka ut olika 10sningar.
Daér har det varit bra att vi var tva:”

| samtalet framkom det tydligt att bada eleverna egentligen foredrar att jobba ihop med en
kompis som det kanner battre. De tycker helt enkelt att det ar roligare. Men det da ocksa sa att
de ar vana vid att behova ta betydligt stdrre ansvar for arbetet och slutprodukten och att det
egna larandet i storre utstrackning kommer fran den egna insatsen och inte sd mycket fran
samarbetet med gruppkompisen. Sett till slutprodukten sa upplever de att den blev lika bra, om
inte till och med lite battre, &n vad de skulle kunna ha gjort pa egen hand, eller da i
gruppsamarbete dir de, som de uttrycker det: “behdver gora allt sjalv”.

Fokusgrupp 5 med 2 elever, homogena grupper (Sédra skolan)

| denna grupp arbetade tva normalt sett lagpresterande elever tillsammans, 5a och 5b. Bada
eleverna kommer fran underkanda betyg i @mnet, men deras gemensamma produkt i detta
grupparbete blev pd godkéand niva och samarbetet fungerade val.

5a: “Jag har ju gjort mycket mer denna gingen én vad jag brukar gora i grupparbeten.
Det fanns liksom ingen som bestdmde hur det skulle vara.”.

5b: “Jag har ocksa hjilpt till. Vi delade upp det lite grann sa att jag gjorde vissa saker
och 5a gjorde andra saker.”

5a: “Det var kul att jobba med nagon man kénner ocksa.”.

5b: “Jag tycker egentligen inte att det spelar sé stor roll vem man jobbar med.”.
Mattias: “Hur gjorde ni i situationer nér ni inte riktigt visste hur ni skulle gora da?”
5a: “Vi kollade med varandra eller pa nétet. Ibland frdgade vi ldraren ocks4.”.

5b: “Ja, ibland annars kanske man bara later den andra gora jobbet istdllet. Men nu
kollade vi upp hur man skulle gora sjédlva.”

| detta samtal sa visar bada eleverna pa att de var nojda med arbetet men ocksa med sin egen
prestation. De uttryckte att de faktiskt forstod att de sjalva behdvde bidra och fundera pa
I6sningar for att uppgiften skulle bli 16st. Om ingen av dem visste hur man skulle géra sa var
det inget konstigt med det och tog de helt enkelt reda pa det pa nagot satt istallet for att bli
passiva och lata gruppkompisen I6sa problemet.
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