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1. Sammanfattning 

 

Detta utvecklingsarbete undersöker möjligheten att öka elevers prestation, motivation och 

känsla av delaktighet genom att vid grupparbete arbeta tillsammans med andra elever på 

motsvarande prestationsnivå. Högstadieelever på två skolor har genomfört grupparbete där de 

delats in i prestationsmässigt homogena respektive heterogena grupper i ämnet teknik. 

Undervisningen bestod av främst praktisk karaktär i form av bro- och husbygge med inslag av 

teoretiska moment. Bedömningen grundade sig både på arbetsprocess och slutresultat. 

Kvalitativ datainsamling gjordes genom observationer, enkäter, och fokusgrupper och 

resultaten följdes även upp kvantitativt genom betygsjämförelser mot föregående år.  

 

Tematisk analys har visat att homogena gruppkonstellationer kan vara mycket lyckade främst 

för motivationen och upplevelsen av delaktighet hos eleverna. Homogena grupper samarbetar 

kring uppgiften på ett tydligare sätt, medans de heterogena grupperna i större utsträckning delar 

upp uppgiften och tar olika roller i arbetet. Samtidigt är det många fler komponenter som 

påverkar utgången i ett grupparbete än tidigare prestationsnivå, vilket även forskning visar. 

Resultatmässigt i form av betygsnivåer har inga nämnvärda skillnader kunnat påvisas. 

Homogena gruppsammansättningar kan också underlätta det lärarledda stödet. Homogena 

grupper vänder sig i större utsträckning till varandra om hjälp vilket minskar behovet av 

lärarstöd, främst bland de högpresterande grupperna. När väl stöttning behövs så kan läraren 

vända sig till hela gruppen på en gång, till skillnad från de heterogena grupperna där 

rollfördelningen är tydligare och eleverna i regel arbetar med olika saker inom uppgiften. 

 

 

Nyckelord: heterogena grupper, homogena grupper, gruppsammansättning, prestation, 

delaktighet, motivation 

  



 

3 

2. Förord 

 

Tack till vår handledare på LTU, doktor Niklas Ekberg, för ditt stöd samt tips från idéstadiet till 

färdigt arbete. Vi vill även tacka de skolor som vi utfört studien på och främst de elever som vi har 

haft förmånen att jobba och utvecklas tillsammans med. 

 

Mattias och Samuel  

Stockholm, 9/10 2021 

 

 

  



 

4 

3. Inledning 

 

Både baserat på egna erfarenheter från skolgången samt diskussioner med lärarkollegor så är 

ett vanligt sätt att dela in grupper på vid grupparbeten att sätta minst en drivande elev per grupp. 

Men är det så att heterogena gruppsammansättningar verkligen leder till de positiva 

konsekvenser som är de allmänt vedertagna? Får högpresterande elever verkligen möjlighet att 

i dessa gruppkonstellationer utveckla sina förmågor genom att de ges möjlighet att träna på 

kunskapsöverföring och på så sätt befästa sina egna kunskaper? Såväl Forslund Frykedal 

(2008) som Sjödin (1991) visar på att lågpresterande elever kan lyftas genom att samarbeta 

med högpresterande elever men att det även finns en risk att de tar till flykt från uppgiften och 

alltså åker så kallad snålskjuts. De högpresterande eleverna fortsätter på samma nivå, men 

forskning visar att även de ofta gynnas av att vara i grupp med andra högpresterande (Sjödin, 

1991). Är detta trots allt det bästa sättet att dela in grupper på eller kan det vara så att skillnaden 

i kunskapsnivå elever emellan är mer ett hinder än en möjlighet för kunskapsöverföring, och 

att den högpresterande eleven blir den som gör allt jobbet medan den lågpresterande eleven 

följer arbetet från sidan utan att faktiskt delta i större utsträckning?  

  



 

5 

4. Syfte och frågeställningar 

 

I denna studie ville vi undersöka huruvida gruppsammansättningen utifrån tidigare 

prestationsnivå påverkar de enskilda elevernas möjligheter till lärande och utveckling av sina 

förmågor. Genom att skapa homogena grupper, där högpresterande elever får arbeta 

tillsammans och de mer lågpresterande eleverna får arbeta tillsammans, så undersökte vi om  

elevernas motivation, delaktighet och kunskapsutbyte genom detta kunde förstärkas och om vi 

som lärare kunde stötta eleverna mer effektivt genom homogena gruppsammansättningar. 

 

Frågeställningar: 

● Vad är utmärkande för lärarens uppgiftsutformning och processtöd, som – i arbetet med 

homogena och nivåbaserade arbetsgrupper – förmår främja motivation och 

engagemang bland elever med skiftande prestationsbakgrund? 

 

● I vilka avseenden kan elevernas delaktighet i grupparbetet förstärkas genom att 

sammanföras med andra elever på motsvarande prestationsnivå – och vilka didaktiska 

utmaningar kan uppstå, som läraren behöver adressera? 

 

● Vilken betydelse har tillämpning av homogena och nivåbaserade arbetsgrupper för 

elevers akademiska prestationer, i termer av måluppfyllelse och betygsnivå? 
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5. Bakgrund 

 

5.1 Grupparbete i läroplanen 

 

I den nu gällande läroplanen (lgr11) lyfts inte grupparbete uttryckligen som arbetsform. 

Följaktligen finns det inte heller beskrivet när eller hur grupparbeten gör sig bäst i 

undervisningen. Dock kan man läsa att skolan ska ansvara för att varje elev kan “lära, utforska 

och arbeta både självständigt och tillsammans med andra och känna tillit till sin egen förmåga” 

(Lgr 11, 2019, s.7). Här skulle grupparbeten, utformade på ett bra sätt, kunna vara en lämplig 

arbetsform som både uppmuntrar samarbete med andra och som stärker elevernas tillit till sin 

egen förmåga om man får känna delaktighet i det arbete som görs. 

 

Läroplanen betonar också alla elevers rätt till en likvärdig utbildning. Utbildningen ska “främja 

elevernas fortsatta lärande och kunskapsutveckling med utgångspunkt i elevernas bakgrund, 

tidigare erfarenheter, språk och kunskaper.” (Lgr 11, 2019, s. 2). Läraren ansvarar här för att 

“organisera och genomföra arbetet så att eleven utvecklas efter sina förutsättningar och 

samtidigt stimuleras att använda och utveckla hela sin förmåga.” (Lgr 11, 2019, s. 8). 

Läroplanen är således tydlig med att inte göra någon skillnad på lågpresterande eller 

högpresterande elever, utan alla ska ges de förutsättningar som främjar deras utveckling bäst. 

Man lämnar också över mycket ansvar till lärarna att finna de arbetsformer som gör att eleverna 

når skolans kunskapsmål och sociala mål. 

 

5.2 Fördel med grupparbeten 

 

Grupparbeten är mycket kraftfulla och små-grupparbeten leder både till mer motiverade elever 

och högre akademiska resultat (Gillies, 2002). Elever lär sig inte bara socialisering genom att 

be och erbjuda hjälp inom gruppen utan även att diskutera och utbyta idéer, lösa problem och 

tillägna sig ny kunskap. Enligt Kooloos (2011) leder mindre grupper till ökad upplevd 

delaktighet.   

 

5.3 Vad som utgör ett grupparbete 

 

Forslund Frykedal (2008) uppmärksammar fem aspekter som karakteriserar grupparbeten, 

nämligen (1) social och ämnesmässig interaktion som kan vara både 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 också relaterar till gruppsammansättningen och hur eleverna kan påverka den. Gemensamt 

vid grupparbeten är att elever inledningsvis försöker påverka gruppsammansättningen så att 

både ambitionsdifferensen samt beroendet elever emellan minskar. Med andra ord söker sig 

elever till andra elever som har ungefär samma ambition med uppgiften och de försöker se till 

att de inte är alltför beroende av andra gruppmedlemmar (Forslund Frykedal, 2008, s.78). 

 

5.4 Indelning av grupper 
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Det finns olika sätt att dela in grupper i klassrummet på och enligt Daraduimis et al. (2002) 

spelar gruppindelningen en mycket viktig roll för utgången av grupparbeten. Randomisering 

av grupperna blandar upp grupperna men tar inte itu med utmaningar kring gruppdynamik, att 

låta eleverna välja grupp själva gör att eleverna nästan säkert kommer att vara nöjda med sina 

grupper men dessa grupper sätts oftast samman genom vänskapsband, och en ytterligare variant 

är att lärarna delar in grupper baserat på kunskapsnivåer (Gogoulou et al. 2007). Bradley et al. 

(1997) menar dock att faktorer som kön, motivation, attityder och intressen bör beaktas till lika 

hög grad som kunskapsnivåer när en grupp sätts samman. 

 

Enligt Forslund Frykedal (2008) finns det fem faktorer som påverkar grupparbetet varav en är 

huruvida grupperna är homogena eller heterogena vilket är kopplat till ovan nämnd indelning 

vad gäller prestationsnivå. En homogen grupp definieras som grupper där elever har samma 

akademiska resultat, medan en heterogen grupp å sin sida är en sammansättning av individer 

som inte uppnått samma akademiska resultat. Generellt skapar heterogena grupper större 

förutsättningar för elever att ta till sig fler perspektiv, medan homogena grupper skapar större 

trygghet. Det har visat sig att individer vars kunskapsnivåer är mindre utvecklade ofta är 

vinnarna i heterogena grupper medan individer som har mer utvecklade kunskaper ofta 

presterar bättre i homogena grupper. Fawcett och Garton (2005) visar att individer med lägre 

kunskaper förbättrade sig signifikant då de gjorde samma övning i grupp medan individer som 

presterade högt individuellt endast förbättrade sig marginellt i grupp. Lotan (1997) poängterar 

dock att för att lyckas så behöver en heterogen grupp en hög grad av samarbete för att kunna 

dra nytta av varandras perspektiv. Huruvida detta uppfylls är avhängigt andra faktorer såsom 

gruppsammansättning och individuella förmågor. Forslund Frykedal (2008) poängterar risken 

för flykt bland elever när de har olika ambitioner vilket kan leda till att de mindre 

högpresterande eleverna åker så kallad snålskjuts. 

 

5.5 Vad som utgör ett lyckat grupparbete 

 

Ytterligare faktorer som enligt Forslund Frykedal (2008) påverkar grupparbeten är (2) struktur 

och till vilken grad grupparbetet är avgränsat eller om eleverna har fria händer att utforma det 

som de vill, (3) hur beroende eleverna är av varandra i arbetet och detta beroende kan vara både 

positivt och negativt eller frånvarande, (4) personliga mål som kan gälla både prestations- och 

relationsmål. Den femte faktorn som påverkar grupparbeten är (5) social och prestationsmässig 

tillit som handlar om att individen finner sin gruppidentitet och kan lita på att andra bidrar med 

arbetet, där den sociala tilliten dels bygger på en drivkraft att dels förhöja sig själv, dels en 

drivkraft att minska sin osäkerhet. För en lyckad undervisning med grupparbeten är det Enligt 

Forslund Frykedal (2008) viktigt att läraren får eleverna att reflektera över sina egna 

grupprocesser, att stötta gruppmedlemmar i sina processer samt att ta individuellt samt 

gemensamt ansvar för uppgiften.   
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6. Teori 

 

Vid grupparbeten sker lärande i ett socialt samspel mellan gruppmedlemmarna. Deltagarna har 

ett gemensamt mål att uppnå och förhoppningsvis så hjälper de varandra att nå detta mål. De 

behöver kommunicera med varandra och använda de redskap de har i form av språk och redan 

utvecklade färdigheter för att, tillsammans med lärarstöd, utföra de teoretiska eller praktiska 

uppgifter som ligger för dem. Därför ansluter sig arbetet till det sociokulturella perspektivet 

där den sociala kontexten ligger till grund för att utveckla förmågor som är kulturella till sin 

karaktär. (Säljö, 2017) 

 

6.1 Sociokulturella perspektivet 

 

Det sociokulturella perspektivet härstammar från den ryska psykologen Lev Semenovich 

Vygotskij (1896-1934). Vygotskij var samtida med den kognitiva lärteorins fader Jean Piaget. 

Till skillnad från Piaget så menade Vygotskij att människors utveckling och lärande var en 

process som sker i samspel med andra och inte som en individuell och oberoende process hos 

individen (refererad i Bråten, 1998). Även Dysthe (2003) betonar detta med att relationer är 

direkt involverade i lärandet samt att lärandet är mer än det som sker i elevens huvud och 

omgivningen spelar där en stor roll. 

 

Ett grundläggande begrepp ur det sociokulturella perspektivet är mediering, som innebär att 

människan använder redskap eller verktyg för att agera och verka i vår omvärld. Vygotskij 

menar att människan använder två olika typer av verktyg för mediering, språkliga och 

materiella (refererad i Säljö, 2017). Språkliga verktyg, såsom bokstäver, siffersystem och 

begrepp, används för att kommunicera med varandra och förstå sin omvärld. Dessa är kulturella 

av sin natur och kan se helt olika ut i olika delar av världen och över tid. De materiella 

verktygen utgörs av de fysiska redskap vi använder för mediering. Vi använder en dator eller 

mobiltelefon för att kommunicera digitalt, och kirurgen eller ingenjören skulle inte kunna 

utföra mycket av sina arbetsuppgifter utan materiella verktyg. Många företrädare för det 

sociokulturella perspektivet menar att det inte finns någon mening med att skilja mellan 

språkliga och materiella redskap, utan att de i själva verket verkar tillsammans och utgör 

förutsättningar för varandra (Säljö, 2017). Det innebär också att kunskaper och färdigheter hos 

en person inte är antingen teoretiska eller praktiska, utan både och. Den ena förutsätter den 

andra och utan endera så åstadkoms inget alls. (Säljö, 2017) 

 

6.2 Den proximala utvecklingszonen 

 

Vygotskij menar att människan hela tiden är under utveckling och att lärande är en naturlig och 

ständigt pågående process (refererad i Säljö, 2017). Vi har hela tiden nya kunskaper och 

färdigheter inom räckhåll, men de behöver utvecklas utifrån de kunskaper vi redan har. “När 

människan väl behärskar ett begrepp eller en färdighet, så är de också mycket nära att behärska 

något nytt.” (Säljö, 2017, s. 260). För att kunna utveckla nya färdigheter så behöver människan 

stöttning och vägledning, så kallad scaffolding, av någon som redan besitter dessa färdigheter, 
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och över tid så kommer behovet att stöttning att minska i takt med att personen själv tillskansat 

sig denna färdighet. 

 

Den proximala utvecklingszonen är, enligt Vygotskij, den zon där människan är mest mottaglig 

för instruktioner och stöttning för att utveckla nya färdigheter. I fall man inte besitter den 

grundläggande kunskapen som krävs för att ta emot assistans för nytt lärande, så kommer 

utvecklingen också ske i ett långsamt tempo, om än alls (Säljö, 2017). Vygotskij själv uttrycker 

det med att: 

 

“If I am not able to play chess, I 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 I 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 i 

Chaiklin, 2003) 

 

Genom stöttning inom den lärandes proximala utvecklingszon så kommer den lärande att klara 

av mer och mer på egen hand för att slutligen bemästra färdigheten på egen hand och behovet 

av scaffolding upphör att existera. Viktigt att betona här är att stöttningen som en mer 

kompetent person ger inte får ta över och göra allt arbete åt den lärande. Om den mer kunnige 

gör för mycket av arbetet på egen hand, så försvinner funktionen av scaffolding, och processen 

övergår istället till en form av lotsning där den lärande blir en passiv åskådare istället för en 

deltagare i ett lärande (Säljö, 2017). 

 

6.3 Tolkningar av Vygotskij 

 

Chaiklin (2003) menar att den allmänna uppfattningen av den proximala utvecklingszonen är 

att genom att undervisa inom ramen för denna, så kan en kompetentare lärare eller elev på ett 

smärtfritt och stimulerande sätt få den lärande 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 förenkla de egentliga avsikterna utifrån tre antaganden. 

 

Generality assumption (antagande om allmängiltighet) 

Vygotskij använder medvetet ordet utvecklingszon istället för till exempel lärandezon. Det rör 

sig alltså inte enbart om att eleven med stöttning (scaffolding) ska kunna tillskansa sig 

färdigheter för att kunna klara av en viss uppgift, utan också om att just utvecklas och kunna ta 

nya steg i sin personliga utveckling. Vygotskij skiljer alltså på stöttning i syfte att uppnå en 

elevs fulla utveckling, och stöttning för att klara av speciella uppgifter (Chaiklin, 2003). 

 

Assistance assumption (antagande om stöttning) 

Tolkningen av lärande i den proximala utvecklingszonen i att den bygger på att en mer 

kompetent lärare eller elev stöttar eller handleder den lärande är delvis korrekt, men Vygotskij 
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menar att det snarare är förståelsen av hur denna stöttning görs som är det viktigaste, snarare 

än 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 gällande stöttning (scaffolding) är alltså att eleven genom samarbete och viss 

vägledning kan klara av mer, och således utvecklas, än vad den skulle klara av att göra på egen 

hand. 

 

Potential assumption (antagande om potential) 

Att utvecklingen alltid skulle vara stimulerande för eleven är något som Vygotskij aldrig antog. 

Som exempel tar Vygotskij ett exempel där ett barn kan springa ett lopp som den inte finner 

njutbart, och som den dessutom förlorar. Trots det så kan det vara inom barnets proximala 

utvecklingszon och något som bidrar till barnets totala utveckling. 

 

Med detta som bakgrund så finns det en risk i att heterogena gruppsammansättningar gällande 

tidigare kunskapsnivå gör att gapet mellan eleverna blir så stort att den önskade effekt gällande 

kunskapsöverföring och scaffolding som eftersträvas uteblir. Det riskerar även att göra så att 

samarbetet i gruppen helt upphör och att den mer kompetenta eleven blir den som gör allt arbete 

i gruppen, och den lärande endast blir en passiv åskådare utan delaktighet eller med 

förutsättningar för eget lärande (Chaiklin, 2003). 
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7. Genomförande 

 

Utvecklingsarbetet utgick från två olika planeringar i ämnet Teknik som hade gemensamt att 

de till stor del täckte samma centrala innehåll, hade liknande upplägg och löpte över 7 

respektive 9 veckor. Områdesplanering på Norra skolan, där Samuel arbetar, avsåg husbygge i 

tre klasser i årskurs 8, och på Södra skolan, där Mattias arbetar, avsågs brobygge om två klasser 

i årskurs 7. Gemensamt centralt innehåll från Lgr 11 (2019) var bland annat “Tekniska 

lösningar för hållfasta och stabila konstruktioner, till exempel armering och balkformer”. Båda 

uppläggen omfattade grupparbete där eleverna planerade sitt bygge genom ritningar för att 

sedan konstruera sin bro eller sitt hus enligt ritningen och testas av mot kunskapskrav.  

 

På Norra skolan omfattade områdesplaneringen 9 veckor med två lektioner per vecka, där 7 

veckor planerades för undervisning och 2 för muntliga redovisningar. Ca två lektioner per klass 

försvann dock i slutet av planeringen p.g.a. schemabrytande dagar. Eleverna  bedömdes för, i 

linje med utvalda kunskapskrav, efter hur: 

● väl de omprövade idéer och drev arbetet framåt. 

● välutvecklade ritningarna samt slutresultatet av de fysiska modellerna var (inklusive 

hur väl modell och ritning stämde överens med varandra). 

● hur välutvecklat de resonerade kring materialval ur en miljö- och hållbarhetssynpunkt.  

Den slutgiltiga bedömningen gällde alltså både processen och slutresultatet. 

 

Undervisningen bestod av en veckas projektuppstart med introduktion till området, vad som 

skulle göras och hur bedömningen skulle ske, där eleverna även fick se instruktionsfilmer kring 

design och ritningar med skala samt välja en byggnad från en lista som innehöll kända 

byggnader och broar. Detta följdes av 1-2 veckor för att färdigställa ritningarna till sin modell. 

När ritningen var klar behövdes ett godkännande av läraren. På detta följde praktiskt arbete 

genom att bygga med främst kartong, glasspinnar och limpistol i tre veckor medan de följande 

två veckorna var mer fokuserade på teoretiska frågor kring konstruktion, hållfasthet och 

materialegenskaper där eleverna hade tre frågor att svara på som handlade om 1) vilka material 

den riktiga byggnaden var gjord av, 2) hur dessa material tillverkades och vilka för- och 

nackdelar som fanns ur en miljösynpunkt såsom tillverkning, transport och utsläpp, samt 3) hur 

byggnaden var konstruerad ur en hållfasthetssynpunkt (såsom typ av bro, krafter, fackverk etc).  

 

Under lektionerna höll Samuel genomgångar följt av eget arbete. Stödmaterial i form av 

powerpoints från lektionsmaterial om hur man gör en ritning, om materialval- och 

materialegenskaper, om hur olika typer av broar är konstruerade etc, tillhandahölls även digitalt 

för klasserna på Google Classroom (elevernas digitala klassrum). Samma upplägg användes 

för alla klasser. Under lektionerna svarade läraren på mycket frågor kring hur man t.ex. gör en 

ritning och coachade eleverna kring hur de kunde utveckla dem. Samuel såg till att alltid 

stämma av med elever som var mer inaktiva om de hade hittat sin grupp och hur de kunde 

komma framåt, och hänvisade ofta till visst lektionsmaterial som elever inte sett eftersom de 

varit frånvarande. Anpassningar gjordes i form av att vissa elever fick ha enskild presentation 

för läraren och ytterligare vissa elever fick svara på frågor i separata dokument istället för att 

ha en presentation. I undantagsfall utförde även elever undervisning hemifrån. Grupparbetets 
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delar i form av ritning och att bygga modell var integrerade i och med att de byggde på 

varandra. Teori-frågorna som gällde konstruktionen av den verkliga byggnaden däremot (och 

inte själva modellen som de byggde) var mer frikopplade och kunde genomföras separat. 

 

Även på Södra skolan bedömdes eleverna såväl utifrån det slutgiltiga resultatet som på själva 

arbetsprocessen. Bedömningen tog fasta på läroplanens centrala innehåll om lösningar för 

stabila och hållfasta konstruktioner i ämnet teknik, samt kunskapskraven gällande att kunna 

genomföra konstruktionsarbeten genom att (Lgr 11, 2019): 

● pröva och ompröva möjliga idéer till lösningar. 

● utforma fysiska eller digitala modeller. 

● göra dokumentationer av arbetet med skisser, modeller, ritningar eller rapporter.  

 

Lektionsserien varade över 9 lektioner där första lektionen gick åt till att introducera uppgiften 

och tydligt klargöra såväl den specifikationen som den färdiga bron skulle uppfylla samt vilka 

andra krav som ställdes inom ramen för 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 förrän dessa godkänts 

av läraren fick man sitt material utdelat (som bestod av limstav, glasspinnar, sugrör och 

snören). Under första lektionen visades även olika exempel på brokonstruktioner för att ge 

eleverna inspiration till sin skiss och planering. Dessa exempel fanns under hela lektionsserien 

tillgängliga för eleverna i Google Classroom.  

 

När materialet delats ut så blev elevernas första moment att enas om skiss och budget. De fick 

fritt diskutera tillsammans om de ville välja den ena eller andra lösningen, eller om de ville 

kompromissa och göra en kombination av varandras lösningar. När de väl enats om lösning så 

fick de limpistol och kunde påbörja sitt konstruktionsarbete. Under konstruktionsarbetet fanns 

lärare alltid tillgänglig för frågor. I slutet av lektionsserien skulle eleverna även skriva en 

skriftlig rapport gällande sitt arbete och val av brokonstruktion, samt hur de under arbetet 

prövat och omprövat sitt arbete med såväl budget, skiss som konstruktion. Klasserna som 

lektionsserien genomfördes i på Södra skolan skiljde sig från start något i prestationsförmåga, 

där den heterogent indelade klassen var en generellt väldigt högpresterande klass medan den 

homogent indelade klassen hade ett något lägre genomsnittligt meritvärde och fler sedan 

tidigare underkända elever i flera ämnen. 

 

7.1 Uppgiftens utformning 

 

Gruppuppgifter kan utformas på flera olika sätt som påverkar elevernas interaktion och 

prestation i grupparbetet. Forslund Frykedal (2018) lyfter fram karaktär, produkt, innehåll och 

form som aspekter som kan ge olika uppgifter i fråga om elevernas prestation. 

 

Aspekt Variation Förtydligande 

Karaktär Sammanhållen - Delbar Ramarna för huruvida gruppmedlemmarna 
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måste jobba tillsammans med uppgiften, eller 

om den går att del upp i mindre delar som man 

löser individuellt. 

Produkt Gemensam - Individuell Om slutresultatet är ett gemensamt alster eller 

om var och en av gruppmedlemmarna förväntas 

presentera ett individuellt resultat. 

Innehåll Ospecificerat - Specificerat Huruvida det finns en tydlig specifikation för 

arbetet eller om det är upp till gruppen att 

själva utforma vad arbetet ska innehålla 

Form Vag - Fast Beskriver om det finns en fast form för hur 

arbetet ska gå till och fortlöpa eller om det är 

gruppen som avgör hur arbetet ska gå till (vag) 

 

Överlag kan man säga att sammanhållen karaktär, gemensam produkt, ospecificerat innehåll 

och vag form är variationer av aspekterna som är drivande för att öka interaktionen och 

samarbetet mellan eleverna i gruppen. I de konstruktionsuppgifter som studieförfattarna 

genomfört med eleverna så har innehållet varit specificerat, i det att eleverna skulle konstruera 

ett hus eller en bro med vissa givna förutsättningar såsom krav på storlek, hållfasthet och 

materialtillgång. Karaktären har även varit delbar i det att gruppmedlemmarna kunnat dela upp 

arbetet i att till exempel en räknar på budget och klipper till delar, medan den andra limmar 

eller bygger. En uppgift med delbar karaktär och specificerat innehåll ger  eleverna möjlighet 

att lösa de ingående delarna självständigt. Detta minskar beroendet mellan eleverna och även 

behovet av samarbete och interaktion för att lösa uppgiften. 

 

Gällande produkten och formen däremot så fanns det stora krav på interaktion och samarbete. 

Produkten var gemensam, det skulle alltså presenteras en konstruktion i slutet av arbetet som 

bedömdes som en gemensam produkt och inte för var och en av dess ingående delar, som 

eventuellt då gjorts av olika gruppmedlemmar. Formen var också vag, det vill säga det inte 

fanns ett givet tillvägagångssätt eller definition över hur konstruktionen skulle se ut, så länge 

den uppfyllde de krav som ställts i innehållet. En uppgift med en gemensam produkt med vag 

form skapar ett beroende mellan eleverna för att nå målet med uppgiften. Det ställer också  

högre krav på samarbete och interaktion mellan eleverna när de gemensamt behöver enas om 

form och presentera ett gemensamt resultat i slutändan. Detta går i linje med läroplanens mål 

om att eleverna ska kunna “utforska och lära tillsammans med andra” (Lgr 11, 2019, s. 7).  

 

7.2 Gruppindelning 

 

Studieförfattarna gjorde gruppindelningen av eleverna där vissa klasser delades in i mer 

homogena grupper och andra i mer heterogena. Som förberedelse undersökte läraren vilket 

betyg eleverna uppnådde i ämnet Teknik föregående läsår. Gruppindelning av homogena 

grupper gjordes med elever där maximalt ett betygssteg skiljde sig åt mellan eleverna och 

gruppindelning av heterogena grupper gjordes med elever där det skiljde minst tre betygssteg 
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mellan två elever, och om grupperna bestod av tre elever skulle det vara minst tre betygssteg 

mellan den som har högst och den som har lägst betyg. I enstaka gruppsammansättningar var 

indelningen varken homogen eller heterogen enligt denna definition och i dessa fall 

inkluderades inte gruppen i studien. 

 

För att skapa en definition av högpresterande respektive lågpresterande elever i studien så har 

elever med betyg A-C ansetts som högpresterande samt betyg D-F setts som lågpresterande. 
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8. Metod 

 

Utvecklingsarbetet baseras delvis på en randomiserad kontrollerad studie där resultaten 

grupperna emellan jämförs. En randomiserad kontrollerad studie (RCT) är en vetenskaplig 

guldstandard där effekterna av en intervention i en grupp kontrolleras mot en så kallad 

kontrollgrupp (Barton, 2000). I 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 både Norra skolan och Södra skolan omfattades av minst en klass för kontroll 

och intervention. Av totalt fem klasser utgjorde tre klasser homogena grupper och två 

heterogena grupper om 2-3 elever per grupp. Det betyder att interventionsgruppen bestod av 

85 individer och kontrollgruppen av 50 individer, vilket är fler än de 70 som behövs i en 

pilotstudie (Teare et. al., 2014).  

 

8.1 Datainsamling 

 

Uppföljning av studiens resultat gjordes både kvantitativt och kvalitativt. Den kvantitativa 

metoden bestod av en jämförelse av elevernas resultat i aktuellt moment med föregående läsårs 

betyg. Efter terminens betygsättning samlades betygen in för senare analys. 

 

Den kvalitativa metoden bestod dels av en enkät (se bilaga 1) som skickades ut i två omgångar 

(efter tre veckor samt efter avslutad undervisning) under lektionerna till eleverna med frågor 

som rörde elevernas upplevelse av delaktighet och lärande. Enkäter är effektiva instrument för 

att samla in information och få in ärliga svar, men har de nackdelarna att spontana följdfrågor 

blir omöjliga samt att man kanske inte får svar från alla respondenter (Bryman, 2016, s. 287). 

Enkäten bestod av slutna frågor i kombination med fritextsvar. Tre av frågorna hade direkt 

koppling till teorin och gällde hur mycket de kunde lita på att sina gruppmedlemmar hade 

bidragit i arbetet, om de hade liknande ambitioner inom gruppen, samt hur beroende de var av 

sina gruppmedlemmar. Den första frågan gällde på det stora hela om de tyckte att det hade gått 

bra hittills och frågorna i slutet på enkäten var öppna, kunde besvaras med fritext och handlade 

bland annat om vad som hittills hade varit lätt och svårt, om de hade intagit olika roller och vad 

de tyckte om sin egen insats. Enkäten användes i tre klasser i omgång 1 (N homogena=28, N 

heterogena=11) respektive två klasser i omgång 2 (N homogena=15, N heterogena=12) på 

Norra skolan. På Södra skolan användes enkäten vid ett tillfälle (N homogena=16, N 

heterogena=12).  

 

Fokusgrupper, vilket är användbart när individens egenskaper i form av gruppmedlemmar 

studeras (Bryman, 2016 s.603), utfördes med tillfrågade grupper vid två tillfällen à ca 15 

minuter vardera per skola, en för elever som parats i homogena grupper och en för elever som 

parats i heterogena grupper, för att få en fördjupad bild av enkätresultaten. På Norra skolan vad 

det tre elever per fokusgrupp på olika prestationsnivå och från både samma och olika grupper, 

och på Södra skolan två elever per fokusgrupp, båda från samma grupp. De elever som 

tillfrågades om fokusgrupp hade dels inkommit med samtycke till studien, dels hade 

studieförfattarna goda relationer till dessa elever. Huruvida eleverna var från samma grupp 
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eller inte var inte ett medvetet val men det var viktigt att information från elever på olika 

prestationsnivåer samlades in. De frågor som låg till grund för fokusgruppen var från enkäten 

men samtalet tilläts avvika från frågorna för att fånga upp elevernas fulla resonemang. Ofta 

ställdes en fråga av studieförfattarna, exempelvis om hur de tyckte att sina gruppmedlemmar 

hade bidragit i arbetet, som en elev svarade på och som en annan elev sedan byggde vidare på 

genom att säga att den höll med eller inte och varför. Studieförfattarna försökte göra alla elever 

hörda men krävde inte ett svar på varje fråga från varje elev.  

 

Utöver detta har studieförfattarna under lektionerna gjort observationer och direkt efter 

lektionerna skrivit en observationslogg över elevernas delaktighet, inflytande och 

kunskapsutbyte. En fördel med denna typ av observation är att det möjliggör just direkt 

observation av beteenden jämfört med t.ex. enkätstudier/intervjuer (Bryman, 2016 s.337). 

Eftersom studieförfattarna själva har varit lärare i klassrummet har observationerna skett 

löpande under den vanliga undervisningen, då tekniker som att använda tidssampling eller 

korta tidsintervaller för observation under lektionerna inte har varit gångbart. Semi-

strukturerad observation valdes eftersom en tematisk analys (beskriven nedan) var planerad att 

sedermera genomföras och studieförfattarna inte ville låsa sig vid en teoretisk ram, men 

samtidigt fokusera på uttryck som gäller t.ex. delaktighet, tillit och beroende. Observationer 

som gjordes hade att göra med hur grupparbetet fortskred, vad som gick bra och utmaningar 

som uppstod och hur de löstes, kopplat till studiefrågorna om homogena och heterogena 

grupper. Observationerna gjordes inte strukturerat för alla elever utan det genomfördes löpande 

när situationer uppstod. 

 

8.2 Kvantitativ analys 

 

De bedömningar som eleverna fick på uppgiften samt de betyg de uppnådde föregående läsår 

räknades om till siffervärden där E motsvarar 3 och A motsvarar 5 o.s.v., och en analys 

genomfördes av elevernas utveckling där skillnaden för respektive elev först räknades ut. Sedan 

gjordes en jämförelse på klassnivå samt en total jämförelse för klasserna med homogena 

grupper och klasserna med heterogena grupper. 

 

Från enkäterna följdes det upp hur upplevelsen förändras över tid inom homogena/heterogena 

grupper, samt om det förekom skillnader grupperna emellan. Detta gjordes genom att jämföra 

hur eleverna inom de olika grupperna svarade på frågorna. 

 

8.3 Teoretisk tematisk analys 

 

Anteckningar från fokusgrupper, observationsloggar samt den kvantitativa uppföljningen 

analyserades där gemensamma teman genererades och klasserna emellan jämfördes. Tematisk 

analys är en analysmetod för att identifiera och analysera de teman som framkommer från datan 

man samlat in. Metoden är flexibel i bemärkelsen att de teman som finnes i datan inte 

nödvändigtvis behöver överensstämma med den teoretiska referensram som är kopplad till de 

frågeställningar som har ställts upp under till exempel enkäter eller intervjuer i fokusgrupper. 
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Studieförfattarna utförde en teoretisk tematisk analys vilket syftar till att analysera och 

tematisera den del av datan som de fann intressant kopplat till de övergripande 

frågeställningarna, till skillnad från en induktiv tematisk analys som tematiserar och analyserar 

hela datainnehållet oberoende av teoretisk utgångspunkt och övergripande frågeställningar. 

Vad som räknas som ett tema behöver inte nödvändigtvis bero på hur ofta det förekommer i 

den insamlade datan, utan mer om huruvida den fångar något intressant kopplat till den 

övergripande frågeställningen. (Braun och Clark, 2006, s.10) 

 

Braun och Clark (2006, s. 16-23) beskriver 6 faser för att genomföra en tematisk analys. Fas 1 

handlar om att bekanta sig med datat, att läsa och läsa om den insamlade datan, men också att 

transkribera data från intervjuer och observationer till skriven text. Här görs också en initial 

lista över idéer om vad som är intressant med datat. I fas 2 skapas initiala koder. Det sätts koder 

eller etiketter på datat och dessa kan antingen vara datadrivna (induktiv tematisk analys) eller 

teoridrivna (teoretisk tematisk analys). Fas 3 handlar om att leta efter teman. Gemensamma 

nämnare hittas i kodningen som gjorts och det skapas teman utifrån dessa, men det hålls 

fortfarande brett och teman ska i detta läge inte avfärdas. I fas 4 granskas teman. Kodningen 

ses över och det utvärderas vilka teman som kanske behöver behållas eller strykas, eller om 

den kodade datan ska flyttas eller strykas inom ett tema. I fas 5 definieras och namnges teman 

och en beskrivning av teman skrivs för att förklara och beskriva vilka aspekter av datan som 

temat fångar. Slutligen i fas 6 skrivs rapporten och analysen på ett sätt så att läsaren förstår 

essensen av analysen utifrån den tematisering som gjorts i de tidigare faserna. 

 

8.4 Etik 

 

En förfrågan om samtycke att delta i studien skickades till elevernas vårdnadshavare. 

Samtycket innefattade deltagande i intervjuer och besvarande av enkäter, där uttryck och citat 

kan komma att användas i studiens resultatdel. Detta gjordes med hänvisning till de principer 

om respekt och ärlighet som utgör god forskningsetik (Vetenskapsrådet, 2021). Endast elever 

vars vårdnadshavare gav samtycke omfattas i resultatet gällande enkätsvar och intervjuer. För 

själva deltagandet i grupparbeten med homogena eller heterogena gruppsammansättningar, 

eller för de observationer som vi gjort under vägen, har inte samtycke begärts.  

 

Utöver detta ansåg studieförfattarna att det var etiskt försvarbart att dela in elever på detta sätt 

då studiegrupperna inte förvägrades något och det endast tillfördes en dimension till 

interventionsgrupperna för att gynna deras lärande. Om studien föll ut så att homogena grupper 

visade sig gynnsamma för elevernas lärande och delaktighet så skulle denna typ av 

gruppsammansättningar kunna vara något att använda mer i framtida grupparbeten och således 

komma fler elever till gagn och utveckla lärarprofessionen.  
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9. Resultat  

 

Gruppmedlemmars delaktighet och valfrihet är viktig för elevers motivation 

Något som framkommer vid samtal med elever i fokusgrupp är vikten av delaktighet hos 

gruppmedlemmarna för ett grupparbetes framgång. Flera elever påpekar att det är en fördel 

med en stor grupp, för då är det alltid någon som de kan lita på bidrar. Det finns en rädsla för 

att behöva dra ett allt för stort lass själv. På vilket sätt gruppmedlemmarna bidrar är mindre 

viktigt än att de faktiskt försöker och gör sitt bästa. Elever uttrycker det bland annat som: 

 

“En fördel med en stor grupp är att det alltid är någon som bidrar” - elev på Norra skolan 

 

“Det viktiga är hur mycket man försöker, snarare än vilket betyg man har” - elev på Norra 

skolan 

 

“Det viktigaste är att man kan lita på att saker blir gjort av den andra.” - elev på Södra 

skolan 

 

En annan komponent som nämns vid samtal med eleverna, för att ett grupparbete ska bli roligt, 

är att det finns ett mått av valfrihet inom projektet. Att eleverna själva kan välja vad de vill 

inrikta sig på gör arbetet mer motiverande. En elev uttrycker det som: 

 

“Det blir extra roligt när gruppen kan välja mellan olika byggnader och rikta in sig på det som 

de tycker är intressant”  - elev på Norra skolan 

 

Enkätundersökningar på Norra skolan visar att elever i de homogena grupperna generellt sett 

är mer nöjda med sina grupparbeten som helhet, både i enkätomgång ett (Figur 1) och två (Figur 

2).  

 

Figur 1 

“Jag tycker att grupparbetet har gått bra så här långt.” - Omgång 1, Norra skolan 
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Figur 2 

“Jag tycker att grupparbetet har gått bra så här långt.”  - Omgång 2, Norra skolan 

 
De homogena grupperna litar även mer på sina gruppmedlemmar jämfört med de heterogent 

indelade grupperna, vilket även detta speglas i både enkätomgång ett (Figur 3) och två (Figur 

4). Därav verkar gruppmedlemmars prestation trots allt spela stor roll för hur bra ett 

grupparbete fortlöper i termer av delaktighet. 

 

Figur 3 

“Jag känner att jag kan lita på att mina gruppmedlemmar bidrar i arbetet.”  - 

Omgång 1, Norra skolan 

 
 

Figur 4 

“Jag känner att jag kan lita på att mina gruppmedlemmar bidrar i arbetet.”  - 

Omgång 2, Norra skolan 

 
 

Enkätundersökningen på Södra skolan visar dock en del på det motsatta, d.v.s. att de heterogena 

grupperna är mer nöjda med sina grupparbeten (Figur 5) och litar mer på varandra (Figur 6), 
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vilket åtminstone delvis kan förklaras med att klassen med en heterogen sammansättning 

överlag är en starkare klass prestationsmässigt än den med homogen gruppsammansättning 

(vilket nämns i Metod-kapitlet). 

 

Figur 5 

“Jag tycker att grupparbetet har gått bra så här långt.”  - Södra skolan 

 
 

Figur 6 

“Jag känner att jag kan lita på att mina gruppmedlemmar bidrar i arbetet.”  - Södra 

skolan 

 
 

Något som framkommit vid klassrumsobservationer är att det är viktigt för eleverna att känna 

den eller de som man är i samma grupp som. Detta har också av lärarna observerats som en 

fördel i inledningen av projekten, medan det har noterats mer friktion i de grupper där eleverna 

inte kände varandra lika bra. Dock har det i dessa grupper där eleverna initialt inte kände 

varandra i nästan alla fall efter ett antal lektioner resulterat i ett gott samarbete och i slutändan 

ett resultat som alla gruppmedlemmar har varit nöjda med. Med andra ord har det initialt varit 

viktigt för eleverna att vara med i en grupp där de känner gruppmedlemmarna, men med tiden 

har inte detta visat sig viktigt för projektet som helhet. 

 

Homogena högpresterande gruppsammansättningar ger ofta större kunskapsutbyte 

Enkätundersökningarna visar att det i de heterogena grupperna oftare förekom rollfördelningar 

med en tydlig ledarroll, än i de homogena grupperna. Exempel på svar på fritextfrågan “Har ni 

intagit olika roller i grupparbetet? Vilka roller har bildats - och vilken av dessa roller är din?” 

var bland de heterogena grupperna: 
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“Min roll är att vara gruppledaren och mina kamraters uppgifter är att den ene inte är på en 

enda lektion och den andra hjälper till, kollar på när jag arbetar eller går runt i klassrummet. 

Försöker ibland men är oproduktiv” - elev på Norra skolan 

 

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

 

“Vi har delat upp det. Men jag har tagit lite mer ställning. Det var ofta jag som limmade och 

som sa det mesta. Han höll mest med, men kom även med egna idéer.”- elev på Södra skolan. 

 

Exempel på svar på samma fråga från de homogena grupperna var: 

 

“Inga roller, alla gör allt” - elev på Norra skolan 

 

“Asså vi båda fick prova på allt och fick prova olika roller så man lärde sig allt och utveckla 

och fatta hur allt funka. Så ibland jag kunde skriva och mäta grejer och kamraten fick skära 

kartonger och bygga sen så körde vi att vi bytte tur och sådär så fick man prova på allt” - elev 

på Norra skolan 

 

“Det som varit lätt är själva samarbetet. Att ta ideer från varandra var väldigt inspirerande.”- 

elev på Södra skolan. 

 

“Vi har tagit blandade roller. ibland limma jag och ibland limma den andra.” - elev på Södra 

skolan. 

 

Klassrumsobservationerna styrker att det i heterogena grupper ofta uppstod en tydlig 

rollfördelning. Någon av eleverna tog ofta en ledarroll och såg till att arbetet kom framåt. 

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 behövdes till konstruktionen i 

linje med ritningen, eller att limma ihop de delar som hade klippts ut. Eleven i ledarposition i 

dessa grupper såg till att helheten hängde ihop och att uppgifterna utfördes på ett lämpligt sätt 

i linje med ritning och uppgiftsbeskrivning.  

 

I homogena grupper där högpresterande elever var i samma grupp observerades också vissa 

uppgiftsfördelningar eleverna emellan, såsom att en fokuserade mer på det teoretiska och en 

mer på det praktiska, men generellt sett utfördes fler uppgifter gemensamt i samarbete med 

varandra. Dessa grupper kunde ofta lösa problem internt i gruppen genom att pröva sig fram, 

diskutera, och göra egen research. 

 

I de heterogena grupperna däremot skedde inte detta meningsutbyte till samma grad och därför 

lärde sig eleverna istället mer på varsin kammare. Högpresterande elever i heterogena grupper 

beskrev i samtal situationen så här: 
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“I en sådan här grupp så känns det som att man behöver uppnå tre A iställer för ett. Jag hade 

lärt mig mer själv och kunnat fördjupa mig mer om jag jobbade själv för nu måste jag se till 

att deras arbetsuppgifter blir gjorda också” - elev på Norra skolan 

 

“Om man kommer i en bra grupp så är det roligare att jobba i grupp än enskilt, men vid alla 

andra tillfällen så är det bättre att jobba individuellt. Det har varit jättecoolt att göra en 

byggnad, men sen kommer man i en grupp där det är svårt att kommunicera, där många är 

borta m.m.” - elev på Norra skolan.  

 

Vad gäller homogena gruppsammansättningar med mer lågpresterande elever varierade det 

dock till större grad hur samarbetet såg och och hur slutresultatet blev. Dessa grupper hade ofta 

svårt att komma igång och hade svårt att genomföra projektet, både praktiska och teoretiska 

delar, trots mycket lärarstöd. Dessa elever uttryckte ofta under lektionen att de ville byta grupp 

till en annan där de såg att arbetet redan fortskred. Men det fanns också exempel bland denna 

typ av grupper där eleverna såg sin chans att ta eget initiativ och där samarbetet fungerade bra. 

En elev uttrycker det som: 

 

“Jag har ju gjort mycket mer denna gången än vad jag brukar göra i grupparbeten. Det fanns 

liksom ingen som bestämde hur det skulle vara.”. 

 

Homogena grupper kräver mindre lärarstöd 

Observationer i klassrummet visar att högpresterande elever i homogena grupper ofta 

samarbetade väl och klarade av att lösa många utmaningar på egen hand. Detta resulterade i att 

dessa grupper behövde mycket mindre stöd av läraren och när de väl frågade om stöd så kunde 

läraren rikta sig till båda eleverna samtidigt. I de heterogena grupperna var det ofta den 

högpresterande eleven som hade ledarrollen bollade idéer med läraren snarare än med sina 

gruppmedlemmar. Ett exempel på detta var när den högpresterande eleven var sjuk. I det fallet 

fick läraren (Samuel) ta dennes roll och guida den andra gruppmedlemmen igenom lektionen 

med avgränsade arbetsuppgifter angående hur olika material kunde limmas ihop.  

 

För de heterogent indelade grupperna var det alltså främst den högpresterande eleven som sökte 

kontakt med läraren för att vid behov i sin tur ta det vidare till övriga gruppmedlemmar. Om 

läraren däremot gick till hela gruppen för stöttning för att förklara något var det i dessa 

situationer ändå oftast en elev i taget som lyssnade. Detta uppstod till exempel när läraren 

skulle beskriva hur ritningen skulle göras, hur måtten räknades ut från ritningen till modellen 

eller hur det kunde resoneras kring hållfasthet. Då var det en elev som jobbade med just detta 

medan övriga gruppmedlemmar ofta höll på med andra arbetsuppgifter. Vid andra tillfällen 

behövde dock läraren ofta komma tillbaka för att förklara andra saker för andra elever i samma 

grupp, såsom hur en kant kan vikas eller hur olika delar kan limmas ihop med varandra.  

 

Vad gäller de homogena grupperna med lågpresterande elever sökte de generellt sett mer sällan 

hjälp av läraren. När de väl gjorde det och läraren väl kom förbi, så kunde dock läraren vända 

sig till alla elever i gruppen samtidigt.  
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Inga prestationsmässiga skillnader mellan homogena och heterogena grupper 

Totalt sett ökade betygssnitten i både de homogena och heterogena grupperna (Figur 7). 

Skillnaderna och grupperna är dock så små att det inte går att dra några statistiska slutsatser 

från detta resultat. Standardavvikelserna i klasserna är låga och det vanligaste i alla klasser var 

trots allt att eleverna uppnådde samma betyg som de haft föregående läsår.  

 

Figur 7 

Betygssnitt per klass för VT20 respektive VT21 

 
I diagrammet är betyg A-F översatta till siffror enligt: A=5, B=4.5, C=4, D=3.5, E=3, 

F=2 
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10. Diskussion  

 

10.1 Metoddiskussion 

 

Validitet och reliabilitet 

För att studien ska ha hög reliabilitet, eller tillförlitlighet, så bör resultatet bli detsamma vid 

upprepade mätningar (Backman et al. 2014). Det faktum att studieförfattarna gjort 

enkätundersökningar i flera klasser samt på olika skolor, och gjort en tematisk analys över de 

likheter och skillnader man funnit, gör att studiens reliabilitet stärks jämfört om studien endast 

gjorts på en skola. För än större tillförlitlighet så hade studien önskat ett än större elevunderlag 

och att få följa eleverna under en längre tid med fler olika typer av grupparbeten. 

 

Studiens reliabilitet påverkas också av det faktum att den kvalitativa data från observationer 

och fokusgruppssamtal genomfördes av två olika studieförfattare. Enligt Backman et al. (2014) 

är tolkning ett grundläggande drag för kvalitativ forskning, och med två olika studieförfattare 

finns det en risk att olika tolkningar gjorts av de klassrumsobservationer eller 

fokusgruppssamtal som genomförts. Studieförfattarna har dock inte aktivt sökt efter specifika 

uttryck i den kvalitativa datainsamlingen utan endast noterat det de sett eller hört relaterat till 

studiens syfte och frågeställningar. Genom att använda och kombinera flera olika källor och 

metoder för datainsamling kan fler olika perspektiv användas vilket ger ett mer tillförlitligt 

resultat (Backman et al. 2014). 

 

Validiteten för studien bygger på att den vilar på 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 lärteorier och arbetets insamlade 

data är direkt kopplade till de frågeställningar som studien utgår ifrån vilket borgar för en hög 

validitet. 

 

 

Hetero- och homogen samt hög- och lågpresterande 

Studien tog bara hänsyn till heterogenitet och homogenitet utifrån ett rent prestationsmässigt 

perspektiv. Som forskningen visar finns det en rad andra faktorer, såsom kön eller intresse, 

som kan skapa homogenitet i en grupp (Bradley et al. 1997 & Martin et al. 2004), men det 

ligger utan ramarna för denna studie.  

 

Vidare kräver i högpresterande respektive lågpresterande grupper en klassificering över vilka 

elever som kan ses som högpresterande respektive vilka elever som kan ses som lågpresterande. 

I denna studies fall så har betyg C och uppåt ansetts som högpresterande medans betyg F eller 

E, eller D setts som lågpresterande. Detta är en relativt trubbig indelning och författarna menar 

att ytterligare indelningar mer fördel kan användas vid ett större elevunderlag.  

 

 

Reflektioner kring den randomiserade studien 
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I den kvantitativa metoden jämfördes bedömningen för respektive elev med föregående års 

betyg även om det centrala innehållet eller de kunskapskrav som då användes inte var de 

samma som i detta område. Samtidigt utfördes den här jämförelsen likadant för klasserna med 

de homogena som de heterogena grupperna, varför jämförelsen trots detta av författarna ansågs 

vara okej att göra med avseende på syftet med studien.  

 

Studien bedrevs också på två olika skolor och även om förutsättningarna och omständigheterna 

liknade varandra så var de inte de exakt likadana, vilket beskrivits under Genomförande. Vidare 

svarade eleverna på Södra skolan på enkäten endast vid ett tillfälle, medan de på Norra skolan 

genomförde samma enkät vid två tillfällen, och betygsjämförelsen är endast gjord på Norra 

skolan då det inte var möjligt att göra samma analys på Södra skolan. Detta gör i sig 

betygsuppföljningen mindre säker med färre deltagande elever.  

 

Ambitionen var som sagt att genomföra en randomiserad kontrollerad studie, men en 

begränsning var också att studieförfattarna själva var högst delaktiga själva i utförandet av 

undervisningen, och därför medvetet eller omedvetet kunde påverka undervisningen i de olika 

studiegrupperna. Med det sagt ansågs upplägget trots allt som görbart. Att observera andra 

klasser än sina egna var heller inte möjligt inom ramen för den här studien.  

 

 

Observationer och fokusgrupper 

De observationer som studieförfattarna gjorde i klassrummet, se Bilaga 2, under arbetets gång 

utgjorde ett viktigt komplement till enkäterna och fokusgrupperna genom att detta kunde styrka 

eller påvisa avvikelser från den data som samlades in genom t.ex. enkäter och fokusgrupper. 

Som ensam datakälla hade dock observationer riskerat att göra datainsamlingen subjektiv 

eftersom alla, inklusive studieförfattarna, bär på egna värderingar vilket kan medföra att det 

subjektivt fokuseras på vissa uttryck. 

 

Vidare var deltagandet i enkäter och fokusgrupper frivilligt vilket kan få till följd att den data 

som samlades in inte säkert kan betraktas som representativt för klasserna som helhet. Studien 

har dock representanter i fokusgrupperna från såväl de heterogena klasserna som de homogena 

klasserna, samt från homogent högpresterande som homogent lågpresterande grupper. Uttryck 

har alltså samlats in från flera olika typer av gruppsammansättningar och underlaget kan därför 

ses som varierat och möjligt att kunna analysera och upptäcka skillnader eller likheter i. 

Eventuellt hade datat blivit mer tillförlitligt om deltagande inte hade baserats på frivillighet, 

men i linje med god forskningsetik (Vetenskapsrådet, 2021) så var samtycke till deltagande en 

förutsättning för studien. Det kan heller inte uteslutas att fokusgrupper med elever från samma 

grupper påverkade hur eleverna svarade på frågorna, även om studieförfattarna uppfattade det 

som att eleverna försökte vara så ärliga i sina svar som möjligt.  
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10.2 Resultatdiskussion 

 

Frågeställning 1 - Vad är utmärkande för lärarens uppgiftsutformning och processtöd, 

som – i arbetet med homogena och nivåbaserade arbetsgrupper – förmår främja 

motivation och engagemang bland elever med skiftande prestationsbakgrund? 

 

Enligt eleverna är en komponent som styrker deras motivation att de ges valfrihet i grupparbetet 

att rikta in sig på sådant som de är intresserade av. Just valfrihet är också något som enligt 

forskning påverkar ett grupparbete positivt. Dock inte just av den anledningen men p.g.a. att 

ostrukturerade öppna frågor kräver kommunikation och argumentation inom gruppen 

(Forslund Frykedal, 2008). De frågor som eleverna arbetade med under dessa projekt var ofta 

av de resonerande slaget där svaret berodde på olika omständigheter. Med andra ord 

uppskattade eleverna uppgiftsvalfriheten i projektet men grupparbetet som sådant underlättades 

även av de öppna frågorna. 

 

Beträffande de fyra aspekterna för uppgiftens utformning (Forslund Frykedal, 2008), så är det 

främst aspekten karaktär som skiljer sig åt mellan de homogena och heterogena klasserna. 

Även om vi som skapade uppgiften såg den som mer eller mindre delbar, så har de homogena 

klasserna i större utsträckning betraktat den som en uppgift av sammanhållen karaktär, där 

momenten i uppgiften bör göras tillsammans och inte fördelas ut på de olika medlemmarna i 

form av rollfördelningar. Fenomenet verkar inte heller skilja sig åt nämnvärt mellan hög- 

respektive lågpresterande homogena grupper, utan även de lågpresterande grupperna har tagit 

möjligheten att göra delmomenten tillsammans och på så sätt fått chans att dels uttrycka sina 

egna tankar och idéer om arbetet, och dels få ta del av den andras perspektiv och funderingar 

om dessa tankar. Detta är något som främjar de homogena gruppernas möjligheter till 

samarbete och kunskapsutbyte sinsemellan. Själva uppgiftsutformningen och process-stödet 

såg dock generellt inte olika ut för de olika grupperna, utan skillnaden för att få till detta var 

alltså främst gruppsammansättningen. Med det sagt stöttades dock grupperna efter behov. 

 

Även om eleverna inte påpekade det själva var det mycket viktigt från lärarens perspektiv att 

tillhandahålla grundläggande lektionsmaterial åtkomligt för alla elever online, med länkar till 

fördjupningssidor. I och med den höga frånvaron var det många elever som missade 

lektionstillfällen som kunde dra nytta av detta, men framförallt var det flera grupper som under 

genomgångar helt enkelt inte tog till sig teoretisk information och som senare kunde hitta detta 

när det blev aktuellt för den gruppen. Detta var även viktigt för elever med hög ambitionsnivå 

så att de på egen hand eller inom gruppen kunde ta fördjupningsarbetet vidare. Det 

observerades dock ingen större skillnad i hur detta material användes i klasser som var indelade 

i homogena jämfört med heterogena grupper. 

 

 

 

Frågeställning 2 - I vilka avseenden kan elevernas delaktighet i grupparbetet förstärkas 

genom att sammanföras med andra elever på motsvarande prestationsnivå – och vilka 

didaktiska utmaningar kan uppstå, som läraren behöver adressera? 
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Resultaten från  studien visar att det är mycket viktigt att elever känner att sina 

gruppmedlemmar bidrar och gör sitt bästa, vilket är i linje med forskning och en av Forslund 

Frykedals (2008) fem faktorer i vad som utgör ett gott grupparbete. I studien gjorde elever sitt 

bästa till och från i både homogena och heterogena grupper, men främst homogena. En 

anledning till att de homogena grupperna på Norra skolan litade på varandra mer än i Södra 

skolan, jämfört med de heterogena grupperna, kan ha att göra med att de homogena grupperna 

på Södra skolan utgjordes av flera elever som har det mer utmanande i skolan. Generellt sett 

har dock delaktigheten och kunskapsutbytet varit som bäst när två högpresterande elever parats 

med varandra. Men skillnader har alltså setts i alla gruppkonstellationer och en förklaring till 

detta kan vara att även andra faktorer än just prestationsnivå, såsom kön, motivation, attityd 

och intresse, spelar roll för att grupparbete ska lyckas, vilket forskning visar (Martin et al. 

2004). 

 

När elever på olika nivå paras med varandra har det främst gynnat den lågpresterande eleven 

prestationsmässigt genom koordinering av arbetsuppgifter och den högpresterande har ofta 

blivit en slags ledare som läraren i sin tur behöver stötta. Även detta, att det är de mer 

lågpresterande som tjänar på ett samarbete, stöds av forskning (Fawcett & Garton, 2005). När 

två mer lågpresterande elever parats med varandra har det ofta ställt högre krav på läraren att 

detaljera nästa steg och coacha gruppen i rätt riktning. Dessa elever har som beskrivits ofta 

varit mer passiva och mindre krävande vilket lett till ett bättre och enklare klassrumsklimat för 

läraren, men ur perspektivet att dessa elever faktiskt ska lära sig något ställer det alltså fortsatt 

stora krav på läraren. Det verkar som att det är en slags moralisk balansgång mellan vad som 

gynnar en enskild elev och vad som gynnar hela klassen bäst, samt lärarens arbetsmiljö i långa 

loppet.  

 

Men vad säger då detta om Vygotskijs teori om scaffolding, där idén är att svagare elever ska 

kunna få stöttning i sitt lärande av en mer högpresterande klasskompis eller lärare. Att en elev 

med hjälp av stöttning ska kunna klara av mer än vad hen skulle klarat av på egen hand. Säljö 

(2017) betonar vikten av att stöttningen till den mer lågpresterande inte får övergå till en 

lotsning där den mer högpresterande eleven gör allt jobbet och den lågpresterande bara “åker 

med”. Då försvinner funktionen av scaffolding helt. Det vi tycker oss se i de heterogena 

grupperna är att eftersom arbetet så pass mycket tydligare fördelades mellan 

gruppmedlemmarna, och att de i regel tilldelade varandra olika roller inom ramen för uppgiften, 

så försvann också delvis utrymmet för den starkare eleven att ge någon stöttning (även om 

tilldelningen av uppgifter i sig hade en gynnande funktion vilket nämnts ovan). Eleverna gjorde 

helt enkelt olika saker på egen hand i större utsträckning och möjligheten är stor att de uppgifter 

som de gjorde var för sig skulle klaras av lika bra på egen hand som i en gruppkonstellation.  

 

I de homogena grupperna däremot, där karaktären var mer sammanhållen, så pågick det mer 

diskussioner och samarbete kring deluppgifterna. Om någon var mer eller mindre kunnig inom 

budgetering, skissande eller limmande, så kunde de stötta varandra med samarbete och 

diskussion i större utsträckning. Som Chaiklin (2003) beskriver i sin tolkning av Vygotskij så 

är det inte skillnaden i kompetens som är avgörande för scaffolding, utan snarare förståelsen 
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för hur denna stöttning går till som avgör om eleverna ska klara av mer än de skulle kunna ha 

gjort på egen hand och utveckla sitt eget lärande. Det är förmodligen alltså det som vi sett, att 

denna förståelse har varit bättre i de homogena högpresterande grupperna. 

 

 

Frågeställning 3 - Vilken betydelse har tillämpning av homogena och nivåbaserade 

arbetsgrupper för elevers akademiska prestationer, i termer av måluppfyllelse och 

betygsnivå? 

 

Även om skillnaderna mellan homogena och heterogena grupper i betygsutveckling var mycket 

små sågs en något högre ökning bland de heterogena grupperna, vilket är i linje med forskning 

(Fawcett & Garton, 2005). Enligt Lotan (1997) krävs ett bra samarbete inom grupperna för att 

de mer lågpresterande ska kunna dra nytta av detta, vilket var något som i varierande grad 

observerades, men främst genom att den ledande eleven hjälpte till att koordinera och delegera 

arbetsuppgifter, vilket alltså ofta gav sig i uttryck av en form av lotsning snarare än i den 

proximala utvecklingszonen. 

 

Som ovan nämnt var dock dessa gruppkonstellationer inte optimala för den mer högpresterande 

eleven i de heterogena grupperna, även om dessa elever fortsatt lyckades uppnå höga betyg. 

När det kommer till motivation och inlärning och deras egna önskemål hade de hellre jobbat 

med någon på liknande nivå eller individuellt. De mer lågpresterande eleverna i dessa 

konstellationer var dock generellt nöjda med indelningen.  
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11. Implikationer för arbetsuppdraget 

Arbetets huvudsakliga utvecklingsdimension har bestått i att studieförfattarna genom att sätta 

samman grupper i mer homogena konstellationer, baserat på tidigare prestationsnivåer i ämnet, 

försökt öka elevernas prestation och känsla av delaktighet. Det har visat sig att homogena 

högpresterande gruppkonstellationer kan vara mycket lyckade, men samtidigt är det många fler 

komponenter som påverkar utgången i ett grupparbete än detta, vilket även forskning visar. 

Resultatmässigt i form av betygsnivåer har inga skillnader i sin helhet kunnat påvisas och att 

dela in grupper på detta vis gör det inte heller nödvändigtvis enklare didaktiskt för läraren 

eftersom lågpresterande homogena grupper ibland kommer att behöva mer stöd. Hur grupper 

delas in optimalt sett till elevers motivation och lärande samt lärarens arbetsmiljö finns 

fortfarande inget enkelt svar på utan beror förmodligen på elevgruppen och vad läraren själv 

är trygg med. Med detta sagt är många högpresterande elever rimligen trötta på att dra lasset i 

olika grupparbeten och därför förespråkar studieförfattarna åtminstone att lärare varierar hur 

de sätter samman grupper.  

 

13. Förslag till fortsatt forskning 

Även om det finns tydliga tendenser att homogena gruppsammansättningar kan gynna både 

lärare och elever rekommenderar studieförfattarna vidare forskning om för- och nackdelar med 

detta och att de didaktiska konsekvenserna undersöks på ett djupare plan. Det bör också djupare 

undersökas hur homogena gruppkonstellationer ter sig både i och utanför praktiskt arbete. En 

liknande studie som denna rekommenderas vidare att sättas upp som en riktig kontrollerad 

randomiserad studie, där studieförfattarna själva inte är delaktiga i undervisningen och där fler 

elever inkluderas. Då skulle även en mer granulär indelning av eleverna kunna göras där 

uppföljning av effekter t.ex. kan ske per betygsnivå.  

 

14. Arbetsfördelning  

Författarna skrev ihop det första PM:et tillsammans inklusive inledning, frågeställningar och 

metod och båda var närvarande på handledningar. Vissa delar delades upp och Samuel 

fokuserade på Bakgrund och Mattias på Teori. Båda författarna genomförde studien på sin egna 

skola med och båda bidrog till resultat-delen. Analys-fasen gjordes gemensamt och Samuel var 

den som skrev mest på resultat- och diskussions-delarna.  
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BILAGA 1: Enkäter 
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BILAGA 2: Observationer 

 

Utkast på observationer  

 

Södra skolan (homogena grupper) 

Grupp 1 bestod av de två starkaste eleverna i klassen. Båda eleverna är både ambitiösa och 

studiemotiverade och har relativt höga prestationskrav på sig själva. När de fick sin uppgift så 

påbörjades direkt en gemensam process i att försöka dela på den gemensamma uppgiften i 

mindre delar. De moment i uppgiften som gick att delas upp skulle också göra det, för att sen 

fördelas mellan dem. 

 

A: “Om du tar och räknar på budgeten hur mycket material vi behöver utifrån 

skissen, så börjar jag bygga så länge.” 

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

A: “Mattias kan säkert visa dig igen.” 

B: “Är det inte bättre att vi först funderar ihop om hur vi ska bygga, så vi inte 

bara börjar bygga direkt” 

A: “Vadå, vill du också bygga?” 

B: “Nja, egentligen inte. Men vi behöver ju snacka om HUR så det inte blir fel 

från början,” 

A: “OK, vi räknar på budgeten sen istället.” 

 

Även om det alltså fanns moment som kunde delas upp, så mynnade deras diskussion ut i att 

ändå inte dela på uppgiften för mycket utan istället hjälpas åt i de moment där de ansåg det 

vara nödvändigt. 

 

Efterhand som arbetet fortlöpte och budgetering och skissarbete var klart, så var det mest 

praktiskt konstruktionsarbetet kvar. Elev A tog självmant på sig rollen att fortsätta med 

byggandet medan elev B tog en mer passiv roll. 

 

B: “Det är rätt skönt att slippa göra allt själv. Jag brukar alltid vara den som gör 

allt själv när vi har grupparbeten så det är skönt att inte behöva göra det nu.” 

Mattias: “Litar du på att det blir bra även om du inte är delaktig” 

B: “Absolut. Jag kollar lite då och då, men det blir säkert 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 säkert bra.” 

 

Tilliten i detta läge är så pass stor inom gruppen så att eleverna litar på att det kommer att bli 

bra, utifrån den egna ambitionsnivån, även om man inte själv är delaktig i alla delar. 
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Norra skolan  

Bråk om vilka som skulle arbeta med varandra förekom i alla klasser och många elever 

försökte påverka gruppindelningen. Detta skedde alltså även i de homogena grupperna och 

det förekom både bland hög- och lågpresterande elever.  

 

I många fall där grupperna hade stora utmaningar inledningsvis eller inte var nöjda med sina 

grupper, så fungerade samarbetet mycket bra i slutet på arbetsområdet med ett gott 

slutresultat.  

 

Lågpresterande elever i den homogena gruppindelningen hade det ofta utmanande med att 

komma igång, att genomföra arbetet och få till ett gott slutresultat. Det gällde både det 

praktiska och teoretiska arbetet. 

 

Eleverna skyllde ibland på varandra för att de inte kom framåt i arbetet, och att de t.ex. var 

beroende av material som var i någon annan gruppmedlems skåp som var sjuk. 

 

I de heterogena grupperna varierade det hur mycket de mer lågpresterande eleverna bidrog i 

arbetet. I vissa fall gjorde de så gott de kunde, i vissa fall åkte de snålkjuts. 
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BILAGA 3: Fokusgrupper 

 

Utkast på anteckningar från fokusgrupper 

 

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

En elev (1a) med tidigare höga betyg var inte nöjd med sin grupp initialt trots att hon blivit 

parad med en annan elev med höga betyg. Hon menar att hon inte kände den här eleven 

särskilt bra och att det är svårare att vara spontan om man inte känner alla i gruppen. “Det är 

viktigt att känna de andra i gruppen, annars vet man inte riktigt vad den tycker”. Därför ville 

hon i början byta grupp. Sedan har dock arbetet gått bra, både att göra ritningar och att bygga 

modellen. Hon har kunnat lita på att en av sina gruppmedlemmar bidrar i arbetet, medan den 

tredje “inte har gjort någonting”. De hade vid intervjutillfället dock inte kommit särskilt långt 

med det teoretiska delen av uppgiften.  

 

En annan elev (1b) som blivit parad med en elev som har högre betyg än henne själv och som 

hon känner mycket väl tycker att allt har gått bra. För henne spelar betygs-skillnaden ingen 

roll. “Det viktiga är hur mycket man försöker, snarare än vilket betyg man har”, säger eleven.  

 

Båda dessa elever (1a och 1b) tycker att det spelar mindre roll vem man är med om det är en 

stor grupp, eftersom det då alltid är någon som bidrar. Om de kommer i en bra grupp så 

tycker de att grupparbete är roligt. De tycker att det blir extra roligt och enklare när det är mer 

fritt arbete och gruppen har stor möjlighet att välja vad den ska inrikta sig på. 

 

En tredje elev (1c) som är i grupp men en elev med samma betyg säger att det tyvärr inte har 

gått särskilt bra och att de har haft problem med produktiviteten i sin grupp. Han säger att 

båda har bidragit och har ingen direkt anledning till varför det inte gått bra. De har inte tagit 

någon speciell roll. Han föredrar dock individuellt arbete, och säger “Om jag gör ett misstag 

när jag arbetar individuellt så går jag tillbaka och gör om allt. I ett grupparbete däremot som i 

det här när vi gjorde ett misstag med ritningen så kändes det för jobbigt att komma överens 

om hur vi skulle ändra det så vi struntade i det”. Denna elev säger att det som är viktigt i 

grupparbeten är att alla bidrar och att det inte spelar någon roll om man känner varandra eller 

ej. 

 

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

Denna fokusgrupp genomfördes med två högpresterande (2a och 2b) elever som blivit parade 

med elever med lägre betyg och en elev (2c) som har lägre betyg. En elev (2a) säger att den 

andra eleven i gruppen har bidragit men att de har haft olika mål och att det är han själv som 

behövt säga vad som behöver göras. Han tycker inte att det är viktigt vilket betyg den andra 

har utan det viktiga är att hen bidrar i arbetet. En annan elevs (2b) bild överensstämmer med 

detta. Båda dessa elever tycker att det kan vara positivt med grupparbeten, men det beror på 

gruppen. Elev 2b uttrycker det så här: “Om man kommer i en bra grupp så är det roligare att 

jobba i grupp än enskilt, men vid alla andra tillfällen så är det bättre att jobba individuellt. 

Det har varit jättecoolt att göra en byggnad, men sen kommer man i en grupp där det är svårt 
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att kommunicera, där många är borta m.m.”. Elev 2a håller med och säger att “I en sådan här 

grupp så känns det som att man behöver uppnå tre A iställer för ett. Jag hade lärt mig mer 

själv och kunnat fördjupa mig mer om jag jobbade själv för nu måste jag se till att deras 

arbetsuppgifter blir gjorda också”.  

 

Elev 2c sade inte så mycket i fokusgruppen men tillade att han håller med om att den han är i 

grupp med är “på en annan nivå” än honom själv. Han är själv nöjd med gruppens arbete så 

här långt men håller med om att den andra har bidragit mer än honom själv.  

 

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

I denna grupp så arbetade en väldigt högpresterande elev (3a) med en elev med lägre, men 

fortfarande godkänt, betyg (3b). Båda menar att grupparbetet fungerade bra och att de är 

nöjda med slutresultatet.  

 

3b: “Resultatet blev bättre än vad jag skulle kunna ha gjort på egen hand, och jag 

lärde mig också mycket under vägen.”. 

3a: “Ja resultatet blev bra, men jag vill ju gärna ha det på mitt sätt. Så ibland föreslog 

jag något annat än vad 3b sagt och då gjorde vi oftast så också. Jag vill ju få A på 

uppgiften och då tänker jag ibland att det är viktigare än själva samarbetet”.  

3b: “Ja, alltså 3a gjorde ju mest. Man kan väl säga att hen gjorde mest av “tänkandet” 

och jag gjorde mer av “görandet”. 

Mattias: “Vad tycker ni är viktigt gällande vem man jobbar med i grupparbete?” 

3b: “Det viktigaste är att man kan lita på att saker blir gjort av den andra. Denna 

gången var det ju inga problem för mig.” 

3a: “Ja, absolut. Man vill ju inte behöva göra allt jobbet själv. Så brukar det nämligen 

vara när jag är i grupparbete. Denna gången tycker jag ändå att vi hjälptes åt en hel 

del även om jag ändrade ibland för att jag vill ha det på ett visst sätt.” 

3b: “Jag brukar göra mer under grupparbete, men denna gången var det ändå 3b som 

gjorde det mesta” 

3a: “Jag jobbar egentligen helst själv med den här typen av uppgifter.” 

 

Min uppfattning av samtalet var att båda var nöjda med gruppen, och att lärandet hos 3b ändå 

blev ganska stort. Men det finns ändå en diskrepans i ambitionsnivån som gör att tilliten inte 

riktigt finns där. 3a, som satsar på höga betyg, har ett större fokus på slutprodukten och den 

egna prestationen, än på själva samarbetet. Om det som 3b gjorde inte höll den nivå som 3a 

önskade så var det snarare så att 3a gjorde om det på ett annat sätt istället att fylla den 

stödjande roll som enligt teorin om scaffolding skulle vara önskvärt för maximalt lärande hos 

elev 3b. 

 

Fokusgrupp 4 med 2 elever, homogena grupper (Södra skolan) 

I denna grupp arbetade två högpresterande elever tillsammans, 4a och 4b. Båda eleverna är 

nöjda med resultatet, men tycker att samarbetet har fungerat sådär.  

4a: “Vi kände ju knappt varandra när vi skulle börja jobba ihop. Det är alltid lättare att 

jobba med någon man känner.” 
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4b: “Ja det var lite stelt ibland och det var ju inte så att vi samarbetade särskilt mycket. 

Jag gjorde vissa saker och 4a gjorde andra saker.” 

Mattias: “Ok, så ni delade upp arbetet. Kunde ni lita på att det blev bra ändå?” 

4a: “Ja ja, det var inga problem. Alltså det var ju rätt skönt att kunna släppa vissa saker. 

Man visste ju att det skulle bli bra ändå. Jag brukar alltid behöva göra allt själv annars 

i grupparbeten.” 

4b: “Det kändes som att jag helst ville göra vissa saker och 4c andra saker, så då delade 

vi bara upp det så.” 

4a: “Jag vill egentligen ha allt på mitt sätt, och då behöver jag normalt ta mycket större 

ansvar. Nu kunde jag ta det lite lugnare för jag visste att det skulle bli bra ändå.” 

4b: “Och vi har faktiskt hjälpts åt lite ändå, framför allt med att tänka ut olika lösningar. 

Där har det varit bra att vi var två:” 

 

I samtalet framkom det tydligt att båda eleverna egentligen föredrar att jobba ihop med en 

kompis som det känner bättre. De tycker helt enkelt att det är roligare. Men det då också så att 

de är vana vid att behöva ta betydligt större ansvar för arbetet och slutprodukten och att det 

egna lärandet i större utsträckning kommer från den egna insatsen och inte så mycket från 

samarbetet med gruppkompisen. Sett till slutprodukten så upplever de att den blev lika bra, om 

inte till och med lite bättre, än vad de skulle kunna ha gjort på egen hand, eller då i 

gruppsamarbete där de, som de uttrycker det: “behöver göra allt själv”. 

 

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

I denna grupp arbetade två normalt sett lågpresterande elever tillsammans, 5a och 5b. Båda 

eleverna kommer från underkända betyg i ämnet, men deras gemensamma produkt i detta 

grupparbete blev på godkänd nivå och samarbetet fungerade väl. 

 

5a: “Jag har ju gjort mycket mer denna gången än vad jag brukar göra i grupparbeten. 

 Det fanns liksom ingen som bestämde hur det skulle vara.”. 

5b: “Jag har också hjälpt till. Vi delade upp det lite grann så att jag gjorde vissa saker 

och 5a gjorde andra saker.” 

5a: “Det var kul att jobba med någon man känner också.”. 

5b: “Jag tycker egentligen inte att det spelar så stor roll vem man jobbar med.”. 

Mattias: “Hur gjorde ni i situationer när ni inte riktigt visste hur ni skulle göra då?” 

5a: “Vi kollade med varandra eller på nätet. Ibland frågade vi läraren också.”. 

5b: “Ja, ibland annars kanske man bara låter den andra göra jobbet istället. Men nu 

kollade vi upp hur man skulle göra själva.” 

 

I detta samtal så visar båda eleverna på att de var nöjda med arbetet men också med sin egen 

prestation. De uttryckte att de faktiskt förstod att de själva behövde bidra och fundera på 

lösningar för att uppgiften skulle bli löst. Om ingen av dem visste hur man skulle göra så var 

det inget konstigt med det och tog de helt enkelt reda på det på något sätt istället för att bli 

passiva och låta gruppkompisen lösa problemet. 


