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Sammanfattning

Syfte och fragestillningar
Syftet med denna studie ar att ta reda pd hur och varfor lirare i &mnet idrott och hilsa arbetar
med kollaborativt ldrande 1 idrottsundervisningen. Studiens fragestéllningar ir:

* Vilket ér idrottsldrarnas syfte med anvdndandet av kollaborativt larande 1

undervisningen?
* Hur sékerstiller ldrarna kvaliteten i det kollaborativa arbetet?
* Vilka eventuella problem eller svarigheter anser lirarna kan finnas med det
kollaborativa arbetsséttet?

Metod
Studien har en kvalitativ ansats och anvinder intervjuer som datainsamlingsmetod.
Intervjuguide var den intervjutyp som utnyttjades och fyra aktiva ldrare deltog i studien.
Intervjuguiden skapades utifran studiens teoretiska perspektiv och begrepp, samt utifran fynd
frén tidigare forskning. Utifran dessa fynd analyserades och diskuterades sedan resultatet.
Resultat
Syftet till varfor lararna brukade kollaborativt ldrande kretsar primirt kring att det
kollaborativa ldrandet frimjar bade akademiska och sociala aspekter av larandet. Lararna 1
studien menar att den larprocess som sker 1 det kollaborativa ldrandet dr bade kopplat till att
eleverna far ta del av varandras erfarenheter, samt att det finns ett imiterande inslag 1
larprocessen. Sdkerstillandet av kvaliteten 1 det kollaborativa larandet kretsade mycket kring
faktorer som gruppsammanséttning, arbete med elevattityd, regler samt ldrarnas roll 1 arbetet.
Svérigheter som ldrarna har erfarit med det kollaborativa ldrandet 4r den problematik som
finns 1 att upptécka och beddma den enskilda individens ldrande. En annan svérighet var att
det fanns dilemman gillande elevsammansittning. Den tredje problematiken som ldrarna
resonerade kring var fordelning av arbetsbordan, samt den sista problematiken géllande
lararnas roll och hur aktiva de skulle vara.
Slutsats
Den slutsats som gar att dra av denna studie ar att ldrarna har ett tydligt syfte med nyttjande
av larandet, samt att de anvinder sig av metoder for att sdkerstilla larandet och de har erfarit
svarigheter med arbetsséttet. Monstret som uppstod ér att eleverna méste ha en god social
formaga for att undervisningen ska bli framgangsrik, samtidigt menar ldrarna att eleverna far
social traning av det kollaborativa ldrandet. Detta leder till en ”honan och dgget”-situation,

dar det ar svart att hirleda till vad som kommer forst eller vad som ar beroende av vilket.
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1 Inledning

Idrottslektionerna priaglas av lag och arbete i1 grupp 1 olika spel eller lekar. Utover de
eventuella och sdllan férekomna teoretiska inslag som jag stotte pa under min skolgang, dr det
egentligen enbart simning som gjordes fullstdndigt individuellt. Dessutom dr simning inte det
som forekommer mest frekvent 1 undervisningen under ett skolér, detta pa grund av tidsbrist
samt den ekonomiska faktorn. Jag vill mena att jag, 1 den undervisningen som sker dagligen 1
idrottshallen, inte pa rak arm kan dterge en enda hel lektion dir individuellt arbete var det
centrala. Istéllet avslutades lektionerna uteslutande i1 sddana fall av nadgon slags lek som

inneholl gruppinslag.

Ar detta nigot som r signifikativt for de praktiska och estetiska dmnena d4 de stills mot de
teoretiska? I &mnena bild, musik och sl6jd fanns det gruppinslag, men det centrala var dnda
den individuella teckningen, bilden eller ljusstaken som bedémdes. I hem- och
konsumentkunskap var det ocksad mycket arbete 1 grupp vid matlagning men en stor del av
mitt arbete lades pd de individuella ldxorna och uppsatserna som skrevs i &mnet. Alltsa,
grupparbete dr inget som de praktiska och estetiska @mnen har gemensamt, men vad ér det da
som dr speciellt med idrott och hélsa, forutom det faktum att undervisningen &r starkt

paverkad av foreningsidrotten, vilket dock inte detta arbete ska berora.

Det ér inte sé att lararna inte har beldgg for grupprelaterade aktiviteter. | LGR11 i kursplanen
for idrott och hélsa star det utskrivet att eleverna ska ges tillfdllen att utveckla sin férmaga att
samarbeta, samt respekten for andra ska liras ut (Skolverket 2011, s. 51). Men att en
overviagande del av momenten och ldrandemalen ska uppnas genom grupparbete gér att
ifrgasitta. Det kan exempelvis finnas extremfall med elever som inte fungerar i1 grupp, vilket
omdgjliggor deras deltagande 1 undervisningen. Sedan finns det 4ven de mildare fallen, vilka
inte ska forringas, dédr grupparbete inte dr den ultimata formen for ldrande for nigra individer.
Det ér alltsa med den tanken 1 bakhuvudet som jag fick upp 6gonen for detta
forskningsomrade och valde att skriva uppsatsen kring detta. Varfor anvinder idrottslirare sig

sa pass mycket av kollaborativt ldrande 1 sin undervisning?



2 Teoretiskt perspektiv

Uppsatsen kretsar kring tre huvudsakliga teorier eller begrepp. Denna genomgang av
perspektiven kommer att borja med att utga fran det sociokulturella perspektivet pa larande.
Sedan fo6ljer en forklaring av begreppen kollaborativt ldrande och dérefter formativ

beddmning.

2.1 Sociokulturella perspektivet pa lirande

Presentationen av detta perspektiv kommer att utga ifrdn Olga Dysthes bok Dialog, samspel
och ldrande dir aspekterna som lyfts fram kommer att stirkas och fordjupas av andra
forfattare och bocker. Dysthe ger en god introduktion till det sociokulturella perspektivet pa

hélsa som kan fa inleda detta.

[...]ldrande sker genom deltagande och genom deltagarnas samspel; sprak och

kommunikation dr grundldggande element i ldroprocesserna; balansen mellan det
individuella och det sociala dr en avgorande aspekt pa varje laromiljo; larandet ar
mycket mer @n det som sker i elevens huvud och har att géra med omgivningen i

vid mening. (Dysthe 2003, s. 31)

Larande enligt det sociokulturella perspektivet sker alltsé inte individuellt utan sker i samspel
och 1 relation till den milj6 som eleven befinner sig 1 vid ldrandet. Interaktionen eller
samspelet 1 sociala sammanhang ar enligt det sociokulturella perspektivet inte enbart en
aspekt av larmiljon som berikar denna, utan interaktionen och samspelet &r det som é&r
avgorande for huruvida ett larande ska ske 6verhuvudtaget. (Dysthe 2003, s. 42) Dysthe
(2003) konstaterar ddrmed att situationen dér eleven befinner sig samt hur eleven ldr i denna
situation dr grundldggande 1 larprocessen. John Dewey var en av minnen som forde det
sociokulturella perspektivets talan. Han menade att pedagoger ofta viljer att isolera elever vid
deras bénkar, vilket enligt honom leder till att kommunikationen minskar och 1 lingden att
elevernas aktivitet minskar. (Philips & Soltis 2009, s. 56) Dewey ville istillet att eleverna
skulle aktiveras 1 meningsfulla diskussioner och kommunicera med varandra for att skapa ett

larande (Philips & Soltis 2009, s. 56).

Lev Vygoskij identifierade och teoretiserade den process som sker vid socialt larande.

Vygotskij kallade denna process for internalisering, vilket dr utvecklingen fran social



samverkan till individuella medvetenhetsfunktioner” (Dysthe 2003, s. 78). Denna process,
internaliseringen, betyder att mentala funktioner 6verfors genom mediering med hjélp av
intellektuella redskap. Wertsch talar om tvé olika typer av internalisering; beméstrande och
appropriering. Dessa tva former kan forhalla sig som steg 1 processen, vilket d& innebér att
forst tar individen dver nigot for att sedan kunna behérska det som sitt eget kunnande.(Dysthe

2003, s. 79)

Lev Vygotskij intresserade sig av ett barns potential vid ldrande 1 sociala kontext (Philips &
Soltis 2009, s. 57). Vygotskij formade da begreppet zone of proximal development, eller
nidrmaste utvecklingszon, (ZPD). Denna zon ér den skillnaden i potential som en elev har
mellan vad den individuellt kan l4ra sig och vad den kan ldra sig tillsammans med en mer
kunnig kamrat.(Sdlj6 2014, s. 120) Detta innebar i praktiken att eleven med hjilp av stdd, i
form av handledning 1 tillvdgagangsitt eller liknande, kan hantera problem och uppgifter som
egentligen ligger utanfor deras nuvarande kunnande (Séljo 2014, s. 120). Baker, Annerstedt
och Quennerstedt lyfter fram tre komponenter som bor finnas for att ZPD ska uppsta. For det
forsta maste gruppen i frdga ha en delad kommunikation, vilket har att géra med att eleverna
faktiskt vill ta del av gemenskapen i gruppen. Dessutom maste det finnas ett expert-novis
forhdllande mellan de olika gruppmedlemmarna, vilket innebér att individer méste ha olika
nivaer av kunnande inom grupper for att ett larande ska ske. Den sista komponenten innebér
att kunskap ska ses som en overenskommelse, alltsd om gruppen kommer dverens om hur
ndgot dr eller hur det ska goras, ses det som kunskap. (Barker, Quennerstedt och Annerstedt

2013)

Vygotskij menar att individer, d& de fors samman med mer kunniga personer lir sig iaktta och
dérefter imitera dem. Detta menar Vygotskij dr en stor del av den sociala inldrningen. (Philips
& Soltis 2009, s. 59) Detta dr vad jag anser ar det centrala med ZPD 1 relation till

idrottsundervisningen och framfor allt de praktiska och rorelsebaserade momenten.

2.2 Kollaborativt lirande

Pierre Dillenbourg vid Geneves universitet ger 1 sitt kapitel What do you mean by
‘collaborative learning'? en definition av kollaborativt 1drande. Detta gor Dillenbourg genom
att anvénda sig av tidigare forskning samt med hjélp av 20 stycken workshops inom omradet.

Pé dessa workshops deltog forskare inom olika discipliner, bland annat specialister inom



psykologi, undervisningen samt datavetenskap.

Den bredaste definitionen av kollaborativt larande &r den som menar att begreppet innebér att
1 ”a situation in which two or more people learn or attempt to learn something together.”
(Dillenbourg 1999, s. 1). Denna definition menar dock Dillenbourg inte ar tillfredstdllande, d&
det 1 denna definition finns flera element som 1 sig méste definieras. Dessa dr gruppstorleken,

larandet samt innebdrden av begreppet “together”, tillsammans. (Dillenbourg 1999, s. 1f)

Ur perspektivet larande och utifrén tidigare forskning inom kollaborativ ldrande, menar
Dillenbourg att det finns tvd distinktioner. Den ena delen av forskningen forstar kollaborativt
larande som en pedagogisk metod. Vilket innebdr att tva eller fler personer lar sig mer
effektivt genom att arbeta tillsammans. Vilket & andra sidan ser kollaborativt ldrande som en
psykologisk process, vilket betyder att man antar att samspelet i sig generar en mekanism som
utloser ett larande. (Dillenbourg 1999, s. 4) Denna oenighet i att det finns tvé separata synsétt
ur perspektivet av ldrandeeffekten av kollaborativ ldrande, leder till att det kollaborativa
larandets positiva effekter ofta dverdrivs (Dillenbourg 1999, s. 4f). Dillenbourg menar att det
finns invdndningar mot bagge dessa synsétt, men sammanfattar det kollaborativa larandet som
”describe a situation in which particular forms of interaction among people are expected to
occur, which would trigger learning mechanisms, but there is no guarantee that the expected
interactions will actually occur” (Dillenbourg 1999, s. 5). Vilket innebir att begreppet
kollaborativt larande bygger pa att i en situation ska en lirandemekanism utlosas genom

interaktion mellan individer.

Dillenbourg definierar och belyser @ven begreppet collaboration. Begreppet forklaras utifran
olika aspekter som 1 sig kan vara mer eller mindre kollaborativa. For det forsta kan en
situation vara kollaborativ om det rdder symmetri, alltsd jamnvikt, géllande
handlingsutrymme, kunskapsnivé och status. Utover detta maste gruppen tillsammans komma
overens om ett gemensamt mal. Dessutom méste dven arbetsbordan delas upp, dir antingen

arbetet delas upp eller att gruppen jobbar gemensamt. (Dillenbourg 1999, s. 7f)

For det andra for att en interaktion ska kunna kategoriseras som kollaborativ maste, enligt
Dillenbourg, nagra kriterier uppnds. Forst och framst maste eleverna arbeta tillsammans och

inte 16sa olika uppgifter separerade fran varandra. Dessutom for att detta samspel ska fungera



maste kommunikationen ske sammanfallande, vilket ocksa 6kar chansen for att eleverna lar
sig av varandra (Dillenbourg 1999, s. 8f ). Utover det maste interaktionen innehalla
forhandlingar och argumentation individerna emellan, vilket mojliggdrs bade genom att det

faktiskt finns ett utrymme for detta, samt ett utrymme for misslyckande (Dillenbourg 1999, s.
of).

Den tredje aspekten géller vilka processer som ér aktiva i kollaborativt larande. Dillenbourg
tar upp bdde processer som dr aktiva vid individuellt 1irande men ocksa processer som enbart
aterfinns vid interaktion, jag viljer att enbart belysa det senare. Dillenbourg belyser tre
processer; internalisering, approprering samt gemensam modellering. Internalisering och
approprering har forklarats tidigare 1 uppsatsen, men gemensam modellering &r en ny process.
Den innebdr att eleven dr medveten om sina egna asikter &r i relation till sin kamrats tankar,

vilket leder till storre forstaelse for sin egen kunskap. (Dillenbourg 1999, s. 11f)

2.3 Formativ bedomning i relation till kollaborativt Liirande

Anledningen till varfor jag viljer att inkludera begreppet formativ bedomning i denna uppsats
ar for att metoden att aktivera elever som liaranderesurser for varandra, kollaborativt ldrande,
och formativ bedomning &r starkt kopplade till varandra. Detta visar sig bland annat i att det
ar en av de fem nyckelstrategier som Dylan Wiliam menar dr grunden i formativ beddmning.
Dessa fem nyckelstrategier kommer sig ur att Wiliam parar samman och grupperar de tre
aktorerna; ldrare, elev och kamrat med de tre processerna, vilka ér att; ta reda pa var eleven
befinner sig, vart den ska samt hur eleven ska ta sig dit. (Wiliam 2013, s. 60f) Innan jag
fordjupar kopplingen mellan formativ bedomning och kollaborativt ldrande, vill jag forklara

begreppet formativ bedomning.

Formativ bedomning eller larandebedomning har mangtaliga definitioner. Grunden i
larandebeddmning dr att bedomningen ska fungera som stottning i elevens lérprocess
(Jonsson 2013, s. 14). Formativ bedomning kan stéllas emot summativ beddmning, vilket ar
varandras motsatser (Wiliam 2013, s. 49). Summativ beddmning sker ofta 1 slutet av ett
moment eller kurs fOr att gora en insamling av information om 1 hur stor utstrickning som
eleverna lart sig det som lararen onskat (Lindstrém 2011, s. 13). Wiliam belyser hur olika
forskare véljer att definiera formativ bedomning. Dylan Wiliam kommer fram till att idag ses

termen formativ bedomning ur tvé olika synvinklar, antingen som ett verktyg eller som en



process. (Wiliam 2013, s. 53f) Dylan Wiliam kommer dock fram till en definition som han

anser fungerar val.

”Bedomning fungerar formativt néir bevis for elevens prestation tas fram, tolkas
och anvénds av ldrare, elever eller deras kamrater for att besluta om nésta steg i
undervisningen som formodligen blir battre, eller battre grundade, &n de beslut de

skulle ha fattat om bevis inte hade funnits” (Wiliam 2013, s. 58)

Det innebir alltsé att fokus flyttas frdn nér och hur det ska anvéndas, till att Wiliam lagger
vikt pd den formativa beddmningens syfte och styrka. Denna definition anser jag maste
kompletteras med andra definitioner, da dessa adderar att beddmningen ska ske kontinuerligt

och synkront med undervisningen (Wiliam 2013, s. 53ff).

Ett annat intressant faktum fran Wiliams definition ar att kamraternas roll ar uttalad, vilket for
oss tillbaka till kopplingen mellan formativ bedomning och kollaborativt ldrande. Som
tidigare belysts dr kopplingen tydligast da arbetssittet dterfinns 1 Wiliams nyckelstrategier.
Men det finns dven beldgg for att kollaborativt larande, 1 form av kamratbedomning, ar ett
steg mot att eleverna lar sig dga sitt eget larande (Jonsson 2011, s. 227). Jonsson
sammanfattar och menar att kamratbedomning leder till att eleven far “béde dterkoppling pa
det man gjort, men ocksd mojlighet att formulera dterkoppling till ndgon annan. Framfor allt
det sistndmnda kréver att man verkligen sitter sig in 1 matrisen och jAmfor formuleringar med
konkreta exempel[...]” (Jonsson 2011, s. 227). Detta innebér att anvindningen av
kollaborativa arbetssétt motiveras utifrdn formativ bedomning i tvé punkter. Bade for att det
ar en av de fem nyckelstrategierna for formativ beddmning samt att kollaborativt larande ar en
inkdrsport mot att eleverna tar kommandot Gver sitt ldrande, alltsa att eleverna sjdlva dger sitt

larande.

3 Forskningsoversikt

Presentationen av existerande forskning inom studiens forskningsomrade kommer framfor allt
att berora det kollaborativa ldrandets styrkor och syfte. Efter detta dskadliggors vad forskning
visar dr de atgiarder och forberedelser som krivs for att larande ska ske, samt dven kritik mot

arbetssattet.



Det finns en stor mdngd olika begrepp som ror vid det forskningsomrdde som studien
fokuserar pa. Med Dillenbourgs (1999, s. 5) definition omfattar kollaborativt ldrande alla
gruppbaserade aktiviteter. P& grund av detta innefattar forskningséversikten begrepp som;
”cooperative learning”, kamratbeddmning, “’collaborative peer tutoring” samt “’peet tutoring”.
Michael Prince bekriftar detta med hjélp av litteratur da han menar att kollaborativt larande

omfattar alla gruppbaserade aktiviteter (Prince 2004).

En studie gjord genom enkiter och intervjuer med 82 amerikanska ldrare lyfter det
kooperativa larandet styrkor utifran att de beror tva aspekter av lirande. Studien visade att
anledning till att 14rare valde att anvédnda sig av detta var att bade socialt och akademiskt
larande sker simultant. (Antil, Jenkins, Wayne, Vadasy 1998) Det kollaborativa ldrandets
styrkor lyfts fram ytterligare 1 en studie av Schacter, som genom att dela in elever 1 fyra olika
grupper kunde ge bevis for det kollaborativa ldrandets styrkor. Den ena gruppen bestod av
larare- och elevpar, den andra gruppen av par av elever, den tredje av elevgrupp med stod av
larare samt den fjarde gruppen med enbart elevgrupper. Denna studie visade att elever kan
lara sig lika mycket av varandra som av en enskild ldrare. Det spelar alltsa ingen roll om
larare ger modeller och végledning, utan det ger fortfarande samma resultat som om eleverna

arbetar tillsammans 1 grupp. (Schacter 2000)

Det finns, som ovan pavisats, forskning som konstaterar att det finns beldgg for det
kollaborativa ldrandets styrkor, dock maste det ocksa definieras vilken typ av elev som
gynnas av detta arbetssitt. [ Antils, Jenkins, Waynes och Vadasys studie menar ldrarna 1 den
studien att det 1 huvudsak var de svaga eleverna som gynnades av det kollaborativa ldarandet.
Ett intressant faktum som dock dessa forfattare belyser dr att annan forskning visar pa att det
frimst dr de elever som stottar de svaga eleverna som gynnas, vilket enbart en fjardedel av
lararna i undersdkningen kdnde igen. (Antil et al. 1998) Jonsson papekar ocksé att
kollaborativt lirande gynnar alla typer av elever. Jonsson menar att det kollaborativa
arbetssittet, kamratbedomning, framjar lirande hos bédgge elevgrupper genom att den
aterkoppling som eleverna far genom kamratbedoming kommer mer frekvent dn den
aterkoppling som ldrare kan ge. Dessutom utvecklar elever, genom att ge dterkoppling, en
forstaelse for kriterier och en formaga att se svagheter och styrkor i ett arbete vilket de sedan
kan finna 1 sitt eget arbete. (Jonsson 2013, s. 110f) Det finns dven forskning som visar att

bade svaga och starka elever tjanar pa kollaborativt larande. En studie av Roswal och Mims



visar att elevers sjilvbild, self-concept, 6kade hos bade hogpresterande som lagpresterande
elever (Roswal & Mims 1995). Forskningen visar foljaktligen att utifran de olika studierna
finns det beldgg for att bade svaga och starka elever gynnas av arbetsséttet. Det finns inte
heller ett monster gidllande om respektive elevgrupp framjas utifrén olika ldrande, alltsd om
exempelvis starka elever enbart gynnas utifréan ett socialt ldrande. Utan biagge elevtyper

gynnas ur bade akademiska och sociala aspekter.

Ett intressant faktum och kritik som Hattie belyser kommer frdn forskning av Nuthall som
visar pa att aterkoppling frdn kamrater dr vanligt forekommande men att den ofta ar felaktig
(Hattie 2012, s. 177). Det finns dven resultat frdn Barker, Quennerstedt och Annerstedt studie
som visar att kollaborativt larande inte alltid dr framgangsrikt. I deras observationer av atta
idrottslektioner med elever 1 dldrarna 13-18 ar undersoktes 1 vilken utstrickning som
grupparbete skapade ZPD. Det visade sig att eleverna inte kunde uppné de komponenter som
kravs for att ZPD ska uppsté. Detta eftersom den svaga eleven inte kunde uttrycka vad den
behovde ldra sig och pé sé vis skedde inget larande. (Barker et al. 2013) En konklusion 1
samma studie var dock att lirarna maste ha en forstaelse for att grupparbete kan ge resultat pa
en rad olika sétt, inte enbart fran den specifika lektionens mal. Grupparbetet kan ocksa ge ett
larande pa langre sikt di eleverna kan ldra sig hur de ska skapa ldrandesituationer i framtiden.

(Barker et al. 2013)

Dillenbourgs tar upp fyra dtgardspunkter som ska sikerstédlla att ett 1arande sker i det

kollaborativa arbetet genom interaktion.

Den forsta atgédrden for att forsoka sdkra interaktion dr att organisera och designa
forutsittningarna. Detta menar Dillenbourg dr den svaraste att ge ett konkret och ritt svar pa.
Har stills frigor géllande gruppstorlek, dess sammanséttning samt klassrumsorganisation.
Dillenbourg hénvisar till sin egen tidigare forskning och menar att dessa olika forutséttningar
samverkar pé ett komplext vis, vilket gor det svart att skapa ultimata forutsittningar.
(Dillenbourg 1999, s. 5) Studien som Antil, Jenkins, Wayne och Vadasy utforde visade att
lararna 1 de flesta fallen sokte att f4 heterogena grupper, medan resterande ldrare i studien
menade att gruppindelning gjordes utan ndgon baktanke(Antil et al. 1998). Gillande storlek
pa grupp visar en studie av Barker, Quennerstedt och Annerstedt att grupperna ska innehalla
fa elever for att interaktionen pé sa vis kan ske eleverna emellan gemensamt i gruppen

(Barker et al. 2013). I denna atgérdspunkt gar det ocksa att inkludera forberedelser infor det



kollaborativa ldrandet. Det finns mycket forskning som motiverar att eleverna bor vara vl
forbereda infor det kollaborativa ldrandet for att faktiskt ldrandet ska ske. Bland annat papekar
Barker, Quennerstedt och Annerstedt att eleverna med hjilp av lararen maste skapa ett
hjalpsokande beteende for att grupparbetet ska ge resultat (Barker et al. 2013). Detta papekar
dven Fall, Webb och Chudowsky med att "how much students learn from group discussion
depends on the nature of their participation. [...] students learn most by participating actively
in group work” (Fall, Webb, Chudowsky 2000, s. 936). Dessutom menar Hattie att eleverna
maste ha viss forkunskap for att kunna delta i1 diskussioner med sina kamrater vilket dd leder
till att sett ldrande sker (Hattie 2012, s. 111). Hér finns det dven kritik som menar att den tiden
det tar att ldra elever olika strategier samt beteenden tar tid och mojlighet ifrén mer konkret

och mitbart ldrande (Barret 2005).

Den andra atgirden for att sékra interaktion &r att skapa roller och scenarier dér eleverna far
agera ut denna roll i en situation (Dillenbourg 1999, s. 5f). Detta innebdr att en individ blir
tilldelad en roll eller en sida, som de sedan ska argumentera for. Detta leder till att eleven lér

sig att inta en annan synvinkel och argumentera for denna (Dillenbourg 1999, s. 5f).

Den tredje dtgédrden innebér att ldraren sitter upp forhallningsregler. En sddan regel kan vara
att alla elever maste komma till tals eller att varje elev maste gora ett bidrag (Dillenbourg.
1999, s. 6). Denna atgirdspunkt gar att koppla till Dylan Wiliam som menar att kollaborativt
larande bor inneha tva komponenter for att det ska vara effektivt. Wiliam menar att ”forst
maste det finnas gruppmadl [...]. For det andra méste det finnas individuell ansvarsskyldighet,
sa att enskilda elever inte kan éka snalskjuts pa andra” (Wiliam 2013, s. 149). Dessa tva
komponenter undersoks i1 Antil, Jenkins, Wayne, Vadasys studie och den visade att vildigt fa
larare anvinde sig av dessa regler for att forsdkra sig om att ett larande sker (Antil et al.
1998). Dessa gér ocksa att finna 1 en studie av Dyson, Linehan och Hastie som gjordes pé 47
elever och dess ldrare genom intervjuer och observationer. Studien visade att ldrare jobbade
med individuellt ansvarstagande genom att anvéinda sig av arbetsblad, sma grupper,
slumpmadssiga kontroller samt att elever bor hjilpa varandra. Dessutom arbetade ldrarna 1
studie med att ge eleverna bestdmda roller, vilket gér att koppla till Dillenbourgs andra

atgiardspunkt. (Dyson, Linehan, Hastie 2010)

Den fjarde och sista dtgiarden for att sékerstilla interaktion &r att lararen &r aktiv, som en sa

kallad “facilitator”. Detta innebdr att ldraren i frdga inte ska ge det rétta svaret eller siga



vilken grupp som gor ritt, utan lararen ska ge direktiv som ska leda gruppens arbete in pa ritt
spar igen. (Dillenbourg 1999, s. 6) Detta stirks med studien av Barker, Quennerstedt och
Annerstedt som visade att da larare inverkar i1 elevgruppens arbete och intar en expertroll
stjélper lararen mer an hjilper eleverna (Barker et al. 2013). Ett resonemang som Dylan
Wiliam for kring lérares roll 4r att 1 klassrummet eller 1 idrottssalen sker ldrandet hos
eleverna. I denna larmil;j6 ar sjdlvklart lararens roll viktigt vid skapande av ny kunskap.
Denna roll uppfylls genom att lararen skapar en trygg och utvecklande larmiljo.
Implementeringen av kunskap hos eleverna ligger utanfor ldrarnas rackvidd. Det &r eleverna

sjdlva som méste skapa ny kunskap i denna miljé som lararen skapat. (Wiliam 2013, s. 171)

En rapport frin utbildningsutskottet undersokte hur nya forskningsron anvénds i ldrarnas
undervisning 1 skolan. En sddan “ny” kunskap som kommit frén forskning ar att elever inte &r
passiva i processen som leder till ny kunskap hos eleverna, vilket gar att relatera till Wiliams
(2013) resonemang, som nyss belystes (Utbildningsutskottet 2013, s. 6). Det handlar alltsa
inte om att ge en allméngiltig sanning som elever sedan ska lira sig och acceptera att detta ar
ocksa den enda ritta sanning. Resultatet frdn rapporten visar att hela nio av tio ldrare anser att
de inte fér tillrdckligt mycket tid {or att kunna anvénda ny forskningen i sin egen undervisning

(Utbildningsutskottet 2013, s. 8).

Sammanfattningsvis har forskning visat att det kollaborativa ldrandets styrkor bland annat ar
att elever ldr sig béttre tillsammans 1 grupp oavsett om en lirare dr nérvarande eller inte.
Dessutom frimjas bade sociala och akademiska aspekter av larandet och forskningen visar att
samtliga “typer” av elever gynnas. Negativa resultat fran forskningen visade att ibland
uppfylldes inte det kollaborativa ldrandet upp till de tre komponenter av ZPD och att
aterkoppling fran elever ofta var felaktig. Samtidigt kan dock arbete 1 grupp ha ett egenvirde 1
att eleverna lér sig att fungera i grupp och darmed fér storre nytta av arbetsséttet senare.
Mycket av forskningsoversikten handlade om de fyra dtgérdspunkterna vilka ska leda till att
interaktion ska ske. Den forsta atgdrdspunkten handlar om att pedagogen ska organisera eller
arrangera miljon, genom att till exempel gora medvetna val kring gruppstorlek och
gruppsammanséttning. Den andra dtgiarden dr att ge eleverna givna roller som de ska
argumentera for. Att sitta upp forhallningsregler, vilken kan vara gruppmal eller individuellt
ansvarstagande dr den tredje dtgdrdspunkten. Den sista atgirden &r att liraren inte ska vara for

aktiv utan mer lotsande och ge rad.
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De presenterade forskningsresultaten kommer att vara till hjalp for att fordjupa och utveckla
min undersokning. Datamaterialet kommer att jamforas och forklaras med 1 ljuset av denna
forskning 1 diskussionsavsnittet. Detta kommer att ge ett ytterligare djup vid presentationen av

lararnas tankar och uppfattningar av kollaborativt ldrande.

4 Syfte och fragestillningar

Syftet med denna studie ar att ta reda pd hur och varfor larare i &mnet idrott och hilsa arbetar
med kollaborativt ldrande 1 idrottsundervisningen. Fragestillningarna som studien soker att
besvara ir:
* Vilket ér idrottsldrarnas syfte med anvdndandet av kollaborativt larande 1
undervisningen?
* Hur sdkerstéller lararna kvaliteten 1 det kollaborativa arbetet?
* Vilka eventuella problem eller svarigheter anser lirarna kan finnas med det

kollaborativa arbetssattet?

5 Metod

5.1 Val av metod

D4 jag med denna uppsats har som syfte att undersoka ldrares tankar och uppfattning om att
aktivera elever som ldrande resurser for varandra, kommer studien att ha en kvalitativ ansats.
Den kvalitativa ansatsen med dess tillhérande metoder ar bést anpassad till uppsatsen syfte, da
den gar in pa djupet och undersoker larares tankar. (Repstad 2007, s. 17) Repstad pépekar att
”om man vill veta hur bestdmda egenskaper fordelar sig hos ett stort antal ménniskor gar man
inte ut och observerar, det dr som att griva med tesked” (Repstad 2007, s. 21). Jag soker inte
att fa en Overblick 6ver hur ofta kollaborativt ldarande forekommer i skolan, vilket skulle ha
varit signifikativt for denna studie om ansatsen var kvantitativ (Repstad 2007, s. 22). Utan jag
kommer att genomfora intervjuer, da denna metod ger ett tillfdlle att skapa en forstaelse for
intervjupersonens tankar, samt att jag kan upptéicka detaljer géllande ldrarnas arbetssatt.

(Bjerndal 2005, s. 90) Det ar genom intervjuer som det, enligt Bjorndal, &r mojligt att ta del
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av den intervjuades perspektiv (Bjerndal 2005, s. 90). Detta &r centralt i relation till denna

studie d& den bygger péa ldrarnas tankar kring kollaborativt ldrande som arbetsmetod.

Bjorndal belyser fyra typer av intervjuer som &r formade sa att de skiljer sig gillande grad av
struktur. De tvd minst strukturerade intervjuerna dr samtalsintervjun, sedan f6ljer anvindning
av en intervjuguide. De tva mer strukturerade intervjutyperna dr den typ som anvander
standardiserade frdgor med Oppna svar, samt avslutningsvis den intervjun med hogst grad av
struktur dr den standardiserade intervjun med fasta svarsalternativ. (Bjerndal 2005, s. 91f) Jag
kommer att anvdnda mig av intervjuguide. Denna kategori av intervju innebér att en guide
skapas som innehdller en, 1 olika grad, detaljerad plan for vad intervjun ska behandla.
Intervjun ér flexibel och innehar en grad av struktur da det kommer till i vilken f6ljd som
intervjufragorna stills. (Bjerndal 2005, s. 92) Jag kommer att ha fasta teman eller fragor som
sedan kommer att behandlas 6ppet och det kommer, precis som metoden sédger, fungera som

en guide for mig som intervjuar, sa att ingen viktig aspekt missas.

5.2 Urval och avgrinsning

I studien skedde datainsamling frén fyra intervjuer med fyra aktiva ldrare som undervisar i
dmnet idrott och hélsa. Det skedde ett urval utifran att jag vill ha ett brett spektrum géillande 1
vilka arskurser som lararna undervisade. Detta urval var framgangsrikt d informanterna 1
studien técker alla arskurser 1 grundskolan. Nagot som jag inte la speciellt stor vikt vid, vilket
ledde till relativt stor homogenitet 1 urvalet, var informanternas kon. Studien har dérfor
intervjuer med tre manliga larare och en kvinnlig larare som alla undervisade pa olika skolor.

Samtliga ldrare dr verksamma inom Stockholms Ién.

Gillande antalet intervjuer 1 studien motiveras anvindandet av relativt fi intervjuer med att
Repstad menar att en kvalitativ studie ofta blir ”béttre om man gor ingédende analyser av ett
fatal intervjuer dn ytliga analyser av manga intervjuer” (Repstad 2007, s. 92) I och med
studiens kvalitativa ansats och att intervjuerna var djupgaende och ldnga gjordes valet att fyra
intervjuer var tillrackligt och istillet gora djupare analyser av dessa. Dock kan ingen
generalisering goras, pa grund av det laga antalet intervjuer. Darfor kan inte studien gora
ansprak pa att forklara eller uttala sig om for vad samtliga idrottsldrare i grundskolan anser
om kollaborativt larande. Studien ger istéllet en inblick 1 med vilket syfte grupprelaterade

aktiviteter anviands av dessa ldrare, samt deras allminna tankar kring kollaborativt ldrande
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5.3 Genomforande

Studiens datainsamling genomf6rdes under en period av tva veckor och informanterna
kontaktades direkt efter att studiens syfte och fragestillningar hade faststillts. Kontakten togs
med en stor méingd larare 1 idrott och hélsa for att pa sa sitt sédkerstélla att en tillrdcklig mangd
intervjuer kunde bokas. Mailet inneh6ll en beskrivning av studiens syfte och en kort
introduktion kring forskningsomradet, dessutom tillfrdgades ldrarna om de var villiga att delta
1 studien. I mailet bifogades ocksa en beskrivning av begreppet kollaborativt larande. Detta
bifogades for att informanterna skulle kdnna sig mer fortrogna med studiens syfte och
intervjufragorna. Detta ledde, forhoppningsvis, till att informanterna kunde svara mer precist

och korrekt 1 intervjun.

Intervjuerna konstruerades 1 teman som skapades utifrdn mina forskningsfrdgor samt fran
intressanta aspekter som hade upptickts 1 den tidigare forskningen och vid genomgéng av det
teoretiska perspektivet. Intervjuguidens huvudteman ar direkt tagna frdn mina tre
forskningsfragor och sedan under dessa fanns det teman eller fragor som é&r relaterade till fynd
frén teoridelen samt den tidigare forskningen. Datainsamlingen genomfordes pa den plats dar
lararna ansdg att det passade. Detta gjordes for att 6ka chansen att lararna hade mojlighet att
delta. I samtliga fall genomfordes intervjun i deras ldrarrum eller narliggande samtalsrum pa
deras skola. Det enda jag efterfrigade var att storningsmoment skulle minimeras for att

undvika storningar bade 1 inspelning men ocksa att intervjun 1 sig inte skulle storas.

D4 jag hade fa intervjupersoner, fyra stycken, ville jag istéllet 4&stadkomma djupa och mer
tackande intervjuer. I och med detta tog intervjuerna lingre tid dn vintat da dessa rorde sig
mellan 30 till 40 minuter. Nagon pilotstudie genomfordes inte. Detta betraktade jag inte som
nodvindigt di intervjun kretsade kring tankar, och dé ansag jag att det &r viktigare med
formulering och att stilla ritt” sorts fragor. Jag bad istéllet en person som dr kunnig inom
journalistik och intervjuteknik att l4sa igenom mina fragor och analysera deras konstruktion

och fick dé feedback pd vissa formuleringar.

5.4 Databearbetning och analysmetod

Efter genomford datainsamling transkriberades intervjun sd snart som mdjligt. Anledningen

till varfor transkribering gjordes néra inpd ér for att 6ka chansen att komma ithg nyanser och
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andra fynd som inspelningen inte fingade. Transkriberingen ledde da till rddata som var

kategoriserad efter de teman som fragorna var skapade utifran.

Dessa radata méste sedan analyseras och bearbetas. I och med att studien inneholl fa
intervjuer bor analysen av dem vara av djupgiende och kritisk karaktir. Da anvinde jag en
analysmetod som Kvale och Brinkmann kallar meningstolkning. Detta innebér att "uttolkaren
gar utover det direkt sagda for att utveckla strukturer och relationer som inte framtrader
omedelbart 1 en text” (Kvale & Brinkmann 2009, s. 223). Detta leder ofta till att den text av
rddata som samlats in blir stérre 1 och med de tolkningar som forekommer (Kvale &

Brinkmann 2009, s. 223).

Den analytiska metod som mer specifikt anvindes utgjordes av tre tolkningsnivéer;
sjalvforstaende, sunda fornuftet och teoretisk forstielse. Pa den forsta nivan,
sjalvforstaelsenivén, skriver jag som tolkare, enbart ut det som intervjupersonen séger utifran
deras sjélvforstaelse (Kvale & Brinkmann 2009, s. 230). Detta innebér att intervjupersonens
synvinkel pé ett fenomen enbart omformuleras utifran min tolkning. Detta steg ser jag som
min transkribering av intervjuerna. I det andra sammanhanget, med utgdngspunkt i det sunda
fornuftet, vidgas tolkningsramen till att tolkning av intervjupersonens utlatande nu sker
kritiskt utifrdn det sunda fornuftets forstéelse (Kvale & Brinkmann 2009, s. 231). Detta
sammanhang ser jag som den process som jag utfor i resultatpresentationen dér jag séllar ut
de data som &r relevanta under respektive frigestéllning. Den djupaste nivan av tolkning ar
den utifran teoretisk forstaelse. Tolkning innebér da att data stills emot teoretiska perspektiv,
vilket 1 mitt fall dr det sociokulturella perspektivet (Kvale & Brinkmann 2009, s. 231f). Detta

steg 1 metoden ser jag som analysen av resultatet.

5.5 Tillforlitlighetsfragor
Tillforlitlighetsfragor 1 relation till metoden och datainsamlingen ifrdgasétter studiens kvalitet
i relation till vissa begrepp. Studien har tagit hinsyn till reliabilitet eller trovdrdigheten, samt

giltigheten eller validiteten ur flera olika aspekter.
Lag reliabilitet eller trovdrdighet innebér att den intervjuade personen kommer att ge olika

svar vid ett annat tillfdlle, man ifrdgasétter alltsd intervjupersonens tillforlitlighet och

trovérdighet i1 sina svar. (Kvale & Brinkmann 2009, s. 263) Trovirdigheten upprétthélls
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framfor allt genom att undvika ledande fragor. Ledande frdgor kan vara positiva pa sé sitt att
de kan undersoka intervjupersonens forméga att forsvara sig och argumentera for sin sak
(Kvale & Brinkmann 2009, s. 188). Men det kan, 1 en situation dér den intervjuade inte &r
expert pa forskningsomradet, leda till ett bekriaftande av den ledande fragan, vilket sdanker

studiens trovardighet. Darfor undveks ledande fragor vid intervjutillfallet.

Validiteten, giltigheten eller rimligheten av min datainsamling &r framfor allt kopplad till 1
vilken grad min intervju faktiskt undersokte det mina fragestillningar menade att undersoka
(Kvale & Brinkmann 2009, s. 264). Forsdkrandets av giltigheten 1 datainsamling gjordes
framf0r allt 1 planeringsstadiet och vid utformningen av intervjun (Kvale & Brinkmann 2009,
s. 267). Jag tematiserade studiens intervju forst utifran fragestéllningarna, for att sedan gora
underkategorier av teman och fragor utifran tidigare forskning, samt den teoretiska
genomgéangen. P4 det viset blir koppling och resonemang mellan resultatredovisningen och

analysen och diskussionen logisk och giltig.

Validiteten och reliabiliteten i relation till utskriften av intervjun ar svér att kontrollera dé det
alltid finns ett visst tolkningsutrymme, vilket kan paverkas av séttet man véljer att skriva ut
intervjun. Skriver man ut den ordagrant eller enbart de 1anga sammanhéngande och tydliga
utldtandena ér det tva vigar som Kvale och Brinkmann presenterar. Enligt Kvale och
Brinkmann finns det inte en sann korrekt transkribering, utan transkriberingsséttet bor stillas
mot studies syfte. (Kvale & Brinkmann 2009, s. 201f) Dessutom kan faktorer som
inspelningsmilj6 och kvaliteten pa inspelningen pdverka hur exakt och reliabel data fran
intervjun ar. (Kvale & Brinkmann 2009,s. 201) Transkriberingen gjordes genom att enbart
skriva ut det som de intervjuade sa klart, tydligt och sammanhédngde. Detta gjordes med
avsikten att pa sd vis kunna aterge mer exakt vad de ville berétta. P4 det viset sétts ett
tolkningsutrymme ur spel, samt att jag anser att en mer rittvis bild av de intervjuades tankar
och resonemang delges. Detta da inledningen pa ett svar ofta kan vara en oféardig idé, vilket
sedan kan leda till en fardig tanke innan de svarat klart. Det var den fardiga tanken som

transkriberades.

Att intervjun spelades in stdrker 1 sig ocksé giltigheten vid datainsamlingen. Inspelning har
sina styrkor 1 att intervjuaren inte behdver anteckna svaren och kan da ldgga vikt vid andra
aspekter, sa som foljdfragor. (Repstad 2007, s. 93) Dessutom kan transkriberingen ske i lugn

och ro, vilket sékrar validiteten. En nackdel med nyttjande av inspelningsverktyg vid
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intervjun dr att den intervjuade kan bli obekvdm och situationen bli konstlad (Repstad 2007, s.
93). Detta kan paverka trovérdigheten 1 svaren negativt, da personen inte kan vara sig sjélv.
Dock péapekar Repstad att inspelningsverktyget ofta gloms bort under intervjuns gang
(Repstad 2007, s. 93).

5.6 Etiska aspekter

Vid studiens datainsamling togs de fyra etiska regler som vetenskapsradet statuerat hiansyn till
for att skydda informanterna. Studien kan vara kénslig da den kan visa negativa sidor av
informanternas kunskap och expertis. Detta ger makt at forskaren som kan ge véldigt negativt
konsekvenser for individernas rykte och arbete. Darfor ar det viktigt att de forskningsetiska
principerna f6ljs och att informanterna ar vél informerade och trygga i att deras integritet

skyddas.

Det forsta kravet, informationskravet, bygger pa att forskaren ska informera sina informanter
om datainsamlingens villkor, samt dven studiens syfte (Vetenskapsradet 2002). Denna princip
togs hédnsyn till genom att bade vid bokning av intervjuer och vid tillfallet for intervjun

tillhandahélls informanterna information kring studiens syfte och deras villkor.

Samtyckeskravet innebér att informanterna forst ska ge sitt samtyckte for deltagande, sedan
ska de utan patryckning sjdlva kunna bestimma huruvida datainsamlingen ska fortga eller
avslutas (Vetenskapsradet 2002). Detta upprittholls framfor allt genom att information gavs

till informanterna infor intervjun kring deras réttigheter.

Till den tredje principen, konfidentialitetskravet, togs stor hinsyn med tanke pa den
maktposition som forskaren hamnar 1 om kénslig data kommer ut kring informanterna
yrkeskunnande. Da uppsatsen skrivs individuellt handlar hdnsynstagande till kravet framfor
allt om att sdkerstdlla att obehdriga inte kan ta del av data fran intervjuerna (Vetenskapsradet
2002). Detta gjordes genom att intervjuinspelningen snabbt lades in pa datorn och sedan togs
bort fran telefonen. Inspelningarna doptes sedan om till fiktiva namn, sa att enbart jag kunde

identifiera dem.

Detta gar dven thop med det sista kravet, nyttjandekravet, vilket innebér att data fran intervjun

inte ska anvindas 1 andra syften @n i1 de som ar kopplade till studien (Vetenskapsradet 2002).
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Detta upprittholl jag genom att spara intervjuerna under fiktiva namn samt enbart pa ett stélle.

P& det sittet sdkerstélldes att brukandet av intervjuerna enbart anvédndes i studien.

6 Resultatpresentation

Presentationen av de resultat som kommit ur datainsamlingen kommer att disponeras under
tre rubriker som &r kopplade till mina fragestillningar. Samtliga resultatavsnitt kommer att
foljas av en analys. Anledningen till denna disposition &r att jag vill presentera resultaten rena
frdn analys forst och sedan forklara resultaten med hjélp av teoretiska perspektiv och begrepp.
Det som skrivs inom citattecken och ar kursivt dr de utlaitanden som &r direkta citat frdn

intervjuerna.

Jag kommer att kalla de intervjuade lararna for Larare 1, 2, 3 samt 4. Larare 1 4r en kvinnlig
larare som har undervisat i snart 36 ar och gjort det 1 arskurserna sju till nio 1 idrott och hilsa
samt 1 sdrskola 1 samma dmnen. Den manliga Lérare 2 har undervisat sedan ett och ett halvt ar
tillbaka och gor det 1 arskurserna fyra till sex 1 @&mnena idrott och hélsa, samt matematik.
Larare 3 4r en man som har undervisat 1 idrott och hilsa med elever i arskurserna ett till sex,
och har gjort det 1 ungefar 20 &r. Den sista intervjuade dr Lérare 4 som dr en man som
undervisar 1 musik och idrott och hilsa i1 arskurserna sex till nio. Larare 4 har undervisat som

behorig larare 1 10 ar.

6.1 Liararnas syfte med anvindandet av kollaborativt lirande
Resultaten frén intervjuerna visar att lararna som deltog i studien var 6verens om vad de
skulle kategorisera som kollaborativt larande. Alla fyra deltagande informanter ansag att allt

arbete som sker 1 grupp kan f6ras in under kollaborativt ldrande.

Lérande i grupp, det dr exempelvis nér de far en uppgift for en given grupp som
kan vara att 16sa ndgonting, eller komma pa nagonting. Det kan till exempel vara

att hitta pa 6vningar eller skapa en dans. (Lérare 1)

Samtidigt menade ockséd Larare 1 att det kan ske ett larande 1 “vanliga lagspel” nir de
starkare och duktigare eleverna kan ge instruktioner om sé vil regler som rorelser. Lirare 4

menade att kollaborativt larande kunde vara “massa olika saker”, men att "mycket ligger i
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elevernas egen medvetenhet i vad de olika aktiviteterna har for syfte. Att det faktiskt ska lira
sig av varandra”(Lérare 4). Larare 4 papekar att i vissa aktiviteter &r mer konkret for eleverna
att de ska ldra sig av varandra, medan i1 andra 6vningar maste ldraren vara mer tydlig kring

arbetssittet och dess syfte.

Det ér tydligt i teoretiska aktiviteter eller om de ska skapa nagot tillsammans i
grupp, da vet eleverna var nagonstans ldrandet ska ske. Men om eleverna med hjilp
av lararen, kan bli mer aktiva och ha en forstaelse for att det gar att lara sig av

varandra, s& gar det att inkludera fler aktiviteter (Lérare 4).

Samtliga ldrare ansdg att de, 1 olika utstrackning, anvinder sig av kollaborativt ldrande 1 sin
undervisning. Dessutom menade tva av ldrarna att de jobbade med kollaborativt ldrande
utifran utarbetade arbetssitt som gér att koppla till kollaborativt larande. I bada dessa fall var
det kamratbeddmning och Lirare 4 menade att det ofta anvénds som ett verktyg for att
eleverna ska fa en forstaelse for vad syftet ar med lektionen eller momentet. Lérare 1 var
nagot mer restriktiv gidllande hur ofta kollaborativt ldrande anvénds 1 undervisningen. Hon
menade att "Nja, det kan héinda, jag anvinder i sd fall ingen speciell metod eller sa, utan det
som kommer forst i mitt fall dr vad eleverna ska ldra sig. ”(Lérare 1). Hon menar alltsa att
arbetssitt och metoder, vilket skulle kunna vara kollaborativt larande, inte dr det som
prioriteras vid planering eller undervisningen. Det som kommer forst 1 Larare 1°s

undervisning dr istdllet innehdllet och vad eleverna ska léra sig.

Léararnas resonemang kring varfor kollaborativt larande anvénds var manga och utforliga.

Dérfor kommer dessa att belysas var for sig.

Léarare 1 ansag att eleverna i sociala ssmmanhang, i form av grupparbete, kunde ta del av
varandras erfarenheter och idéer och diarmed léra sig av varandra. Ett intressant fynd som &r
kopplat till detta syfte ar att Larare 1 menade att “eleverna kan lira sig av varandra dd en
starkare elev hjdlper en svagare elev. Detta hinder spontant och det dr inget som jag ger
direktiv for”. Larare 1 papekar hir att larandet 1 grupp sker spontant samt att anvindandet av

kollaborativt larande ofta kdnns “naturligt” och déarfor anvénds detta arbetsstt.
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[...]kanske eleverna tar tills sig mer av vad sin kamrat sdger 4n om jag ger
instruktioner. Jag tycker att barn dr duktiga att ldra sig av varandra om de bara vill

och att deras sprak mer ligger i fas med varandra, sé att sdga (Larare 1).

Léarare 1 menade alltsa att det kollaborativa ldarandets styrkor att elevernas kommunikation
eventuellt &r mer synkroniserat med varandras nivd och ddrmed kunde de ta tills sig mer av

elevinstruktioner.

Aven Lirare 2 ansag att kollaborativt ldrande i form av diskussioner och samtal gav tillfille
att dela med sig av varandras erfarenheter och idéer. Men Léarare 2 belyste dven att i andra
aktiviteter, typ samarbetsévningar, far eleverna dven social trdaning”. Ett annat argument som
han lyfte fram var att undervisningen blir ”dynamisk om eleverna fdr arbeta med varandra
och studera varandra. Eleverna blir mycket mer aktiva pa lektionen dd dn som jag sjdlv star

och instruerar och eleverna jobbar sjdilva.” (Larare 2)

Léarare 3 forde ett resonemang kring trygghet och delaktighet vid argumentation for varfor

kollaborativt ldrande anvands.

Exempelvis som i grupparbete i dans, far jag ut mer av att se alla, genom att de
vagar mera i grupp. De vagar mer i grupp an individuellt, vilket underléattar min
bedomning gillande typ takt i dans. For mig handlar det om tryggheten i gruppen,

vilket leder till att elever vagar mer och visar mer. (Larare 3)

Detta dr en argumentation som belyser ett syfte med anvindning av kollaborativt ldrande
utifran att det dr bra ur bedomningssynpunkt. Larare 3 menar att i och med att kollaborativa
inslag leder till 6kad delaktighet kommer beddmning av individer 1 gruppen att bli mer réttvis,
da eleverna faktiskt vagar visa vad de kan. Larare 3 anser ocksé att anvindning av
kollaborativt larande motiveras med att elever lar sig av varandra genom att ta del av

varandras erfarenheter och idéer, och att detta frimst gér att finna i teoretiska aktiviteter.

Léarare 4 motiverar sitt anvindande av kollaborativt ldrande utifrén att “idrott dr en social
aktivitet och eleverna mdste kunna samarbeta med varandra”. Han resonerar kring att ett
syfte med att anvénda kollaborativt ldrande &r att eleverna far ett socialt ldrande, vilket ar

viktigt 1 idrottsliga sammanhang. Léarare 4 menar ocksa att kollaborativt ldrande i form av
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grupparbete har sina styrkor 1 att “vi som idrottslirare inte kan eller har mojlighet att titta pa
alla elever i klassen individuellt”. Han menar dessutom att det ar littare se en individ i en
grupp av fem personer 1 en hel klass. Ett annat syfte med anvéndning av kollaborativt lirande
som Lérare 4 menar finns dr att "man kan fa en jdttetrevlig och trygg kdnsla i grupp och
ddrfor fa ett trevligt klimat . Detta menar han leder till att eleverna vagar mer och darfor lar

sig mer.

Det sista resultat 1 detta avsnitt kommer att aterge vilka elever ldrarna trodde gynnades av
kollaborativt larande. Fragan stilldes utifrdn starka kontra svaga elever inom ett visst
moment, samt blyga kontra utatriktade elever. Samtliga ansig att de svaga och blyga eleverna
gynnas av kollaborativt larande utifrdn liknande resonemang. Lararna menade att de svaga
eleverna larde sig av att vara med 1 grupp dir de kunde ta del av en lite duktigare elevs
erfarenheter och lira sig av denna. Lérare 3 menade att blyga elever gynnades av den trygghet
som skapas av grupparbete och menade att de blyga eleverna dd vagade mer. Léararna ansig
ocksa att de starka eller utatriktade eleverna gynnades. Larare 4 menade att dessa fick ett
larande genom att de starka elever tvingades till ett socialt larande genom kravet till

samarbetet som forekommer 1 grupp.

6.1.1 Analys

Det forsta fenomenet fran resultatet som &r intressant att belysa och analysera utifran studiens
teoretiska perspektiv dr vad ldrarna anser vara kollaborativt 1drande. Samtliga larare ansag att
allt grupparbete kan foras in under kollaborativt 1drande. Detta gér att relatera till den
definition av kollaborativt ldarande som Dillenbourg (1999) framhéller &r for bred. Denna
definition innebar att kollaborativt ldrande &r en situation dér tva eller flera personer forsoker
lara sig ndgot tillsammans (Dillenbourg 1999) Om ldrarnas resonemang istéllet analyseras
utifran den definition som séger att kollaborativt ldrande dr en situation dér en
larandemekanism utldses genom interaktion mellan individer (Dillenbourg 1999), ar Lérare
4’s tankar kring elevernas medvetenhet sammankopplad med denna definition. Larare 4
papekade att mycket handlar om elevernas medvetenhet, vilket skulle kunna relateras till
denna utforliga definition av kollaborativt ldrande. Detta 1 och med att om eleverna ar
medvetna om att de ska ldra sig av varandra, och framfor allt hur de ska gora det, kan det leda

till att en interaktion skapas som leder till ett larande 1 ldangden. Detta dr en relativt langsokt
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analys, men en koppling som dr ndgot sékrare dr den mellan Dillenbourgs (1999) definition

och de tv4 ldrare som anvinder kamratbeddmning i sin undervisning.

Kamratbeddmning &r ju ndmligen en interaktion dér tva eller flera elever ger feedback pa
varandras utférande. Denna feedback ar hir den interaktion som skapar mekanismen som
leder till att eleverna uppnér utveckling, vilket innebér ldrande. Darfor gar det kollaborativa
larandet 1 form av kamratbedomning att relatera till Dillenbourgs (1999) definition. Nyttjandet
av kamratbedomning och Lirare 4’s resonemang kring varfor arbetssittet dr bra, dr dessutom
starkt relaterat till formativ bedomning. Lérare 4 papekade att kamratbedomning &r bra for att
eleverna far en storre forstdelse for syftet med undervisningen. Detta resonemang ar direkt
kopplat till argumenten som Jonsson (2011) lagger fram géllande att kamratbeddmning ar ett
tydligt steg mot att eleverna blir mer aktiva i sitt eget ldrande, vilket dr en av

nyckelstrategierna i formativ bedomning.

Det andra resultatet som presenterades ovan dr skélen till varfor ldrare anvéinder sig av
kollaborativt larande. Lararna lyfte sammantaget fram fyra beskrivningar som gar att relatera
till studiens teoretiska perspektiv och begrepp. Det forsta skélet som ldrarna belyste var
samtal och att det kunde leda till att elever tar del av varandras erfarenheter och lar av
varandra. Detta dr kopplat till det sociokulturella perspektivet att se pa ldrande, vars grundidé
ar att samtal och kommunikation dr fundamentet i larprocessen (Dysthe 2003). Denna
koppling &r tydlig och stark och samtliga larare presenterade detta som den forsta och
huvudsakliga motiveringen till anvindandet av arbetssittet. Ett annat resonemang kring syftet
med kollaborativt lirande var att elever kunde ta hjilp av en mer kunnig klasskamrat. Aven
detta dr starkt relaterat till det sociokulturella perspektivet och framfor allt Vygoskijs begrepp,
ZPD (Siljo 2014). I och med att ldrarna menade att elever far stod av duktiga klasskamrater,
kan eleverna forhoppningsvis na den utvecklingspotential som de, enligt Vygoskijs, inte kan

nd pa egen hand.

Lérare 2 talar om att undervisningen med kollaborativt inslag blir mer dynamisk och aktiv.
Detta gér att relatera till John Dewey som menar att inaktiva elever skapas genom att eleverna
isoleras pa sina platser (Philips & Soltis 2009). Detta ansag Lérare 2 att han ville undvika
genom att skapa meningsfulla diskussioner for att aktivera eleverna och 6ka larandet pé det

viset.
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6.2 Sakerstallandet av kvaliteten i kollaborativt lirande

Detta avsnitt av resultatpresentationen ér direkt kopplad till studiens andra fragestéllning,
ndmligen hur ldrarna sikerstéller och jobbar med kvaliteten 1 det kollaborativa larande. For att
se hur de sdkerstéller kvaliteten bad jag forst ldrarna forklara hur de ansag att larandet skapas 1
kollaborativt larande. Samtliga ldrare var 6verens om att diskussioner och samtal gav
mojlighet att ta del av varandras erfarenheter, precis som belystes 1 foregdende
resultatpresentation. Lérare 2 forklarade att “samtal dr viktigt, de pratar och diskuterar, de
gor om och forfinar utifran vad sina kamrater gor och ddrfor finns det dven ett
imitationsinslag”. Larare 4 forde ett likande resonemang och menade att det fanns tva
processer: en dér “eleverna kan titta pd varandra och hdrma’ och en process déar “eleverna
kunde ta del av varandras erfarenheter”. Detta var ett resonemang som, som sagt, upprepades
hos samtliga ldrare. | teoretiska moment och 1 samtal tar eleverna del av varandras
erfarenheter och 1 fysiska ssmmanhang menade alla larare att de lar sig genom imitation.
Lirare 3 menade att trygghet fortfarande &r det centrala 1 kollaborativt ldrande 1 form av
grupparbete. Han menade att “om det finns en trygghet, som skapas i grupparbete, kommer

det leda till en bra diskussion ddr eleverna lir sig av varandra”.

Léararnas resonemang om sdkerstillandet av kvaliteten 1 arbetssittet fordes utifran fem funna
teman; gruppsammanséttning, arbete med elevattityd, regler eller styrning av arbetet i
gruppen, lararrollen samt om de kunde identifiera om det ar nagot specifikt som kollaborativt

larande ska innehalla for att det ska vara effektivt.

Gruppsammansittning, menade samtliga ldrarna skapas genom ett aktivt val.
Gruppindelningen gors alltsé avsiktligt och med baktanke, vilket de menade &r grundldggande
for att det ska ske ett larande 6verhuvudtaget. Larare 1 belyste att det &r hon som skapar
“motena elever emellan och for att dessa ska bli effektiva mdste jag dela in grupperna
medvetet”. Gruppstorleken var inget som ldrarna la nagon storre vikt vid, utan grupper mellan
tre till fem elever var det intervallet som angavs. Dessutom kunde ingen av lararna
argumentera for varfor denna storlek var bést utan det antalet som kéndes “naturligt” (Léarare
3). Elevsammansittningen 1 grupperna skilde sig it lararna emellan. Larare 1 menade att
ibland skapades grupper utifran fardighet och att de “duktiga” eleverna skulle spridas ut
mellan grupperna. Detta gjordes for att eleverna skulle ldra sig av varandra samt d&ven nd en
jdmnhet 1 resultat och 1 spelet. Samtidigt delade Lérare 1 ocksa in grupperna utifran ”/ugna

eller harda gruppen”. Detta gjorde dven Lérare 3 och han menade att indelning efter
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intensitet motiverades utifran att delaktigheten hos eleverna 6kade om de kunde kidnna sig
trygga och bekviima i lirmiljon. Aven Lirare 4 delade in i grupper utifrdn delaktighet och
intresse hos eleverna. Gruppindelning kunde da ske utifran att eleverna fick jobba med en
kompis som de arbetade vil med, vilket skulle 6ka delaktigheten. Dessutom kunde Lérare 4
dela in efter vilket omrade eller &mne som eleverna intresserade sig for, vilket skulle leda till

storre fordjupning och stérre engagemang om gruppen var homogen utifrin intresse.

Léarare 2 menade att arbetet med elevernas attityd sker konstant och inte enbart 1 idrotten. Han
ansag att det dr del av viardegrundsarbetet som sker kontinuerligt i flera &mnen. Lérare 3
belyste samma aspekt och menar att det dr del 1 arbetet med att skapa demokratiska
medborgare av eleverna och att eleverna ska léra sig att arbeta och fungera tillsammans.
Lérare 4 som var vildigt tydlig med och lade stor vikt vid elevernas medvetenhet menade att
arbetet med elevattityden handlar mycket om tydlighet fran liararens sida. Larare 4 menade att
om lédraren &r tydlig blir eleverna ocksa “medvetna om vad och hur de ska lira sig av
grupparbetet”. Larare 1 forde ett annat resonemang och menade att arbetet med elevers
attityd 1 grupparbetet sker under langre perioder. Hon menade att “jag har grupparbete vid
jdamna mellanrum, sad trdnas eleverna i att fungera i grupp och hur de ska samarbete med sina
gruppmedlemmar” (Larare 1). I och med det menar Lérare 1 att eleverna fér ett beteende som

ar accepterande och som darfor gynnar ldrandet hos samtliga elever 1 gruppen.

Regler eller styrning av elevernas arbete 1 det kollaborativa ldrandet dr ndgot som tva av
lararna anvénder sig av. Lérare 3 anvinder det inte explicit utan menar att han "ibland istdllet
gar in i en grupp under arbetets gang, om jag typ mdrker att ndgon dr inaktiv eller om
arbetsfordelning dr sned”. Larare 4 anvéander sig inte av forhdllningsregler for eleverna, utan
forsoker uppna en fordelning av arbetet eller hog aktivitet genom att forma uppgiften 1 sig.
Han gor det genom att “forma uppgifterna sa det dr naturligt att arbetet fordelas, exempelvis
i grupper om fem personer finns det fem arbetsfrdagor eller arbetsuppgifter ’(Lérare 4). Larare
1 och 2 anvénder sig mer av forhdllningsregler och formedlar dessa till eleverna infor ett
arbete eller en diskussion. Lirare 1 foljer en struktur som innebér att forst far varje elev ge sin
asikt okommenterat och utan att bli bedomd. Dérefter foljer en del dir eleverna fér
argumentera for sin sak, vilket skapar en diskussion. Lédrare 1 menar att detta leder till att
“eleverna far lugn och ro ndr de ska berdtta och inte kinna sig bedémda. Det leder ocksa till
att eleverna lyssnar mer pa varandra och de kan ta in varandras erfarenheter mer”. Lérare 2

har vid ’nagot tillfille” anvéant en nagot mer utarbetad metod, vilken innebér att eleverna far
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en sida eller en roll att argumentera for. Detta har han gjort 1 hdlsomoment, dir “en elev till

exempel ska argumentera for elitsatsning och en elev ska argumentera emot” (Larare 2).

For att sdkerstdlla kvaliteten 1 kollaborativt lirande finns det en aspekt som handlar om hur
lararna ser pa sin roll och hur de ska agera for att larande ska ske. Hér var ocksd uppdelningen
att tva av ldrarna forsokte vara sa passiva som mojligt och de tva andra forsokte vara s aktiva
som mdjligt. Larare 1 menade att hon hade svart att vara “laidback”, passiv, bade for att hon
ville ha bra koll pd ordningen 1 idrottssalen, men samtidigt ocksa i elevernas arbete. Larare 3
menade att han "forsokte vara sa aktiv som mojligt och trycka pa” 1 sin lararroll i
grupparbete. Han menar att om han ser att nagon grupp ar pa vig ét fel hall i forhallande till
uppgiften gér han in och trycker dem at ritt hall. Han menar att “de inte ska komma for langt
at fel hall, utan de ska stoppas innan det dr for sent” (Léarare 3). Larare 4 och Lérare 2 var av

motsatt dsikt. De var avsiktligt passiva och ville istéllet att eleverna sjilva skulle utfora

majoriteten av problemldsningen 1 de uppgifter som de genomfor.

[...] Om det behovs, ger jag antingen storre eller mindre ramar till eleverna. Men
initialt forsoker jag vara ganska passiv i min roll. Det hir gor jag framfor allt for att
jag vill att eleverna sjdlva ska komma pé och 16sa problem och sjilva argumentera

for 16sningar. Det finns ju ett ldrande i det med. (Lérare 2)

Lérare 4 forde samma resonemang, vilket innebér att larare 2 och 4 anser att det finns ett
larande 1 att eleverna sjdlva dr aktiva i att 16sa eventuella problem som ldrarna 1 vanliga fall

gdr in och stottar och styr eleverna i.

Den sista faktorn som jag bad ldrarna att resonera kring dr om det dr ndgon specifik
komponent eller inslag som grupparbetet bor innehélla for att det ska vara framgangsrikt.
Detta ar kopplat till sdkerstéllandet av kvaliteten 1 det kollaborativa larandet pa det séttet att
om denna komponent inte finns &r kvaliteten 14g. Larare 2, Léarare 3 och Lérare 4 var inne pa

att arbetsklimatet ar viktigt.

Om det inte finns ett klimat som tillater bra grupparbete ar det helt omdjligt att fa
ett larande. Klimatet ska vara tillaitande och dér eleverna kénner sig trygga och

vagar testa sig sjdlva och vigar misslyckas (Ldrare 4)
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Lérare 3 forde liknande resonemang och menade att om en trygghet finns kommer eleverna
att bli mer aktiva, vilket “ger ett ldrande”. Larare 2’s argumentation stirker detta och han
menar att "om alla far bidra pd sitt sdtt, kommer alla att kunna ldra sig mer, bdde den som
pratar och den som lyssnar”. Léarare 1 menade att den komponent som &r viktig for att

kollaborativt larande ska vara framgéngsrikt mer ligger hos den enskilda eleven.

Det dr sa otroligt beroende pa eleven om grupparbete ska fungera, om eleven har
en god social formaga, bade géillande att kunna lyssna och ta in, men ocksa att

kunna berétta och ldra andra sd kommer grupparbetet att ge nagot. (Lérare 1)

6.2.1 Analys

Det forsta resultatet som presenterades i detta resultatavsnitt var hur ldrare trodde att larande
skapas 1 kollaborativt ldrande. Samtliga larare ansag att larandet skapas genom samtal och
diskussioner ddr eleverna fick ta del av varandras erfarenheter och idéer. Detta dr precis som
jag namnde 1 foregdende analysdel starkt relaterat till det sociokulturella perspektivet pa
larande (Dysthe 2003). Dock gar det dven att analysera och forsta lararnas resonemang utifrdn
det som Dillenbourg (1999) menar dr tvéd separata processer som kollaborativt ldrande anses
innehdlla. Enligt Dillenbourg (1999) gér det antingen att se kollaborativt lirande som en
psykologisk process eller som en pedagogisk metod. Lérare 2 papekade att eleverna 1
diskussionen forfinade och gjorde om utefter vad deras kamrater gor. Med hénsyn till detta
menar jag att Larare 2 ser kollaborativt l1irande som en psykologisk process, da det ér
samspelet som genererar ldrandet 1 sig och inte att eleverna blir mer effektiva i samarbetet. [
Léarare 2’s resonemang gér det ocksé att finna den process som Vygotskij (Dysthe 2003)
skapade, och som Dillenbourg (1999) menade var en av processerna som var aktiv i
kollaborativt larande, ndmligen internalisering (Dysthe 2003). Detta di eleverna genom
diskussionerna tar till sig nya idéer och kunskap frén kamrater for att sedan forfina dessa och

pa sé vis kunna bemastrar och approprierar eleverna den nya kunskapen (Dysthe 2003).

[ intervjuerna talade dven lararna om att det finns ett harmande eller imiterande inslag,
framfor allt 1 de praktiska och fysiska sammanhangen. Detta dr en central del av Vygotskijs
teorier om larande (Philips & Soltis 2009) och dérfor kan dessa resonemang fran ldrarna starkt

relateras till Vygotskjis imitationsbegrepp.
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I detta resultat presenterades ocksé ldrarnas tankar kring hur de sékerstiller kvaliteten 1 det
kollaborativa lirande. Gruppsammansittning och indelningen av denna skedde alltid genom
ett aktivt val utifran olika faktorer. Larare 1 menade att hon maste gora ett medvetet val,
annars blir inte grupparbetet ett framgangsrikt. Detta gar att koppla till en av komponenterna
som ZPD bor innehalla (Barker et al. 2013). Den komponent som uppfylls av att gora aktiva
val dr den som forklarar att om ZPD ska uppstd méste en kommunikation ske, vilket bygger
pa att eleverna faktiskt ar villiga att vara aktiva i grupparbetet och dess samtal (Barker et al.
2013). Den andra komponenten handlar om sammansittningen av eleverna och att det ska
finnas en expert-novis relation mellan gruppmedlemmarna (Barker et al. 2013). Denna gick
att finna 1 vissa fall 1 lararnas uttalanden. Lirare 1 menade att hon ofta delade upp grupper
efter skicklighet 1 momentet, sé att dessa elever spreds ut mellan grupperna. Medan Lirare 3
istillet valde att dela upp efter intensitet hos eleverna. Lérare 3’s agerande gillande
gruppindelning gar istillet att relatera till Dillenbourgs (1999) sikter kring hur en
kollaborativ situation skapas. Dillenbourg (1999) menar att det maste finnas en jamnvikt 1
kunskapsniva mellan elevern. Detta skapar Larare 3 genom att dela in grupper efter
intensitetsniva for att pa det sittet se till att elever med likande kunskapsniva dr 1 samma
grupp. Detta, enligt Dillenbourg (1999), skapar en mer kollaborativ situation. Den
komponenten 1 ZPD som ldrarna inte nimnde nagot kring var hur de menade att kunskap
konstruerades 1 gruppen, vilket enligt Barker, Quennerstedt och Annerstedt (2013) sker enligt

overenskommelse 1 gruppen.

Arbetet med elevernas attityd, for att pa sé sitt sdkerstélla kvaliteten i1 det kollaborativa
larandet, kretsade enligt ldrarna kring arbete med elevernas medvetenhet om varfor de utfor
en viss aktivitet. Dessutom ansag lirarna att eleverna maste vara kapabla att dverhuvudtaget
fungera och arbete 1 grupp for att kunna sikerstélla kvaliteten. Samtliga ldrare anser att det
sker ett arbete relaterat till elevernas attityd till att fungera i1 grupp. Larare 1 menar att hon ser
grupparbetet i1 sig som trining for att eleverna ska kunna {2 ett béttre larande i kollaborativa
miljoer. Detta gér bade att relatera till Barkers, Quennerstedts och Annerstedts (2013)
komponent 1 ZPD som kretsar kring elevernas vilja att aktivera sig 1 gruppen, samt till
Dillenbourgs (1999) teori om vilken sorts interaktion, elever emellan, som kan ses som
kollaborativ. Dillenbourg (1999) menar att en interaktion kan ses som kollaborativ om
eleverna arbetar tillsammans, kommunikationen &r bra och sammanfallande, argumentation
finns 1 grupparbete samt att det finns en acceptans 1 grupp for misslyckanden. Darfor gar det

att forsta Larare 3’s resonemang kring att trygghet 1 gruppen ar det centrala och samtliga
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larares arbete med elevernas attityd att de ville uppné en vél fungerande kollaborativ

interaktion.

Samtliga larare har, pé olika sétt, regler kring arbetsférdelning och arbetsmiljon 1
grupparbetet. Dessa utlatanden fréan ldrarna gar att analysera utifran hur kollaboration skapas
och hur interaktion blir kollaborativ (Dillenbourg 1999). Lérare 1 f6ljde en modell dér
eleverna forst fick utan att bli kommenterade beritta sina erfarenheter. Dérefter fanns det en
del dér eleven fick argumentera for sin asikt. Att Larare 1 ville att eleverna inte skulle bli
beddmda utan {4 framfora sin dsikt i lugn och ro, gar att koppla samman med Dillenbourgs
(1999) teori att om interaktion ska vara kollaborativ maste klimatet vara accepterande och ha
utrymme for misslyckande. Lérare 4 fokuserade pé arbetsfordelningen genom att forma
uppgiften sa det blir naturligt att arbetsbordan delas av gruppen. Detta arbetssitt gar att finna i
Dillenbourgs (1999) resonemang kring vad som krévs for att kollaboration ska skapas.
Dillenbourg menade att en situation dr kollaborativ om arbetsbordan fordelas mellan eleverna,

vilket Larare 4 soker att gora genom att forma uppgiften pa detta viset.

6.3 Svarigheter med kollaborativt lirande

Ur data fran intervjuerna gick det att utskilja fyra aspekter av kollaborativt lirande som kan
anses problematiska eller svéra. Problem att upptédcka och kontrollera ldrandet hos eleverna
var den fOrsta aspekten. Det gick dven att finna ett dilemma géllande elevsammanséttning i
grupperna, vilket var den andra problematiken. Den tredje, rorde arbetsfordelningen inom det
kollaborativa ldrandet och den fjarde aspekten handlade om lédrarrollen. I detta resultatavsnitt
presenteras dven kort hur mycket ny forskning som ldrarna kan ta del av och sedan inf6ra 1 sin

undervisning.

Larare 3 och 4 hade positiva erfarenheter géllande att fi ta del av nya forskningsrén
betrdffande metodik och didaktik. Lérare 4 forklarade att han "fdr mail varje dag frdn olika
instanser. Sedan har vi ocksa ett personalbibliotek ddr mycket ny forskning finns”. Larare 3
menade att gillande ny forskning handlar det om att "vaga misslyckas for att lyckas, alltsa att
vdga testa nya saker for att se att det funkar”. Lérare 2, som var relativt nyexaminerad, tyckte
att det var svarare dn han hade véntat sig att ta del av ny forskning och implementera den 1 sin
undervisning. Larare 1 hade negativa erfarenheter och menade att hon “inte far ndgot fran

skolan sa ddrfor blir det bara sma saker som férnyar min undervisning da och da”’.
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En annan svérighet med kollaborativt lirande som ldrarna belyste, var svarigheten att
upptéicka och kontrollera det individuella ldrandet hos en elev. Samtliga ldrare ansag att detta
kunde vara ett problem, men de hade olika sétt att hantera det. Larare 4 ville dock framhalla
att 1 fysiska eller praktiska moment pa idrotten dr det “ldittare att se individen i en mindre
grupp dn i en klass pa 30 elever”. Men han ér ocksa medveten om svarigheten vid att se det
individuella larandet vid exempelvis redovisningar 1 grupp, dd menar Lérare 4 att han far vara
uppmadrksam under arbetet. Larare 3 forde ett liknande resonemang och menade att 1 ett
dansmoment “kollar jag inte bara pd dansuppvisningen, utan jag kollar under elevernas
arbete med att skapa koreografin”. Larare 2 brukar genomfora individuella samtal under

terminsgang for att se hur eleverna sjdlva upplever sin prestation.

Lérare 4 stack ut fran de andra ldrarna da han forde ett resonemang kring
elevsammanséttningen i grupperna och deras olika ambitionsnivd. Han menade att “det finns
ett problem da den starka eleven kanske inte kan na det betyget som den vill ha om gruppen
dr heterogena gdllande ambitions- och kunskapsniva” (Lérare 4). Det kan alltsa uppsté en
ordttvisa dd eleverna méste dra ett tyngre lass 1 arbetet, vilket kan leda till att eleven inte nar

sin ambitionsniva.

Att arbetsfordelningen mellan elever i grupparbetet blir jamn ansdg tva larare kunde vara

problematiskt.

Det farliga med grupparbete 4r om nagon faller mellan stolarna, alltsa bara glider
med. Jag ville mena att det inte gér att ha o6vervakat grupparbete, for da kan ndgon

elev hamna efter.(Lérare 4)

Léarare 4 menade alltsa att gruppkonstellationerna dr det centrala for att arbetsbordan ska bli
jamt fordelad. Lérare 2 var inne pa samma sak och ansag att ldrarna kan forsoka papeka for
eleverna att de inte fordelar arbetet tillrackligt emellan sig i gruppen, men att “svarigheten dr
att se till att de faktiskt foljer de direktiven da det kommer till kritan och arbetet maste bli
klart™.

Den sista problematiska aspekten enligt lararna géller deras roll 1 grupparbetet. Lirare 3 och

Léarare 1 ansag att de inte hade nagra problem eller hade inte resonerat mycket kring den
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faktorn, medan de tva andra ldrarna kunde se en problematik. Lérare 2 belyste ett dilemma
kopplat till att lararen méste vara tillrdckligt passiv sé att eleverna inte blir inaktiva 1 sitt

larande.

Ibland har man varit for 6vertydlig, for att man ar osdker pa elevernas
forkunskaper, vilket har lett till att man néstan har gjort uppgiften at eleverna,

vilket sjélvklart inte dr positivt i larprocessen. (Lédrare 2)

Lérare 4 forklarade att han tidigt 1 sin lararkarriédr ofta var for aktiv och hjélpte eleverna for
mycket, vilket ofta ledde till vildigt bra utférda arbeten. Nu later han det istéllet bli lite simre

for att pa sa sdtt kunna se vad eleverna kan utfoéra pa egen hand.

6.3.1 Analys

Att upptickta ldrandet och sedan se det som tecken pa vad en enskild elev behover for
undervisning for att né ett visst mal, dr syftet med formativ bedémning enligt (Wiliam 2013).
Samtliga larare menade att mgjligenheten att se en individs ldrande i1 grupp kunde vara ett
problem 1 det kollaborativa ldrandet. Larare 4 framforde dock att det kan vara littare att se en
individ 1 en mindre grupp én 1 helklass, och detta framfor allt 1 praktiska och fysiska moment.
En analys av detta utlatande kring kollaborativt ldrande utifran formativ beddmning (Wiliam
2013) visar att 1 moment 1 idrotten dir rorelseutveckling &r det centrala, dr det léttare att
upptécka var 1 utvecklingen som en individ dr och sedan forma undervisningen efter det.
Samma analys gar att géra med Lirare 3’s asikt kring att studera eleverna under arbetets gang.
Detta ansag Lirare 3 utfors for att undvika den problematik kring att upptdcka individens
larande vid, exempelvis, gruppredovisningar. Alltsa att, precis som Jonsson (2013) papekar,
formativ bedomning eller beddmning 1 kollaborativt ldrande ska ske simultant under arbetets
ging for att pd si sétt stotta eleven 1 larprocessen, vilket dr helt 1 linje med Léarare 3’s metod

for att upptécka larandet.

Lérare 4 lyfte fram ett dilemma kring gruppsammansittning som gér att relatera till
upptickandet och bedomning av larandet i gruppen. Dilemmat uppstar da eleverna delas in
grupper utifrin att stor heterogenitet ska skapas géllande ambitions- och kunskapsniva. Detta
ar 1 sig 1 linje med Barker, Quennerstedt och Annerstedt (2013) komponent som sédger att ett
expert-novis forhdllande maste finnas 1 gruppen for att ZPD ska skapas. Dock blir dilemmat

att eleverna som har hogre ambitionsnivd inte far mgjligheten att nd det hogre betyget eller
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den kunskapsniva som dessa onskar. Att dessa elever inte far denna chans leder till att, utifran
Wiliams (2013) definition, den formativa beddmningen inte blir framgangsrik. Detta da risken
ar att fel bevis for elevens niva i utvecklingen tas fram och dirmed nar dessa elever inte

kunskapsmalen eller det betyg som de hade ambitionen for.

Sned fordelning av arbetsbordan 1 kollaborativt 1drande dr ocksa en problematik som lyftes
fram 1 intervjuerna. Lérare 4 och Lérare 2 pekade pa risken att ndgon faller mellan stolarna
och bara glider med 1 grupparbetet. Om detta uppstar skulle enligt Barker, Quennerstedt och
Annerstedt (2013) inget ZPD uppnés da eleverna i fraga inte vill delta i kommunikationen,
vilket alltsd innebér att denna komponent inte uppfylls. Dessutom tar inte denna elev del av

eller skadar den kollaborativa interaktionen(Dillenbourg 1999).

7 Diskussion

Syftet med denna studie var att ta reda pa hur och varfor larare 1 amnet idrott och hélsa arbetar
med kollaborativt ldrande 1 idrottsundervisningen. Studiens fragestillningar, som hir kommer
att diskuteras, ar:
* Vilket ar idrottsldrarnas syfte med anvdndandet av kollaborativt larande 1
undervisningen?
* Hur sédkerstéller lirarna kvaliteten 1 det kollaborativa arbetet?
¢ Vilka eventuella problem eller svérigheter anser ldrarna kan finnas med det

kollaborativa arbetssattet?

Diskussionsdelen kommer att ha tre avsnitt, vilka dr resultatdiskussion, en sammanfattande
diskussion, samt avslutningsvis en metoddiskussion. Resultatdiskussionen kommer att vara
strukturerad utefter tre delar som ar direkt kopplade till studiens fragestdllningar. Under dessa
rubriker kommer denna studies resultat att jimforas och virderas mot tidigare forskning samt

1 ljuset av det teoretiskt perspektiv.
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7.1 Resultatdiskussion

7.1.1 Vilket dr idrottslirarnas syfte med anviindandet av kollaborativt lirande i
undervisningen?

Det gick att urskilja ett dominerande resonemang i transkriberingen av intervjuerna gillande
syftet med kollaborativt lirande. Lararna menande att de primért anvénder sig av kollaborativt
larande da det ger tillfille for eleverna att delta 1 sociala samspel, vilket leder till att eleverna
far ta del av varandras erfarenheter och idéer. Precis som tidigare analyserats finns ett starkt
samband mellan ldrarnas resonemang och det sociokulturella perspektivets syn pé ldrande

(Dysthe 2003).

Tankegangarna som Lérare 2 har kring att kollaborativt larande leder till en mer dynamisk
undervisning, vilket aktiverar eleverna, bekriftas av John Dewey. Dewey menar att pedagoger
bor undvika att isolera elever fran varandra, da eleverna riskerar att bli inaktiva i och med det
(Philips & Soltis 2009). Dessutom stirks detta av Wiliam (2013) som menar att ldrarna inte
kan pdverka eller inverka pa elevernas kunskapsbildande, utan ldrarnas roll &r enbart att skapa
trygga larmiljoer dér denna process far sd bra mojligheter som mojligt. Larare 3 och 4 ansdg
ocksa att kollaborativt ldrande framjade elevernas aktivitetsniva. Detta da arbetssittet skapar

en trygghet, vilket leder till att eleverna vagar vara mer aktiva.

En ytterligare styrka med kollaborativt lirande som ldrarna framhévde ir att den aterkoppling
eller de instruktioner som eleverna ger varandra ar mer littillgdngligt for eleverna. Schacter
(2000) forde ett liknande resonemang, vilket d& bekréftar lararnas tankar, att elever lar sig lika
mycket 1 grupp oavsett om en ldrare dr ndrvarande eller inte. En aspekt som ldrarna inte var
medvetna om ar den risk med dterkoppling eleverna emellan. Denna risk presenterade
Hattie(2012) som pévisade studier vilka visade att aterkoppling fran elever ofta ar felaktig.
Att ingen larare var medveten om denna aspekt dr ndgot oroande. Om ldrarna inte ar
medvetna om detta kan det leda till att for stort ansvar ldggs pa eleverna och deras formaga att
lara varandra. Detta kan 1 sin tur leda till att eleverna avstannar eller gér 4t fel héll i1 sin

larprocess.

Det som har diskuterats ovan visar pa att larare ser att genom den trygghet som kollaborativt

larande skapar och i det sociala kontext som arbetsséttet bygger pa, far eleverna en bra
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larmilj6 att skapa ett ldrande 1. Lérarna belyser dessutom inte enbart det akademiska larandet,
utan dven att kollaborativt ldrande ger social traning. Denna styrka hos det kollaborativa
larandet gar dven att finna 1 den tidigare forskningen dér en studie av Antil, Jenkins, Wayne,

Vadasy (1998) visar att det sker tva larande 1 detta arbetssitt, ett social och ett akademiskt.

Alla larare menade att svaga elever gynnas primért av det kollaborativa larandet da de fick ta
del av mer kunniga elevers erfarenheter. Antils, Jenkins, Waynes, Vadasys (1998) studie
riktar uppmarksamheten mot forskning som visar det motsatta, ndmligen att det dr de
stottande eleverna som frimst gynnas, vilket enbart en fjarde del av ldrarna i deras studie var
medvetna om. Samma resultat gar alltsé att dskddliggora 1 denna studie. Lérarna i denna
studie var séledes inte medvetna om ldrandet som sker 1 att se svagheter och
utvecklingsomrdden hos en kamrat och sedan ge feedback till denna(Jonsson 2013). Det kan
betyda att det kollaborativa ldrandet styrkor underskattas da lararna missar att &ven duktiga

elever far ett akademiskt larande 1 det kollaborativa larandet.

Léarare 4 resonerade kring ett annat syfte, vilket var ett sddant utifrin bedomning. Han menade
att larare ibland inte har tid att se varje eleven individuellt. Lirare 4 bedomer elever ibland
som en grupp, och kollaborativt larande kan dé tolkas att den istéllet far en avlastande roll.
Detta forhédllningssatt gér att kritisera utifrn formativ bedomning. Formativ beddmning gér,
enligt Wiliam (2013), ut pé att samla bevis for var eleven ligger i sin utveckling, for att sedan
forma undervisningen sa eleven kan utvecklas mot malet. Att da, som Lérare 4, bedoma
elever som en grupp kan leda till att bedomningen ger felaktiga bevis for var 1 utvecklingen
eleven ligger. Om fel bevis samlas, kommer inte undervisningen kunna formas pa rétt vis, och

darmed minskar chansen att eleverna nar malet.

7.1.2 Hur sdkerstiiller lirarna kvaliteten i det kollaborativa arbetet?

Detta avsnitt 1 diskussionen kommer att diskutera och virdera resultaten utifran studiens andra
fragestdllning, som la vikt vid kvalitetsaspekten géllande ldrarnas brukande av kollaborativt
arbete. Med kvalitet menar jag att 1drarna sékerstéller att arbetssittet faktiskt renderar 1 ett
larande hos eleven. For att diskutera detta kommer jag att utgd fran de atgidrdspunkter och

fynden fran de teoretiska perspektiven och begreppen, samt den tidigare forskningen.

Som belysts tidigare har ldrarnas sétt att se pa hur ldrande skapas ett starkt samband till det

sociokulturella perspektivet pa larande (Dysthe 2003) samt det Dillenbourg (1999) kallar
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psykologisk process. Detta di ldrandet, enligt lararna, skapas 1 sociala samspel och att det ar
detta samspel som generar ldrandet 1 sig. Dessutom 1 praktiska och fysiska moment 1 idrott
och hélsa papekar ldrarna att harmning av en klasskamrats rorelser ofta forekommer, vilket da

har en anknytning till Vygotskijs begrepp imitation (Philips & Soltis 2009).

Men hur vél sdkerstiller ldrarna kvaliteten 1 det kollaborativa ldrandet sé att ett lirande hos
eleverna skapas? Utifran den tidigare forskning och studiens teoretiska perspektiv har jag

funnit fyra atgérder eller faktorer som sédkerstéller kvaliteten.

Den forsta &r om och hur ldrarna designar forutsattningarna, vilket Dillenbourg (1999) menar
framst innebér pa vilka grunder som indelning av grupper gors. Enligt tidigare forskning ska
storleken pa grupperna hallas sma dé detta underlittar interaktionen mellan eleverna (Barker
et al. 2013). Storleken pa gruppen valdes, enligt ldrarna, utan baktanke. Dock brukar

grupperna bli tre till fem elever stora, vilket kan anses vara smé grupper.

Lirarna 1 studien, 1 konstrast till gruppstorleken, gjorde aktiva val vid gruppsammanséttning,
grupperna bildades alltsa inte slumpmassigt. Larare 1 forklarade varfor hon gjorde aktiva val
och menade att hon var den som skapade mdtena eleverna emellan och dé finns det ett ansvar
hos ldraren att se till att dessa blir effektiva. Detta sitt att se pd gruppindelning ar
sammankopplat till det sociokulturella perspektivet (Dysthe 2003). Denna parallell blir tydlig
om motena som ldrarna skapat inte blivit framgangsrika, da hade inget samspel skett och

darfor inget larande, vilket hade kunnat ske om indelningen inte gjorts med aktiva val.

Hur elevsammansittningen 1 grupperna ska se ut skiljer sig mellan fynden 1 forskning och de
frén teoridelen. Dillenbourgs (1999) teori om hur kollaborativa interaktioner skapas bygger
bland annat pé att det finns en symmetri 1 kunskapsniva, alltsd att grupperna dr homogena ur
den aspekten. Samtidigt sdger Barker, Quennerstedt och Annerstedt (2013) att for att ZPD ska
uppsta maste det finnas ett expert-novis forhallande mellan eleverna. Lararna i studien gjorde
olika val utifrdn hur gruppsammanséttningen dnskades att se ut. Larare 1 ville definitivt dela
upp efter en expert-novis princip, genom att sprida ut de duktiga eleverna i de olika
grupperna. Detta gjordes for att eleverna skulle ldra sig av varandra, vilket har ett samband till
ZPD. Uppdelning av eleverna av Lérare 3 gjordes istillet utifran en lugn och en hard grupp,
for att pa sa sétt uppna en trygghet i gruppen. En uppdelning enligt intensitetsniva gér att

relatera till en indelning utifran att vilja ha en homogen kunskapsniva. Det gér inte att gora en
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beddmning huruvida den ena indelningen &r béttre &n den andra, di forskningen och teorier
sager olika saker. Det handlar alltsd om vad ldrarna vill uppné med sitt grupparbete, vilket 1

dessa intervjuers fall var antingen en trygghet eller en expert-novis situation.

Den andra faktorn for att sidkerstélla kvaliteten 1 det kollaborativa ldarandet 4r arbetet med
eleverna infor grupparbetet. Aspekter som behandlas 1 denna faktor dr arbete med elevens
beteende eller attityd, samt elevernas forkunskaper. Forkunskaper belystes som viktigt 1 den
tidigare forskningen utifran att om eleverna ska kunna delta 1 meningsfulla och utvecklande
diskussioner méste eleverna ha ndgonting med sig in 1 diskussion (2012). Ingen ldrare
papekade att de arbetade med att skapa forkunskaper hos eleverna infor en diskussion. Detta
faktum gar att se pd tva sitt; antingen har lararna stor tilltro till eleverna att de har tillrackligt
med kunskaper for att skapa utvecklande diskussioner, eller sd blir diskussionerna som fors
meningslosa dé eleverna inte kommer in i dem med nigra kunskaper. Om det sistndmnda
scenariot dr det som sker 1 realiteten dr svdrbedomt. Om dock sa vore fallet kommer
undervisningen utifran kollaborativt 1drande bli fruktlost, dé elevdiskussionerna ér grunda och

outvecklade.

Léararnas arbete med elevernas attityd och beteende infor kollaborativt 1drande utfors 1 olika
situationer och kontext. Larare 2 menar att detta dr ett overgripande arbete vilket dr kopplat
till skolans vardegrundsarbete. Samtidigt menar flera ldrare att grupparbetet i1 sig ger social
traning hos eleverna, vilket som stérks av forskningen. Det finns flertal studier och teorier
som bekréftar att elevernas attityd ar viktigt 1 det kollaborativa larandet. Bland annat studierna
av Barker, Quennerstedt och Annerstedt (2013) samt Fall, Webb och Chudowsky (2000)
papekar att eleverna maste inneha ett hjalpsokande beteende och delta aktivt 1 grupparbetet.
Detta belyser dven ldrarna och Léarare 1 menar att den viktigaste komponenten i kollabortivt
larande dr elevernas sociala formaga. Lirare 4 belyser dven elevernas medvetenhet om var
och hur deras lirande ska ske 1 undervisning. Detta har ett starkt samband med att inneha ett
hjalpsokande beteende, d& om eleverna vet att ldrandet ska ske 1 gruppkontext kommer

eleverna be om hjilp och stdd av sina gruppkamrater.

Lérare 4 menar att tydlighet frén ldrarens sida leder till att eleverna far denna medvetenhet om
larandet, vilket for diskussionen in pé lararrollen som faktor for sdkerstdllandet av kvaliteten 1
larandet. Den tidigare forskningen framhéller inte tydlighet som en framgangsfaktor i sig,

men det kan aldrig vara en nackdel med tydlighet. Dock visar forskning att om ldrare blir
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overtydliga eller for aktiva och intar en expertroll himmas det kollaborativa ldrandet (Barker
etal. 2013). Lararna ska enligt Dillenbourg (1999) fungera som en facilitator som ger
direktiv och tips utan att ge det ritta svaret eller 16sningen. Huruvida ldrarna i studien
uppfyller denna faktor &r svartolkat. Larare 1 menade att hon har svart att vara tillbakalutad
samt Lirare 3 forsokte vara sd aktiva som mojligt. Krasst uttryckt hammar detta agerande
elevernas samspel och ldrprocess, dock ér inte lararna tydliga gillande pa vilket sdtt de ar
aktiva. Ladrarna forsoker eventuellt vara entusiasmerande for att skapa aktivitet, vilket 1 sig
inte skadar samspelet. Darfor vill jag inte dra nagra slutsatser kring om dessa larares arbetssitt

ar daligt eller bra.

Den fjirde och sista faktorn dr att satta upp regler for att styra forutsittningarna for det
kollaborativa ldrandet och didrmed sékerstilla kvaliteten 1 arbetssittet. Regler som
atgiardspunkt menar Dillenbourg (1999) ska leda till att alla eleverna ska komma till tals och
att arbetsbordan fordelas. Larare 1 var den léarare 1 studien som arbetade uttryckligen med
regler och gjorde det vid diskussioner. Hon ville undvika doémande och otrygga situationer
genom att styra diskussionerna med regler. Att Larare 1 gor detta frimjar interaktionen pa det
viset att fOrst 1 hennes arbetssétt finns det en accepterande miljé och utrymme for
misslyckande dér eleven far delge sina asikter utan att {4 kommentarer. Detta f6ljs dven av ett
argumenterande inslag, vilket d&ven det gynnar en kollaborativ interaktion, enligt Dillenbourg
(1999). Lédrare 1’s metod finns dven att dterfinna 1 aspekterna kring hur en kollaborativ
situation skapas. Dillenbourg (1999) menade att det maste finnas en jamvikt i

handlingsutrymmet, vilket skapas av att alla tillats att komma till tals utan att bli domd.

Larare 1’s regler anvidndes mer for att skapa en trygg och interaktiv milj6é dn jamn
arbetsfordelning. Lirare 3 och 4 arbetade pa olika sitt for att skapa fordelning av
arbetsbordan. Larare 3 var aktiv under arbetets gang for att pa det viset styra grupparbetet, for
att pa det viset sprida arbetsbordan. Larare 4 menade att han istillet arbetade med att forma
uppgifterna i sig for att skapa en naturlig arbetsfordelning. Lérare 3’s och 4’s metod gér att
sammankoppla och motivera utifran en av Dillenbourgs (1999) aspekter kring hur en situation
blir kollaborativt, ndmligen att det maste finns en jdmvikt 1 arbetsbordan. Dessutom att forma
uppgiften sa elever tar varsin deluppgift ar starkt sammankopplat med Wiliams (2013) tvé
komponenter som kollaborativt ldrande bor innehélla; gruppmal och individuell

ansvarsskyldighet.
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7.1.3 Vilka eventuella problem eller svarigheter anser lirarna kan finnas med det
kollaborativa arbetssiittet?

Som sagt upptécktes fyra aspekter av det kollaborativa ldrandet som ldrarna ansag var
problematiska. Att se larandet dr ett av dem och samtliga ldararna sag det som ett problem.
Denna problematik ger framfor allt negativa effekter pd den formativa bedomningen, da
bevisen som samlas in kring en elevs utveckling inte blir tillforlitliga, d4 lararen inte kan
sdkerstélla hur aktiv eleven 1 fraga har varit 1 grupparbetet. Denna problematik ska sjalvklart
tas 1 beaktning vid anvindning av kollaborativt ldrande, men jag anser att det finns nagra
formildrande faktorer. For det forsta, precis som Lérare 1 menade, kan grupparbetet ses som
en del av ett projekt pé langre sikt for att utveckla eleverna mot att de 4r mer effektiva inom
arbetssittet (Barker et al.2013). Dessutom finns det ett lirande som inte dr kopplat till det
akademiska och bedomningsbara, ndmligen den sociala utvecklingen som eleverna far av det

kollaborativa ldrandet (Antils et al.1998).

Den andra problematiken handlar om elevsammanséttningen i grupperna och Larare 4’s
resonemang kring att ambitiosa elever eventuellt inte nér sin ambitionsnivé vid arbete med
mindre motiverade elever. Aven detta dilemma eller problematik gar att avdramatisera och
formildra genom att se pad grupparbete som social trining pd langre sikt samt att finns tva
larande 1 kollaborativt lirande. Dessutom gér det att argumentera, utifran forskningen, att
aven de starka och ambitidsa elever far en vinning da de far en stirkt sjilvbild, ”self-concept”
(Roswal & Mims 1995). I och med det kan ldrarna forklara for de vildigt ambitidsa eleverna
att det finns en annan aspekt av ldrandet och skolan, vilket eventuellt minskar deras

frustration.

Lérarrollen var en problematik som Lérare 2 och 4 belyste. De menade att de har erfarenhet
av vara for aktiva och néstan gora arbetet &t sina elever. Detta menade Lérare 4 ofta gav en
vildigt bra produkt, men att syftet gar forlorat. Att vara for aktiv kan kritiseras utifrén tva
perspektiv. For det forsta blir den formativa bedomningen (Wiliam 2013) negativt paverkad,
da det 1 slutidnden inte dr elevernas eget arbete som de redovisar. Dessutom kan det leda till
inaktiva elever 1 relation till Deweys (Philips & Soltis 2009) teori om hur aktiva elever
skapas, namligen att inte isolera dem. Detta dr inte ett fall av isolering, men risken dr om
lararna blir for aktiva kommer elevdiskussionen himmas. Darfor bor lararna vara tillriackligt

passiva sa elevdiskussion ér utvecklande och

Svarigheten att fordela arbetsbérdan som lidrarna belyser skapar negativa konsekvenser 1 flera
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aspekter. For det forsta om det dr en svag elev, vilken ska vara den priméra vinnaren av
arbetssittet, som ar inaktiv kommer inte denna elev att gynnas nagot av arbetssittet, vilket
leder till att arbetsséttet inte fyller sin funktion. Dessutom kommer ingen ZPD att uppsta,
vilket bygger pa att bra kommunikation och att alla 1 gruppen har en vilja att arbeta (Barker et
al. 2013). Likvél kommer situationen inte kunna kategoriseras som kollaborativ da ingen

jamvikt 1 arbetsborda finns (Dillenbourg 1999).

7.2 Sammanfattande diskussion

Nagot som framtrader i diskussionen kring det kollaborativa ldrande &r att ett
cirkelresonemang uppstar. Detta cirkelresonemang uppstir di ldrarna menar att eleverna ska
vara del 1 sociala samspel och dir dem utvecklas bade social och akademiskt, och framhaller
detta som det huvudsakliga syftet till att kollaborativt lirande anvands. Samtidigt menar
lararna att den huvudsakliga komponenten for att det kollaborativa larandet ska vara
utvecklande ir att alla elever har en god social formaga. Syftet till varfor kollaborativt larande
brukas och de krav som stélls pa eleverna ar diarfér beroende av varandra. Detta kan innebéra
att lararna kan behdva genomfora misslyckande eller mindre bra lektioner med kollaborativt
larande, for att pa det séttet utveckla eleverna. Detta papekar dven Lérare 1 som ser pa
grupparbete under ldngre perioder och vill utveckla eleverna ur flera aspekter, vilket d&ven
Barker, Quennerstedt och Annerstedt (2013) framhéller. Att 1drarna kan behdva genomfora
mindre lyckade lektioner med kollaborativ larande kan leda till daligt fortroende for

arbetssittet och att det darfor upphor att vara en del av lararens undervisning.

En sammanfattning av hur vél ldrarna uppnér de olika atgirdspunkterna eller
framgéngsfaktorerna som teorier och forskning lagt fram kring kollaborativt larande kommer
inte att goras. Dock &r det tydligt att ldrarna faktiskt har ett tydligt syfte med sitt brukande av
kollaborativt lirande samt att de har idéer och tankar om hur de ska sékerstélla kvaliteten 1
det, vilket dock ledde till cirkelresonemanget ovan. Lararnas tankar om svérigheter med
arbetssittet var relativt fi och grunda, vilket dr logiskt d lararna antagligen inte &r medvetna
om att de eventuellt hdmmar ndgon aspekt av ldrandet. De svarigheter som belystes kom
framfOr allt ur erfarenheter av misslyckanden kring att de varit {6r aktiva 1 ldrarrollen,
svarigheter att se ldrande, dilemmat med gruppsammansittningen samt svarigheten att dela
upp arbetsbordan. Léararnas tankar om mojligheten att kunna ta del av ny forskning kunde inte

1 samma utstrdckning ses som problematisk jamfort med rapporten fran utbildningsutskottet
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(Utbildningsutskottet 2013). I den rapporten hade nio av tio ldrare negativa erfarenheter av att

ta del av ny forskning jamfort med hilften av ldrarna i denna studie.

7.3 Metoddiskussion

Milet med studien var att undersoka vad lararna hade for asikter och tankegangar kring det
kollaborativa arbetsséttet. Detta syfte skulle uppfyllas genom att genomfora intervjuer med
larare 1 grundskolan. Metoden och intervjuerna var framgéngsrika. Undersokningen ledde till
en fordjupning i ldrarnas tankar om hur kollaborativa inslag kan uppnas i undervisningen. Pa
grund av det ringa antalet intervjuer kan ingen generalisering goras att hela lararkaren har
liknande resonemang, vilket heller uppsatsen inte gor ansprak pa.

En analys och diskussion huruvida lararna kunde sdkerstélla kvaliteten och ldrandet 1 det
kollaborativa ldrandet kan inte utforas rittvist. Detta d& ldrarna under en begriansad tid ska
sdtta sig in 1 de begrepp och sjdlva vara medvetna om alla de handlingar de utfor i sin
undervisning. Om undersokning skulle haft som syfte att inte bara undersdka tankar om hur
lararna sdkerstéller kvaliteten, utan ocksa om de faktiskt gor det skulle en observation behdvts
genomforas. Observationerna hade da gett studien ett storre underlag for analys av detta, da
lararna eventuellt foljer de framgangsfaktorer for kollaborativt ldrande som uppsatsen belyst,

men att de utfor dessa omedvetet.
Utifrén studiens syfte dr jag n6jd med hur datainsamling ledde till analys och diskussion, men

for att fordjupa forskningsomrddet och mojlighet att géra ndgra generaliseringar hade studien

behovt kompletteras med observationer samt ett storre antal informanter.
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Bilaga 1,Litteratursokning

Vilka sokord har du anvant?

Collaborative learning, kollaborativt larande, kollaborativ, collaborative,

cooperative learning, cooperative, group work, group, forskningsintervju.

Var har du sokt?

Google Scholar, Discovery, Ebsco, GIH bibliotekskatalog.

Sokningar som gav relevant resultat

Google Scholar: Collaborative learning
Discovery: Group work, collaborative (learning), cooperative learning

GIH bibliotekskatalog: Forskningsintervju

Kommentarer

Vid litteraturs6kning anvinde jag mig mycket av litteratur frén tidigare
kurser som behandlat forskningsomradet for at pa sitt finna relevanta
referenser 1 dessa studier. Det finns alltsa bocker som dr kopplat till formativ
beddmning samt forskningsmetodik som dr anvénda 1 tidigare kurser och ér

dérfor inte ndimnda i denna bilaga.
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Bilaga 2, Intervjuguide
Allménna fragor/Bakgrund:
1. Hur lange har du arbetat inom yrket?
2. Utbildning, nér och var?
3. Vilka @mnen och &ldrar undervisar du 1?
4. Kan du uppskatta hur ofta du tar del av ny forskning som &r kopplat till metodik och

undervisning?

Fragestillning 1: Syfte, varfor anvinds det
1. Anvinds kollaborativt ldrande (grupparbete)?
2. Hur ofta anvinds det?
a. I ndgra specifika moment/sammanhang?
3. Vad skulle du sédga dr kollaborativa ldarande, larande 1 grupp?
a. Varfor?
i. Exempel pa specifika metoder?
4. Varfor anvinder du dig av kollaborativt ldrande?
5. Vilka dr arbetssittets styrkor?
a. Vilka elever gynnas av denna arbetssitt?
i. Varfor gynnas dessa av kollaborativt ldrande?
6. Anser du att kollaborativt larande ér ett effektivt arbetssétt 1 relation till formativ

beddomning? Forklara

Fragestillning 2: Metod, sikerstilla lirande?

1. Arbetar du med forberedelser med infor grupparbetet?

a. Arbetar du ndgot med elevens beteende?

b. Forkunskap?
2. Hur arbetar du med forutséttningar och att designa” miljon for att ett individuellt

larande faktiskt sker i det kollaborativa larandet?
a. Exempelvis gruppindelning?
i. Ar det aktivt?
1. Huri sé fall?

3. Hur kontrollerar du att elever 1 gruppen lar sig nagot?

4. Ar det nigra aktiviteter som ger bittre forutsittningar for lirande i grupparbete?
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a. Varfor?
5. Anviénder du dig av regler vid grupparbete?
6. Anser du att det dr ndgot som grupparbete bor innehalla for att ett 1arande ska ske?
7. Hur ser du pa din ldrarroll vid grupparbete?

a. Foljer du ndgon “mall” eller gér du pa kénsla”?

Fragestillning 3: Problem?
1. Anser du att det finns ndgra problem med forberedelserna infor grupparbetet?
a. Varfor?
2. Ser du ndgra problem med att se det individuella ldrandet?
3. Finns det svarigheter eller har du erfarenheter kring din roll vid grupparbete?

4. Nagra andra problem?

Ar det nigot du vill tillsiigga?
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