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Den viktiga klassrumsdialogen
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När elever gör grupparbeten diskuterar de främst hur arbetet i gruppen ska genomföras i
stället för att diskutera uppgiften. Läraren kunde emellertid stödja elevernas diskussioner
genom att ställa elaborerande frågor. Det framkommer i en nyligen genomförd studie om
grupparbete.

  Eleverna på bilden har inget med artikeln att göra. 

Hur klassrumsdialogen utformas mellan lärare och elever samt eleverna emellan är viktigt för
vilket lärande som har möjlighet att utvecklas. Välutvecklade resonemang och diskussioner med
och mellan elever med syfte till lärande strävar troligtvis de flesta lärare efter i sin undervisning.
Inte sällan upplever dock både lärare och elever att detta är svårt.

Grupparbete som arbetsmetod i undervisningen

Grupparbete är en av flera arbetsmetoder som lärare använder i sin undervisning och som därför är
välkänd för flertalet av er läsare. Metoden är ju egentligen inte en utan spänner över en mängd
olika sätt att arbeta tillsammans med en gemensam uppgift i grupp. Uppgiften kan skifta i tid,
omfång och innehåll. Gruppen kan ha olika sammansättning och antalet elever kan växla liksom
deras intresse, förmåga och behov. Arbetet kan dessutom innehålla inslag av att vara både
individuellt och gemensamt. Sammantaget så kan sägas att mångfald kännetecknar arbetsmetoden.

Rätt genomförd har grupparbete möjlighet att stödja elevernas lärande av både sociala förmågor
och teoretisk kunskap inom en mängd ämnesområden (Roseth, Johnson & Johnson, 2008; Slavin,
Lake & Groff, 2009). Paradoxalt nog kan det lärandet som eftersträvas i stort utebli om arbetet sker
utanför det eleverna förväntas göra i uppgiften eller om diskussioner och resonemang inte är
tillräckligt utvecklande för att stödja elevernas lärande (Murphy, Wilkinson, Soter, Hennessey &
Alexander, 2009). För att grupparbetet ska vara en arbetsmetod som möjliggör att elever utvecklas
och lär behöver de få delta i sammanhang som är inkluderande och som inrymmer samarbeten med
väl utvecklad dialog.

Men vad är då inkluderande och samarbetsfrämjande sammanhang och miljöer med väl utvecklad
dialog? Enligt Booth (2002) kan inkludering ses som aktivt deltagande och möjlighet att
kommunicera och vara aktivt engagerad i lärande och undervisning i samarbete med andra och
även kunna vara med och påverka sin egen situation. För att möjliggöra det behöver ett ömsesidigt
erkännande och acceptans mellan eleverna finnas när de samspelar och kommunicerar med
varandra. Ett villkor för att utveckla elevernas samarbete är lärarens förmåga att successivt låta
eleverna bli autonoma i grupparbetet. Det innebär att eleverna får uppleva att de kan ta ansvar för
att självständigt kunna genomföra gruppens gemensamma arbete (Davidson & Major, 2014).

En studie om grupparbete

Jag har tillsammans med min kollega vid Linköpings universitet Eva Hammar Chiriac studerat
elever i årskurs 5 när de under sex lektioner arbetat i grupp (tre–fyra elever i varje grupp) med en
gemensam gruppuppgift (Forslund Frykedal & Hammar Chiriac, 2017). Eleverna hade i uppgift att
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analysera och diskutera olika sätt att leva miljövänligare. Som underlag till uppgiften skulle
eleverna individuellt hämta information om och presentera inför gruppen hur elever på den egna
skolan hanterade följande fyra miljöområden:

1.   återvinning av skräp,
2.   resa till och från skolan,
3.   köttkonsumtion och
4.   överbliven mat som slängs i skolmatsalen.

Uppgiften i just detta grupparbete förutsatte alltså att eleverna arbetade både individuellt och i
samarbete med varandra. Syftet med studien var att undersöka hur inkludering och samarbete
utvecklas mellan eleverna i grupperna och hur läraren möjliggör och/eller motverkar dessa
interaktioner.

Elevers samspel och diskussioner i grupp

Resultatet från studien visar att det var mindre vanligt att alla elever i gruppen deltog i
gemensamma diskussioner utan för det mesta diskuterade eleverna i par med varandra. Innehållet i
diskussionerna var inledningsvis inriktade mot att försöka förstå uppgiften och klargöra hur arbetet
med den skulle genomföras. Så småningom blev diskussionerna mer riktade mot elevernas
erfarenheter av att ha genomfört uppgiften, hur svårt/lätt det varit och hur roligt/mindre roligt de
tyckt att arbetet varit. Eleverna var hjälpsamma och hade, enligt Booths (2002) definition, ett
inkluderande förhållningssätt med varandra. Däremot ägnade de betydligt mindre tid till att
analysera och problematisera miljövänligare sätt att leva, som var deras huvudsakliga uppgift.

Varför ägnade då inte eleverna mer tid åt diskussion kring frågan ”Hur leva miljövänligare?” Om
det berodde på svårigheter med att planera hur mycket tid som ska läggas på olika delar i
uppgiften, att uppgiften var för svår, att de inte blivit undervisade i kommunikation och arbete i
grupp eller om det finns någon annan förklaring, ger tyvärr inte denna studie något svar på.

Läraren möjliggör eller motverkar samspel och diskussioner

Hur möjliggör och/eller motverkar då läraren elevernas samspel och diskussioner i grupperna? Det
som tydligt framkom var att eleverna oftare vände sig till läraren med frågor i stället för att fråga
de andra eleverna i gruppen. En anledning till det var att eleverna var oroliga för att inte
genomföra uppgiften på rätt sätt och de sökte därför efter bekräftelse för att uppgiften verkligen
genomfördes korrekt. En annan anledning var att de trodde att de inte hade rätt kunskap för att
genomföra uppgiften. En tredje anledning var att eleverna ansåg att läraren gav otydlig feedback.

Läraren bemötte elevernas frågor på lite olika sätt vilket påverkade elevernas möjligheter till att
självständigt kunna samarbeta med uppgiften i gruppen. När läraren (1) ställde elaborerande
frågor till elevernas egna frågor, (2) inte direkt bekräftade elevernas funderingar eller (3) ”passade
tillbaka” till gruppen att själva fundera vidare så gav det eleverna större möjligheter att få ta
ansvar över sitt arbete och få analysera och diskutera tillsammans. Vid dessa tillfällen behövde
eleverna vara mer inkluderande mot varandra och föra diskussioner i gruppen.

Däremot, genom att (1) be eleverna fråga läraren, (2) direkt besvara elevernas frågor, eller (3)
omedelbart bekräfta om det var rätt eller fel, motverkade läraren mer än möjliggjorde elevernas
möjlighet till att utveckla diskussioner och samarbete i gruppen.

Implikationer – Utveckla klassrumsdialogen i undervisningen

Studien visade att eleverna hade ett aktivt samspel och förde diskussioner gällande genomförande
och upplevelser av arbetet med uppgiften. De var dock mindre aktiva och ägnade mindre tid åt
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gemensam analys och diskussion av den givna problemställningen. Eleverna skulle behövt få
möjlighet att föra mer argumenterande dialoger i den gemensamma uppgift de hade att genomföra.
I denna studie både möjliggjorde och motverkade dock läraren elevernas dialog i grupperna. När
läraren ställde elaborerande frågor och passade tillbaka uppgiften till gruppen så gav det signaler
om att gruppen tillsammans är bäst på att diskutera och analysera hur de kan leva miljövänligare.

Ömsesidigt samspel och klassrumsdialog ger möjligheter att utveckla elevernas lärande (Mercer,
Dawes & Kleine Staarman 2009). Hur dialogen utformas mellan lärare och elever samt eleverna
emellan är dock betydelsefullt för vilket lärande som kan utvecklas. Förutsättningar för en lärande
klassrumsdialog ges genom att stödja eleverna till att utveckla och dela sina tankegångar med
varandra. Eleverna behöver också få förståelse för vikten av att lyssna noga på varandra och att
fördjupa sina diskussioner samt att engagera sig i kamraternas resonemang (Anderson, Chapin &
O’Connor, 2011).

Hur kan man som lärare då utveckla klassrumsdialogen i sin undervisning? Forskning har visat att
elevers lärande i grupp ökade betydligt om de diskuterade med målsättningen att komma överens
och därigenom fördjupar diskussionerna samt blir mer säkra i sina slutsatser. Det viktiga är inte att
komma till konsensus utan viktigt är att kontrasterande åsikter framkommer i diskussionerna vilket
hjälper eleverna att reflektera mer kring sin egen åsikt i en fråga och varför de har just den åsikten.
Mercer (2013) benämner denna form av diskussion i grupp för ”exploratory talk” där eleverna
också ger konstruktiv återkoppling på varandras idéer. Förklaringar och förslag på lösningar, som
tar utgångspunkt i egna eller andras idéer, diskuteras då tillsammans i gruppen.

Även om elever i vår studie var inkluderande och diskuterar i sina grupper så handlade dialogen
ofta om hur de ska arbeta med uppgiften. Dessa samtal var sällan argumenterande eller
återkopplande och uppföljande. Mercer (2013) menar att eleverna behöver få utveckla lärande
samtal i grupp genom undervisning och träning. I klassrumsdialogen mellan läraren och eleverna
utgör läraren modell både för hur dialogen kan utformas och för vilket innehåll som blir viktigt.
Genom att som lärare hjälpa eleverna att bli medvetna om hur de kan samtala med varandra och
själv vara modell i helklass för hur man kan föra argumenterande, återkopplande och uppföljande
diskussioner ger det eleverna möjlighet att själva utveckla sin dialog i par eller i grupp (Michaels &
O’Connor, 2014).
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