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This study has taken as its startingpoint in our interest for how knowledge that the
students can have use for in their everyday life can be intervowen in the everyday
work of the school. The society today asks for people with both an ability to cooper-
ate with others and an ability to solve problems. It is also demanded that you take into
consideration various choices in many circumstances. The purpose of this study is to
investigate how students in third grade cooperate when they solve an everyday prob-
lemsolving task, and how their process of solving problem appears. We have con-
ducted an empiric study with a qualitative approach. The students solved an everyday
problem in small groups. By help of audio recordings and observations, the coopera-
tion and the students’ process of solving problems has been studied. The results
showed not much cooperation between all students, and that the students had reached
different levels in the processe of solving problems. The major conclusion drawn of
this study was that the cooperation between the students worked in different ways and
that the students not yet had reached the level of reflecion and evaluation in the proc-
ess of solving problems.
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Den har studien har tagit sin utgangspunkt i vart intresse for hur kunskaper som
eleverna kan ha nytta for i sin vardag, kan vavas in i skolans verksamhet. Dagens
samhélle efterfragar manniskor med bade en férmaga att samarbeta med andra saval
som formaga att l6sa problem. Det kravs dven att du ska ta stallning till olika val i
manga sammanhang. Syftet med den har studien &r att undersoka hur och i vilken
grad elever i arskurs tre samarbetar nar de léser en vardagsanknuten
problemldsningsuppgift samt hur elevernas problemldsningsprocess ser ut. For att fa
svar pa studiens syfte har vi genomfort en empirisk undersokning med en kvalitativ
ansats. Eleverna blev tilldelade en vardagsanknuten problemldsningsuppgift att 16sa i
mindre grupper, med hjélp av ljudinspelningar och observationer har sedan elevernas
samarbete och problemldsningsprocess studerats. Resultatet visade att det inte
forekom sa mycket samarbete mellan alla elever, samt att alla grupper kommit en bit
pa vag i problemlésningsprocessen, Det som framfarallt utmarkte sig var att ingen av
grupperna hade uppnatt den fasen i problemldsningsprocessen som beror reflektion
och utvardering av losningen pa problemet. Den storsta slutsatsen som dragits av den
hér studien, var att samarbetet fungerade olika i grupperna samt att eleverna &nnu inte
uppnatt nivan som handlar om reflektion och utvardering i problemldsningsprocessen.
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Bakgrund

Bakgrunden till var studie har strukturerats enligt féljande; i inledningen redogors det
forst for hur ansvarsfordelningen av studien ar uppdelad, sedan for hur vart intresse
vacktes for att géra den héar studien. Inledningen kommer sedan att féljas av vilket
syfte den har studien har, begreppsforklaringar och bakgrunden avslutas med den
tidigare forskning som vi har tagit del av, dar dven styrdokumenten granskats
narmare.

Inledning

Innan vi presenterar bakgrunden till den héar studien foljer ett avsnitt som beskriver
hur vi har delat upp arbetet i den hér studien.

Ansvarsfordelning

Det vi har gjort gemensamt &r inledningen, analysen och diskussionen. Litteraturen
har vi delat upp mellan oss, vi har last och analyserat var och en for sig for att sedan
diskutera vara tolkningar av litteraturen med varandra. Vi har gemensamt beslutat vad
som ska inga i litteraturgenomgangen. Detsamma far dven sigas galla metodavsnittet
som behandlar metodval, urval, genomférande, validitet och tillforlitlighet. Sjalva
undersokningarna har vi genomfort pa det viset att vid den forsta undersokningen var
S. af Kleen observator och 1. Iversen holl i uppgiften till eleverna. Vid det andra
undersokningstillfallet bytte vi roll sa att I. Iversen var observator och S. af Kleen holl
I uppgiften till eleverna. Vid det tredje undersdkningstillfallet holl 1. lversen i
uppgiften och S. af Kleen observerade, pa grund av omstandigheter som kommer att
klargéras senare i arbetet hjélpte dock I. Iversen med observationerna. S. af Kleen
genomforde pilotstudien under sin verksamhetsforlagda del av utbildningen.
Resultatet forfattade vi tillsammans.

Hur intresset skapades for studien

| dagens samhalle blir det allt vikigare att méanniskor har formaga att losa olika
problem som de kan ténkas stéllas infér. Genom att l6sa problem stélls mé&nniskan
infor olika val, som maste goras och de maste ocksa kunna se konsekvenserna av
dessa val. Valsituationer forekommer idag i allt storre utstrackning, se exempelvis pa
de val niondeklassarna stalls infor nar de ska vélja gymnasieprogram. Nér vi skulle
sbka gymnasiet, (80-talet), fanns det ett begransat antal val och det var séllan tal om
att gymnasiet skulle lasas pa nagon annan ort an i den kommun man bodde i. Vara
barn har otroligt manga val att ta stallning till, de ska inte bara valja lampligt program
utan ocksa vélja olika inriktningar och vilken studieort de vill studera pa. Detta ar
bara ett exempel pa de val som ungdomar stalls infor idag, och da ar det nog en fordel
att ha haft mojlighet att under sin skoltid fatt tillfallen att reflektera 6ver de val som
finns, och de konsekvenser deras val for med sig. Varje val kan ju ocksa ses som ett
problem i sig att I6sa och dar spelar formagan att kunna lésa problem en, vad vi tror,
stor roll.



Skolan behover utbilda personer som vill och kan hantera information, sdka kunskap
och losa problem. Samhéllet fordndras i allt snabbare takt och méngden information
okar hela tiden. Dagens ungdomar gar en framtid till motes som innebéar att de
behover tillagna sig nya kvalifikationer och nya kunskaper. Samhallets 6kade
komplexitet for med sig att den rollen som samhéllsmedborgare far allt hogre krav pa
sig. Arbetsmarknaden signalerar om stigande krav pa problemlésningsformaga,
flexibilitet och kreativitet. Av den anledningen forvéantas skolan utbilda alla elever for
bland annat samhallslivet saval som for arbetslivet. | skolan bor forutséattningar skapas
sa att skilda formdgor utvecklas hos den larande individen, exempelvis
initiativformaga, flexibilitet, reflekterande formaga och problemldsningsférmaga. "De
olika formagorna forvantas vara generella och ga tvars igenom skolans olika
kunskaps- och @mnesomraden.” (SOU 1999:63).

Stensaasen & Sletta (1985) betonar starkt vikten av att manniskan lar sig att
samarbeta, lyssna och ta hénsyn till varandra. De poéngterar att om vi vill leva i ett
mer humant samhalle maste barn och elever lara sig detta fran borjan och komma
ifran det egoistiska och elitistiska tankandet som tyvarr har blivit allt vanligare i vart
samhélle. Det har kanns som nagot mycket aktuellt, da vi genom erfarenheter fran
olika verksamheter, dar det bedrivs nagon form av undervisning av unga, att manga
barn &r starkt fokuserade pa det som ror dem sjalva. De har ofta svart att sétta sig in i
hur andra manniskor upplever olika handelser och skeenden. Att trdna barn i olika
aldrar pa att samarbeta med varandra tror vi ar av stor betydelse for deras
inlevelseformaga med andra méanniskor. Det har &r ndgot som ocksa ofta efterfragas
av olika arbetsgivare, formagan att samarbeta med andra manniskor och att vara
flexibel och 6ppen for olika infallsvinklar.

Vygotskij (1926) poangterar att skolan bor slappa in livet utanfor, da det ar dar den
egentliga fostran sker av manniskan, da blir det pedagogens framsta uppgift att forena
livet med amnena som é&r aktuella i undervisningen. De héar tankarna fran Vygotskij
far oss an mer overtygade om att det ar viktigt for eleverna att kunna relatera till den
kunskap de forvantas ldara in i skolan och har dven betydelse for hur var studie
kommer att genomforas.

En amerikansk studie som tagit fasta pa Deweys tankar om att kunskapen maste vara
meningsfull for barnen och géarna ga utanfor den ordinarie verksamheten, visade att ett
langsiktigt projekt dar barnens énskemal om vad de ville lara sig ledde till att barnen
uppvisade manga tecken pa att de &gde sin ldarandeprocess och sin kunskap.
(Glassman & Whaley, 2000) Den har artikeln bidrog till att den hér studien kommer
att rikta in sig pa elevers vardagserfarenheter och pa vilka sétt det skulle kunna ga att
utnyttja dem i skolans undervisning.

Med anledning av bland annat den hér bakgrunden har var nyfikenhet vackts for hur
man skulle kunna anvanda sig av problemldsning i skolan, och helst da nagon form av
problem som eleverna kan tankas maéta i sin egen vardag. Vi har funderat hur vi pa
bésta satt skulle kunna undersoka hur det ligger till med den typen av problemldsning.
Vara inledande tankar handlade om att vi skulle forsoka upptacka om, eller hur det
forekom vardagsanknuten problemlésning, men insag att det kunde bli valdigt svart.
Det kan bli problematiskt att grunda en undersokning pa att nagot eventuellt ska dyka
upp eller visa sig, da det ar stor risk att vi skulle ha blivit stdende utan nagot material
over huvudtaget. Istallet ledde vara funderingar fram till det som sedan skulle mynna



ut i den har studien. Vi valde att konstruera ett vardagsproblem, (se bilaga 1) som vi
tror att de flesta elever med stor sannolikhet antingen har mott tidigare eller i vilket
fall som helst kommer att méta i sin vardag. Och utifran den uppgiften valde vi att
forsoka titta efter hur samarbetet kan se ut, och hur problemldsningsprocessen visar
sig hos elever i arskurs tre, nar de far majlighet att 16sa ett problem av den har
karaktaren. De har orden leder da fram till vad syftet med den hér studien ar.

Syfte

Syftet med studien &r att undersoka hur elever i arskurs tre samarbetar nar de léser en
vardagsanknuten problemldsningsuppgift samt hur elevernas problemldsningsprocess
ser ut.

Fragestallningar
Hur och i vilken grad samarbetar eleverna i gruppen?
Hur ser elevernas problemldsningsprocess ut?

Begreppsforklaringar

Samarbete

Hér vill vi hénvisa till en definition gjord av Dillenbourg m.fl. (1996), ref. i Williams,
Sheridan & Pramling Samuelsson (2000) som definierar det engelska begreppet for
samarbete, collaboration, med ”det 6msesidiga engagemang mellan gruppmedlemmar
da de tillsammans forscker losa ett problem” (Williams, Sheridan & Pramling
Samuelsson, 2000 s.49)

Problem

Eftersom termen problem férekommer frekvent i den hér studien vill vi klargéra vad
som vi avser med den termen. Med termen problem menar vi sjélva uppgiften som
eleverna forvéntas 16sa i den har undersékningen. Eleverna stélls infor ett problem
som innebdr att de maste ta stéllning till vissa faktorer for att na en losning.

Problemlésning

Vi menar att problemlésning i den hér studien innebér att elever I6ser ett problem
med hjalp av sina kunskaper och erfarenheter ifran olika &mnesomraden.
Problemlésning kan &ven ses som en process dar eleverna tillagnar sig olika strategier
allteftersom processen framskrider och deras problemldsande férmaga okar. En
problemldsningsuppgift innebér, enligt var definition, att det kan finnas fler "ratta”
svar, och att det finns mojligheter for eleverna att ta stéllning till, och motivera sina
val av l6sningsmetoder.



Litteraturgenomgang

I det har avsnittet kommer det att redovisas for vilken tidigare forskning, som vi har
tagit del av, i de &mnen som var studie kommer att beréras av. Litteraturgenomgangen
ar indelad i de olika delarna; problemlésning, samarbete  och
problemldsningsprocessen. Litteraturgenomgangen kommer att avslutas med vad som
star i styrdokumenten for grundskolan och som kan knytas till den har studiens olika
delar.

Problemldsning

Problemltsning &r starkt forknippad med John Deweys (1859-1952), tankar om att
kunskap kan anvandas som verktyg for att l6sa bland annat vardagsproblem. For
Dewey var det ocksa viktigt att det eleverna larde sig skulle vara till nytta for
samhéllet och skolan vara en del av samhallet. Skolarbetet skulle ocksa ga att kanna
igen i vardagen och kunna anvandas i vardagen (Kroksmark, 2003). For lararen
innebar det att den bor fanga upp vad eleven ar intresserad av for att kunna anvanda
det i undervisningen. Utbildning &r grundlédggande for all social verksamhet och
genom utbildning nas delaktighet i samhallet som leder till framsteg (Dewey, 1980).
Dewey ansag ocksa att eleven, genom att anvanda sig av det den redan kan skapar sig
ny mening (Dewey, 1998). Aven Vygotskij foresprakade problemldsning och att den
borde knyta an till den verklighet eleverna kénde till. Stensmo (1994) resonerar kring
Vygotskijs tankar att undervisningen skall leda till sadan kunskap som ér tillampbar i
olika framtida situationer.

For att forbereda eleverna for det kommande livet utanfor skolan &r problemldsning
viktigt for att eleverna ska utveckla formaga att planera, upptacka samband och dven
skaffa sig en beredskap for livet och de situationer som kan uppsta och det ar viktigt
for elevernas framtida formaga att "klara” av livet, att hantera den vardag de kommer
att stallas infor och redan stélls infor, att de har en problemlésande formaga som inte
nodvandigtvis maste knytas till det rent matematiska (Ahlstrom, R et. al. 1996).

En annan studie, av den svenske matematikforskaren Jan Wyndham (1991), gjord pa
hogstadiet redovisar att elever angriper problem olika beroende pa vid vilket
lektionstillfalle de far uppgiften. Undersokningen visar att nar man har givit elever
samma problem att I6sa pa dels en matematiklektion och dels en lektion i
samhéllskunskap resulterar det i att fler elever klarade av att I6sa problemet korrekt pa
samhallskunskapslektionen an pa matematiklektionen och de forklaringar som funnits
till det &r &mnesuppdelningen, dar eleverna forutsatter att de ska anvanda matematiska
modeller pa matematiken medan de i samhallskunskapen laser uppgiften och angriper
den mer strategiskt.

Strang & Dimenas (2000) diskuterar amnet utifran en annan infallsvinkel, namligen
att problemlosning inte bara ar en metod man slanger fram till eleverna, utan att det
kravs ett mer genomtankt forhallningssatt av inte bara larare utan dven skolledning.
Forfattarna menar att problemlésning borde vara ett synsétt som kan genomsyra bade
organisation och verksamhet. | ett helt annat sammanhang for samma forfattare
(Dimends & Strang, 1996) ett resonemang om vad som sker i var hjarna nar vi stalls
infor ett problem i vardagen. De menar att 4&ven om problemet &r av sadan natur att vi



kanner igen det eller om det &r nagot vi ar helt fraimmande infor gar vi tillbaka till de
erfarenheter som vi har. Om problemet ar kéant tar vi fram de mer konkreta
erfarenheterna vi har av samma sort problem och anvander oss av dem. Om problemet
ar nytt for oss anvander vi 0ss av mer abstrakta slag av erfarenheter, hur vi borde géra
for att komma till ratta med problemet. Sammanfattningsvis menar forfattarna att i
vilket fall som helst leder det till larande for individen utifran de nya erfarenheter den
gor.

Jacobsson (2002) som ér fil. dr. i pedagogik, har studerat en klass pa hogstadiet med
blandade bakgrunder och olika attityder till skolan. Han har sett att elever som star
olika vad géller kunskap och forstaelse, gynnas pa olika satt av att arbeta tillsammans
med problemldsning i naturvetenskap. Undersokningen har visat att elever skapar ny
forstaelse genom att kommunicera med andra elever och den visar ocksa att elever far
konkretisera innehallet for att kamraterna ska forsta. Det har ocksa skett en utveckling
i elevernas angreppssatt av problemet, till en borjan reproducerade eleverna for att
senare 6verga till mera reflekterande diskussioner.

I den forskning som vi har tagit del av vill vi lyfta fram PISA-undersokningen 2003
som definierar problemlésning som en generell kompetens, dér eleverna ska anvanda
sig av flera olika skoldamnen nér de ska lésa uppgifter, och att det trots det har blivit
en stark relation mellan problemlésning och &mnet matematik. Vid jamforelser mellan
resultaten i matematik och resultaten i problemlésning méarks ingen skillnad pa de
svenska eleverna, medan exempelvis elever i Japan, Finland och Tyskland visar upp
béattre resultat i problemlésning an i matematik, och elever i bland annat Island och
Norge dr battre i matematik an i problemlosning. Undersokningen visade ocksa att de
lander som var battre an Sverige i problemlésning var dven béttre i matematik,
undantaget Nederlanderna. Detta visar hur starkt problemldsningen an sa lange knyter
an till matematiken (Skolverket, PISA, 2004).

Den har studien har till stor del utgatt fran resultatet av PISAs undersokning som
genomfordes 2003, dar vi har tittat séarskilt pa problemlosningsdelen av den
undersokningen. | och med det vill vi forklara vad PISA star for och vilken
organisation som ligger bakom PISA.

PISA

PISA (Programme for International Student Assessment) dr en internationell
undersokning som undersoker elevers kunskaper i naturvetenskap, lasforstaelse och
matematik. 2003 innehdll dven undersékningen problemlésning. Huvudsyftet med
PISAs undersokningar ar att ta reda pa hur val 15-aringar ar forberedda for livet
utanfor skolan. I undersékningen deltar lander fran bland annat OECD-landerna, men
aven andra lander kan inga. Nar undersokningen gjordes 2003 deltog 41 olika lander
Undersokningen visar hur utbildningen star sig i internationell jamforelse, las- och
skivkunnighet samt det livslanga larandet (Skolverket).

OECD ér den organisation som framst ligger bakom PISA och de undersokningar
som PISA genomfdér. OECD star for Organisation for Economic Co-operation and
Development. Organisationen &r en internationell samarbetsorganisation for
ekonomisk utveckling, framst for de 30 medlemslédnderna (Nationalencyklopedin,
2007).



Lester (1988) har i sin studie av forskningslitteratur i &mnet kommit fram till fyra
grundlaggande principer for undervisning i problemlésning:

I. Elever maste l6sa manga problem for att forbattra sin problemldsningsférmaga.
I1. Problemldsningsformaga utvecklas langsamt under en lang period.
I11. Elever maste tro pa att deras larare tycker att probleml6sning ar betydelsefullt for att
de ska ta till sig undervisning.
IV. De flesta elever tjanar pa systematisk undervisning i probleml6sning.
(Lester, 1988, 5.87)

Var sammanfattning av den forskning omkring problemldsning som vi har tagit del
av, visar att problemlosning &r lattare for eleverna om den knyter an till nagot i
vardagen, men ocksa nar den inte & matematikanknuten samt att det tar tid for
eleverna att bli goda problemldsare.

Samarbete
Da samarbete &r av stor betydelse for var studie, har vi valt att aven titta lite narmare
pa vad forskare har funnit inom det omradet. Det hér avsnittet gar dven in pa faktorer
for att samarbete skall fungera, samtal i olika former och behandlar ocksa nagot om
grupprocesser.

Samarbete ar nagot som kan forknippas med framst Lev Vygotskij (1896-1934), den
ryske psykologen som har haft ett mycket stort inflytande pa den moderna
pedagogiken och didaktiken (Kroksmark, 2003). Stensmo (1994) beskriver angaende
Vygotskijs kunskapssyn att han ansdg att kunskap kommer ur verksamheter och
garningar som har ett mal och en anledning, det vill saga en drivkraft som leder den
unge framat. Vygotskij delar in garningarna i tre huvudtyper; 1) bearbetning av den
fysiska omvarlden, 2) kommunikation med den sociala omvarlden och 3) tdnkande
och problemldsning i den inre mentala varlden. De tva sista beror den hér studien lite
narmare. Handlingen som tar upp kommunikation med den sociala omvérlden kan
kopplas ihop med syftet i studien som vill undersoka hur eleverna samarbetar med
varandra. Den handling som gar in pa tankande och problemlésning i den inre
mentala vérlden kopplas da ihop med den delen av syftet som vill undersoka var i
problemldsningsprocessen  eleverna  befinner sig  nar de léser en
problemldsningsuppgift.

Kroksmark (2003) tar upp ytterligare aspekter av Vygotskijs tankar om hur lararen
bor forhalla sig i sin undervisning. | det fallet menar Vygotskij att lararen ska skapa
forutsattningar for ett larande som &r socialt och aktivt, lararen far inte endast
fokusera pa sitt eget damne, utan skall forst och framst lyfta olika metoder for larandet.

Tva av forskarna vid Cambridge University John-Steiner & Meehan (2000) har
fordjupat sig i studier av Vygotskijs tankar om hur kunskap skapas hos individen. Ett
sociokulturellt perspektiv genomsyrar Vygotskijs uppfattningar och tankesatt.
Grunden kan ségas att vi fods med ett behov att interagera med andra méanniskor, och
att ett omsesidigt beroende mellan méanniskor kan ta sig manga uttryck genom livet.
Vygotskij skrev i sina texter att den inverkan som till en bdrjan representerar nagon
form av yttre aktivitet, rekonstrueras och borjar istéllet ske i det inre hos individen.
Forvandlingen fran en 6msesidig process till en intrapersonell &r ett resultat av en lang
rad av handelser. Har spelar anvandningen av spraket och symboler en stor roll. Dessa
verktyg konstrueras framfor allt i ett socialt sammanhang. Det betyder att vi maste ha



tillgang till dem genom att delta i en social varld dar verktygen skapas och delas
emellan individer.

For den har studien menar vi att det har en stor betydelse att eleverna far sitta i
grupper, for att pa sa satt kunna ta del av varandras tankar och erfarenheter. Detta gors
framst med hjalp av spraket.

Ahlberg (1995) menar att eleverna maste gynnas i larande och kunskapsskapande,
oberoende av &mne. Att elever kan kommunicera med varandra, det vill s&ga nar
eleverna far mojlighet att prata och samtala med varandra kring ett problem okar detta
forstaelsen for hur de sjalva tanker och hjalper dem att se andra moéjliga infallsvinklar

I en annan studie av Ahlberg (1992) har hon undersokt framst den matematiska
problemldsningen, men anvént sig av mindre grupper av elever som fatt méjlighet att
samtala omkring problemlésande uppgifter. Hon hévdar att vi i vardagslivet oftast
I6ser problem tillsammans, vilket tyvarr inte sker sa ofta i den undervisning som
bedrivs inom skolan vdggar. Ahlberg kom fram till att elevernas
kommunikationsmojligheter 6kade om de fick arbeta i mindre grupper jamfoért med
arbete i helklass. Hon menar ocksa att de mer tysta och tillbakadragna eleverna dkade
sina mojligheter att delta i samtalet. De eleverna kom sallan till tals néar det var
helklassundervisning.

Ahlberg (1992) refererar aven till en undersokning gjord av Barnes & Todd (1984) i
just arskurs tre, vilket & samma alder som pa eleverna i den har studien. De upptackte
att da eleverna satt i grupper och endast var hanvisade till den information de fatt sig
tilldelade och inte hade lararen att tillgd pa samma satt som i den vanliga
undervisningen, avvek deras beteende fran det som annars var vanligt i klassrummet.
Istallet for att gora som l&raren sdger eller vanda sig till lararen, jamfor de sina
tolkningar med kamraternas nar de arbetar med problemlésande uppgifter.

Nér det galler vilken betydelse gruppen har for individen och individen for gruppen,
skriver Wehner Godée (1993) att olika gruppkonstellationer kan locka fram olika
sidor hos de individer som &r med i gruppen. Gruppdeltagarna kan bete sig pa ett satt i
en grupp fOr att i en annan grupp uppvisa ett helt annat beteende. En grupp kan ofta
bestd av passiva, aktiva, tystlatna och pratglada medlemmar. Gruppen kan ocksa
cementera vissa karaktérsdrag hos gruppdeltagarna. En forutsattning for att det ska
fungera att kalla en grupp for en grupp, &r att gruppen har en gemensam malsattning
eller ett gemensamt intresse. | skolan forekommer det relativt ofta att elever arbetar i
grupper och har da ofta av lararen fatt ndgon form av uppdrag eller uppgift, vilket da
kan ses som ett gemensamt mal eller intresse for gruppen.

Wehner Godée hévdar &ven att det som brukar bendmnas med ordet gruppdynamik
handlar om hur medlemmarna sa att saga anstranger sig for sin stallning i gruppen.
Det spanningsfalt som finns inom varje deltagare inrymmer varje individs tankar och
kénslor, och formedlas till 6vriga medverkande i gruppen. Det i sin tur genererar ett
spanningsfalt som da kallas for gruppdynamik. Med andra ord inverkar gruppen pa
varje enskild individ samtidigt som varje individ inverkar pa gruppen. Har spelar
ansiktsuttryck och kroppssprak en stor roll. Hur gruppens relationsmonster ser ut
beror till stor del pa varje gruppdeltagares individuella stallning. Barn ar ocksa oftast
mycket medvetna om det monster som bildas i gruppen. (Wehner Godée, 1993)



Faktorer som paverkar samarbetsférmagan

Williams, Sheridan & Pramling Samuelsson (2000) har sammanstéllt en
forskningsoversikt om hur barn lar tillsammans. Dar beskrivs vilka faktorer som har
storst betydelse for att barn ska kunna samarbeta och lara av varandra. Vid studier av
barns samarbetsformaga ar det viktigt att vaga in sadana aspekter som kon, alder,
vanskap och social och kulturell bakgrund. Forfattarna refererar till Ellis och Gauvain
(1992) som hévdar att barn har lattare for att 16sa problem om de inte befinner sig foér
langt fran varandra vad géller asikter men ej heller for nara varandra. De menar dven
att det ar vanligt att det finns ett dominant barn i gruppen som vill styra, samt att barn
som inte har sa gott sjalvfortroende ofta ger med sig for 6vriga i gruppen dven om det
innehar storre kunskap an 6vriga i gruppen. Ellis och Gauvain papekar ocksa vikten
av att barn som skall samarbeta med varandra behdver kdnna varandra sedan tidigare.

Williams, Sheridan och Pramling Samuelsson (2000) hanvisar aven till Aberg
Bengtsson (1994) som i sin studie fann att kon har stor betydelse for hur barn
samarbetar med varandra. | studien uppticktes det att nar barn i aldersblandade
klasser ska samarbeta, véljer de hellre en kamrat av samma kon an av samma alder.
Annars menar Ellis och Gauvain (1992) att barn som &r lika gamla samarbetar utifran
mer likartade villkor, vilket i sin tur da leder till att barnen lyckas battre i uppgifter
som de forst 16st tillsammans, nar de senare fick 16sa dem enskilt. Lgkensgard Hoel
(1995), ref. i Williams, Sheridan och Pramling Samuelsson anser dven att en positiv
larmiljo spelar stor roll for barns formaga till samarbete. Om det rader ett Oppet
klassrumsklimat dér det uppmuntras till kommunikation mellan eleverna skulle det
leda till “initiativformaga, kreativitet, inlevelse och forstaelse” (Williams, Sheridan
och Pramling Samuelsson, 2000 s. 84).

Kommunikation i grupp

Pedagogikprofessor Tomas Englund (2000) redogdr for deliberativa samtal. Med
deliberation menar Englund ett “0msesidigt nyanserat Overvdgande av olika
alternativ” (Englund, 2000 s.5). Englund resonerar vidare omkring den deliberaitva
demokratin som han anser borde vara mallen fér hur en riktig demokrati borde
fungera som. Han menar &ven att det &r i utbildningssystemet det finns storst potential
for att driva de har tankarna. | slutdnden skulle det kunna resultera i ett samhé&lle som
grundar sig pa den deliberativa demokratin.

Englund (2000) h&vdar att om deliberativt arbete skulle kunna inforas i skolans
verksamhet sa vore det naturligt om arbetet med att starka den deliberativa
demokratin framholls i skolans vardegrundsarbete. Englund har &ven plockat fram det
som han anser skiljer det de deliberativa samtalen fran andra samtal och de har
punkterna kom han fram till:

a) samtal dar skilda synsétt stalls mot varandra och olika argument ges utrymme

b)att deliberativa samtal alltid maste innebara tolerans och respekt for den
konkreta andra, det handlar bland annat om att lara sig lyssna pa den andres

c) anglagendv kollektiv viljebildning, det vill séga strdvan att komma dverens eller
atminstone komma till temporara 6verenskommelser

(Englund, 2000 s. 6)



Nagra av Englunds slutsatser blir att da den deliberativa demokratin &r 6verordnad de
demokratiska vérdena sasom vara fri- och réattigheter, skulle den viktigaste biten att
arbeta med i vardegrundsarbetet vara de 6msesidiga relationerna, alltsa hur vi ska vara
mot varandra. Han vill dven framhalla att om forsok skulle goras i klassrum med att fa
till stand deliberativa samtal skulle det innebéara att elevernas stéllning till nagot
problem skulle efterfragas, samt att olika tankesystem slapps fram och diskuteras.

Séljo (1992) foresprakar i en artikel ur Utbildning och Demokrati, den sociokulturella
ansatsen for att battre kunna forsta och forklara manskligt larande och utveckling.
Han menar att utifran det sociokulturella perspektivet stills vara inre mentala
processer i relation till de potentialer och krav som finns i omgivningen runt omkring
o0ss. Méanniskan har genom historien havdat sig genom skapandet av verktyg, bade
fysiska och psykologiska, och dar skriftspraket ar ett av de kraftfullaste. | och med att
skriftspraksutvecklingen accelererade, framst under antiken, kunde méanniskan ta vara
pa sin mentala kapacitet pa ett helt nytt satt. Hon kunde nu forsta och forklara vérlden
pa ett nutida satt. Saljo betonar att: Vi blev analyserande och begreppsutredande, vi
provade alternativa sétt att forklara och vi debatterade riktigheten i argumenten enligt
de speciella villkor som kom att galla i ett skriftsprakligt ssmmanhang.” (s.25) Saljo
diskuterar vidare att nu kunde manniskan &ven bodrja kommunicera de nya
kunskaperna hon erhallit, med stod av den dokumentation som nu blev tillganglig. |
och med den hér utvecklingen kunde méanniskan bli bade filosofisk och kritisk i sitt
forhallningssatt.

De slutsatser Saljo drar &r att han starkt vander sig mot att kunskap skulle vara nagot
som ska foras in i manniskan, utan att kunskapstilldgnande handlar om att den l&rande
erfar situationer dar obekanta begreppsliga moénster blir vardefulla att kommunicera
kring. Vidare resonerar han om att en utgangspunkt for pedagogiska samtal bor
grunda sig pa att det ar mellan manniskor som kunskap far liv och mening.
Avslutningsvis podngterar Saljo att: "Kunskap ar ingen neutral bild av verkligheten
utan argument, och argument forutsatter kommunikation.” (s.34)

Var sammanfattning av Englunds och Saljos slutsatser ar att bada tva poangterar
vikten av kommunikation, men att Englund har studerat hur kommunikation skulle
kunna se ut pa ett djupare plan.

Problemldsningsprocessen

I kommande avsnitt behandlas tre skilda kallor som tar upp vad som hander i sjélva
problemldsningsprocessen hos eleverna, och vi har valt att inleda med John Deweys
modell. Vi kommer att avsluta med en sammanfattning av problemldsningsprocessen
och vilken betydelse den har fatt i var studie.

Deweys tankar om hur problemlésningsprocessen kunde struktureras upp beskrivs
enligt foljande lista:

- Ett problem visar sig.
- Problemet analyseras och avgréansas.
- Fleraolika I6sningar urskiljs.
- Utveckling av den till synes béasta hypotesen genom resonemang och experiment.
- Ytterligare observation och experiment leder fram till att hypotesen avvisas
eller godkéannes.
(Kroksmark, 2003. s. 375)



De fem faserna behover inte folja varandra i tur och ordning utan ar var och en ett
steg i processen och nagra av faserna kan ta tid medan andra &r korta och snabbt forbi.
Det dr ocksa mojligt att backa tillbaka om fel upptéacks. (Dewey, 1998)

De steg i losningsprocessen av problemet, som kan anvéndas vid problemlésning
indelas i fyra steg; forstaelse, planering, genomférande och utvardering och att dessa
steg ska avhandlas i den ordningen. (Eriksson, 1991) Forstaelsen for problemets
karaktér &r grunden for att kunna losa ett problem, och for att veta hur en uppgift ska
I6sas maste eleven bade kunna tolka problemet och forsta vad som efterfragas. |
planeringen behover eleven kanna till och kunna olika sétt att ga till vaga for att l6sa
sin uppgift. Eriksson visar pa att det inte bara racker med att anvéanda sig av till
exempel matematiska kunskaper nar de far problem att l6sa utan att de maste anvanda
sig av flera olika strategier for att kunna l6sa uppgiften. Nar man sedan kommer till
genomforandet finns en mangd olika strategier att anvanda sig av som syftar till att fa
en klar bild av det som ska losas. | losningsarbetet géller det ocksa for eleven att
verkligen utnyttja kunskap som har med problemet att géra. N&ar sedan uppgiften ar
genomford géller det att tolka svaret och se om det &r rimligt. I klassen har lararen
mojlighet att lata eleverna forklara sina strategier och metoder for att l6sa problemet.
Eleverna har darigenom ocksa majlighet att ta del av varandras arbeten samtidigt som
lararen kan ge vagledning i de olika momenten. Eriksson kopplar problemldsningen
till matematiken och menar att det ar ett viktigt innehall i det amnet.

PISA har 2003 gjort ett test av elevernas problemlésningsformaga da OECD-landerna
hade vissa betankligheter 6ver att elevernas formaga i matematik, lasforstaelse och
naturvetenskap inte alltid speglar deras totala formaga att l6sa autentiska problem.
Utifran detta skapades ett ramverk med tillhérande utvarderingsinstrument for att
eleverna skulle fa visa sin formaga att:

identifiera problemsituationer i &mnesdvergripande sammanhang

identifiera relevant information eller begrénsningar

representera mojliga alternativ eller 16sningsvagar

valja lésningsstrategi

lésa problemet

kontrollera och reflektera dver l6sningen

kommunicera resultatet nar eleverna konfronteras med problem som skiljer sig fran
problemen de traditionellt moter i skolan.

(Skolverket, PISA
2004 s. 136)

Vi kan se att det finns likheter mellan Deweys och Erikssons beskrivningar av
problemldsningsprocess och PISA-undersékningens utvarderingsinstrument, da de &r
strukturerade enligt en forutbestamd ordning. Vi kan ocksa uppfatta en skillnad
mellan dessa bagge kallor, namligen att Eriksson foresprakar att problemldsning bor
anvandas i matematiken, medan bade Dewey och PISA-undersékningen framhaller att
problemldsning ska verka dmnesovergripande och vara vardagsanknuten, se tidigare
referens till Dewey och PISA. Vi véljer anda att ta med Eriksson, da vi anser att hans
beskrivning av problemlésningsprocessen stdmmer in pa hur vi ser pa
problemldsningen och den betydelse den har for den har studien.

Hér foljer en sammanfattning av problemlésningsprocessen enligt Eriksson (1991)
och vilken betydelse den har for var studie.
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Forstaelse

Forstaelsen for vad som efterfragas ar grunden for att kunna losa ett problem och
innehaller flera olika delar. Det galler for eleven att forstd vad slutprodukten ska bli
och vilka steg som behéver genomforas for att na en 16sning (Ericsson, 1991). | den
har studien har eleverna att forsta att de ska enas om en tid som de tre vannerna
samtidigt kan ga pa bio. Det finns flera alternativ som fungerar men det finns ocksa
olika faktorer att ta hansyn till.

Planering

Hur ska problemet I6sas? Vilken information finns att tillgd? Racker informationen
som getts eller maste ytterligare information sokas? Eleverna maste har stilla
relevanta fragor for problemet. (Ericsson, 1991). | det har fallet far eleverna en tabell
med olika biofilmer som & mojliga samt att det far tilldelat sig nagra olika
begrénsningar att ta hansyn till.

Genomforande

Under genomfdrandeprocessen har eleverna att anvénda sig av all kunskap de har och
utnyttja den sa bra som mojligt. For att problemet ska kunna I6sas géaller det att eleven
kan vélja hur problemet ska I6sas pa bésta satt (Ericsson, 1991). | den hér studien
géller det for eleverna att de kan urskilja ett satt dar alla faktorer véags in for att en
mojlig 16sning sak nas. Det galler alltsa for eleverna att: enas om en film och
kontrollera om den &r méjlig att ga pa for att na en losning.

Utvardering

Nar eleverna har kommit fram till en 16sning pa problemet reflekteras det Gver om
I6sningen ar hallbar. Vid redovisning kan olika nivaer i l6sningen lyftas fram och
diskuteras for att alla ska mojlighet att fa syn pa kamraters olika I6sningar och ta del
av nya losningssétt. (Ericsson, 1991). Nar eleverna i den hér undersokningen har lost
uppgiften ska de fa beratta for sina klasskamrater vilken film de valt och ndgot om
varfor de valt som de gjort.

Styrdokumentens intentioner

I detta avsnitt ar det laroplanen for det obligatoriska skolvasendet, forskoleklassen
och fritidshemmet samt grundskolans kursplaner och betygskriterier som kommer att
undersokas narmare med avseende pa samarbete och arbete med problemldsning.

Laroplan for det obligatoriska skolvasendet, forskoleklassen och fritidshemmet
Lpo 94

| Lpo 94 har vi framst sokt efter sadant som gar att koppla till den har studiens olika
omraden, vilka ar probleml6sning, samarbete och strategier.

Om samarbete

| kapitel 1 Skolans vardegrund och uppdrag, under avsnittet Forstaelse och
medmansklighet star det att: ”Skolan skall framja forstaelse for andra méanniskor och
formaga till inlevelse.” (Uthildningsdepartementet, 1998 s.3) | samma avsnitt avslutas
texten med att skolan har ett ansvar och en mojlighet for den formagan att stimuleras
hos alla som finns i skolans verksamhet. Under avsnittet Skolans uppdrag beskrivs
ocksa att varje elev genom valférsedda mojligheter att bland annat diskutera ska fa
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"utveckla sina mojligheter att kommunicera och darmed fa tilltro till sin sprakliga
formaga”. (Utbildningsdepartementet. 1998 s.5)

| kapitel 2, avsnittet 2.2 Kunskaper, och under de stravansmal som ar uppsatta star det
att varje elev ska lara sig att ”ta hansyn och visa respekt i samspel med andra” samt
att eleverna ska “ldara och arbeta bade sjalvstandigt och tillsammans med andra”.
(Utbildningsdepartementet. 1998 s.9)

Om problemlésning

| kapitel 1 under avsnittet Skolans uppdrag star det att lasa att da elevernas komplexa
verklighet och med tanke pa det informationsflode som skoéljer over dem &r det
nodvandigt “att eleverna utvecklar sin formaga att kritiskt granska fakta och
forhallanden och inse konsekvenserna av olika alternativ”.
(Utbildningsdepartementet, 1998 s. 5) Eleverna ska dessutom fa mojlighet att
utveckla sin férmaga att 16sa problem. I kapitel 2 och i de stravansmal som finns

uppsatta star det att elever ska:
— larasig att lyssna, diskutera, argumentera och anvanda sina kunskaper som redskap for att
—  formulera och préva antaganden och lésa problem,
— reflektera 6ver erfarenheter och
—  kritiskt granska och vardera pastaenden och forhallanden
(Utbildningsdep.
1998 s. 10)

Grundskolans kursplaner och betygskriterier

Grundskolans kursplaner behandlar vilken karaktar undervisningen ska ha, vilka
stravansmal verksamheten ska ha samt vilka mal eleven har att uppna. | varje amne
finns konkret beskrivning av vad som ska laras och vilka mal som ska uppnas. Vid
granskning av kursplanerna framgar det i flertalet av dem att det forutom specifika
amneskunskaper ocksa kravs att eleven ska kunna kommunicera, lyssna och lara av
andra manniskor. Eleverna ska klara av att samarbeta med andra, de ska ocksa dra
nytta av de olika kunskaper som de har och uttrycka en tilltro till sig sjalv.
(Utbildningsdepartementet, 2000)

Vi menar att vid sammanfattning av styrdokumenten fér grundskolan framhaller
vikten av att elever ska fa rikliga tillfallen till bade probleml6sning och samarbete.
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Metod

Metodavsnittet redovisas enligt foljande struktur; inleder med en beskrivning och
motivering av den metod som har anvéants for att genomfora studien, hur
datainsamlingen har genomforts, hur urvalet gjordes samt en beskrivning av
genomforandet av sjalva studien. I avsnittet om genomférandet behandlas ocksa den
forskningsetik som ar aktuell for den har studien samt hur pilotstudien genomfordes.
Efter metodval och genomfdrande foljer analysavsnittet som avslutas med studiens
tillforlitlighet och validitet.

Metodval

For att fa svar pa vara fragor i den har studien, har det diskuterats olika vagar att
angripa studien pa vilket resulterade i att den kvalitativa metoden passade studien
bast. Nagot som fokuserades pa i den har studien var att framst uppna en okad och
djupare forstaelse for hur elever loste en vardagsanknuten problemldsningsuppgift
samt hur samarbetet fungerade nar de gjorde det. Den kvalitativa metoden bygger pa
att forskaren ska kunna fa en djupare bild av det som intresserar honom eller henne,
och malet ar att fa forstaelse for amnet. Forskaren undersoker hur manniskor gor och
ibland aven varfor de gér som de gor. | den kvantitativa metoden daremot utgar man
ifran ett representativt urval for undersokningsgruppen och samlar in fakta darifran.
Man jamfor sedan de olika fakta man har for att hitta olika samband i
undersdkningsmaterialet. (Starrin, 1994)

Starrin (1994) redogor for flera olika metoder for att skilja pa en kvalitativ studie fran
en kvantitativ studie, och nagra av dem kommer hér att tas upp for att motivera valet
att anvanda en kvalitativ metod for undersokningen i den har studien. En aspekt som
skiljer de olika metoderna at ar exaktheten nar den insamlade datan ska analyseras, i
den kvalitativa metoden uppskattas datan mer grovt, medan det i den kvantitativa
metoden gors en mer exakt uppskattning eller matning av den insamlade datan. | den
har studien avsags inte att vare sig mata eller exakt uppskatta den datan som samlades
in, da den har som syfte att undersoka hur samarbetet sag ut samt vilka strategier
eleverna anvande sig av. Det som da spelar in &ar forskarens egen tolkning av det
insamlade materialet in, vilket resulterar i en grovre skattning av datan.

Nagot som ocksa skiljer den kvalitativa metoden fran den kvantitativa ar hur
forskaren forhaller sig i undersokningssituationen. | en kvalitativ studie, vilken den
hér ar, blir det mer subjektiva beddmningar och tolkningar av den insamlade datan,
forskaren far mycket svart att forhalla sig neutral. | den kvantitativa studien, som
kanske ofta bestar av enkater som data, far forskaren naturligt en mer objektiv roll.
(Starrin, 1994)
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Urval

Urvalet bestod av 2 olika klasser i arskurs 3, pa 2 olika skolor, detta for att 6ka
variationen av hur samarbete och hur problemlésningsprocessen kan se ut, i studien.
Den ena skolan ligger i tatorten i en mindre kommun och den andra skolan ligger i
samma kommun men ute pa landsbygden. En av oss har haft kontakt med bada
klasserna sedan tidigare genom verksamhetsforlagd utbildning och vikariat. Vi tror
det var lattare att gora en sadan har studie om eleverna kéanner eller atminstone vet
vem nagon av 0ss var.

Hédanefter kommer klasserna att bendmnas med tatortsklassen, for den klassen som
ligger i tatorten, samt med landsbygdsklassen, for den klassen som ligger utanfor
tatorten. Detta endast for att pa enklast mojliga satt kunna halla isar klasserna nar vi
skriver om dem i texten, benamningarna innebér inte pa nagot vis nagon form av
gradering av klasserna. Tatortsklassen bestod av 20 elever, och dar gjorde vi studien
under tva halvklasspass, och landsbygdsklassen bestod av 14 elever och dar
genomfordes studien i helklass. Bortfallet var tva elever i tatortsklassen och tre elever
i landsbygdsklassen, de var franvarande pa grund av sjukdom just de dagar vi var dar.
Vi genomforde studien i tre omgangar, tva ganger i tatortsklassen, i halvklasspass,
och en gang i landsbygdsklassen. Forutsattningarna sag lite olika ut vid de olika
tillfallena. Undersokningen var tankt att genomfoéras i grupper av tre elever, men det
kan vara svart att det just den dagen undersokningen genomfordes skulle finnas ett
elevantal som var delbart med tre. Det resulterade i att gruppstorlekarna varierade fran
tva till fyra elever i varje grupp. Vi har medvetet valt att benamna de deltagande
eleverna i studien, med just ordet elever da det kanns som det mest naturliga att gora i
det hdr sammanhanget.

Var erfarenhet av de har tva klasserna var att de var vana vid att arbeta med
problemldsning, d&dremot visste vi inte vilken form av problemldsning de hade arbetat
mest med. Vi tror att de har arbetat fraimst med problemldsning knuten till
matematiken, da lararna efterfragade mer vardagsanknuten problemldsning och att de
tyckte att det var svart att hitta sadana uppgifter. Angaende elevernas formaga till
samarbete, kan vi endast forlita oss till lararnas utsagor om detta. | tatortsklassen
menade l&raren att eleverna oftast samarbetade vél, men att dagsformen kunde ha
betydelse for hur vél samarbetet fungerade. | landsbygdsklassen menade lararen att
hon hade fatt lagga ner mycket arbete pa att fa eleverna att kunna samarbeta, och att
hon &nnu inte ansag att det fungerade helt utan problem.

Genomfdrande

| studiens syfte ingar det att eleverna skulle I6sa en vardagsanknuten
problemldsningsuppgift vilket medfdrde att det vid undersokningens genomfdrande
behdvde finnas en lamplig uppgift for eleverna att l6sa. Den har fragan diskuterades
och manga forslag fanns att tillgd. Valet blev att utgd fran en av de
problemldsningsuppgifter som fanns med i PISA-undersdkningen. Da den
undersokningen var riktad mot femtonaringar var den tvungen att férenklas en hel del.
Sjalva uppgiften, (bilaga 1), gick ut pa att eleverna skulle vélja ut en biofilm som
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skulle passa for tre barn att ga pa, det fanns med vissa begransningar som eleverna
behdvde ta hansyn till. Eleverna fick ocksa ett papper, (bilaga 2), dar alla filmerna
som gick, fanns med, samt vilka tider filmerna gick pa och de olika aldersgranserna
som var aktuella. Den héar delen av uppgiften fungerade ungefér som ett diagram for
eleverna att lasa av. Nar det bestamdes vilka filmer som skulle finnas med pa
elevernas sa anvandes den aktuella filmlistan fran en biograf i en storre stad. Det
skulle vara aktuella filmer som eleverna kunde kénna igen.

Datainsamling

For att fa en djupare forstaelse for hur eleverna gick till vaga nar de I6ste uppgiften
beslutades det att studien skulle genomféras med hjélp av bade ljudinspelningar och
observationer. Den tekniska utrustningen som valdes utgjordes av Mp3-spelare. Syftet
med observationerna var att vi skulle kunna se sadant som inte gick att hora pa
ljudinspelningarna, exempelvis om eleverna dgnade sig at andra aktiviteter eller om
de gjorde grupperingar i gruppen. Observationerna skulle ocksa bekrafta
ljudinspelningarna angaende om nagon elev var styrande i gruppen eller forefoll
passiv. Observationerna genomférdes utav en av 0oss medan den andre av 0ss holl i
sjalva uppgiften till eleverna. Observatoren var forhallandevis passiv och den andre
av oss som holl i uppgiften fungerade mer som en larare. Vi samlade ocksa in det som
de hade skrivit i samband med uppgiften for att om majligt fa en annu battre bild av
hur eleverna gatt tillvaga.

Patel & Davidsson (1991) papekar ocksa att vid en kvalitativ studie kan forskaren
under tiden som datainsamlingen pagar, vid observationer, géra I6pande analyser da
det gar att upptacka sadant som forskaren inte tankt pa och kan andra pa efter hand.
Det var nagot som kom till hjalp vid den har studien da vi vid transkriberingen
upptackte att det var mycket bakgrundsljud under inspelningarna eftersom alla
grupper da satt i samma rum. Vid den sista undersokningen andrades detta, efter
samtal med den aktuella lararen, sa att grupperna vid det tillfallet satt utplacerade i
olika grupprum. Patel & Davidsson stéller den aspekten mot att det vid kvantitativa
studier oftast vantas med all bearbetning tills allt material ar insamlat.

En fordel med observationsmetoden &r annars att det gar att studera skeenden och
beteenden i sin naturliga kontext samtidigt som det hander (Patel & Davidson, 1991),
vilket kunde ses som en stor fordel i just den hér studien. Av betydelse &r hur man for
sina observationsanteckningar. Aven har finns olika metoder och metoden véljs efter
syftet. Da syftet med studien var att undersoka hur elever i arskurs tre samarbetar nar
de léser en vardagsanknuten problemldsningsuppgift samt hur elevernas
problemldsningsprocess ser ut ndr de loser uppgiften, fanns en mojlighet att anvanda
sig av ostrukturerade observationer. Vid ostrukturerade observationer gar forskaren in
och utan nagot i forvag uppgjort schema om vad som ska observeras. Daremot maste
forskaren vara mycket vél insatt i &mnet och veta exakt vad det ar han ska observera.
Forskaren ska forsoka tacka in sa mycket som majligt i sina anteckningar (Patel &
Davidson, 1991). Vi insag emellertid liksom Bell (2000) att det kan vara svart att
hinna se och kunna identifiera elevernas strategier och samarbete pa sa satt. Valet foll
i stallet pa strukturerade observationer, vilket kan vara béattre da det i forvag genom
pilotstudien och litteraturlasning gick att finna ut viktiga faktorer for att na studiens
syfte. Strukturerade observationer innebar att problemet &r preciserat och att forskaren
i forvag vet vilka beteenden och foreteelser som ska finnas med i observationen. Da
forbereder sig forskaren med att konstruera ett observationsschema.(Patel &
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Davidson, 1991). Som en del av forberedelserna infor den hér studien komponerades
ett observationsschema dar det framgick vad observatoren skulle fokusera pa vid
sjalva undersokningstillfallet. (Se bilaga 4)

Nagot som ocksa togs under beaktning var videoinspelning som datainsamlingsmetod
for att komplettera observationerna, det hade kunnat vara ett utmarkt verktyg for att
studera samarbetet i grupperna. Videoinspelning blev inte aktuellt den har studien da
det fanns misstankar om att det skulle ha paverkat eleverna allt for mycket och pa sa
satt tagit bort fokus fran det som skulle observeras, namligen hur samarbetet yttrade
sig mellan eleverna samt de strategier som visade sig. Nagot som aven paverkade att
videoinspelning valdes bort var att det hade varit svart att filma tre eller fyra olika
grupper samtidigt, utan det hade endast varit mojligt att filma en grupp i taget. Det i
sin tur hade tagit allt for lang tid i ansprak och vi hade kanske bara kunnat observera
ett fatal grupper, vilket inte resulterat i sa stor variation som den hér studien forsokt
att erhalla.

Forskningsetik

Den hér undersokningen &r genomford enligt de forskningsetiska principer som
vetenskapsradet (www.vr.se) tagit fram. Vi har inte ansett att studien medfort nagra
storre etiska komplikationer da det inte var ndgot kéansligt &mne behandlades. Det har
inte lagts nagon vardering i att problemldsning skulle vara det ultimata sattet att lara
sig pd i den hér studien, utan det ar ett av manga sétt. Det &r inte meningen att lararna
ska kanna att de gor ratt eller fel i sin undervisning. De fyra krav fran vetenskapsradet
som den har studien har forhallit sig till ar; informationskravet, samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. Har foljer en lite mer detaljerad
beskrivning av vad de hdr olika kraven inneburit for studien.

Informationskravet — Sex veckor innan studien skulle genomféras togs kontakt med
skolornas respektive rektor for att fa tillstand att komma dit och genomfora studien.
Vid detta tillfalle informerades vilket syfte studien hade samt hur undersékningen
skulle genomféras. En vecka senare togs kontakt med de larare som var aktuella,
vilket i det hér fallet var en klass dar en av oss genomfért en del av sin
verksamhetsforlagda utbildning samt en klass déar en av oss vikarierat i. Lararna
tillfragades forst och efter klartecken tillnandhélls nodvandig information om studiens
syfte och de metoder som avsags att anvandas. Tva veckor senare informerades
elevernas foréldrar, da de var minderariga, dar undersokningens innehall delgavs dem.
Det skedde 1 form av ett brev, (Bilaga 3) som delades ut till eleverna. Vid samma
tillfalle informerades &ven eleverna om att vi 6nskade deras medverkan i studien. Vi
klargjorde att deltagandet var frivilligt och att allt vart material behandlades strikt
konfidentiellt.

Samtyckeskravet — | samband med det brev som foraldrarna fatt hem fanns det en
uppmaning att ta kontakt med lararen om de inte vill att deras barn ska inga i studien.
Det framgick ocksa att det star var och en fritt att avsluta sin medverkan i studien.

Konfidentialitetskravet — Alla inblandade har forsédkrats om att deras medverkan
kommer att ske utan utldmnande av namn eller annan identifikation. Det ska inte vara
mojligt att utlasa var studien ar genomford eller pa vilka skolor. Allt insamlat material
har forvarats utan insyn fran utomstaende, handledare och examinator ar de enda som
kan tankas fa titta pa det. Nar uppsatsen ar godkand och klar kommer allt material att
forstoras.
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Nyttjandekravet — Materialet kommer inte att anvdndas i vinstdrivande syfte, utan
enbart i ett vetenskapligt syfte.

Pilotstudie

Innan sjélva undersdékningen genomfordes, utférde en av oss en pilotstudie under sin
avslutande verksamhetsforlagda utbildning, for att se om det var lagom svarighetsgrad
pa uppgiften och att den fungerade att genomfora som vi tankt samt hur lang tid det
tog for eleverna att l6sa problemet. Eleverna hade inga problem med att l6sa
uppgiften, det tog dem ocksa rimlig tid att l6sa uppgiften ca 15-20 min, vilket vi
behdvde veta for att fa tillrackligt med tid nar vi genomforde sjalva studien. |
pilotstudien arbetade eleverna fyra och fyra men det observerades att det ofta blev
nagon tyst i gruppen. Eleverna placerades nara varandra i klassrummet pa grund av
klassrummets storlek och det fungerade att observera grupperna 6verskadligt pa det
viset. Uppgiften som sadan fungerade som vi hade tankt och vi behdvde inte gora
nagra storre forandringar.

Studiens genomférande

Larare och elever var inforstadda sedan tidigare med att vi skulle komma, och varfor
vi var dar. Vi borjade med att presentera 0ss. En av oss ledde sjélva uppgiften och
fungerade i stort sett som en larare som eleverna kunde stélla fragor till. Den andre av
oss observerade utan att prata sa mycket med eleverna, och forde anteckningar under
tiden.

Vid det forsta besoket i en halvklass var tio elever nérvarande och lararen valde att
dela in dem den dagen, tva grupper bestod av tre elever vardera och en grupp bestod
av fyra elever. Anledningen till att lararen delade in eleverna den har dagen var att det
hade forekommit vissa, for oss oké&nda, problem mellan eleverna tidigare under
dagen, och att lararen darfor ville paverka hur elevgrupperna sattes ihop. Vid det
andra besoket delade den av oss som kande till klassen innan, in eleverna som den
dagen bestod av atta elever. Det resulterade i tva grupper med tre elever i varje, samt
en grupp med tva elever. Det enda kriteriet var att det skulle finnas minst en god
lasare i varje grupp da uppgiften kravde att de skulle kunna lasa en text, en tabell och
ocksa kunna forsta de instruktioner som gavs i texten. Den utav oss som delade in
grupperna den hér dagen ansag sig kanna eleverna sa pass val att hon kunde avgora
vilka som var goda lasare. De 6vriga eleverna delades in mer slumpmaéssigt i
grupperna. De tre grupperna spreds ut med sa stora avstand som det var mojligt att
gora i ett klassrum av normal storlek, for att undvika stérande bakgrundsljud pa
inspelningarna. Samma person delade sedan ut uppgiften till eleverna och laste ocksa
uppgiften for dem. Detta for att de elever som var lite lassvaga skulle fa mojlighet att
forsta uppgiften lattare. Det poangterades ocksa att det fanns fler “ratta” losningar pa
uppgiften. De uppmuntrades att ga igenom uppgiften tillsammans och aven losa den
tillsammans.

Det tredje undersokningstillfallet genomfordes i helklass och lararen ville dela in
eleverna enligt grupper de arbetat i lektionen innan. Lararen papekade dven att det
skulle vara svart att ha alla grupperna i samma klassrum, vilket resulterade i att alla
grupper satt i varsitt grupprum eller liknande. Gruppindelningen resulterade i tre
grupper med tre elever i varje och en grupp med tva elever i. Vi trodde aven att det
kunde underlatta avlyssningarna och transkriberingarna av inspelningarna, da det inte
skulle bli sa mycket storande bakgrundsljud. Uppgiften gicks igenom enligt samma
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tillvagagangssatt som vid de tva tidigare undersékningstillfallena och efter det
placerades grupperna ut.

Det placerades ut en Mp3-spelare pa varje grupps bord och forklarades i vilket syfte
den anvandes. Under tiden eleverna l0ste uppgiften gick den av oss som ledde
uppgiften runt och pratade lite med eleverna och svarade pa lite fragor. De loste
uppgiften pa ungefar 25 minuter och sedan fick de redovisa sina I6sningar infor resten
av klassen. De fick ocksa beratta varfor de hade valt just den filmen och lite om hur
de hade gjort nar de loste uppgiften. Efterat samlade vi in deras l6sningar och tackade
dem sa mycket for deras medverkan i var studie.

Observationsanteckningarna fordes med hjalp av ett observationsschema, (bilaga 4)

i form av ett stort rutmonster. | 6verkanten fordes varje grupp in och i vansterkanten
antecknades de faktorer vi ville titta pa under observationen. De foreteelser som
skulle observeras extra noga var gruppens aktivitet som helhet, om det var nagon elev
som ledde arbetet, inaktivitet hos gruppen samt att det gjordes stodanteckningar fran
redovisningen. Observationerna genomfordes pa det viset att observatéren gick runt
mellan grupperna och stannade mellan en och tre minuter hos varje grupp, beroende
pa hur aktiviteten sag ut i grupperna. Observatéren aterkom till samma grupp vid ett
flertal tillfallen. 1 landsbygdsklassen hjalptes vi at att observera eftersom eleverna satt
utspridda. Déar var det nastan alltid nagon av oss hos eleverna, det blev mycket korta
stunder de satt sjalva. Eleverna fick i uppgift att skriva ner pa ett blankt papper det
som de skulle redovisa. Det som var viktigt var att de skrev vilken film de valt, vilken
dag och tid samt varfér de valt som de gjort.

Analys

Det huvudsakliga analysmaterialet utgors av de ljudinspelningar som genomfordes i
varje grupp. Observationerna har anvants framst for att stodja ljudinspelningarna,
samt att observatoren kunnat se hur aktiviteten sett ut i de olika grupperna. Vad géller
elevernas skriftliga arbeten har det endast undersékts om de innehaller nagon mer
information om hur de l6ste uppgiften & det som framkom efter analysen av
ljudinspelningarna och observationerna. Rienecker & Jorgensen (2000) tar upp nagra
punkter som du som forfattare bor tanka pa vid en analys av en uppsats. Dessa
punkter behandlar bland annat att du bor skriva vad analysen ska anvandas till, gora
tydligt underlaget for analysen samt att du markerar de kriterier du har analyserat
efter. Da var studie var av kvalitativ karaktar hade vara tolkningar stor betydelse for
hur vi analyserade det insamlade materialet och &ven for hur resultatet lades fram och
motiverades. Vi gjorde analysen i tva delar, en for att se hur och i vilken grad
eleverna samarbetade och en analys for att se hur problemlésningsprocessens olika
faser kunde urskiljas hos eleverna. Analysen Iag till grund for hur vi skulle presentera
resultatet utifran vart syfte med studien. Genom analysen kunde vi urskilja olika
monster som i sin tur gav upphov till de olika kategorierna vi placerade eleverna i.
Nar det gallde vilket underlag som analysen vilade pa blev det dven har en indelning
mellan de tva olika analyserna vi gjorde. Analysen for problemlésningsprocessen
baserades pa PISA-undersokningens utvarderingsinstrument medan analysen for
elevernas samarbete baserades pa var egen modell, som i sin tur skapades utifran den
datan vi hade samlat in. De kriterier vi analyserade datan efter utgjordes i
problemldsningsdelen dven hér av PISA-undersokningens utvarderingsinstrument och
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i samarbetsdelen av de kategorier vi urskiljde ur datan. Dessa kommer att presenteras
nérmare under avsnittet om samarbetsanalysen.

L judinspelningar

Analysen inleddes med att transkribera elevernas samtal pa Mp3-spelarna. For att
kunna halla isar vilka inspelningar som hade &gt rum vid de olika
undersokningstillfallena, doptes de efter fargen pa Mp3-spelaren samt en siffra som
angav vid vilket av undersokningstillfallena den var gjord. Den forsta analysen skrevs
pa dator men sedan upptacktes det att det fungerade battre att skriva for hand.
Inspelningarna delades mellan oss, vilket gav var och en av oss fem ljudinspelningar
var att transkribera. Talet har forts 6ver till skrift pa tva olika sétt dels har vi gjort tva,
tre eller fyra kolumner pa pappret beroende pa hur manga elever det var i varje grupp
och skrivit in repliker i tur och ordning for varje elev och dels forst transkriberat
inspelningen rakt igenom for att sedan lyssna igen och fargmarkera vilken elev som
sagt vad. Vi valde att gora sa har darfor att en av oss kande igen rosterna, medan
rosterna var nya for den andra av o0ss. Vi har lyssnat igenom tillsammans samtidigt
som vi ocksa har lyssnat pa tonfall och samtalsteknik. | tveksamma fall kunde vi
ocksa hjalpas at for att identifiera rosten, vi har dven tittat pa vilken typ av
information som da ges, om den har varit relevant eller irrelevant for uppgiften.
Materialet analyserades sedan i tva delar, i den ena delen har det undersokts hur det
samarbetet i gruppen sker och i den andra delen har det analyserats med tanke pa hur
problemldsningsprocessen har sett ut i grupperna.

Observationer

Observationsanteckningarna har skrivits in i det observationsschema som upprattades
innan undersokningarna genomfordes. Anteckningarna gjordes med tanke pa om
nagon styrde mer eller mindre i grupperna, helhetsintrycket av gruppen, passivitet och
om det forekom andra aktiviteter &n vad som skulle ske. Alla grupper l&astes av och
kategoriserades enligt de punkter som fanns med pa observationsschemat. Pa vara
observationsscheman har vi kunnat utldsa hur aktiviteten i gruppen har varit och sett
hur de anteckningar som gjordes stddjer inspelningarna.

Skriftligt material
Av det skriftliga material som eleverna l&amnade in avlastes det om det framkom
nagon ny information som inte givits muntligt eller synligt under observationerna.

Samarbete

Nér vi skulle analysera hur eleverna samarbetade och i vilken grad de samarbetade
har vi anvant oss av vara observationsanteckningar tillsammans med
transkriberingarna fran ljudinspelningarna. Det har &ven kravts att vi har fatt ga
tillbaka och lyssna pa inspelningarna flera ganger for att pa basta satt kunna fa en
uppfattning om situationen. Tonfall och pauser kan vara olika tecken pa vilken
aktivitet som radde i grupperna, det var ocksa majligt att hora om det var nagon elev
som drev pa lite mer &n de 6vriga eleverna. Vid observationerna och avlyssningarna
hade vi uppméarksammat att det fanns vissa drag hos eleverna i grupperna som var
genomgaende for alla grupper. Vi upptéckte att det oftast fanns nagon elev som ville
styra i gruppen pa olika satt. Sedan fann vi att det oftast d&ven fanns nagon elev som
var tyst och inte verkade bidra i sa stor utstrackning till uppgiftens lésning. Detta
gjorde att vi valde att kategorisera eleverna efter grad av aktivitet i gruppen. Utifran
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den hér grovkategoriseringen ville vi bestdmma vad som skulle utmarka en aktiv elev
kontra en passiv elev. Vi lyssnade igenom varje inspelning mycket noggrant och varje
elev fargmarkerades i transkriptionen for att lattare kunna urskiljas fran gruppen.
Genom dessa avlyssningar kunde vi urskilja vissa gemensamma monster hos de
elever som var mer aktiva i gruppens arbete. De aktiva eleverna diskuterade sadant
som var relevant for uppgiftens 16sning, de bidrog med flest inldgg, jamfort med de
tysta, passiva eleverna, de var aktiva i kommunikationen i gruppen, de tog dven del av
kamraternas forslag och de kunde &ven vara styrande i gruppen vilket vi tolkade hos
de elever som ville fa sin vilja igenom pa olika sétt. De mer passiva eleverna kunde vi
ocksa urskilja en del gemensamma maonster hos. De pratade om andra saker an sjalva
uppgiften, de dgnade sig at andra aktiviteter, de bidrog med mycket farre inlagg,
jamfort med dem som var aktiva, de var tysta, deras inldgg bidrog inte till uppgiftens
I6sning eller sa kunde det vara sa att de endast holl med det som deras kamrater sade.
| observationsanteckningarna kunde vi ocksa urskilja vilken grad av aktivitet som
radde hos eleverna da det tydligt framkom vilka elever som &gnade sig at andra
aktiviteter och vilka elever som forsokte styra i gruppen. Detta bekréaftade det vi
funnit vid avlyssningarna angaende just dessa kategorier.

For att hitta hur och i vilken grad eleverna samarbetade lyssnade vi av varje grupp,
tittade pa transkriptionerna och jamférde dven med observationsanteckningarna. Som
vi ndmnt tidigare fargmarkerade vi varje elev for att kunna jamféra dem med de
kriterier vi satte upp for att fanga graden av aktivitet hos varje elev. Nar varje grupps
deltagare hade analyserats kunde gruppen som helhet analyseras. Genom att ordna
eleverna efter aktivitetsgrad kunde vi urskilja vissa monster i gruppen. De elever som
var aktiva markerades med en ifylld ring och de elever som var passiva markerades
med en ofylld mindre ring. Om eleverna som var aktiva dven hade tagit del av
kamraternas forslag och inte forsokt styra sa sattes deras ringar titare ihop an de
elever som hade varit aktiva men velat styra uppgiften at sitt eget hall. For att
tydliggora hur detta gjordes visar vi har en figur. Figur 1 far illustrera en grupp med
tre medlemmar, varav tva ar aktiva i lika stor grad och samarbetar med varandra
medan den tredje &r passiv och inte deltar i samarbetet.

Fig.1

O

Alla grupper kartlades enligt den har modellen och det gick att fa en 6verblick av hur
och i vilken grad eleverna samarbetade. | resultatavsnittet kommer det att redogoras
for vilken empirisk data vi hade som stod for var tolkning av det insamlade materialet.

Problemldsningsprocessen hos eleverna

Vi var framst intresserade av att se hur elevernas problemldsningsprocess sag ut och
foljande faser i problemlésningsprocessen har vi forsokt att hitta hos eleverna nar de
I6ste problemldsningsuppgiften. Som grund for den har delen av analysen har vi valt
att anvanda oss av PISA-studiens utvérderingsinstrument dar de olika faserna i
problemldsningen bendamns:
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identifiera problemsituationer i &mnesdvergripande sammanhang

identifiera relevant information eller begrénsningar

representera mojliga alternativ eller 16sningsvagar

valja lésningsstrategi

l6sa problemet

kontrollera och reflektera éver lésningen

kommunicera resultatet ndr eleverna konfronteras med problem som skiljer
sig fran problemen de traditionellt méter i skolan.

(Skolverket, PISA
2004 s. 136)

D4 det har gatt att se en likhet mellan Erikssons (1991) definition av hur
problemldsningsprocessen kan ga till och hur PISA har definierat samma sak kommer
det har nedan att redogoras for hur PISAs definitioner passar in pa Erikssons.
Erikssons indelning och utforliga beskrivning hjalpte oss att forsta PISAs faser, han
delar in problemldsningen i forstaelse, planering, genomforande och utvardering. Nar
vi jamfor dessa punkter med PISAs har vi ansett att forstaelse av problemet &r vad
PISA menar med identifiering av problemsituationen, i planering ingar att identifiera
relevant information eller begransningar samt representera mojliga alternativ eller
I6sningsvégar, i genomforandet valjer eleverna I6sningsstrategi och l6ser problemet
medan de i sin utvéardering kontrollerar och reflekterar Over ldsningen samt
kommunicerar resultatet. Saledes har det analyserats efter PISAs punkter som visade
fler olika nivaer. De utgor ocksa en forklaring pa hur analysen har skett. De olika
faserna har definierats enligt foljande:

1. Identifiering av problemsituationen
Eleverna har last uppgiften, antingen enskilt eller for varandra, de forstar uppgiften
och borjar arbeta for att 16sa den.

2. Identifiera relevant information eller begransningar

Eleverna tar hansyn till den givna informationen med dess begransningar nér de I6ser
uppgiften. Detta visar de genom att de laser upp informationen och begrénsningarna
for varandra. De diskuterar vad som ar mojligt och vad som inte & mojligt i
uppgiften.

3. Representera mojliga alternativ eller 16sningsvagar
Hér har det studerats om eleverna har givit olika forslag till 16sningar av problemet.

4. Vélja losningsstrategi

I den har kategorin har vi undersokt om eleverna pa nagot satt har vagt olika
I6sningsstrategier, det vill saga om de har jamfort olika satt att l6sa uppgiften pa, mot
varandra och diskuterat for- och nackdelar.

5. Losa problemet
Eleverna ska har ha beslutat sig for en l6sning pa problemet, som de amnar redovisa
infor klassen.

6. Kontrollera och reflektera éver 16sningen

Under den har punkten kontrollerar eleverna sitt svar och gor olika reflektioner
over huruvida de har fatt ett rimligt svar.
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7. Kommunicera resultatet
Eleverna anvander sig av sin 16sning i samtal med andra, de kan &ven jamfora sina
I6sningar med kamraternas och diskutera olika satt att [6sa problemet pa.

Nar vi forsokte aterfinna de olika faserna hos elevernas problemldsningsprocess och
analyserade dem, anvéndes ett avprickningsschema dar det markerades vilka av
PISAs punkter som gick att aterfinna, det markerades ocksa hur ofta olika faser
forekom for att det skulle kunna ga att fa en uppfattning om var tonvikten i
arbetssattet i uppgiften 1ag. Elevernas egna anteckningar jamfordes med deras
redovisade resultat for att se att de Overensstimde. Dérefter gjordes en skriftlig
sammanstallning av forst den enskilda gruppens resultat och sedan alla grupperna
tillsammans for att sedan presentera dem i resultatdelen.

Tillforlitlighet

I studien har elevernas samtal spelats in, observerats samt elevernas skriftliga material
studerats. Grupperingen vid undersokningarna gjordes pa olika satt, antingen med
hjélp av lararen eller av en av oss. Det enda kriteriet som fanns for gruppindelningen
var att nagon i gruppen var en god lasare. Med god lasare menas har att eleven kan
lasa och forsta en enklare text samt beratta for kamraterna vilken information som
star. Studiens trovardighet grundas i hog grad pa att vi har kunnat lyssna av
inspelningarna flera ganger bade tillsammans och enskilt och ga tillbaka for att lyssna
utifran olika perspektiv som tonfall och samtalsteknik. Observationsanteckningarna
samt elevernas anteckningar har anvants for att stddja det som ljudinspelningarna har
gett. Det skriftliga materialet anvandes for att komplettera det eleverna redovisade
muntligt och aven hér kan vi studera det skrivna flera ganger. (Patel & Davidsson,
1991)

Validitet

For att fa en hog validitet i sin undersokning géller det att veta att ratt saker mats.
(Stukat, 2005). Patel & Davidsson (1991) ger tva olika metoder for att bekrafta
validiteten hos undersokningen, dels innehallsvaliditeten dar forskaren lampligtvis tar
hjalp av nagon utomstaende for att granska metoden och dels den samtidiga
validiteten dar forskaren kan gora en snarlik undersokning men med andra metoder
for att komma fram till resultatets rimlighet. FOor den har studien innebéar det att vi till
en borjan gjorde en pilotstudie i en drskurs tre for att se om uppgiften fungerade pa ett
sadant satt att elevernas arbetsmetoder och samtal kunde studeras. Vi har aven hallit
kontakt med handledare for att fa feedback pa vart arbete. For att veta att vi
analyserade hur samarbetet vid problemlésning skedde samt hur elevernas
problemlésningsprocess sag ut, definierades vad vi menar med samarbete i den har
studien samt att vi analyserade problemldsningsprocessen enligt PISAs modell.
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Resultat

Resultatet kommer harmed redovisas enligt den struktur vi har anvént oss av nar vi
har analyserat det insamlade materialet. Da syftet med studien &r att se hur samarbetet
fungerar i grupperna samt hur elevernas problemlésningsprocess ser ut, nar de loser
en vardagsanknuten problemldsningsuppgift, kommer resultatet redovisas i samma
ordning. Saledes kommer resultatredovisningen att inledas med hur och i vilken grad
eleverna samarbetade i grupperna som eleverna arbetade i. Sedan foljer redovisningen
av elevernas problemlésningsprocess. Resultatavsnittet avslutas med en
sammanfattning och de slutsatser som dragits efter genomford undersokning, analys
och resultatpresentation

Samarbete

Vid analysen av hur samarbetet yttrade sig i grupperna studerades hur aktiva
eleverna hade varit, om de diskuterat for uppgiften relevanta foreteelser, om de
bidrog med egna férslag, huruvida de lyssnade och tog till sig av kamraternas tankar
och forslag och om de kommunicerade med varandra. Men det har dven studerats i
hur stor grad eleverna forsokt att styra uppgiften, om det férekom andra aktiviteter
och om nagra elever varit passiva pa olika satt. Da undersokningsgrupperna sag lite
olika ut analyserades grupperna med tre elever (grupp 1-7) for sig och grupperna
med tva elever (grupp 8-9) for sig. Gruppen som bestod av fyra elever (grupp 10)
analyserades for sig da det inte fanns nagon mer grupp att jamfora den med. Vidare
kommer resultatet att redovisas grupp for grupp utifran vart analysschema som
avslutas med en sammanfattning av resultatet. Vi numrerar grupperna fran ett till tio i
resultatredovisningen.

Under analysarbetet arbetade vi fram foljande modell fram utifran elevernas
diskussioner. Dessa kategorier lag sedan till grund for hur vi tolkade det ramaterial vi
hade. Nedan foljer en beskrivning av hur kategorierna aktiv/passiv sag ut.

AKTIV PASSIV
1. Talar om, for uppgiften relevanta 1. Pratar om for uppgiften irrelev-
saker anta saker, agnar sig at annat
2. Bidrar till uppgiftens I6sning 2. Bidrar ej till uppgiftens 16sning
3. Deltar aktivt i kommunikationen 3. Tyst
4. Tar del av kamraternas forslag 4. Haller endast med kamraterna
och idéer

5. FOrsoker styra uppgiften sjalv
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Sa har motiverar vi hur dessa underkategorier valdes ut:

Aktiv

1. Talar om for uppgiften relevanta saker — Eleverna diskuterar uppgiften med
varandra exempelvis filmer, veckodagar och de begransningar som fanns med i
uppgiften. Aven erfarenheter inom omradet raknas in har.

2. Bidrar till uppgiftens I6sning - Eleven kommer med inldgg som for diskussionen
framat, kommer med egna forslag och idéer.

3. Deltar aktivt i kommunikationen — Ett exempel &r antal inlagg som eleverna gor,
vilket en grupp gav prov pa dar tva elever bidrog med 27 respektive 35 inlagg medan
den tredje eleven bidrog med 9 inldgg under uppgiftens 16sning. Var tolkning ar att de
elever som har 27 respektive 35 inldgg ar mer aktiva &n den elev som har nio inlagg.
Vi har dven lyssnat pa vilken relevans inlaggen har for uppgiftens losning da det i
vissa grupper fanns elever som gjorde manga inldgg men dar inlaggen handlade om
helt andra saker &n uppgiften.

4. Tar del av kamraternas forslag och idéer — Eleverna for en dialog med varandra
dar de samtalar om ett forslag och ger kamraten svar pa det den sagt. Responsen kan
vara att hansyn tas till nagra av de begransningar som finns eller bekraftande att
kamratens val fungerar. Eleverna tar till sig av varandras inldgg och diskussionen fors
framat da ingen av dem kor fast i sitt eget tankande.

5. Forsoker styra uppgiften sjalv — Har fanns elever som inte tog till sig och lyssnade
pa vad kamraterna sade. De ville ha sin vilja igenom och vi upptackte olika satt som
eleverna gjorde for att fa det. Dels hade vi en elev som diskuterade livligt med
kamraterna, bjod in dem i samtalet men ignorerade eller avbrot deras inldgg. Eleven
drev uppgiften framat framst med hjalp av sina asikter. En annan elev, kunde vi vid
observationen se hur den tystnade och tydligt satt och tjurade tills de 6vriga i gruppen
gick med pa dennes forslag.

Passiv

1. Pratar om for uppgiften irrelevanta saker, agnar sig at annat — Elever som pratade
om exempelvis; farmors katt samtidigt som eleven skrev om en gris, elev som l&ste
innantill pa tidigare arbeten som var uppsatta pa vaggen.

2. Bidrar ej till uppgiftens l6sning — Elever som genomgaende hade mycket fa inlagg i
forhallande till kamraterna eller endast agnade sig at andra aktiviteter, se ovan.

3. Tyst — Elever som hade férre &n 10 inl&gg eller endast mumlade otydliga ljud.
4. Haller endast med kamraterna — Elever som endast sade ja eller nej beroende pa
kamraternas inldgg. Elever som endast upprepar vad kamraterna redan har sagt och

inte bidrar med nagot eget tankande.

Nedan foljer redovisning grupp for grupp, med citat och analys utifran ovanstaende
modell.
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Grupp 1

Gruppen bestar av tre elever varav tva elever (elev A och B) &r i stort sett lika mycket
aktiva, de diskuterar uppgiften med varandra, kommer med inldgg som for
diskussionen framat och bidrar med ungeféar lika manga inldgg var. De tar del av
varandras asikter och ingen utav dem forsoker styra uppgiften sjéalv. Den tredje eleven
upplevde vi som passiv da denne bidrog med mycket fa inlagg vilket kan bero pa
bristande sprakkunskaper. Ett citat som far illustrera hur diskussionen fordes framat
och hur de tva aktiva eleverna tog del av varandras forslag.

Elev A — Alla kan dka pa den tiden, halv sju.

Elev B — Nej, inte Bert han aker till sin mormor.

Elev A — Men det ar ju pa fredan han aker dit.

Elev B - Ja, just det

Elev A — Men den gar ju pa alla dagarna

Elev B — Da tittar vi pa nasta. Karin spelar handboll pa onsdag klockan fem och kommer inte
hem forran klockan sju, alltsa da tar vi tisdan istallet.

Elev A - Ja, det gér, det gar.

Har ser vi hur de bada eleverna for diskussionen framat genom att de gar vidare i
uppgiften nédr deras forsta alternativ inte fungerar.

Grupp 2

Gruppen bestar av tre elever varav tva elever (elev A och B) kommunicerar med
varandra och haller sig for det mesta till &mnet, de bidrar med ungefar lika manga
inlagg. Den tredje eleven upplevdes som passiv da den inte var intresserad av
uppgiften utan agnade sig at andra aktiviteter. De tva eleverna som var mer aktiva
forsoker vid nagra tillfallen att fA med sig den tredje, dock utan framgang. Exempel
pa detta foljer har:

Elev A — Du jag skriver upp alla tider som kan passa har.

Elev B — Ja gor det

Elev A — Bert kan mandag, tisdag, onsdag och torsdag

Elev B — Ja ska vi ta Underbar och dlskad av alla?

Elev A — Ja undrar om den &r bra? Vad tycker du “Joakim” (fing. namn)? Oh Joakim vi ska
faktiskt samarbeta nu far du vara med har.

Den tredje passiva eleven ignorerar uttalandet fran Elev A och fortsatter att gora andra
saker som att bladdra i en bok och sitta och titta at ett helt annat hall.

Grupp 3

Gruppen bestar av tre elever varav tva av eleverna (elev A och B) diskuterar
uppgiften med varandra, bada eleverna kommer med manga forslag pa maéjliga filmer
och veckodagar. De hénvisar &ven till de begransningar som finns i uppgiften. De
bidrar med ungefar lika manga inlagg. Den tredje eleven (elev C) &r mer passiv och
bidrar med farre an tio inlagg. Eleven haller endast med kamraterna och upprepar vad
de har sagt. Detta visar det har citatet ett exempel pa:

Elev A — Vi har har Underbar och dlskad av alla, den gar klockan halv sju och kvart 6ver nio.
Elev B - Jaa eller ska vi kanske ta Familjen Robinson fran sju ar?

Elev A — Vi ska se vilken dag som kan passa, den gar klockan tva i alla fall.

Elev B - Ja pa mandag, tisdag och onsdag gar det ju inte for da &r Lisa pa fritids.

Elev C — Mm Lisa ar pa fritids da.

Elev A — Men pa torsdag gar det val ?
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Elev B —Ja vi ska se har ja det &r ingen som gor nagot da
Elev A — Vilken dag var det Bert skulle till sin mormor?
Elev B — Eh fa se pa fredag var det.

Elev A — Men da tar vi vl pa torsdag da, Familjen Robinson.
Elev B - Ja det tycker jag med

Elev C - Ja jag med.

Elev A och B diskuterar fram och tillbaka vilken dag och film som kan passa och
vilka begransningar som finns med. Elev C kommer med ett fatal inlagg och da endast
vad kamraterna redan tidigare har konstaterat eller kommit fram till.

Grupp 4

Gruppen bestar av tre elever varav tva av dem dar aktiva (elev A och B) och
diskuterar uppgiften livligt. Bada kommer med relevanta forslag men en av dessa tva
elever (elev A) vill styra uppgiften genom att avbryta kamraten eller ignorera dennes
inlagg i diskussionen. Den tredje eleven (elev C) ar passiv vilket visar sig genom att
denne eleven inte kommer med egna férslag utan upprepar ordagrant vad de 6vriga
tva eleverna sager. Exempel pa ovanstaende foljer har:

Elev B — Men han kan f6lja med under hela fredan...(avbryts)

Elev A — Inte fredan det gar inte

Elev B — men det gar pa mandan...(avbryts)

Elev A — Inte pa mandag det gar inte

Elev A — Det gar bara pa, men halla lyssna har

Elev B - Vi far val ta Robinson eller nan annan

Elev A — Nej

Elev B - Elias och kungaskeppet?

Elev A — (ignorerar vad elev B foreslog) Nu kollar vi pd mandag

Elev B — Shrek den tredje?

Elev A — (ignorerar igen) Vi tar Underbar och dlskad av alla pd mandag klockan halv sju dé har
Lisa hunnit hem fran fritids

Elev C - Vi tar Underbar och dlskad av alla halv sju for da har Lisa hunnit hem fran fritids

Har kan vi tydligt se hur elev A bade avbryter och ignorerar det som elev B forsoker
sdga och vi kan ocksa se ett tydligt exempel pa ett av elev C fataliga inlagg som &r en
upprepning av elev A:s beslut.

Grupp 5

Gruppen bestar av tre elever dar till en borjan tva av eleverna (elev A och B) ar mest
aktiva och den tredje eleven (elev C) &r passiv. Detta visar sig genom att de tva aktiva
eleverna diskuterar olika filmférslag, dagar och tider med varandra. Den tredje eleven
kommer med enstaka inlagg eller haller med vad de andra tva har sagt. Efter en stund
blir de tva aktiva eleverna osams varpa den tredje eleven tar éver initiativet och
forsoker medla emellan de tva som tidigare var aktiva. Nu ger den tredje eleven
forslag och okar darmed sin aktivitet. Dock fick den tredje eleven inget gensvar av de
ovriga tva, och en (elev A) av de tva tidigare aktiva eleverna, ville styra uppgiften
efter sina dnskemal. Detta gjordes genom att sitta tyst och tjura tills de andra tva tog
upp dennes forslag igen. Har vill vi visa dels hur elev A far sin vilja igenom, och dels
hur elev C forsokte medla mellan de bada andra eleverna.

Elev B — Ar det pd I6rdag och sondag?

Elev A — Nej

Elev B — Men jag tycker dom ska ga pa engelskt tal
Elev A-—Mm
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Elev B — Ocksé pa torsdag
Elev A — torsdag men VANTA DA'RA s8 saker kan man vél inte vara
Elev B — Jo for jag har last att det gar pa torsdag
Elev A — (upprord) Men alltsa alla méste vara med i arbetet
Elev B — Men ingen annan dag finns val?
Elev A suckar och det &r tyst i ungefar tre minuter.
Elev C — Sa har var det Shrek engelska pa torsdag klockan... vilken tid var det?
Elev A — (argt) Inte vet jag
Elev C — Fyra va'eller tva?
Elev B — Nej pa engelska titta pa tiden
Elev C — (laser hogt) torsdag klockan fjorton eller vad tankte du ”Sofia” (fing. namn)? (vander
sig mot elev A)Det var ju bra det du tankte.
Elev C — Vad var det du tankte ”Sofia”?
Elev B — Men dom kan ju ga pa Shrek den tredje med engelskt tal pa torsdan for det finns ju
ingen annan dag... och forresten &r den bra.
Lararen — Ar ni klara med vilken film ni vill vélja?
Elev B — Ngj
Elev A — NEJ DEFINITIVT INTE!
Elev C - Vi sa att det skulle vara Shrek den tredje med engelskt tal och den var barntillaten
och tiden var fyra
Elev A - Assa...
Lararen — Ar ni Gverens om det?
Elev A — Nej det &r vi inte men ”YIva” (fing. namn) bara sager hela tiden att det &r pa torsdag
hon fragar inte oss andra
Elev B — Men jag sager sa hér, jag sager inte pa torsdag pa torsdag, jag sager sa har kan det
vara pa torsdag eller? Som en fraga till er.
Elev A — Nej for jag sa att vi skulle samarbeta och kolla allihop men hon sa jag tycker torsdag

Tystnad och en del suckar fran elev A.
Elev C - (laser hogt) en tid och dag som passar alla... dom har punkterna méste ni ta hansyn
till
Léraren — Har ni bestamt er?
Elev B — Torsdan &r tycker jag en bra dag men... det finns ingen annan dag och da fraga jag
”Sofia” blir det torsdag eller?
Elev A — Vinta...
Elev B — For det finns ingen annan dag
Elev C — Men vanta lite Ylva, nu sager Sofia att hon maste tanka
Elev A — Jag tycker att dom ska gé halv sju pa mandag.
Elev B — P4 mandag? Fa se nu pd méandag gar det inte for Lisa gar pa fritids.
Elev A — Men hon kommer ju hem halv fem
Elev C - Ja hon kommer ju hem halv fem
Elev A — Ja och halv sju borjar filmen
Elev B - Jaja det kan dom val gora da
Elev A — Det vill jag men vad vill ni
Elev C - Jag kan ta mandag det ar okey for mig jag behover inte torsdag
Elev B—Mm

Det blir som elev A vill och har ser vi hur elev C forst férsoker med elev B:s forslag
men nar det inte gick igenom snabbt &ndrar sig till elev A:s forslag nar hon marker att
elev A aterfatt initiativet, hon forsoker ocksa fa elev A att bli pa battre humor da hon
fragar efter hennes tankar och &ven sager att hon tycker att elev A tankte nagot bra.
Elev C bidrar inte med nagra egna forslag utan haller sig till de som kamraterna
foreslagit.

Grupp 6
Gruppen bestar av tre elever varav tva av eleverna ar mycket aktiva och bidrar med
ungefar lika manga inlagg. Bada eleverna diskuterar flera alternativ pa bade filmer
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och dagar, de lyssnar till varandras forslag. Har foljer ett exempel pa hur eleverna tar
del av varandras resonemang:

Elev A — Shrek da, vi tittar pa den.

Elev B - Vanta lite, mandagar kan inte Lisa
Elev A — Jaha sa den kan vi kryssa éver

Elev B — Tisdag kan hon inte

Elev A — Ar du siker? Nar kommer hon hem da?
Elev B — Klockan fem.

De har tva aktiva eleverna arbetade idogt och lyckades med att hitta tva filmer som
passade i uppgiften. Den tredje eleven var passiv genom hela arbetet med uppgiften,
den eleven gjorde mycket fa inlagg och da i form av ja eller nej eller mm. Eleven satt
mest tyst hela tiden.

Grupp 7

Gruppen bestar av tre elever dar alla elever i gruppen ar aktiva och diskuterar livligt
med varandra om olika filmval. Alla tre eleverna bidrar till uppgiftens I6sning da de
kommer med ungefar lika manga inldgg. Dock kan ségas att de inte tar till vara pa
kamraternas forslag i nagon storre utstrackning, utan alla eleverna vill styra uppgiften.
De kommer Overens genom att de utan synlig eller hérbar anledning bestdmmer sig
for en film samtidigt. Har foljer ett utdrag fran gruppens diskussioner samt nar de helt
plotsligt bestdmmer sig:

Elev A — Filmerna ér tillatna fran elva ar.
Elev B — Men vilken tid gar den har?

Elev C - Jag tycker vi ska ta Harry Potter.
Elev B — Shrek den tredje &r rétt bra.

Elev A — Da maste dom ha med en vuxen.
Elev C - Elias och kungaskeppet da?

Elev B — Las upp alla filmer som pa listan.

Elev A laser alla filmerna.
Elev A B C — (s&ger samtidigt) Familjen Robinson, ja den tar vi.

Har ar det svart att veta vad det var som fick dem att valja Familjen Robinson sadar
utan vidare. Annars ser vi att de tre eleverna i den har gruppen kommer med inlagg
som inte bygger vidare pa kamraternas tidigare inlagg utan de verkar som att de var
och en for sig tdnker ut olika alternativ och sager dom rakt ut nar de vill.

Sammanfattning av grupp 1 - 7

Vid jamforelsen av de grupper som bestar av tre elever visar det sig att i de allra flesta
grupperna ar tva elever mer drivande av uppgiften och en elev oftast passiv. | nagon
av de grupperna kan en tydlig ledare skonjas, som pa olika satt driver sin vilja igenom
oberoende av kamratens eller kamraternas asikter. | ett par grupper ar de tva som styr
uppgiften till stor del lika aktiva och kan sdgas samarbeta mycket bra med varandra,
dock inte med den tredje gruppmedlemmen och da &r det tveksamt om det verkligen
gar att saga att de samarbetar bra. Den elev som &r passiv i de har grupperna har anda
lite olika roller, i nagra av grupperna haller den eleven med de andra tva eleverna och
kanske uppfattas som delaktig i uppgiften av de andra tva. | nagra andra grupper ar
den passiva eleven sa gott som helt tyst och séger inte mer an ja” eller liknande korta
inlagg. Det var endast en av grupperna dar alla gruppmedlemmarna tog lika stort
utrymme och bidrog i lika stor grad till uppgiftens I6sning.
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Grupp 8

Gruppen bestar av tva elever som ar lika aktiva och bidrar med ungefar lika manga
inlagg och forslag till uppgiftens 16sning. De lyssnar till varandras forslag och idéer
och de talar endast om det som é&r relevant for uppgiften. Ett citat fran deras
kommunikation foljer har:

Elev A — Finns det nan film som &r klockan atta?

Elev B — Vénta ska vi se... neej men nie gar det eller jag menar kvart 6ver nie

Elev A — Den har kanske da, vad heter den eh Bor..froken hur uttalas den hér filmen? (En av oss
hjalper dem med uttalet av Bourne Ultimatum).

Elev A — Ja ska vi préva med den, vad tycker du?

Elev B - Ja fast den &r fran elva ar s dom maste ha med sig en vuxen

Elev A — Mm det var Karins pappa som kunde va?

Elev B - Ja fast bara pa tisdag och torsdag kvall...assa hela fredan

Elev A — Men om vi tar pd torsdag dé for da skulle ju inte Bert till sin mormor

Elev B — Ja det gor vi

Har ser vi att bada eleverna ar lika delaktiga i uppgiften, de svarar pa varandras inlagg
och driver uppgiften framat.

Grupp 9

Gruppen bestar av tva elever, dar bada eleverna till storsta delen av tiden agnar sig at
andra saker an uppgiften. Ett exempel fran de har tva elevernas aktivitet, foljer har
just efter att observatéren lamnat dem:

Elev A — Jag ska lura dom

Elev B — Tank pa att dom horde dig i den dar saken

Elev A — Hihi

Elev B — Vad gor du? VAD GOR DU TOR(fingerat namn)?

Elev A — Jag ska...(ohorbart)

Elev B - TOR JA..A IDIOT! Jag mena inte det, jag mena inte det dar
Elev A — (skriker) Jag ar en jd..a idiot

Elev B men jag mena det inte

Under tiden som det har “"samtalet” pagar trummas det ihardigt med fingrar pa
bordet, visslas och fnittras. En av eleverna forsoker dock att fa med sig den andre i
uppgiftens I6sning men utan framgang. Den eleven véljer da att 16sa uppgiften pa
egen hand och far da anses nagot mer aktiv. Den andra eleven ar passiv da den inte
bidrar med nagra forslag eller idéer som genererar en I6sning pa uppgiften.

Sammanfattning av grupp 8 och 9

Resultatet av jamforelsen av de tva grupper som bestar av tva elever visar stora
skillnader. 1 den ena gruppen for de bégge eleverna en relevant diskussion om
uppgiften, de ar lika aktiva och bidrar i lika stor del till att uppgiften l6ses. | den
andra gruppen agnar sig eleverna en stor del av tiden at ovidkommande aktiviteter,
den ena eleven ser dock till att uppgiften genomférs och loses. Den andra eleven ar
helt ointresserad av uppgiften men forstar anda vad den gar ut pa.

Grupp 10
Gruppen bestar av fyra elever dar tva av eleverna (elev A och B) grupperar sig
gentemot de andra tva. Dessa tva elever ar mer aktiva dn de tva andra, de har aktiva
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eleverna har dialog med varandra dar de inte slapper in de andra tva eleverna. De tva
eleverna (elev C och D) som inte blir insldappta gor nagra forsok att delta i deras
diskussion. En av de tva eleverna som ej blir inslappta ger upp nastan direkt och blir
passiv i arbetet. Det visar sig genom att den eleven ar tyst och bidrar med mycket fa
inlagg och forslag. Den andra av de tva elever som inte blir inslappt (elev C) forsoker
mer ihardigt att argumentera med de forsta tva eleverna. Det gdrs i omgangar,
emellanat blir den eleven passiv och &gnar sig at andra saker sasom hoglasning av
tidigare arbeten gjorda i klassen. De tva elever som ar aktiva genom hela arbetet
anvander sig dock endast av varandras forslag. De bidar med ungeféar lika manga
inldagg under tiden som de léser uppgiften och de talar endast om, for uppgiften,
relevanta saker. Har foljer ett citat som visar hur elev C forsoker bli delaktig i
kommunikationen med elev A och B, och dven hur elev C forsoker bidra till
uppgiftens l6sning:

Elev A — Vad tror du om fredan?

Elev B - Ja varfor inte klockan tva kanske?

Elev A — Ja om vi tar Shrek den tredje da

Elev B — Ja den &r bra och da hinner Bert innan han ska aka till sin mormor

Elev C — Men halla!

Elev A — Men da skriver vi val det da

Elev B —ja Shrek den tredje klockan fjorton noll noll

Elev C — Men halla det &r inte bara ni som ska bestimma

Elev A — Men vi har inte bestamt dnnu

Elev C - Jo for det horde jag, vi skulle ju samarbeta, jag tycker vi ska ta Familjen Robinson

Elev A och B satter sig tatare ihop och viskar nagot
Elev C — Men nu sitter ni ju sadar och vi far inte bestamma nagot
Elev A — (ignorerar elev C) nu skriver vi upp hér Shrek den tredje pa fredag klockan tva det blir
val bra for da kan alla ga

Elev C ger upp och borjar lasa pa de vaggarbeten som finns uppsatta

Hér ser vi hur elev A och B helst vill gora uppgiften sjélva nér de sétter sig tatare
tillsammans och grupperar sig gentemot elev C och D. Elev C gor har ett forsok att
komma in i samtalet nar denne patalar att de andra tva inte bara ska bestamma och att
de faktiskt ska samarbeta. Elev C forsoker ocksa komma med ett eget forslag som
dock ignoreras av elev A och B.

Sammanfattning av grupp 10

Den gruppen som bestar av fyra elever ar analyserad for sig da vi endast har en grupp
med fyra deltagare. Resultatet visar att tva av eleverna samarbetar omkring uppgiften
och inte géarna slapper in nagon av de andra tva eleverna. En av de eleverna som inte
blir inslappt gor nagra fa forsok i borjan men blir avbruten, vilket resulterar i att den
eleven inte gor nagra fler forsok att bidra till uppgiftens I6sning. Den andra av de tva
eleverna som inte slapptes in forsokte flera ganger att bidra till uppgiften, papekade
ocksa att de skulle samarbeta med varandra. Da den eleven inte far nadgon respons av
de tva samarbetande eleverna &gnar sig den eleven istéllet at andra aktiviteter.

Hur sag problemldsningsprocessen ut?

Problemldsningsprocessen analyserades efter de punkter som fanns med i PISA-
undersokningens utvarderingsinstrument, namligen formaga att kunna identifiera
problemsituationer i &mnestvergripande sammanhang, identifiera relevant
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information eller begrénsningar, representera mojliga alternativ eller 16sningsvégar,
valja lésningsstrategi, att 16sa problemet, kontrollera och reflektera éver losningen
samt att kommunicera resultatet.

Identifiering av problemsituationen

Undersokningen visar att alla grupper identifierar problemsituationen, det vill sdga
de forstar uppgiften och vet vad de skall gora. Det ar endast nagon enstaka elev som
behover ytterligare forklaring av uppgiften. Annars griper sig grupperna direkt an
uppgiften utan storre problem. I grupperna laser eleverna uppgiften hogt eller tyst for
sig sjalva, i nagon grupp ar det endast en elev som laser uppgiften hogt for sina
kamrater.

Identifiera relevant information eller begransningar

Vart resultat visar att den har fasen av problemldsningsprocessen gar att urskilja i
elevernas problemldsningsprocess. De flesta grupper dgnar sig mer an halften av tiden
at den har fasen av problemlésningsprocessen. Som exempel pa hur det gar att
identifiera den har fasen i elevernas problemldsningsprocess kan vi visa ett citat ur en
av grupperna.

Elev A — dom kan ju ga pa fredan

Elev C — men pa fredan &r ju Bert hos sin mormor

Elev A — fredag...jamen inte klockan halv sju

Elev B — men dom kan ju inte ga pa fredan

Elev C - pa fredag ar Bert hos sin mormor

Elev B — jaa hela natten

Elev A — men Harry Potter &r halv tre och alla dagar och dom maste ha en vuxen med sig for
den &r fran elva ar

Elev B — och da gér det

Elev C och da kollar vi forst pa den vuxna — Karins pappa — jobbar pa tisdag och torsdag och
fredag

Eleverna undersoker har den information som finns given och de begréansningar som
finns i uppgiften.

Representera mdéjliga alternativ eller l16sningsvagar

Den har fasen kan vi ocksa urskilja hos alla gruppers problemlésningsprocess, dock
ar det endast en av grupperna som agnar mer an halften av tiden at den har fasen.
Hos ett par av grupperna kan vi se att den hér fasen anvénds i lika stor utstrackning
som den tidigare fasen ”identifiera relevant information eller begransningar”.
Exempel pa den har fasen ar nar eleverna for fram vilka méjliga filmer som finns.

Valja lésningsstrategi

Inga grupper valjer aktivt mellan olika satt att l6sa uppgiften pa. Har menas att det
inte upptacktes att eleverna pa nagot vis diskuterade eller jamforde mellan olika satt
att l6sa uppgiften pa. Emellertid upptéacker vi att det forekommer en annan strategi,
namligen att nagra grupper laste uppgiften hogt upprepade ganger, nagra ganger i kor
det vill séga att alla laste den hogt samtidigt, vilket far ses som en strategi och hjélp
for de eleverna att 16sa uppgiften. Daremot kan vi inte séga att de valde aktivt mellan
olika l6sningsstrategier.
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L6sa problemet
Alla grupper loser problemet. Detta innebér att alla grupper hittade minst en film
som passade och redovisar sitt resultat infor klassen.

De tva sista punkterna att kontrollera och reflektera Over losningen samt att
kommunicera resultatet, &r det ingen av grupperna som uppvisar att de gor. Vad vi
kan se och hora valjer grupperna oftast en film pa mafa och kollar om den passar. De
gor ingen reflektion dver om deras val &r rimligt eller om det gar att 16sa uppgiften pa
fler satt, utdver de enstaka forsok som gar att utlasa under resultatet av punkten vélja
I6sningsstrategi. Nar eleverna far fragan om hur de har 16st uppgiften, ar de svar som
ges: att "det var den som funkade”eller "det var da alla kunde”.

Sammanfattningsvis visar studien att vi kan identifiera de forsta tre faserna samt den
femte fasen i problemldsningsprocessen i samtliga gruppers problemldsningsprocess.
Dettas kan vi urskilja oberoende av hur samarbetet forloper i grupperna. Det
utkristalliserar sig alltsa inga tydliga monster hur elevernas problemldsningsprocess
ser ut, i forhallande till hur och i vilken grad eleverna samarbetade i gruppen.

Slutsatser

Vilka slutsatser kan da dras av studiens resultat? Syftet var att undersoka hur elever i
arskurs tre samarbetar nar de I6ser en vardagsanknuten problemlosningsuppgift samt
hur elevernas problemldsningsprocess ser ut.

Resultatet visar framst att nar det galler hur och i vilken grad eleverna samarbetade, &r
det ett fatal grupper som uppvisar ett sadant samarbete dar alla ar lika deltagande i
uppgiftens 16sning, det som visar sig vara mest frekvent forekommande ar att nagon
elev i varje grupp inte deltar i samarbetet och i losningen av uppgiften. Nagot som
framtradde tydligt ar att de “tysta” eleverna forblev tysta dven nar de satt i mindre
grupper. Slutsatsen vi kan dra av det har resultatet ar att samarbetet fungerar olika i de
olika grupperna.

Né&r det géller hur elevernas problemldsningsprocess ser ut visar resultatet att alla
grupper har kommit en bit pa vag in i problemldsningsprocessen. Det som framforallt
utmérker sig 4r att ingen av grupperna har uppnatt den fasen som beror reflektion och
utvérdering av losningen pa problemet.

En slutsats vi kan dra av det har resultatet ar att eleverna behover fa trana pa att

diskutera sina resultat med varandra for att kunna se om deras svar ar rimliga, men
ocksa huruvida det gar att 16sa uppgifter pa fler an ett satt.
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Diskussion

Diskussionsdelen kommer att inledas med en diskussion om hur metoden som anvénts
for studien har fungerat, vilka for- och nackdelar som den valda metoden har
inneburit for den har studien. Efter metoddiskussionen kommer det att féras en
diskussion Over resultatet och avslutas med de nya tankar som har vackts genom den
héar studiens genomfdrande vad galler samarbete och ldsningsprocesserna vid
problemldsning.

Metoddiskussion

Innan den har studien genomfordes diskuterades olika metoder for att fa svar pa syftet
med studien, hur samarbetet yttrade sig mellan eleverna nar de l6ste en
vardagsanknuten problemldsningsuppgift samt var i problemldsningsprocessen de
befann sig i. Nagot som hade varit ett alternativ, var att efter eleverna 16st uppgiften,
intervjuat dem om hur de upplevde att 16sa den sortens problem, men det stdmde inte
in pa syftet med studien och det som framst intresserade oss. Av den anledningen foll
valet pa ljudinspelningar av eleverna nar de arbetade i grupper, stodda av
observationer och analys av elevernas skriftliga arbeten.

Studien genomférdes med en kvalitativ ansats och med hjélp av ljudinspelningar,
observationer samt insamlat elevmaterial. Genom att ha anvant den kvalitativa
metoden och att datan samlades in enligt ovanstaende beskrivning, har det givits ett
svar pa syftet med studien, namligen att undersoka hur elever samarbetar nar de l6ser
en vardagsanknuten problemlésningsuppgift hur elevernas problemldsningsprocess
ser ut ndr de loser uppgiften. Ett mer utforligt och djupare svar hade eventuellt
kunnats na om vi hade anvant videoinspelningar. Fordelen med videoinspelningar ar
att da kan vi som forskare lasa av kroppssprak sasom blickar, gester och miner vilket i
sin tur troligtvis bidrar till en 6kad forstaelse for hur samarbete sker vid arbete i
mindre grupper. Daremot kan det vara nagot vanskligt att observera fler grupper pa en
gang, och det skulle ha minskat urvalet véasentligt.

Att anvanda sig av ljudinspelningar av elevernas arbete i grupp har fungerat mycket
bra, sedan ska det papekas att det sjalvklart paverkar eleverna i viss man. Det skiljde
sig dock lite at nar det galler hur eleverna paverkades av sjalva Mp3-spelarna. |
tatortsklassen var det nastan ingen som fragade om Mp3-spelaren, den lag pa deras
bankar och ingen tog nadgon storre notis om den. Det framkommer tydligt under
transkriberingarna av inspelningarna da det inte uppstar nagra diskussioner om Mp3-
spelarna. | landsbygdsklassen daremot hordes det nagra ganger att eleverna, speciellt
de som tramsade en del, kom pa sig sjalva och yttrade kommentarer som: "oj da hon
kommer ju att lyssna pa det har” och “nu du kommer hon hora vad du sa tank om hon
talar om det for froken, da ryker nog ditt kompiskort”. Det var dock endast ett fatal
elever som pratade om Mp3-spelaren. Anledningen till att det skiljde sig mellan
klasserna skulle kunna vara intressant att utrona, men det ar inget som kommer att ta
upp mer plats i den har studien. Det &r endast att konstatera att sa var fallet och att vi
ar medvetna om att det har paverkat resultatet i ndgon man.
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I och med att det var lite olika forhallande vid de olika undersokningstillfallena vad
géller elevernas placering, skiljde det sig &ven vid transkriberingarna av
inspelningarna. | tatortsklassen satt eleverna i samma klassrum och det kravdes fler
avlyssningar da det forekom mycket bakgrundsljud som stérde. Det kan dven ha
paverkat resultatet nagot da det kan ha férsvunnit nagot ord pa vissa stallen som inte
har gatt att klargora vad det har varit for ord, men transkriberingarna har anda
fungerat sa pass bra att vi tycker att det har gett oss en bra helhetsbild av elevernas
arbete. | landsbygdsklassen satt eleverna i olika grupprum vilket minimerade
bakgrundsljuden, och transkriberingarna av de inspelningarna gick da snabbare an i
den andra klassen. Daremot lamnades de eleverna ibland nagra minuter for sig sjalva,
vilket resulterade i att somliga passade pa att tramsa och busa lite extra, det borde ha
paverkat deras koncentration pa att 16sa uppgiften. Det hade de troligtvis inte gjort om
de suttit kvar i klassrummet och darmed i samma rum som 0ss vuxna.

De observationer som genomfdrdes som stdd for ljudinspelningarna fungerade
ungefar som de var menade att gora. Det som tal att diskuteras ar att
undersokningstillfallena har sett nagot olika ut. Vid bestdken i tatortsklassen satt alla
eleverna kvar i sina grupper i klassrummet, medan grupperna i landsbygdsklassen
blev utplacerade i olika grupprum. Det paverkade givetvis mdjligheterna att observera
dem, det &r nagot lattare att observera nar alla grupper ar samlade i samma rum, du
marker lattare om det hander nagot speciellt av intresse i ndgon grupp och kan ga dit
med en gang. Vid det tredje undersokningstillfallet gick observatoren runt hela tiden
och stannade nagra minuter i taget hos varje grupp, det blev givetvis relativt manga
tillfallen dnda att observera varje grupp. Har finns det en risk att du som forskare
missar nagot nar eleverna sitter sjalva, &ven om det endast rérde sig om korta stunder.
Det kan aven papekas att den utav som holl i sjalva uppgiften ocksa gick runt sa det
fanns oftast ndgon hos grupperna. Har spelar vikten av ljudinspelningar en mycket stor
roll, da det var majligt att vid transkriberingen héra om det var nagot sarskilt som hade
intréffat. Vi & medvetna om att det hér sttet att observera kan uppfattas som en ytlig
form av observation da vi inte hade mdjlighet att stanna langa stunder hos varje grupp.
Sett ur den synvinkeln hade det varit intressant att observerat endast ett fatal grupper och
da hade vi kunnat fa en djupare forstaelse for det vi valt att studera. Det hade givetvis
medfort att den har studien skulle ha sett helt annorlunda ut och fatt ett annat djup.

Vid analysen av problemlosningsprocessen borjade vi med att anvanda bade PISAs
och Erikssons (1991) punkter men vi insag snart att de gick in i varandra. Det
fungerade att véava ihop deras definitioner da Erikssons beskrivning av processen
fungerade som en beskrivning och i viss man en utveckling av PISAs
utvarderingsinstrument.

Det skriftliga material som samlades in fran eleverna tillforde egentligen inget nytt till
resultatet av studien, vilket kan bero pa att eleverna endast fick som instruktion
angaende det kladdpappret de fick, att skriva ner deras svar och om de ville ha det
som hjélp for att 16sa uppgiften. Om eleverna istéllet hade instruerats att skriva ner
hur de kom fram till sin 16sning, det vill sdga hur de gatt till vaga, skulle det kanske
ha sett annorlunda ut. Med tanke pa elevernas alder, cirka 9 ar, ar vi av den
uppfattningen att det skulle ha varit lite for svart for dem. Vi markte vid deras
redovisningar, nér vi bad dem att beratta hur de kommit fram till sina l6sningar, att de
hade mycket svart att redogdra for det. De svarade oftast att de valt den filmen for att
den “funkade” for alla.
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Nagot vi ar medvetna om ar att det sjalvklart har haft betydelse for resultatet hur
grupperna komponerades. Nu var kriteriet att det skulle finnas med en god lasare i
varje grupp vilket resulterade i att det i flertalet grupper fanns med nagon elev som
var mer tystlaten an vad de 6vriga i gruppen var. Om det berodde pa att den eleven
var lite svagare i lasningen far vi lata vara osagt, men hade en grupp bestatt av endast
tystlatna elever hade det eventuellt genererat i att de eleverna diskuterat mer och varit
mer aktiva. Eftersom antalet undersokningstillfallen var begransat ville vi forsékra oss
om att uppgiften hanns med under den stund vi var dar och att alla grupper hade
nagon som kunde lasa val. Likaval som att de tystlatna eleverna eventuellt var lite
svagare i sin lasning, kunde det dven vara sa att de goda lasarna ocksa var de som var
mer aktiva i grupprocessen.

Resultatdiskussion

I resultatdiskussionen ska studiens resultat diskuteras relaterat till syftet med studien
samt den tidigare forskning vi har tagit del av. Diskussionen struktureras i samma
ordning som resultatet redovisades det vill s&ga i ordningen samarbete,
problemldsningsprocessen for att till sist avslutas med reflektioner 6ver studien och
forslag till vidare forskning.

Samarbete

Ahlberg (1995) diskuterar att genom att eleverna kommunicerar med varandra kan de
fa nya perspektiv. Det har kunde vi se till viss del da det framforallt i tregrupperna var
tva som kommunicerade med varandra och tog del av varandras asikter. Det gar anda
inte att saga att det fungerade fullt ut da inte alla gruppmedlemmar var delaktiga i den
kommunikationen. Vi tror att det dels kan bero pa hur gruppkonstellationerna sag ut,
dels pa att eleverna kanske behover mer systematisk undervisning i att samarbeta
kring problemldsning, vilket Lester (1988) menade.

Ahlberg (1992) papekade &ven att da eleverna far mojlighet att samtala kring
problemldsning okar deras forstaelse for hur de sjalva tanker och det hade vi kanske
kunnat se om vi genomfort undersokningen nagot annorlunda. Vi kunde ha
uppmuntrat eleverna till samtal efter redovisningarna, dar de kunde ha getts mojlighet
att reflektera dver hur de hade st uppgifterna. Dock stéllde vi och lararna lite fragor
till dem hur de kommit fram till sina I6sningar, men det gavs inga reflekterande svar
utan det vanligaste svaren var "vi kollade vad som passade” och "det bara blev sa”. Vi
tror det ar viktigt att elever ges rikligt med tillfallen till reflektion och att du som
larare behover hjalpa dem med det. Det kan dven ha med uppgiftens utformning att
gora da eleverna inte uppmanades att motivera hur de l6st uppgiften.

Ahlberg (1992) refererade &aven till Barnes & Todds (1984) studie dar de for ett
resonemang Over att elever som arbetar i mindre grupper med problemlésning
anvander sig mer av varandra an av lararen. Vid undersékningstillfallena upplevde vi
att eleverna verkligen satt i sina grupper och mycket séllan vande sig till lararen. Trots
att vi uppmanat dem att stalla fragor till den ena av oss var det fa som gjorde det. Om
de sedan vande sig till varandra i samma bemaérkelse som Barnes & Todd h&vdar &r
lite svart att avgora. Det kan vara latt att Iata sig luras som larare av att eleverna till
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synes ser ut att samarbeta, vilket den hér studien visade att de flesta egentligen inte
gjorde. Det kravs av lararen att denne gar runt och forsoker observera sa mycket som
mojligt, vi kan inte begéra att lararen ska spela in sina elever, men nagon gang da och
da kanske inte skadar. Det har ar anda sa pass viktigt att det inte far nonchaleras utan
behdver lyftas upp och diskuteras med eleverna.

Vi upplever att eleverna kanske inte far sa manga tillfallen att losa problem
tillsammans precis som Ahlberg (1992) séger i sin forskning. Det férekommer
grupparbeten men de ar da kanske inte alltid av problemldsande karaktér. Eleverna i
studien verkar vana vid att I6sa problem men vi tror inte att de &r sa vana vid att losa
problem tillsammans da samarbetet inte alltid var sa bra. Var studie visade i motsats
till Ahlbergs studie att det fanns tysta elever som inte kom till tals, vilket Ahlberg
menar att tysta elever far storre talutrymme, medan Jacobssons (2001) forskning séger
att samarbetet har olika funktioner for eleverna bland annat att fa ta del av andras
tankar samt att fortydliga sitt eget tankande medan Lester (1988) a andra sidan sager
att problemlésning behover tranas dver lang tid, vilket ar lite svart att jamfora med var
studie da vi endast har haft mojlighet att understka elevernas
problemlGsningsformaga vid ett enda tillfalle.

Ahlbergs (1992) och Jacobssons (2001) slutsatser visar liksom vad vi tagit upp i
metoddiskussionen vilken betydelse gruppsammansattningen av eleverna har. For att
eleverna ska fa storsta mojliga chans till att utveckla samarbete, kommunikation samt
aven far delge egna tankar om vilka strategier som ska anvandas bor lararen verkligen
tanka over gruppsammansattningen (Utbildningsdepartementet, 2000).

Det som Wehner Godée (1993) resonerar om, att gruppen saval som individerna i
gruppen paverkar i bagge riktningar, ar ocksa nagot som bor beaktas vid den har
typen av studier dar elever ska samarbeta med varandra. Som hon ocksa skriver kan
grupper bestd av deltagare med olika karaktarsdrag, vilket vi tydligt sdag i de
deltagande grupperna. En del var starkt drivande medan somliga var tysta. Det fanns
dven med saval aktiva som passiva deltagare i grupperna. Det kravs ett mycket
medvetet tdnkande av lararen nar han/hon satter ihop grupper, och vi férmodar att det
hér ar bland det mest komplexa du har att moéta som larare. Det som fungerar i en
grupp kanske inte alls fungerar i en annan grupp, och ibland spelar nog dagsformen in
hos eleverna for hur samarbetet kommer att fungera. Det har &r nagot vi ofta
diskuterat med larare pa faltet, och vi upplever att det ar svart och att det upptar en
stor del av l&rarens planering.

Undersokningen visade att det ofta var en elev som ville styra i gruppen, vilket Ellis
& Gauvain (1992), ref. i Williams, Sheridan & Pramling Samuelsson (2000),
resonerar kring. De diskuterar dven att de barn som inte har sa bra sjalvfortroende ofta
ger med sig for dvriga i gruppen. Det vi kunde se var att det ofta var ett barn som gav
med sig for de andra men att vi inte kan saga om det berodde pa daligt sjalvfortroende
eller om det var nagot annat det berodde pa. Det vi kunde uppleva var att det ofta var
de eleverna som ofta var tysta i den vanliga undervisningen, vilket vi visste av
tidigare erfarenhet samt samtal med lararna, som dven var tysta i grupparbetena vid
den hér studiens genomforande. Annars kande alla elever varandra vél sedan tidigare
vilket aven Ellis & Gauvain papekade hade betydelse for att de skall kunna samarbeta
med varandra.
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Aberg Bengtssons (1994), ref. i Williams, Sheridan & Pramling Samuelsson, tankar
om att elever hellre samarbetar med kamrater av samma koén an av samma alder &r
inget vi kan relatera till i var undersokning da grupperna inte sattes samman med
hénsyn till elevernas koén, utan med hansyn till att det skulle finnas en god l&sare i
varje grupp. Om eleverna sjdlva hade fatt valja vem de skulle arbeta med hade
grupperna troligtvis sett annorlunda ut och det hade sannolikt aven paverkat vart
resultat. Ellis & Gauvains (1992) har asikter om att elever i samma alder samarbetar
utifran mer likartade villkor och att eleverna da skulle ha battre forutséattningar att losa
uppgifter enskilt efter att de 16st uppgiften tillsammans. | var studie var eleverna lika
gamla och var forhoppning ar att de faktorer som Ellis & Gauvain pekar pa i det har
fallet aven kommer att stimma in pa eleverna i den héar studien, under forutsattning att
de far fortsatta att l6sa problem tillsammans.

Vad vi vet av erfarenhet ar att de i de aktuella klassrummen rader en Gppen och
tillatande attityd och att kommunikation mellan eleverna &r nagot som ldrarna i den
héar studien uppmuntrar till. Vi hoppas och tror att det ska leda till det som
Lokensgard Hoel (1995), ref. i Williams, Sheridan & Pramling Samuelsson (2000),
havdar, namligen “initiativformaga, kreativitet, inlevelse och forstaelse” (Williams,
Sheridan & Pramling Samuelsson, 2000 s.84).

Vi vet inte om bristen pa samarbete i grupperna beror pa oférmaga att kommunicera
med varandra pa ett jamstallt satt, men det kan vara vart att ta i beaktande Saljos
(1992) asikter om att kunskap och ldarande sker mellan manniskor som kan
argumentera, vilket forutsdatter kommunikation mellan individerna. | de
undersokningstillfallena som har genomfoérts i den hér studien upplevde vi att de
flesta elever inte kommunicerade pa ett “akta” satt, da de inte lyssnade till
kamraternas asikter utan helst ville 16sa uppgiften pa sitt eget sétt. Aterigen maste vi
aberopa lararens ansvar att skapa mojligheter for att kommunikation ska kunna uppsta
i klassrummet, vilket inte ar sa latt med alla klasser. Det tycks som att
gruppkonstellationen aven har spelar roll, nar det galler hur hela klassen ser ut som
grupp. De erfarenheter vi har gjort hittills ar att i vissa klasser fungerar det utan storre
problem, medan det i andra klasser finns manga starka viljor som vill havda sin réatt
och sina asikter framfor andras. Som larare kan du séllan, om nagonsin, paverka hur
"din” klass kommer att se ut nar du far den. Daremot menar vi att det ar viktigt att
borja arbeta med gruppstarkande arbete sa tidigt som majligt. Som vi ser det ar det
stort dilemma som tal att diskuteras och lyftas till ytan.

Vad kan det da bero pa att eleverna inte hade sa bra samtal? Med bra samtal menas
har samtal dar alla elever deltar pa samma niva och bidrar med lika stor del till
diskussion och I6sningsstrategier. Vi vill géarna aterkoppla till Englunds (2000)
skrivelse om deliberativa samtal som gick ut pa att de diskuterande tar hansyn till
varandras asikter och tankar. Deliberativa samtal vager ocksa olika standpunkter mot
varandra samt att alla som &r delaktiga i det deliberativa samtalet kan enas om en
standpunkt trots att alla kanske inte har samma asikter. | vara undersékningsgrupper
fanns en tendens till att det var de elever som talade hogst och mest som fick sista
ordet. Ar det da s att det bara ar de mer dominerande eleverna som gynnas av den
hér typen av problemldsning i grupp? Vi vill garna tro att alla elever skulle kunna
gynnas av att loésa problem tillsammans men aterigen tror vi att det beror pa
gruppkonstellationerna i sig. Elevernas formaga att fora dessa samtal, vilket tar tid att
lara in, har givetvis ocksa en betydelse for hur samarbetet fungerar i gruppen. Det var
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trots allt ett par grupper dar det forekom ett jamstéllt samarbete mellan eleverna, en
tva-grupp och en av tregrupperna. | den ena av de har grupperna fanns en mer
tystlaten elev men den eleven tog sitt talutrymme och blev ocksa insléappt av den
andra eleven. | den andra gruppen var det tre lika starka viljor som alla kréavde sitt
utrymme och tog det.

Problemldsningsprocessen

Resultatet askadliggor att det gar att identifiera flera av de problemldsningsfaser, som
aterfinns i PISAs undersokning, i gruppernas problemldsningsprocess. Framfor allt de
punkter som handlade om att identifiera relevant information och begransningar samt
att representera mojliga alternativ eller 16sningsvagar. Alla grupperna kunde ocksa
identifiera problemet och aven losa det. Vi upplever att de har eleverna, som anda far
anses relativt unga och i borjan av sin utbildning, har kommit en god bit pa vég att bli
goda problemldsare det vill saga att deras problemldsningsprocess har kommit igang
enligt Deweys (1998) tankar om hur problemldsning sker. Det tycker vi ar gladjande
da vi som Ahlstrom (1995) framhaller hur viktigt det ar for eleverna att ha en
problemlésande formaga som inte nodvandigtvis maste kopplas ihop med
matematiken. Att vi inte kunde identifiera de faser i problemldsningsprocessen som
omfattar reflektion och vardering av det egna resultatet, i gruppernas
problemldsningsprocess kan kanske skyllas pa deras relativt unga alder. Sedan har
sakert uppgiftens utformning haft betydelse for elevernas uppvisade férmaga att
reflektera och diskutera olika l6sningsvagar. Dér hade vi kunnat lagga ner lite mer
fokus for eleverna att ta stallning till. Har kan vi aterigen ha refererat till Lesters
(1988) undersdkning som visade att det tar tid for eleverna att tilligna sig ett
problemldsande arbetssatt. Att kunna reflektera éver sitt larande &r, vad vi tror, en
formaga som behover tranas pa over tid. | var undersokning gavs heller inte eleverna
speciellt mycket tid till det och vi skulle eventuellt ha kunnat diskutera mer med
eleverna nar de redovisade sina l6sningar.

Studiens resultat visar &ven att eleverna verkar vara relativt vana vid att I6sa problem
da de forstod uppgiften och inte uppvisade nagra tveksamheter till hur de skulle ga
tillvaga. Vi misstanker att om de inte hade haft ndgon vana vid att 16sa problem borde
det ha markts pa nagot vis, antingen genom att vi fatt manga fragor eller att de kanske
skulle ha blivit sittande utan att gora uppgiften. Det har skulle kunna tyda pa att
lararna arbetar medvetet med att lata eleverna lésa problem. Strang & Dimenés (2000)
vill starkt lyfta att problemldsning inte bara skall vara en metod utan ska ses mer som
ett forhallningssatt. Vi upptackte vid samtal med lararna att de var mycket
intresserade av den sortens problemlésning och gérna skulle vilja anvénda sig mer av
den.

Dimends & Strang (1996) menar ocksa att om elever stélls infor ett kant problem
anvander de sig av de erfarenheter de har innan. Det hédr kunde vi se tydligt under
bade observationer och vid transkribering av ljudinspelningarna da de diskuterade
flitigt om olika filmer, bade om de var bra, det vill siga om det var nagon i gruppen
som hade sett ndgon av filmerna, men ocksa vilken film som skulle passa béast in for
dem. Vi tror att det ar viktigt att tdnka pa att anvanda sig av problem som kanns igen
av eleverna och som kan knytas an till deras verklighet och erfarenheter. Det borde
vara lattare att motivera elever om de far méta uppgifter i skolan som é&r relevanta for
dem. Som larare och pedagog tror vi det kan vara bra att utga fran kanda problem,
diskutera med eleverna och hjalpa dem att reflektera Over sina losningsstrategier for
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att sedan leda in dem pa nya och kanske mer okénda problem. Vi tror precis som
Dimenas & Strang att om eleverna lar sig och tar till sig av de kunskaper de far nar de
I6ser kanda problem far de anvéandning for de strategier de tillagnat sig nar de stalls
infor okénda problem.

I en undersokning bland &ldre elever (Wyndham, 1991) kunde det mérkas att eleverna
I6ste problem annorlunda beroende pa vilken slags lektion det var. Detta bekréftar &n
mer vara aningar att problemlosning i andra d&mnen &n matematiken, blir mer
meningsfull for eleverna och darmed kanske till och mer motiverande for dem att
I6sa. Vi tror inte valet av lektion har haft nagon storre betydelse i vart fall da eleverna
i bada klasserna ofta arbetar tematiskt samt har samma larare hela tiden, det ar darfor
inte sa stor skillnad pa lektionsutformningen som det kan vara for de &ldre elever som
Wyndham refererar till. En for oss tankbar 16sningsmetod for uppgiften hade varit att
konstruera en tabell 6ver tankbara filmer. Da den uppgiften som eleverna fick losa i
den hé&r studien var av allmén karaktér, det vill s&ga den var inte specifikt
amnesinriktad, kan det ha varit en bidragande orsak till att eleverna I6ste den utan
storre problem. Det kanske kan vara nagot att tanka pa, att forsoka anvanda sig av
problem av liknande karaktar for att pa det viset kunna arbeta mer med elevernas
samarbetsférmaga.

I Lesters (1988) undersokning av olika forskningslitteratur har han sett fyra
grundlaggande normer for l6sning av problem; vikten av att I6sa manga problem for
att forbattra sin formaga att losa problem, det tar tid att ova upp
problemldsningsformagan, det ar viktigt att eleverna forstar att lararen ar positivt
installd till problemlésning samt att de flesta elever har nytta av systematisk
undervisning i problemldsning. | var studie kunde vi inte se att grupperna totalt sett
hade problem med att 16sa uppgiften utan de satte i de flesta fall igang att arbeta med
en gang. Dock kunde vi se inom gruppen att alla inte var lika aktiva och det tror vi till
en viss del kan bero pa gruppkonstellationen, blyghet, oférmaga eller ointresse. Vi vet
inte om eleverna har blivit systematiskt undervisade daremot visade de bada lararna
stort intresse for var studie och uppgiften i studien. Vi tror liksom vad Lesters
forskning visar att anvandande av problemldsning i undervisningen bor inledas tidigt,
samt att eleverna behover trdéna mycket.

Vi upplevde att eleverna inte var medvetna om att de kunde I6sa uppgiften pa olika
sétt. Av de punkter som Eriksson (1991) och PISA har stéllt upp var eleverna en liten
bit pa vdg och med den har modellen behéver eleverna tillagna sig ett mer
reflekterande arbetssatt. Det kan ocksd ses paralleller med Jakobssons (2001)
forskning dér vi & medvetna om att forskningen gjorts i naturvetenskap men just i det
hér fallet ar det interaktionen mellan eleverna som studerats. Med ledning av hans
resultat kan vi se att eleverna ar i borjan av sin problemlésande utveckling. Det
innebar i sa fall att om eleverna far fortsatta att arbeta med liknande uppgifter
kommer de att utveckla mer reflekterande forhallningssatt till det arbetet galler.
Lararen behover ocksa ge tillfallen for eleverna att fa chans att prata och diskutera
(Lester, 1988). Lararen behover ocksa ge eleverna hjalp med alternativa strategier da
vi inte tror att det helt pl6tsligt bara finns strategier hos eleverna. Det &r ocksa viktigt
att lararen lyfter upp de olika strategier som finns i klassen och lata eleverna ta del av
kamraternas tankar.
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N&r det galler PISA vill vi podngtera att vi dr val medvetna om att PISA-
undersokningarna ar styrda av OECD, vilket betyder att ekonomiska intressen ligger
bakom. Vi é&r inte intresserade av att lyfta fram PISA som allsméktigt radande pa
omradet att testa elever, men vet att PISA-undersdkningarna ofta anvands i den
politiska debatten. Som pedagoger kommer vi dock att arbeta i en politiskt styrd
verksamhet sa att helt ignorera PISA fungerar inte heller. Nagot vi daremot fastnade
for i PISAs utformning av sin undersokning 2003 var hur problemldsning definierades
samt det matinstrument som anvandes. Intressant ar ocksa att PISA vill lyfta fram hur
elever idag utbildas for att klara livet efter skolan, vilket faktiskt var vart
grundintresse innan den hér studien genomfordes.

Da PISA har bidragit till den har studiens utformning i sa pass stor del vill vi motivera
varfor vi valde att anvanda oss av just PISA. Vi tyckte det var intressant att PISA-
undersdkningen 2003 hade med problemldsning som en generell kompetens samt att
det inte nodvandigtvis behovde kopplas ihop med &mnet matematik. Enligt PISA
skulle problemldsning verka &mnesdvergripande, och vi funderar 6ver om man i den
meningen skulle kunna strava efter att anta ett mer problemldsande forhallningssatt i
all verksamhet som omfattar forskola och skola, vilket Strdng & Dimenés (2000)
diskuterade. Vi har svart att tro att problemldsning skulle fungera bra att ha som ett
eget skoldmne i samma bemérkning som exempelvis svenska och matematik.
Déaremot skulle det vara mycket intressant att arbeta for ett problemldsande
forhallningssatt som skulle kunna genomsyra all undervisningsverksamhet.

Styrdokumentens intentioner

Det finns helt klart ett stod for att arbeta bade med problemldsning och med att lara
elever att arbeta tillsammans i grupp i bade Lpo 94 och grundskolans kursplaner.
Daremot star det ingenting om att just problemldsning bor ske i samarbete med andra
vilket vi saknar, da det finns stod i forskningen for detta. Bade Ahlberg (1992, 1995)
och Barnes & Todd (1984) verkar for att problemlosning bor ske i samarbete med
andra. Vi tycker ocksa att vi under var studie har sett att problemlosning i grupp fyller
en funktion i elevernas arbete.
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Avslutande reflektioner

Kan det vara sa att elever idag har svarare att samarbete pa grund av att deras
utbildning ska vara individualiserad? Léraren ska nu kunna anpassa undervisningen
till varje enskild elev, vilket manga larare idag kampar mycket med att kunna
astadkomma en dylik undervisning. Kan det vara sa att det har glomts bort att mycket
av larandet sker i en social kontext? Detta pa grund av lararnas stravan efter att hitta
varje elevs individuella larstil tar sa mycket kraft och energi. Det kanske &r dags att
forsoka hitta det mer genuint gemensamma for eleverna istillet, och utifran de
kunskaperna som kan uppnas tillsammans lata varje elev ge sig ut for att forsoka
utforska nya okanda och intressanta kunskapsomraden. Vi tror att det ar viktigt att
eleverna har en grundtrygghet i de gemensamma baskunskaperna de behéver ha och
att de utifran den tryggheten kan utmanas mer individuellt.

Vi hyser en forhoppning om att var studie kan bidra till att ¢ka intresset och
motivationen for att arbeta for att elever ska fa en storre forberedelse for livet efter
skolan. Vi vill ocksd fa en storre forstaelse for pa vilket sétt problemldsning
forekommer och hur larare tanker om de situationer som uppstar i klassrummet. Vi
finner det ocksa intressant att fordjupa oss i @amnet da vi upptéckt att problemldsning
mestadels handlar om matematik i litteraturen och dven ute i verksamheten, detta trots
att bade bland annat laroplaner och att PISA-undersokningen menar att
problemldsning ska verka dvergripande och gérna vara vardagsanknuten.

Framtida forskning

Det skulle vara mycket intressant att fordjupa sig i vilken typ av problemldsning
elever faktiskt moter i skolan, och samtidigt undersoka bade hur larare och elever
uppfattar en mer vardagsanknuten problemlosning i skolan. Nagot som ocksa skulle
vara intressant att utforska vidare &r huruvida den individanpassade undervisningen vi
ser i skolan idag paverkar elevernas formaga att samarbeta med varandra.
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Bilaga 1

Bilagor

6\0b635ke/

Det ar hostlov och de tre kompisarna Lisa, Karin och Bert
som ar 9 ar gamla, har planerat att ga pa bio. Deras
problem ar att hitta en film som de alla vill ga pa och en
tid och dag som passar alla. Din uppgift blir att hjalpa
dem att hitta ett tillfalle som alla kan ga pa. De har
punkterna maste ni ta hansyn till nar ni loser uppgiften.

# Lisa gar pa fritids mandag, tisdag och onsdag och ar
inte hemma forran kl. 17 (fem). Hon maste vara hemma
senast kl. 22 (tio) alla kvallar utom fredag.

# Bert ska aka till sin mormor pa fredag kvall kl. 18.30
(halv sju).

# Karin spelar handbollsmatch pa onsdag kl. 17 (fem)
och kommer inte hem forran kl.19 (sju).

# Filmerna som ar tillatna fran 11 ar far de endast ga
pa i sallskap med en vuxen.

4 Karins pappa ar den enda foraldern som kan folja
med och da bara tisdag kvall fran kl.17 (fem), torsdag
kvall fran kl.17 (fem) och under hela fredagen.



FILM ALDERSGRANS|TID TID TID TID
Shrek den Barntillaten 14.00 16.00 18.30

3:e eng. tal

Shrek den Barntillaten 14.00 16.00

3:e svenskt

tal

Underbar Barntillaten 18.30 21.15
och alskad av

alla

Elias och Fran 7 ar 14.00 16.00

kungaskeppet

Familjen Fran 7 ar 14.00

Robinson

Bourne Fran 11 ar 18.30 21.15
Ultimatum

Ciao Bella Fran 11 ar 16.00 18.30

Harry Potter Fran 11 ar 14.30

och

Fenixorden

Rush Hour 3 |Fran1lar 21.15

De dagar som galler ar mandag till och med fredag
och alla filmerna gar alla de dagarna.
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Hej!

Vi ar tva lararstuderande ifran Hogskolan i Skovde, som nu gor vart
examensarbete. Vi ska genomfdra en studie som syftar till att undersoka olika satt
att ga tillvaga nar eleverna forsoker losa en  vardagsanknuten
problemlésningsuppgift. Vi kommer att genomfora var studie i tva klasser i arskurs
3, pa tva olika skolor, och ert barns klass &ar en av de utvalda klasserna. Allt vart
material kommer att avpersonifieras och inga namn kommer att ndmnas over
huvudtaget. Nar var examination ar genomford och godkand kommer allt insamlat
material att forstéras. Om ni inte vill att ert barn ska delta i studien sa vill vi garna
att ni kontaktar ert barns klassforestandare snarast, detta galler &ven om ni eller ert
barn skulle angra er, men da vill vi garna veta det sa fort som méjligt. Har ni nagra
fragor sa svarar vi garna pa dem, ni kan kontakta oss via telefon eller e-post. Vi
tackar er pa forhand for fortroendet.

Med vénliga hélsningar:

Ingrid lversen 0504-10308, 070-1512670
E-post: inka_iversen@hotmail.com

Susanne af Kleen 0500-421033, 070-3349248
E-post: fam.afkleen@brevet.nu
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Observation

Rod 1/2/3

Bla 1/2/3

Svartl/2/3

Rosa 3

Aktivitet

Gruppen totalt

Leder nagon

Inaktivitet

Grupp/enskilt

Redovisning

Ovrigt
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