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Syfte och fragestillningar: Vi hade for avsikt att undersoka anvindningen av problemldsningsuppgifter i de
naturvetenskapliga &mnena. Vart syfte var att problematisera och kritiskt granska hur l4rare kan arbeta med
problemldsningsuppgifter, som léxa, i sin undervisning p& gymnasiet.

Metod: For att na vart syfte gjorde vi en fallstudie pa hur en gymnasieldrare anviande problemldsning i sin
fysikundervisning. Vi ville dven veta vad lararens rektor, samt en kollega ansédg om arbetsséttet och vi
intervjuade dem med hjilp av en kvalitativ metod. Till detta gjorde vi ocksa en undersdkning av avgangsbetygen
for tva av de klasser som haft den intervjuade ldraren i fysik och jamforde dem med fem andra
naturvetenskapliga klasser pa den aktuella skolan.

Resultat: Liraren anvinde sig av en problemldsningsmetod som han kallade for ”Monsterldsningar”. De innebar
att han gav ut svara problemldsande uppgifter i léxa till sina elever. Han ansag att eleverna genom arbetsséttet
framforallt utvecklade ett problemldsande tankesitt, blev béttre i &mnet fysik och blev béttre pa att samarbeta.
Det negativa med metoden tyckte han var att det tog lang tid att forbereda och framfGrallt att rétta elevernas
uppgifter.

Rektorn har sjilv jobbat med arbetsséttet och ansag att det var nyckeln till att f& elever engagerade i matematik
och fysik. Han var mycket positivt instélld till att anvinda Monsterlosningar, men ansag att det var en mycket
tidskrdvande metod.

Kollegan ansdg att monsterlosningar kan frimja manga elever, men mojligtvis inte gynna de allra svagaste. Han
anvénder inte metoden sjilv, men tror att det viktigaste for larare &r att de sjilva kénner for sin egen metod.

En betygsjamforelse visade pa en skillnad mellan lararens klasser och de 6vriga naturvetenskapliga klasserna pa
skolan. Lararens klasser var béttre i bade fysik A och fysik B. Daremot kunde vi inte dra nagon slutsats om det
fanns en betygsskillnad mellan klasserna i de Gvriga &mnena.



Forord

Vi dr tva lararstudenter som tillsammans har arbetat med denna uppsats. Ingen sdrskild
arbetsfordelning har gjorts mellan oss, utan storre delen av arbetet har skett tillsammans.

Vi vill hér tacka véra intervjupersoner som stéllde upp med kort varsel och gjorde var
empiriska undersokning mojlig. Vi uppskattar er tid, ert engagemang och alla intressanta
samtal.

Tack!

Goteborg januari 2007
Marie och Therese
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Inledning

Vi lever i dag i ett industriellt samhélle dir ekonomisk framgang for en nation kan uppnas av
konkurrenskraft pa den globala arbetsmarknaden. Sett ur ett svenskt perspektiv ger en
investering i kunskap, genom en god utbildning, forutsattningar for oss att konkurrera med
lagloneldnder. En annan mojlighet skulle kunna vara att sénka medborgarnas l6ner och
ddarmed uppné en storre konkurrenskraft, men det skulle troligtvis 4nda finnas 1ander med
billigare arbetskraft och vi skulle da varken vara billigast eller kunna erbjuda en bred
kompetens. For att skapa en héllbar utveckling dr det med andra ord av betydelse att vi satsar
pa en god grundutbildning at véra invanare sa att de far en bra kompetens och ett kritiskt
tankande. I den nuvarande laroplanen for de frivilliga skolformerna, Lpf 94 (s 5), star det att
”Eleverna ska trina sig att tdnka kritiskt, att granska fakta och forhéllanden och att inse
konsekvenserna av olika alternativ”.

Kursen LAU 350, Minniskan i véarlden III, syftar till att skapa ett vetenskapligt
forhdllningssatt till var kommande yrkesverksamhet. Vi har bada en naturvetenskaplig
gymnasieutbildning och naturvetenskaplig inriktning pa lararutbildningen och vi har dérifran
erfarenhet av att undervisning i dessa &mnen ofta utelimnar gemensamma diskussioner.

Under vér verksamhetsforlagda del, VFU, i ldrarutbildningen har en av oss skribenter haft en
handledare i matematik och fysik som anvidnde problemldsningsuppgifter som en del av sin
undervisning. Vi vill titta ndrmare pé det hér arbetssittet och fa en inblick i vad det kan
medfora for fordelar respektive nackdelar for ldrare och elever. For att studera detta omrade
kommer vi i vart arbete att gora en sé kallad fallstudie.

I boken Examensarbetet i ldrarutbildningen (Johansson & Svedner, 2006, s 71) beskrivs en
fallstudie enligt foljande: ”Nar malet ar att gd pa djupet med att undersoka ett enda fall eller
ett fatal fall, brukar man tala om fallstudier.” Fallstudien kommer i vart fall att innebéra en
intervju med handledaren for att fa reda pé lite mer om hans sétt att arbeta med
problemldsningsuppgifter. Vi kommer ocksa att intervjua rektorn for det naturvetenskapliga
programmet och en kollega pa skolan for att fa deras perspektiv pa anviandandet av
uppgifterna. Slutligen kommer vi dven att jamfora avgangsbetygen for tva av de klasser som
har haft den intervjuade ldraren i fysik med fem andra naturvetenskapliga klasser pa den
aktuella skolan.

Vad ar problemlosning?

Synen pé vad problemldsning ér skiljer sig mellan olika lérare. I skolverkets rapport nr 96,
Gymnasieelevers problemlésande firdigheter (1996, s 20) stér det att:

For vissa larare framstar problemldsning som en fardighet som eleverna effektivt lér sig
genom att aktivt f4 undersoka lampliga problemstillningar. For andra larare &r
problemlésande fardigheter en i vardagen och livet sa viktig kunskap att den bor undervisas i
alla &mnen under alla skolér.

Vissa ldrare véljer att anvinda problemldsningsuppgifter i undervisningen och vissa véljer att
ldra ut metoden for problemldsning. I rapporten finns det rekommendationer till vilka
fardigheter som krévs for att elever ska kunna l6sa problemuppgifter. Hit rdknas bland annat
ansvarstagande, planering, informationssokande och kritiskt tinkande. Dessa fardigheter hor
vél samman med ett av kunskapsmaélen i Lpf 94 (s 9) som innebir att elever ska kunna



anvinda sina kunskaper som redskap for att kunna kritiskt granska, virdera pastienden och
forhallanden samt reflektera Gver erfarenheter.

I en nyskriven doktorsavhandling (Enghag, Gustafsson & Jonsson, 2006) beskrivs en form av
problemldsning som utgér fran sa kallade kontextrika problem. Dessa anviands pa University
of Minnesota Department of Physics och innebér att en uppgift utformas som en kort historia i
vilket ett problem é&r angett. Historierna dr verklighetsanknutna och ar skrivna for att vicka
diskussion och samtal i en grupp och pé det séttet forbéttra larandet. Uppgifterna &r utformade
sa att det inte enskilt gar att 16sa dem. All information till en uppgift maste inte vara given,
utan vissa storheter kan antas eller uppskattas och dessutom &r uppgiften av den karaktéren att
de inte gér att 16sa i ett enda steg genom att stoppa in olika tal i en formel.

I boken Problemlosning som metafor och praktik (Wyndhamn, Riesbeck & Schoultz, 2000, s
18) diskuteras olika sitt att arbeta med problemldsning inom frimst matematiken. De
sammanfattar fyra olika metoder att se pa problemlosning:

A. Att anvinda det man redan kan i matematiken och har erfarenhet av sedan tidigare pa
ett rationellt sétt dr problemlosning.

B. Att arbeta med vardagsbetonade, nyttiga men ibland ocksa “’kluriga” fragor ar
problemldsning.

C. Atttillsammans med andra pa ett askadligt och handfast sétt fa diskutera och tolka
information, fakta och olika samband &r problemlosning.

D. Att géra medvetna tankeexperiment och sedan analysera och virdera dessa ar
problemldsning.

Vi kan med dessa definitioner forsta att problemldsning kan uppfattas pa olika sétt och vi
kommer i arbetet att forsoka ha ett dppet sinne infor begreppet for att {4 ett bredare perspektiv
pa det.

Arbetets disposition

Dispositionen for virt arbete foljer anvisningarna enligt bade Stukat (2005, s 105-106) och
Johansson & Svedner (2006, s 100) med titelsida, sammanfattning, forord,
innehdllsforteckning, inledning, litteraturgenomgdng, syfte och frdagestdllningar, metod,
resultat, diskussion, referenser och bilagor.

I litteraturgenomgéngen kommer de omraden som vi anser vara centrala for problemldsning i
larandeprocessen att skildras. Nagra av de referenser vi anvinder oss av dr: Olga Dysthe
(professor i praktisk pedagogik), Roger Siljo (professor i pedagogisk psykologi) och Svein
Sjeberg (professor i naturvetenskapens didaktik). Till att borja med kommer vi att beskriva
olika larandeteorier och hur de kan kopplas samman med problemlésningsuppgifter. Darefter
jamfor vi problemldsning i ldroplanerna och kursplanerna, for de naturorienterade &mnena,
fran 1960-talet fram tills 1 dag. For att fa ett bredare perspektiv kommer bade grundskolan och
gymnasieskolan att belysas. Under rubriken Problemlosning ur ett samspelsperspektiv
kommer vi att beskriva vad problemldsningsuppgifter kan ha for inverkan pé samspelet
mellan olika individer 1 klassrummet. Vidare kommer vi i litteraturgenomgéangen att ta reda pa
om och hur problemldsningsuppgifter ska beddmas och utvirderas. Dérefter tar vi upp olika
laroplaners syn pa lixor samt ldxornas fordelar respektive nackdelar och dven hir kommer vi
att belysa bade grundskolan och gymnasieskolans perspektiv. Litteraturgenomgangen avslutas
med en beskrivning av rektorers pedagogiska ledarskap med hénvisning till bland annat
laroplanen.



Efter litteraturgenomgéngen foljer ett preciserat syfte och specifika fragestéllningar for vart
arbete. I avsnittet direfter behandlas metoden for véart arbete, med underrubrikerna Urval,
Datainsamlingsmetoder, Procedur och Databearbetning, enligt rekommendationer fran boken
Examensarbetet i ldrarutbildningen (Johansson & Svedner, 2006, s 103-106). Vi kommer
sedan 1 berdttande form presentera resultatet av véra tre intervjuer och visa resultatet av
betygsjamforelsen i form av diagram och tabeller. Arbetet avslutas med en diskussion dér vi
analyserar resultatet och knyter samman detta med litteraturgenomgéngen.

I arbetet anvénds ldroplanerna som frekventa referenser. Déarfor har vi i texten valt att endast
skriva beteckningarna Lpo 94, Lpf 94, Lgy 70, Lgr 69 och Lgr 62 vid hinvisning till dessa,
eftersom vi skribenter anser att en mer detaljerad referens i texten stor ldsaren. En mer utforlig
hénvisning av de olika ldroplanerna kan hittas i arbetets referenser.



Litteraturgenomgang

Larandeteorier

Varfor lar jag mig ndgot och hur lir jag mig bast? Det &r tva fragor som ménga filosofer och
pedagoger funderat 6ver genom historien. Vi ska i det hér avsnittet ta upp de tre stora
larandeteorierna som har dominerat i och paverkat skolan det senaste drhundradet:
behaviorism, kognitivism och konstruktivism.

Behaviorism

”Enligt behavioristisk teori dr kunskapen objektiv och kvantitativ; den finns utanfor individen
och kan avgrinsas och delas.” (Dysthe, 2003, s 35)

Behaviorismen vixte fram 1 borjan av 1900-talet och var ett satt att forsoka forsta hur
ménniskan beter sig och hur det beteendet paverkas av yttre faktorer. Teorin var framstiende
anda fram till 1970-talet, och har fortfarande paverkan pa utformningen av dagens
undervisning.

Den person som har varit en av de mest forknippade med behaviorismen var den amerikanska
psykologen och forfattaren Burrhus Frederic Skinner. Enligt Skinner kan man analysera
beteendet hos en individ i tre steg; stimuli, respons och konsekvenser. Stimuli r hindelser
runt en individ och respons dr det observerbara beteendet som individen d& uppvisar vid dessa
stimuli. Om konsekvenserna for beteendet upplevs som positiva kommer det att aterupprepas
vid liknande stimuli. Ett exempel pa det har synséttet finns tydligt i &mnet matematik dér
fardiga uppgifter dr personens stimuli och man fir en respons frén facit. Om det ger ett
positivt resultat dr det troligt att personen vid ett liknande problem anviander samma
16sningsmetod igen (Wyndhamn, Riesbeck & Schoultz, 2000).

Enligt Wyndhamn et al. (2000, s 78-79) ar de typiska dragen inom behaviorismen att

e Kunskapen ar given och absolut.

e Lérandet ar till 6vervigande passivt &ven om den sker under programmatiska och
upprepande former.

e Eleven ses som en passiv recipient.

e Lirarens roll dr auktoritativ, anvisande och kontrollerande.

Den hiar sammanfattningen av behaviorismen far dven stod 1 Saljos bok Ldirande i praktiken
(2000). Forfattaren menar att kunskap finns utanfor individen och att beteendet hos individen
har betydelse for om kunskapen uppfattas och bevaras.

Vid ett behavioristiskt synsétt pd larande skulle problemldsningsuppgifter utformas helt av
den auktoritédra ldraren. Eleven bor av ldraren, innan uppgifterna ges ut, ha mottagit all
information som behdvs for att 16sa uppgifterna, pd grund av att eleven ses som en passiv
mottagare 1 ldrandeprocessen. Vidare verkar enskilda uppgifter vara det bésta alternativet for
inlérning dd talet om individualisering far sérskild betydelse i detta perspektiv’ (Wyndhamn
et al., 2000, s 79).

Den kritik som behaviorismen har fatt dr att den inte svarar pa fragor som behandlar inldrning
via komplexa beteenden som till exempel kommunikation. Behaviorismen &r alltsé fokuserad



pa vad som ar observerbart och hur en person anpassar sig till sin omgivning. Med andra ord
bryr man sig inte alls om hur individens sjilsliga formégor paverkar beteendet och
inldrningen, vilket diremot en kognitivist gor (Wyndhamn et al., 2000).

Kognitivism

I kognitiv inldrningsteori, som i synnerhet &r inspirerad av Piaget, ar ldrande alltsa en aktiv
konstruktionsprocess dér eleverna tar emot informationen, tolkar den, knyter ihop den med
vad de redan vet och om sa krivs omorganiserar de mentala strukturerna for att den nya
forstaelsen skall passa in. (Dysthe, 2003, s 36)

Det kognitivistiska synséttet pa inldrning skiljer sig frdn det behavioristiska genom att man
studerar hur individer uppfattar, tolkar och memorerar det som hénder i deras omgivning. Det
synséttet vaxte fram under 1960-talet som en slags motvikt till behaviorismen, dd ménga
forskare ansag att den teorin hade alltfor manga obesvarade fragor. Behaviorismen anser att
beldning och straff motiverar till ett visst slags beteende och en kognitivist anser att barn har
en inre motivation som gor att de vill lara sig nya saker. Vidare menar kognitivister att barn
framfGrallt 14r sig ndr det hander saker runt dem som de inte hade forvintat sig. (Dysthe,
2003)

Den kognitiva inldrningsteorin har inspirerats fran delar av Jean Piagets kunskapsteorier. Han
menade att det finns tva sidor pa barns intellektuella utveckling: hur barn 14r in och resultatet
av den inldrningsprocessen. Sjélva processen ér, enligt Piaget, densamma genom hela livet,
men resultatet blir olika med tiden. Han menar att ldrande sker nir en person stdter pa ett
problem som inte litt kan forstas av dens redan kidnda kunskaper. Produkten av den processen
som sker 1 inldrningen dr enligt Piaget stadieinriktad och det &r den delen som réknas till
kognitivismen. Han menar att barn har olika stadier i sin uppvéxt dér inlérning sker pé olika
satt. Stadieteorin har haft stor betydelse for de naturvetenskapliga &mnena, da bland annat
ménga naturvetenskapliga larobdcker anpassades efter barns olika inldrningsstadier. Efter ett
tag kom det dock kritik mot teorin, vilken bland annat var riktad mot att stadieteorin inte tog
hinsyn till &mnets innehall eller dess sociala kontext. (Sjeberg, 2005, kap 8)

Enligt Saljo (2000) sags inldrning och tinkande inom kognitivismen som nigot jamforbart
med hur en dator behandlar information. En dator foljer regler pé ett speciellt sétt och kan
bara tolka information som programmeraren till programmet kunnat forutse. ”Det var en
forestéllning av det 'rena’ tdinkandet som kognitivismen byggde pa och som man intresserade
sig for” (s 57).

For sddana problemlosningsuppgifter som det hér arbetet studerar ndrmare skulle, enligt
kognitivismen, elever ldra sig mer om problemen var lite kluriga sé att de inte med en ging
ser en 16sning som de forvéntat sig. Lararen bor med det hir synséttet ldra sig pa vilket
stadium 1 utveckling som eleverna dr pa for att veta hur abstrakta uppgifter de kan klara av.

En del av kognitivismens anhidngare menar att nér vi ldr oss saker forsoker vi skapa vettiga
helheter av verkligheten utifran det vi redan vet. Det synséttet har fatt framtrddande roll 1
pedagogiska sammanhang och kallas for konstruktivism.

Konstruktivism

”’I en konstruktivistisk kunskapsteori ses kunskap som nagot minniskan metaforiskt uttryckt
konstruerar utifran sina erfarenheter” (Wyndhamn et al., 2000, s 88).



Konstruktivister menar att manniskor gor sina egna modeller av verkligheten utifran sina
tidigare erfarenheter. Nér vi ldr oss ndgot gor vi det alltsd med utgangspunkt fran det for oss
redan kénda. Hér kan vi ocksa se att Piagets teorier dr framtrddande och att han har haft en
stor betydelse for konstruktivismen speciellt i hans sétt att beskriva hur processen for
inlarning sker.

Konstruktivismen kan delas in i tva riktningar, den individuella och den sociala. Wyndhamn
et al. (2000, s 92) forklarar detta med att den individuella konstruktivismen beskriver hur “’vi
konstruerar alltsa ... var egen kunskap fran vara erfarenheter”. I skolan kan l4raren agera som
handledare till eleverna, dir han eller hon forst talar om det redan kidnda for att sedan lata
eleverna tidnka vidare och utveckla det sjdlva. (Wyndhamn et al., 2000) Den sociala
konstruktivisten talar hellre om samspelet mellan individer som den stora kunskapskéllan. En
kand foresprakare av den teorin var den vitryske pedagogen Lev Vygotsky. Hans teorier om
inldrning hamnade till en borjan i skuggan av Piagets verk, men har sedan 1980-talet varit en
mycket omtalad och debatterad teori. Han menade att samspelet med andra méanniskor
integrerat med det individuella tinkandet 4r det optimala for inldrning. Du ldr med andra ord
battre om du &r i grupp dn om du sitter sjdlv med ett problem.

Det centrala i1 konstruktivismen ér:

e Kunskap sker i samspel med det redan kéinda.
e Kunskap sker i samspel med andra och vid problemldsning.
e Det finns méinga olika sitt att tolka och uppfatta situationer, d v s kunskap ir relativ.

Det hér sittet att se pa inlérning betyder att problemlosningsuppgifter bor kunna diskuteras
med andra och inte vara helt enskilda. Det bor ocksé ske i ett samspel mellan eleven och
dennes omgivning.

Sammanfattningsvis kan vi konstatera att forutsattningar for larande kan skapas pa olika sétt
beroende pa vilken lirandeteori som anvands. Wyndhamn et al. (2000, s 111) beskriver det
som:

Lérande behdver inte uppfattas som och reduceras till varken ett passivt formande av vissa
beteenden (behaviorism) eller en helt individuell, kognitiv, mental och indtriktad process
(kognitivism). Larande kan innebéra en personlig tolkning av vérlden och forsigga i
meningsfulla ssmmanhang som blir en del av sjilva larandet (konstruktivism). Larandet kan
ocksé uppfattas som ett socialt fenomen som medieras av spréket i sociala diskurser
(sociokulturellt perspektiv).

Problemlosning i liroplaner

Vi har i var analys av ldroplanerna utgatt fran att, som vi tidigare ndmnt, ha ett 6ppet sinne
infor begreppet problemldsning. Bade grundskolans och gymnasieskolans perspektiv kommer
att beskrivas for att fa en tydligare dverblick over problemlosningens roll inom pedagogiken.

Grundskolan

I laroplanerna for grundskolan ifran 1962, Lgr 62, och 1969, Lgr 69, 14ggs stor vikt vid att
elever ska kunna tilldmpa sin kunskap 1 vardagsnéra situationer. Undervisningen ska vara
konkret och utga fran elevernas intresse, dessutom bor ldraren i sa stor utstrackning som
mojligt forsoka verklighetsforankra undervisningen. I kursplanen for de naturorienterade
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dmnena i de bada laroplanerna beskrivs experiment, undersokning och exkursion som det
priméra. Varken i Lgr 62 eller Lgr 69 finns nigra rekommendationer for anvindning av
problemldsningsuppgifter i undervisningen. En lérare skulle dock kunna anvinda
problemldsningsuppgifter som en form av grupparbete eller sjdlvstindigt arbete. Eleverna kan
dé vilja att undersoka nagonting utifrdn deras eget intresse och sin omgivning.

I laroplanen ifran 1980, Lgr 80, presenteras problemlosning som ett innehall for
undervisningen. Laroplanen betonar meningen med att elever stéiller egna frdgor som de sedan
sOker svar pa. Hir beskrivs dven vikten av kritiskt tinkande och att kritiskt kunna sovra bland
information. Denna ldroplan bidrar till ett varierat anvindningsomride av problemldsnings-
uppgifter, eftersom kritiskt tinkande och sokandet av information kan anvéndas i manga olika
dmnen. I kursplanen for de naturorienterade dmnena i Lgr 80 belyses betydelsen av att forsta,
kritiskt granska och aktivt ta stdllning till olika problem, samt formagan att upptécka och
identifiera problem och ge forslag pa tinkbara 16sningar.

Aven i dagens liroplan, Lpo 94, framhivs vikten av att elever lir sig att ha ett kritiskt
forhéllningssitt och att de ska ges forutsattningar att utveckla sin forméga att 16sa problem. I
dagens kursplaner for grundskolan (www.skolverket.se) dr ndgra av de gemensamma malen
for alla dmnen att eleven ska “utveckla formagan att dra slutsatser och generalisera samt
forklara och argumentera for sitt tinkande”. Problemldsningsuppgifter kan vara ett verktyg
for att uppna dessa mal i alla &mnen, eftersom att kunna forklara och argumentera for sitt
tdnkande ar en del av problemldsningsprocessen.

Gymnasieskolan

I laroplanen for gymnasieskolan ifran 1970, Lgy 70, beskrivs utveckling av ett sjdlvstiandigt
och kritiskt synsétt som en viktig del av undervisningen och att elever ska ha en undersékande
instéllning till den information de moéter. Kursplanerna for de naturorienterade dmnena i Lgy
70 belyser att elever ska kunna studera och analysera problem och vara bekant med olika
metoder som krévs for att kunna 16sa enklare problem. Larare i de naturvetenskapliga &mnena
kan enligt den hédr ldroplanen anvianda problemldsningsuppgifter i undervisningen i stor
utstrackning.

I den nuvarande laroplanen for de frivilliga skolformerna, Lpf 94, star det att ett av malen for
eleverna att uppna dr att kunna anvinda sina kunskaper som redskap for att formulera och
prova antaganden och 16sa problem” (s 9). Vidare i programmalen for det naturvetenskapliga
programmet pa gymnasiet (Skolverket, 2000, s 36) star det att skolan ska ansvara for att
eleverna vid fullgjord utbildning “’kan tilldmpa ett naturvetenskapligt arbetssitt utifran
problemldsningsmetodik, modelltdnkande, experiment och teorikonstruktion”.

Liroplaner har genom historien haft olika perspektiv nir det géiller problemldsning. De har
gétt fran att ha framstillt elever som en enda grupp till att idag vérna om elevens individuella
larande. Dessutom har fardigheter i att kunna l6sa problem fatt allt fler och tydligare riktlinjer
for badde grundskolan och gymnasieskolan. Det finns i dagens ldroplaner och kursplaner
tydliga mél vad det giller problemldsning och dess roll i ldrandet, med andra ord ska elever
kunna anvénda sig av och fOrstd problemldsning.

Problemlosning ur ett samspelsperspektiv

Att kunna l6sa problemldsningsuppgifter krdver ofta samarbete och kommunikation. Séljo
(2000) beskriver att det dr sprakets unika funktion som gor det mdjligt for oss manniskor att
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dela information. Tack vare spraket kan vi kommunicera och utbyta information med
varandra och ddrmed dven ta del av varandras erfarenhet och kunskap.

Dysthe (2003) anser att det ligger ett stort vérde i att granska samspelet mellan l4rare och elev
samt mellan elev och elev. Hon menar att detta beror pa att elever lar som bést vid samspel
med andra. Att arbeta med problemuppgifter 6ppnar moéjligheter for larare att granska elevers
samarbete och det 6kar d&ven mojligheterna for ett aktivare och kontinuerligare samarbete
mellan ldrare och elev. Utifrin detta kan ldrare anpassa sin undervisning bittre till varje
enskild elev. Dysthes sitt att se pa samspel far dven beldgg i Lpf 94 (s 5) dér det stér att
“eleven skall 1 skolan fa utveckla sin forméga att ta initiativ och ansvar och att arbeta och 16sa
problem bade sjalvstindigt och tillsammans med andra”. Dysthe (2003, s 21) menar att for att
eleverna ska ldra i samspel med andra krivs det att 1draren har bra ”amneskunskap,
medvetenhet om vilka sprékliga begrepp eleverna behdver och forméga att gé in som
samtalspartner nir eleverna behdver hjélp att byta perspektiv”.

Som vi tidigare ndmnde 1 den konstruktivistiska inldrningsteorin vérnar ldrande ur ett
sociokulturellt perspektiv extra mycket om samspel. Siljo (2000, s 66) skriver att

Manniskor fods in i och utvecklas inom ramen for samspel med andra ménniskor. Alltifran
begynnelsen gor vi véra erfarenheter tillsammans med andra. Dessa medaktdrer hjdlper oss —
oftast helt oavsiktligt — att forstd hur véarlden fungerar och skall forstés.

Christina Kérrqvist och Eva West (2004, s 180) har skrivit en rapport for skolverket om
problemldsning i grundskolan. De kom bland annat fram till att

Lérarnas utbildning och kompetens ar avgorande for att eleverna ska ges mdjligheter till att
lara problemldsande fardigheter i skolan. Eleverna kan inte 1damnas at sitt dde med individuella
arbeten. De behover bade lararens och gruppens kompetens for att utveckla sitt larande. I
synnerhet giller detta svagpresterande elever.

Lérare bor alltsd uppmuntra till samarbete nar de ger ut problemldsningsuppgifter. De behover
ocksa vara kompetenta och ha en bra utbildning for att klara av att fa eleverna till ett
problemldsande tankesétt.

Bedomning och utvirdering

Ingrid Carlgren (2002, s 14) skriver i artikelsamlingen Att bedéma och doma att ”de
kunskapsrelaterade betygssystemet fordndrar inte bara ldrarnas arbete och elevernas villkor
utan ocksa innehdll och uppldggning av skolarbetet”. Betygssystemet har gatt fran att vara
relativt till att bli kunskapsrelaterat. Med andra ord betygssitts inte eleverna relativt andra
elever ldngre utan enbart baserat pé elevens egna kunskapsniva. Det har lett till att
laroplanerna och betygskriterierna har férnyats och dndrats och det finns idag tva nivéer:
nationella och lokala kriterier. Det nationella perspektivet ser inte amnesinnehallet som det
viktigaste, utan framhéller vikten av att eleven kan urskilja det vdsentligaste 1 &mnet, resonera
kring och kritiskt granska det. Det konkreta innehéllet bestdms pé lokal niva.

I laroplanen for de frivilliga skolformerna, Lpf 94 (s 16), star det att

Liraren skall vid betygséittningen

e utnyttja all tillgdnglig information om elevens kunskaper i forhéllande till kraven i
kursplanen,
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e Dbeakta dven sadana kunskaper som en elev tillignat sig pa annat sitt 4n genom den
aktuella undervisningen,

e beakta savil muntliga som skriftliga bevis pa kunskaper och

e gora en allsidig beddmning av kunskaperna och dérvid beakta hela kursen.

Om en ldrare anvénder sig av problemldsningslosningsuppgifter ska alltsa resultatet av dessa
tas hénsyn till vid betygsittningen, det vill sdga vid en s kallad summativ utvérdering.

Carlgren (s 17) skriver dven 1 artikelserien att “med dagens betygssystem &r det visserligen
fortfarande lararna som bedomer elevernas kunskaper men hon/han forvéntas pé ett helt annat
satt dn tidigare diskutera grunden for sina beddmningar inte bara med kollegor utan ocksé
med eleverna”. Aven Viveca Lindberg skriver om det hiir i samma artikelsamling (s 44). Hon
menar att ”Eleverna informerades bade om kursmal och om betygskriterier, vilket ocksé
gjorde att eleverna (enligt ldrarna) i hogre grad én forr upplevde att betygen var kopplade till
deras studieprestationer snarare &n till person”. Bedomningar av problemldsningsuppgifter
bor alltsd diskuteras Oppet med eleverna och kontinuerligt, det vill séga att man gor en sa
kallad formativ utvérdering.

Black, Harrison, Lee, Marshall & Wiliam skriver 1 boken Assessment for Learning (2003) att
formativ utvdrdering &r ndr ldrare anvénder sin undervisning till att utvérdera och forbéttra
den. Vidare menar forfattarna att denna utvérdering kan anvdndas manga génger under varje
lektion och med olika metoder dér elever ska uppmuntras till att siga vad de tycker och hur de
tanker. Black et al. (2003) forsokte att frimja anvdndandet av formativ utvirdering i sex olika
engelska skolor och de sammanstillde sedan vad ldrarna ansag vara centrala delar for detta (s
31):

questioning;

feedback through marking;

peer- and self-assessment by students;
the formative use of summative tests.

Med den forsta punkten menar forfattarna att en lérare ska inleda varje lektion med en fem
minuter 1dng fragestund kopplad till foregdende lektion. Pa sa sitt fir lararen en inblick 1 vad
eleverna har lért sig och om det dr ndgot som maste fortydligas. Det ldraren bor tinka pé ar att
ge eleverna tillrdckligt med tid for att tinka igenom frdgan innan de svarar.

”Feedback through marking” innebér att en ldrare ger skriftliga kommentarer till elevers
inldmnade uppgifter. Kommentarerna ska vara utforligt och tydligt skrivna for att eleverna ska
kunna ta till sig dem och forsta dem for att ha mojlighet att utvecklas.

Det tredje omradet belyser vikten av elevers sjdlvutviardering men dven utvirdering av
varandras arbete. Black et al. (2003) menar att dessa tva utvarderingsformer ar betydande for
att elever ska kunna fa en overblick av sitt eget arbete och dédrmed lattare kunna na och forsta
de uppsatta malen.

Det sista omréadet beskriver hur summativa tester kan anvdndas for formativ utvérdering.
Dessa kan anvéndas pa olika séitt dér elever bland annat far mojligheten att gora egna

uppgifter och diskutera uppgifter som de inte klarat av.

Utvirdering av skolan och dess &mnesuppliagg har idag blivit allt viktigare i och med att det &r
pa lokal niva som dmnenas innehéll bestdms. I skriftserien Virdera och utvirdera (Hugosson
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(red), 2005, s 8) skriver Lena Fejan Ljunghill i sin artikel Utvdirdering ska leda till utveckling
att ”den viktigaste utviarderingen av skolan dr den som gors av ldrarna sjélva”. Hon menar att
det kréivs att lararna engagerar sig och aktivt forsdker utveckla skolan for att det verkligen ska
ske en utveckling. Vidare skriver Ljunghill (s 9) att ”det maste ocksa finnas en medveten
gemensam linje som genomsyrar skolverksamheten; en korrespondens mellan skolans
overgripande mal, kommunens skolplan, rektorsomradets och arbetsenhetens mal och de mél
som den enskilde ldraren har for sitt arbete”. Det skulle pa grund av detta vara en stor fordel
om de problemldsningsuppgifterna kan utformas sa att lararen med hjélp av dem kan
utvirdera sin undervisning formativt.

I betygskriterierna for Fysik A och Fysik B for gymnasiet (www.skolverket.se) dr ett av
kriterierna for betyget MVG, Mycket vil godkénd, att elever ska kunna analysera och
diskutera problem med hjilp av den teori som finns att tillga. Problemlosningsuppgifter bor
darfor utformas sa att de ger elever mojlighet att diskutera och granska uppgifterna.

Sammanfattningsvis maste liraren bedoma elevernas prestationer i problemldsnings-
uppgifterna och dven ha med dem som underlag for betygséttning. Det dr dven en férdel om
uppgifterna kan anvéndas vid utvirdering av undervisningen som helhet. Vi behover darmed
bland annat fundera 6ver hur man kan beddma sddana hir uppgifter i praktiken. Ett sétt skulle
kunna vara att anvéinda problemldsningsuppgifter som en lédxa. Vad sdger laroplanen om detta
arbetssétt och hur har det tidigare varit?

Laxor i ldroplaner

Om man ser tillbaka pa de ldroplaner som vi haft i Sverige sedan 1960-talet s& har
rekommendationen av hur ldaxor ska anvéndas varierat. I foljande avsnitt redogor vi kort for
hur de olika laroplanerna for grundskolan och gymnasieskolan har skrivit om hur léxor ska
anvéndas.

Grundskolan

I Lgr 62 beskrivs hemuppgifter som en huvudsaklig del i elevers arbetsfostran men ocksa att
de befaster kunskaper och fardigheter. Det framhévs ocksa att hemarbetet bor 6ka med
stigande alder och att uppgifterna ska vara varierande. Laroplanen tar dven upp betydelsen av
att eleven fér rad och tréning i sin studieteknik for att lattare kunna utféra sina hemuppgifter.

Den efterféljande ldroplanen, Lgr 69, tog avstand fran obligatoriska hemuppgifter och ansig
att de 1 stéllet borde vara frivilliga. Detta eftersom den faststdllda timplanen gjorde att
eleverna redan hade tillrdckligt med undervisning i skolan och i stéllet borde anvénda fritiden
till rekreation.

Nér Lgr 80 togs 1 bruk var hemuppgifter ater en betydande del av skolarbetet. De betraktades
som en sjilvklar del av elevernas inldrning och skolans arbetssitt. I denna laroplan framhalls
att 14xor lir eleven att ta ansvar for en uppgift som &r anpassad till deras personliga nivd. Om
elever av olika skil inte har mdjlighet att utfora uppgiften hemma ska det i skolans planering
ingd att kunna hjélpa elever att klara av uppgifterna.

I den nuvarande ldroplanen for grundskolan, Lpo 94 nimns inte begreppet ldxa
overhuvudtaget. Det finns inga skrivna restriktioner vare sig om eller hur ldxor ska anvéndas
som en del av undervisningen. De verksamma inom skolan tillits dédrav att géra egna
beddmningar i frdga om léxors anvandningsomrade.
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Gymnasieskolan

I Lgy 70 ansags meningen med hemuppgifter vara att befdsta vissa kunskaper och fardigheter.
De skulle dven ge elever mojlighet att fa en extra genomgang och summering av arbetet som
utforts i skolan. Laroplanen betonar vikten av att hemuppgifterna inte far bli for stora eller for
manga. Eleverna maste fa tid till &terhdmtning pa sin fritid och att utfora aktiviteter som inte
har ndgon anknytning till skolarbetet. Vidare stér det att hemuppgifterna ska varieras och att
alla elever inte behover fa samma uppgift. Liraren maste dven vara sdker pa att eleverna har
den studieteknik som krévs for att utféra hemuppgiften.

Angaende restriktioner for ldxor i dagens gymnasieskola, Lpf 94, géller samma sak som for
grundskolans ldroplan, Lpo 94. Det vill sdga att orden léxa eller hemuppgift inte omnamns
ndgonstans i ldroplanen och det &r alltsd upp till den undervisande ldraren att avgora om laxor
ska anvdndas 1 undervisningen.

Gemensamt for laroplanerna for bade grundskolan och gymnasieskolan ar att de bada har gatt
fran att laxor dr en sjdlvklar del 1 undervisningen till att det i dagens lége inte ens omnamns. |
ledet av att frdmja professionalitet inom lararyrket har dagens laroplaner frangéatt att beskriva
hur undervisningen ska ske. Det &r istdllet upp till varje skola att i de lokala laroplanerna
redogora for olika arbetssétt som kan anviandas i1 undervisningen. I dag finns det alltsa inga
restriktioner for hur vi kan anviinda problemldsningsuppgifter som léixa for eleverna. Ar det
da viktigt att ha lixor som en del av undervisningen eller har betydelsen av ldxor suddats ut
som det verkar ha gjort i ldroplanerna?

Laxor — for och emot

Asikterna for och emot ldxor dr manga och vi tinkte i foljande avsnitt belysa nigra av
argumenten for de olika sidorna.

I artikeln Léxor stjdl tid fran familjen (2004) som &r hamtad ur Ica-kuriren (35/2004, s 14),
intervjuar Karin Sodergren tvabarnsmamman Rosmarie Kamperin. Kamperin hdvdar att léaxor,
dé framst slentrianméssiga som ges av gammal vana, oavsett om de behovs eller inte, skapar
stress, ar otidsenliga och stjdl den tid familjen har tillsammans. Vidare pdpekar Kamperin att
nér dagen &r slut och familjen vill umgas en stund innan det dr dags att sova, s ar det i stéllet
dags for barnen att sitta sig med sina ldxor. ”Det sdémsta med ldxorna &r att barnen aldrig far
kénna sig helt lediga.” I stéllet tycker Kamperin det &r viktigare att barnen utvecklar sina
fritidsintressen och att familjen far spendera tid tillsammans. I artikeln far hon stdd for sina
asikter fran skolforskaren Jan-Olof Hellsten. Sodergren skriver att ”han anser att skolans sétt
att arbeta med léxor &r en viktig del av forklaringen till den 6kade forekomsten av
stressrelaterade sjukdomar bland elever”. Hellsten tycker att ldngre skoldagar 1 stéllet for
laxor dr en battre 16sning.

I artikeln Hdr dr hemléixor bannlysta (ICA kuriren, 35/2004, s 16) beskriver Sodergren en
skola i sddra Stockholm som har policyn att inte ge eleverna nagra léxor. Efter skoldagens
slut ar eleverna lediga och Martin Soderstrom, som arbetar som ldrare pa skolan, ser ett viarde
1 att barnen har tid att leka pa fritiden och inte behdver gora laxor. I stéllet for laxor forsoker
skolan arbeta for att alla uppgifter ska 16sas under skoltid. Vissa anser att svagt presterande
elever missgynnas av att inte i laxor, men det tror inte Soderstrom stimmer:
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— Ofta dr det precis tvartom. Elever som &r svaga i skoldmnen har séllan s& mycket stod
hemma. Det finns undantag, men de flesta som ligger efter blir bara 4nnu mer efter och kanner
sig d&nnu mer stressade och misslyckade om man lagger pd dem en massa léxor.

Ingrid Westlund (2004) tar i sin avhandling Léxberdittelser — ldixor som tid och uppgift upp
J.L. Epsteins sju orsaker till att 14xor bor forekomma i grundskolan. Enligt Westlund (s 35)
sammanfattar Epstein ldxors nytta pa foljande sitt (det finns ingen punk A nimnd i boken):

Ova fardigheter

oka engagemanget for olika uppgifter

fostra studenter att ta ansvar och planera sin tid
etablera kontakt mellan barn och foréldrar
fullfolja politiska beslut om laxor

informera fordldrar om skolarbetet

paminna om krav som stélls — som straff

ZOEETOR

I avhandlingen beskriver Westlund orsakerna till att l1&xornas forekomst aterfinns pa
individniva. Brister pa individnivd kan paverka tiden det tar att géra ldxorna. ’Bristerna
handlar om avsaknad av sjdlvdisciplin och ansvarstagande, ointresse samt oformaga att
planera” (s 46). Vidare tar Westlund dven upp lédxornas nackdelar. Hon menar att léxorna
hindrar barnens sociala formagor eftersom de tar upp en stor del av fritiden, vilket gor att
barnen inte hinner umgas med sina kompisar och sin familj. Dessutom kan ldxorna leda till
stress, minskad motivation och slarv.

I boken Ldxldsning (1986, s 8) skriver Steinberg att ldxor ar viktiga eftersom de forstarker och
bekriftar den inldrning som sker i skolan. Han menar att ’det ar battre med manga,
regelbundna, korta ldxor 4n ett fatal mer tidskrdvande ldxor”. Vidare tar Steinberg upp
betydelsen av att fordldrarna stottar sina barn i 1dxl&sningen. Nigra av de saker som fordldern
kan hjélpa till med vid léxldsningen for att underlétta for barnet &r:

e skapa rutiner for laxldsningen hemma. Avsitta en bestamd tid varje dag dé laxorna ska
goras

e fOrsoka forklara for barnet hur ldxan kan innebéra livsldng kunskap och att férdldern
anser att det dr viktigt att laxan gors

e uppmuntra och berémma barnet ofta

Det finns alltsé flera olika aspekter bade for och emot lédxor. Fordelar med léxor &r att det Gvar
fardigheter, kan 6ka engagemanget for &mnet och kan etablera en 6kad kontakt mellan elever
och deras fordldrar. De mest negativa aspekterna med léxor &r att det tar upp en stor del av
fritiden, att det kan vara stressande och att alla elever inte har samma mojlighet att fa hjilp
med laxldsning hemma.

Rektorers pedagogiska ledarskap

I boken Perspektiv pd skolutveckling (Folkesson, Lendahls Rosendahl, Langsjo &
Ronnerman, 2004) talar forfattarna om vikten av att skolan ska forbattras och som ett led i den
utvecklingen dr det viktigt att rektorn dr involverad i processen. Att rektors ledarskap ar av
central betydelse for hur ett skolutvecklingsarbete kommer att utveckla verksamheten rader
det idag inget tvivel om” (s 94).
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Forskningsdversikten Forskning om rektor (Ekholm, Blossing, Kérdng, Lindvall & Scherp,
2000, s 25), framhdver vikten av en skolledares roll for atmosféaren pa skolan och for elevers
larande. Fast trots att det dr viktigt att skolledare 4r medvetna och inblandade i det
pedagogiska arbetet dr det, enligt forskningsdversikten, sa att rektorer idag fir jobba alltmer
med administrativa uppgifter och dgna allt mindre tid &t pedagogiskt ledande arbete. Vidare
skriver de (s 209-209):

For att den skola som rektor leder ska kunna fa bra inlérningsresultat behover lararna vara
skickliga savil pa att diagnosticera inldrning, finna varierade 16sningar pa hur elever ska
kunna ldra sig, forma att leda elevernas varierade ldrande, klara av att systematiskt folja upp
elevernas anstrdngningar som att forma halla liv i deras vilja att fortsétta ldra. Rektor ska klara
av att leda ldrarna i dessa méanga verksamheter och behover dirfor sjilv ha djupgaende
insikter i arbetets olika delar.

Rektorer behover ddirmed involvera sig i ldrarnas arbete for att skaffa sig storre insikt 1
lararens vardag och dennes sétt att undervisa. Om ldrarna inte kénner stod fran sin rektor finns
det risk for att de inte utvecklar sig sjilv och sin undervisning.

Enligt Lpf 94 (s 16) har en rektor det dvergripande ansvaret for att ”verksamheten som helhet
inriktas pa att na de riksgiltiga mélen”. Rektorn har ocksé ansvar for skolans resultat och
dérmed ett sérskilt ansvar for att, som det vidare star i liroplanen, “undervisningens
uppldggning, innehall och arbetsformer anpassas efter elevernas skiftande behov och
forutsittningar” (s 16). Aven liroplanen skriver alltsé att rektorn bor vara medveten om de
undervisningssitt som ldrarna pé skolan bedriver och ska se till att de 4r anpassade efter
elevernas egna forutséttningar. Nar det géller lararnas arbetssitt ska rektorn vara medveten
om detta och se till att det dr ett led 1 att frimja varje elevs inlarning.

Sammanfattning litteraturgenomging

Litteraturgenomgéngen, kopplad till problemldsningsuppgifter, kan sammanfattas i foljande
punkter:

e Den larandeteori dédr problemldsningsuppgifter ses som en inldrningsmetod 1 samspel
med andra &r konstruktivism.

e [ dagens liroplan star det att elever ska anvéinda sig av och forsta problemldsning.

e Enligt konstruktivismen och Lpf 94 ska elever 16sa problem sjélvstindigt och
tillsammans med andra, alltsa kan problemlosningsuppgifter anvédndas i ett
samspelsperspektiv.

e Elevers resultat av problemldsningsuppgifter ska tas hénsyn till vid betygséttning och
bor vid bedomning diskuteras 6ppet med eleverna.

e Det ér viktigt att utvirdera undervisningen och skolan for att utveckling ska kunna
ske. Det dr en fordel om problemlosningsuppgifter kan anvéndas till att utvirdera
undervisning.

e Det finns inget hinder i ldroplanen for att problemldsningsuppgifter ska anvindas som
en ldxa, men det finns heller inte ndgon rekommendation for det.

e Fordelarna med léxor kan vara att elever Gvas 1 att ta ansvar for sina studier samt att
laxor ger en nyttig repetition av det som tagits upp i skolan. Nackdelarna med ldxor
kan vara att de kan hindra utvecklingen av barns sociala formaga och att de kan vara
stressande for eleverna.
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Rektorn ska ha en inblick i ldrarens arbetssitt for att se till att undervisningen &r
anpassad efter varje enskild elev.
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Syfte och fragestallningar

Utifrdn vara VFU-erfarenheter och litteraturgenomgangen har vi nu fatt en uppfattning om
vikten av att elever sjélvstindigt och tillsammans med andra bor kunna 16sa
problemldsningsuppgifter. Detta har lett fram till vart syfte med arbetet:

Syftet ar att problematisera och kritiskt granska hur lirare kan arbeta med
problemldsningsuppgifter, som ldxa, i sin undervisning pd gymnasiet.

For att nd vart syfte kommer vi att forsdka besvara foljande fragestillningar:

e Hur kan en ldrare anvinda sig av problemldsningsuppgifter i sin undervisning och
vilka for- respektive nackdelar innebér det?

e Vad har ldrarens rektor och en kollega for uppfattning om och erfarenhet av att arbeta
med problemlésningsuppgifter?

o Pdverkar arbetssittet elevers betyg?

19



Metod

Var ambition med det hér arbetet har varit att undersoka hur lirare kan anvéinda
problemldsningsuppgifter som léxa i undervisningen. For att fordjupa oss i
undervisningsmetoden har vi gjort en fallstudie dér vi har intervjuat en ldrare som anvént
problemldsning i sin undervisning, dennes rektor och en av lirarens kollegor. Under resten av
vart arbete kommer vi att bendmna de tre intervjuade personerna som Léraren, Rektorn och
Kollegan.

Urval

Liararen som vi valde att intervjua har arbetat som gymnasieldrare i matematik och fysik och
har, som vi tidigare ndmnt, varit VFU-handledare for en av oss skribenter. Nir han
undervisade anvidnde han problemldsningsuppgifter som en arbetsmetod. Léararen, som
nyligen gick i pension, har en lang erfarenhet av metoden dé han anvint sig av den under
manga ar. Vi valde dven att intervjua Rektorn och Kollegan pé den aktuella skolan eftersom
de bada vil kinde till Lararens arbetssitt och vi ansag darfor att det var av intresse att fa deras
syn pa omradet. Vi ville undersoka vilka fordelar respektive nackdelar de anser att metoden
kan ha och hur den kan paverka elever. I forskningséversikten Forskning om rektor (2000)
skriver ndmligen forfattarna Ekholm et al. (s 11) om vikten av rektorers arbete:

Rektorer leder larare. Lérare leder elever som lér sig. Det dr viktigt att veta mycket om
rektorer, sirskilt ndr man i ett utbildningssystem vill gora skolorna béttre for det vaxande
slaktet. For nér rektorer fungerar riktigt bra, sa fungerar vél larare riktigt bra och da lar sig
eleverna det som det skulle lara sig?

Vi har valt att studera de avgangsbetyg som eleverna pa det naturvetenskapliga programmet,
pa den aktuella skolan, hade nir de utexaminerades varterminen 2005 och 2006 for att se om
problemldsningsmetoden mdjligtvis kan ha haft ndgon inverkat pa deras betyg. Dédremot har
vi avstatt fran att intervjua eleverna, dels for att avgrinsa arbetet och dels for att de inte ldngre
gar kvar pa skolan och darmed dr svara att {4 tag 1.

Datainsamlingsmetoder

For att f information om arbetssittet med problemldsningsuppgifter fran Léraren, Rektorn
och Kollegan valde vi att gora kvalitativa intervjuer. I den kvalitativa intervjun ar endast
frageomradena bestimda, medan fragorna kan variera mellan intervju till intervju, beroende
pa hur den intervjuade svarar och vilka aspekter denne tar upp” (Johansson & Svedner, 2006,
s 43). Den har metoden valdes for att vi ville ha sa uttommande svar som mojligt fran dem vi
intervjuade. Enligt Johansson & Svedner (2006) finns det en risk att kvalitativa intervjuer
overgar 1 strukturerad intervju, forutbestimda tydliga fragor, eller muntlig intervju,
samtalskaraktdr. De menar ocksaé att for att de personer vi intervjuar ska kunna ge sin
personliga syn pa fragorna ér det viktigt att de kdnner fortroende for oss intervjuare och
respekterar syftet med vér intervju. Vi anser att vi uppnadde de malen vid de tre intervjuerna
eftersom intervjupersonerna sedan tidigare var bekant med en av oss skribenter och for att de
har stor kunskap om arbetssittet. Vi har strivat efter att inte dra forhastade slutsatser av det vi
har sett och hort under intervjuerna for att i sa stor utstrickning som mdjligt ha ett 6ppet sinne
infor metoden.
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De fragor som vi stillde till intervjupersonerna diskuterade vi gemensamt fram. Fragorna
utgick frén arbetets syfte och fragestéllningar och fran de olika omrdden som tas upp 1
litteraturgenomgangen. Fragorna belyste bland annat omradena lédxor, samspel, bedomning
och utvirdering. Eftersom vi valde att gora kvalitativa intervjuer var frdgorna 6ppna, men vi
hade till var hjilp forberedda foljdfradgor som var ténkta att anvdndas beroende pa vad
intervjupersonerna svarade (se Bilaga 1, 2 & 3).

Genom att kontakta personal pa skolan fick vi tillgdng till elevernas slutbetyg. Det var fyra
klasser fran ar 2006 och tre klasser fran ar 2005 som tog studenten pa det naturvetenskapliga
programmet vid den aktuella skolan. Den intervjuade Liraren undervisade en klass fran
vartdera aret, det vill sdga tva av sju klasser.

Procedur

For att avtala tid och plats for intervjuerna tog vi kontakt med Léraren via telefon och Rektorn
och Kollegan kontaktades via e-post. De tre intervjuerna gjordes pé den aktuella skolan da
alla berorda vél kénde till lokalerna och vilket material som dér fanns att tillga.
Intervjupersonerna fick innan intervjuerna genomfordes reda pa arbetets syfte och de
informerades om att det var helt frivilligt att stélla upp. De gavs ocksa mojlighet att stélla
fragor angaende arbetet fore, under och efter intervjun. Intervjupersonernas identitet kommer 1
arbetet att hillas anonym.

Johansson & Svedner (2006, s 44) skriver att ”"Nér man genomfor kvalitativa intervjuer bor
man helst spela in dessa pa band. Be dirfor den intervjuade om tillstdnd och forsdkra
samtidigt att ingen annan kommer att lyssna pd banden och att de kommer att forstoras efter
det att intervjun #r bearbetad”. Kaijser & Ohlander (1999, s 67) skriver i sin bok Etnologiskt
faltarbete att "bandinspelade intervjuer har hogre virde som kélla, de dr informationsrikare
och ger storre mojligheter till analys ur olika synvinklar”. Vi har bada deltagit vid samtliga
intervjuer under vilka vi anvént oss av bandspelare, bland annat for att inte behdva skriva ner
allt som framkommit utan istillet enbart skriva stddanteckningar. All uppmérksamhet kunde
da dgnas helt at intervjupersonen vilket gjorde det léttare att stédlla foljdfrdgorna. Vi bad innan
varje intervju Lararen, Rektorn och Kollegan om tillstdnd for att f4 spela in dem pé band och
var noga med att informera dem om att det enbart var vi skribenter som skulle komma att ha
tillgang till banden. Resultatet av respektive intervju skickades sedan till berord person for
godkinnande dir intervjupersonerna dven fick mojligheten att rétta eventuella felaktigheter.

Databearbetning

Databearbetningen borjade redan vid intervjutillfillena eftersom vi behovde analysera de svar
som gavs sd att vi hade mojlighet att stélla relevanta foljdfragor. Vid intervjutillfdllena
anvinde vi, som tidigare ndmnts, bandspelare for att vi skulle kunna koncentrera oss mer pé
vad de intervjuade sade. Efterat skrev vi ordagrant ner deras svar och anvinde dem
tillsammans med véra stodanteckningar for att astadkomma vért intervjuresultat.

Sammanstillning av elevernas slutbetyg anvindes for att studera skillnaderna i betyg mellan
de klasser som anvinde problemldsning som ldxa och de klasser som inte anvdnde det. Vi
samanstillde, klassvis, antalet betyg som eleverna hade fatt forutom de i Fysik A och Fysik B.
Utifrén detta studerade vi procentuellt hur ménga MVG, VG, G och IG som givits i varje
klass. Vi gjorde ocksa en procentuell jamforelse av betygen mellan de olika klasserna i
fysikkurserna A och B for att vi sérskilt skulle kunna studera problemldsningsuppgifternas
inverkan pé elevers fysikbetyg. Sammanstéllningen av betygsjdmforelsen aterfinns under
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rubriken resultat och for statistik och tabell se Bilaga 4. Eftersom eleverna har fatt kvalitativa
betyg kan det vara svart att Overstétta dessa till en siffra och ddrmed rikna ut ett medelvérde
for varje klass. Vi har trots detta gjort en sddan sammanstillning for att vi lattare ska kunna
jamfora de olika klasserna och vi har da utgatt frén att rdkna om de kvalitativa betygen enligt
det system som Sveriges regering har faststillt. Det vill séga att vi vid varje jamforelse
berdknade ett betygsnitt per klass baserat pd att MVG = 20 poédng, VG = 15 poédng, G = 10
poédng och IG = 0 poédng. Nar vi jamforde betygen mellan klasserna i alla &mnen bortsett fran
fysikkurserna tog vi ingen hinsyn till kursernas olika ldngd, utan vi har 1atit alla kurser vara
lika representativa.

Den av oss skribenter som har haft Lararen som handledare under sin praktik har skaffat sig
erfarenhet frdn problemldsningsmetoden i form av klassrumsobservationer. Det som
framforallt framgick under observationerna var det engagemang som alla elever visade infor
dmnet fysik och inldmningsuppgifterna. Det verkade som om eleverna var positiva till
arbetssittet trots att det tycktes ta véldigt lang tid for dem att 16sa uppgifterna. Det mest
positiva var att eleverna frdgade och diskuterade problemen bade med Lararen och med
varandra och de verkade med hjélp av arbetsséttet utveckla ett bra problemldsande tankesitt.
De nackdelar som kunde ses var i forsta hand den tid som eleverna och framforallt Léraren
var tvungna att ldgga ner pa arbetet. Vid vissa tillfdllen kunde en viss frustration anas dé
eleverna inte ansag sig hinna med eller orka gora uppgifterna. De flesta av de svaga eleverna
verkade gynnas av arbetssittet da de forsokte forsta fysiken istéllet for att bara ldra in en
formel. De hér observationerna var dock inte avsedda for att studera lararens arbetssitt med
problemldsningsuppgifter men det har dndé givit oss en forforstaelse infor arbetet.

Att ha en forforstaelse infor arbete har bade sina fordelar och nackdelar. Det mest negativa
med den hér forforstaelsen har varit att forsoka ha ett objektivt forhallningssétt till det vi mott.
Vi har hela tiden varit medvetna om det hir problemet och har dirfor forsokt att ha ett kritiskt
tdnkande och inte dra forhastade slutsatser. En fordel har varit att vi innan arbetet hade en viss
erfarenhet av Lirarens arbetssitt och att vi dé lattare fick kontakt med intervjupersonerna. Det
hade varit en fordel att gora ytterligare observationer, men eftersom Léraren numera ér
pensionerad dr detta omojligt. Vi anser dnda att vi genom vara intervjuer fick en god bild av
arbetsmetoden.
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Resultat

Under véra intervjuer kom det fram att Rektorn tidigare har arbetat som matematik- och
fysikldrare. Han arbetade d4 tillsammans med Léraren och de stravade mot att inféra mer av
problemldsningsuppgifter i undervisningen: pa lektionstid, pa laborationspass och som
laxuppgifter. Som lédxa anvédnde de sig av ndgot de kom att kalla "Monsterlosningar”. Idén
med dessa uppgifter vicktes nér de, efter att ha vunnit forsta pris i en utstéllning i matematik,
valde att for vinstpengarna dka och besoka tre gymnasieskolor 1 Képenhamn. Vid besoket
blev de fascinerade av den hdga niva som skolorna hade pé sin matematikundervisning.
Rektorn och Léraren fick mojlighet att samtala med de danska eleverna och insdg da att
eleverna hade en bra forstaelse for de matematiska begreppen.

Varfor hade de danska eleverna en bittre forstaelse for matematik dn de svenska? Svaret pa
denna fraga var att de danska skolorna anvinde sig av ndgot som kallades for
”Blackrakningsuppgifter”. Det innebar att lararna varje vecka delade ut 3-5 examensliknande
uppgifter som eleverna fick i ldxa. Lararen kommenterade och pavisade fel varefter eleverna
aterfick uppgifterna for att rétta de felaktiga svaren. Léxan skulle renskrivas med blackpenna,
ddrav namnet pd arbetssdttet, for att de skulle arkiveras pé skolan sé att inspektorer skulle
kunna besoka skolan och kontrollera kvaliteten p& undervisningen. Eleverna fick ta hjilp av
varandra, ldrarna, bocker eller vad de kunde tdnkas behova for att 16sa problemen. Foljden av
detta var att eleverna sjélva fick ta initiativet till att l0sa uppgifterna och det kunde skapa
gemensamma diskussioner om matematiska begrepp. Att arbeta med den héir metoden var
véldigt tidskravande och darfor hade de danska lararna nedsatt undervisningstid for att hinna
med att dgna sig &t dessa uppgifter.

Rektorn och Léraren insag vid besoket att metoden blackrikningsuppgifter var en kvalitet
som inte fanns i den svenska skolan och de ansag att det hir arbetsséttet kunde vara ett bidrag
till att hoja elevers forstaelse bdde i matematik och i fysik. De borjade dérfor anvinda
arbetssittet 1 sin egen undervisning och anpassade det till den svenska skolan.

Intervju med Lararen

I 6ver 35 ar har Ldraren undervisat pd gymnasieniva i matematik och fysik. Trots att han
bland annat last fysik, matematik och pedagogik pa universitetet anser han att aren som larare
varit den bésta utbildningen. Enligt Léraren handlar yrket om en stindig sjilvutveckling
genom att reflektera och fundera 6ver vad man har gjort, varfor saker och ting inte blir bra
och vad som dé bor dndras for att det ska bli béttre. Han menar att man som lédrare lar sig
nagot nytt och fortbildar sig vid varje lektionstillfille.

Idag pratas och skrivs det mycket i media om att Sverige borde infora betyg vid tidigare alder
och det ska vara en béttre kontroll av vad elever kan och gor i skolan. Liraren tycker dock att
man istéllet borde prata om och fokusera mer pa att synliggora elevernas kunskaper, eftersom
det for dem kan vara stimulerande och roligt att {4 visa upp nir de har gjort nagot bra, forstatt
och/eller lart sig nagot.

I sin undervisning anvdnde Lararen monsterlosningarna som ldxa (se Bilaga 5), vilka delades
ut varje vecka och bestod av cirka fem uppgifter av svarare karaktir (se Bilaga 6). I slutet av
arskurs tre brukade han forutom de fem uppgifterna lagga till tva frivilliga, mycket svara,
uppgifter for att utmana dven de bésta eleverna (se Bilaga 7). Anledningen till att
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monsterlosningarna anvindes som léxa var att eleverna behovde olika ldng tid for att 16sa
problemen. Eleverna skulle inte behdva pressas av for lite tid och dessutom kunde problemen
vara aktuella under en hel vecka, vilket stimulerade till tankar och diskussioner. Liraren var
alltid noga med att se till s att de hade fatt all teori som behdvdes for att kunna 16sa
uppgifterna innan de skulle 1dmnas in.

Idén med monsterlosningar, menar Léraren, dr att varje uppgift ska vara sadan att det krévs en
forstaelse for att 16sa den.

Det ska inte bara vara att sétta in en formel utan de méaste forsté det fysikaliska for att kunna
16sa uppgiften. Da behover jag aldrig kontrollera om eleverna har lést 1dxan, det som star i
texten, for har de klarat uppgiften dé vet jag att de har himtat in den kunskapen som behovs.
(personlig kommunikation med Léararen, 8 december, 2006)

Genom att arbeta pé detta sitt behdvde Lararen inte dgna lektionstid it att gé igenom léxan
utan det blev istdllet mer tid till gemensamma diskussioner.

Till en borjan arbetade Lararen med monsterlosningar 1 bade matematik och fysik men med
tanke pa allt rattningsarbete gick han over till att endast anvénda arbetsséttet i fysik. Han
tycker att det var mer meningsfullt att ratta uppgifterna i fysik, eftersom d@mnet gav mer
utrymme for tankar kring uppgifterna. Trots det sd forsokte han dnda skapa ett
problemldsande tankesitt hos eleverna i matematiken genom att bland annat laborativt visa
olika matematiska fenomen.

Genom arbetet med monsterlosningar tycker Liraren att klassernas samarbete forbéttrades.
Han beskriver att eleverna blev som lérare for varandra genom deras gemensamma
diskussioner. Tyvérr blev det ibland grupperingar i klassen d& de duktiga eleverna arbetade
for sig och de svaga for sig. Vid sadana tillfdllen, menar Lararen, att det ar viktigt att vara
observant p detta och stotta de svagare grupperna. Han anser dven att samarbetet mellan
honom sjdlv och eleverna forbattrades genom arbetsséttet genom att eleverna sag Léraren mer
som en resurs dn som en person som stéllde krav. Han ville att eleverna skulle fi kidnslan av
att monsterlosningarna var ndgot som bade han och eleverna tillsammans arbetade med.

Vidare beréttar Léararen att det mest positiva med arbetsséttet var att han fick med sig alla
elever pa metoden och att han hela tiden blev informerad om vilken niva de befann sig pa.
Han beskriver det som att han kunde se elevers tdnkande och nir de bad om hjidlp med en
uppgift sd visste han pa vilket sitt han skulle forklara for att eleven skulle forsta. Lararen
tycker dven att det fanns en stor glddje i att se ndstan en hel klass klara av fem svara uppgifter.

Hans maél att arbeta med monsterlosningar 1 undervisningen var att lara ut logiskt tdnkande till
elever och att de skulle fa med sig en livslang kunskap. Han ville att gymnasietiden skulle
kénnas meningsfull for eleverna dven nar de natt universitetetsniva. Liraren tror att en
nackdel med arbetsséttet kan vara att eleverna tycker att det &r jobbigt, eftersom det kréver
mycket av dem. Han anser att de elever som absolut vagrar att ta till sig forstaelse i
undervisningen skulle ha lyckats béttre péd skrivningarna om dem hade haft en metodik dér de
larde in formler och metoder utantill. Ddremot har eleverna ingen glidje av denna typ av
kunskap eftersom den ganska snabbt forsvinner efter att de har ldmnat skolan. Forstéelse
déremot blir varaktig och kan appliceras i manga andra sammanhang.

Vidare beskriver han hur arbetssittet tog mycket tid 1 ansprak och han arbetade flera timmar
utover ordinarie arbetstid med monsterldsningarna. Detta berodde bland annat pa att
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rattningen av saddana hir uppgifter maste goras utforligt da det ar viktigt att eleverna far en bra
feedback pd vad de har gjort, for att de ska kunna utvecklas och vara stolta 6ver framstegen.
Da ricker det inte med att bara skriva ”bra” pa deras uppgifter, utan man maste dven forklara
vad som var bra. Darfor gjorde Léraren varje vecka en beddmning av monsterlosningarna och
skrev pa dem vad han tyckte att eleverna hade gjort bra och/eller vad de behovde forbattra.
Eleverna fick pa sé sitt en anvisning om var de 1ag kunskapsmassigt och pa vilket sitt de
kunde forbattra sig. For att betygsitta monsterlosningarna och skrivningar anvinde Lararen en
skala mellan 1-10 podng, dir 3 = Godkénd, 6 = Vil Godkénd och 8 = Mycket Vil Godkénd.
Betyget pé varje ldxa beholl han for sig sjélv tills dess att eleverna hade haft ett skriftligt prov.
Da fick de ut en sammanstillning av betyget pd bide uppgifterna och skrivningen. Om till
exempel en elev fick 5,6 podng pd en monsterlosning sé kunde det stimulera eleven till att
kédmpa lite extra for att nd upp till betyget Vil Godkand. Betygséttningen pé
monsterlosningarna och skrivningarna hade lika stor betydelse nér slutbetyget for kursen
skulle séttas. Att eleverna arbetade med monsterlosningar tror Liraren gynnade ménga elever
i klassen sa att de nddde upp till ett bittre betyg i fysikkurserna én vad de skulle ha gjort utan
dessa. Han formodar ocksé att andra &mnen gynnades eftersom han tror att elever genom
arbetssittet kan bli mer studiemotiverade. Nar Liraren satte elevernas slutbetyg utfordes det i
samrdd med andra fysikldrare pa skolan vid sa kallade betygskonferenser. Det gjordes for att
forsoka uppna en réttvis betygséttning av elevernas kunskaper i dmnet.

I sin undervisning anvénde Léraren sig dven av en sd kallad skrivningsanalys, som ocksé dr en
form av problemldsning och i Bilaga 8 visas hur Liraren beskrev detta for sina elever i
matematik. Nér eleverna fick tillbaka ett prov sé hade de chans att forbéttra sitt resultat genom
att [amna in en séddan skrivningsanalys. Detta innebar att eleven sjilv tog reda pa 16sningen av
en uppgift som de hade haft fel pa och lamnade in en skriftlig redogorelse for hur de hade
tankt nér uppgiften blev fel och hur den skulle kunna l6sas. Genom att géra en
skrivningsanalys kunde eleverna fa hélften av det antal poédng som han eller hon hade missat
pa provet och pa sa sitt forbéttra sitt resultat. Lararen menar att fordelen med att lata elever
gora en skrivningsanalys ér att de lér sig oerhdrt mycket genom att brottas med sina egna
misstag. Ofta lar elever bara for att klara en skrivning men far de ta hem och analysera de
felaktigt besvarade uppgifterna sd kommer kunskapen att bli mer betydelsefull och ldngvarig.
Vidare har Lararen uppfattat det som att skrivningsanalys dr ndgot som upplevs som mycket
positivt av eleverna.

Under Lirarens verksamma period har han ménga génger forsokt att diskutera sina idéer om
problemldsning och forstidelseutveckling med andra larare, men utan resultat. Det har dven
forekommit att andra lirare har klagat pa Lérarens sitt att arbeta, eftersom de tyckte att
eleverna dgnade for mycket tid &t monsterlosningarna och dérfor inte hade tid for skolans
ovriga amnen. Han upplevde det som att det var en konkurrenssituation gentemot de dvriga
lararna pa skolan och det blev mest Rektorn som han vénde sig till for att ventilera sina tankar
kring de olika arbetssdtten. Varfor de dvriga ldrarna inte ville ta till sig arbetssattet tror
Léraren berodde pé att manga lérare var radda for att stdlla krav pa sina elever samt for den
tid som monsterldsningar kriver.

Sammanfattningsvis kan man séga att Lararens mal med arbetssittet var att bland annat
utveckla elevers logiska tdnkande och skapa ett livslangt larande. Genom arbetssittet
fraimjades bade samarbetet mellan eleverna och mellan Léraren och eleverna. Léararen anser
att metoden gav en inblick 1 elevernas kunskapsnivad, men att arbetssittet var mycket
tidskrdavande.
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Intervju med Rektorn

Rektorn har tidigare undervisat i matematik och fysik och arbetar nu som rektor pa det
aktuella gymnasiet for bland annat det Naturvetenskapliga programmet. Som vi tidigare
ndmnt har han varit med och arbetat fram metoden for att anvinda problemlosningsuppgifter,
monsterlosningar, tillsammans med Lararen. Dessutom anvéinde han, precis som Léraren,
skrivningsanalyser for att lata eleverna analysera sina fel efter ett prov. Rektorn tycker att
denna process ger ett vildigt bra resultat och att elever upptécker att en skrivning &r ett sitt att
lara in pa. Om eleverna till exempel inte har forstatt derivatans definition sa kan de i efterhand
lara in och fOrsta uppgiften. Pa sé sitt fortgar inlarningen dven efter provet, vilket dr syftet
med denna process. Tyvérr dr bdda dessa arbetssétten mycket tidskrdvande med langa
forberedelser och mycket réttningsarbete. Rektorn orkade till slut inte med detta och fick
darfor dgna sig at arbetssétten i endast en klass &t gdngen.

Trots att monsterlosningar var ett tidskrdvande arbetssétt sa anser Rektorn att det var givande
bade for honom sjilv och for eleverna. Han menar att ”problemldsande uppgifter skapar
forstaelse och tid for samtal och argumentering och begreppsforstaelse” (Personlig
kommunikation, 6 december, 2006). Vidare tycker Rektorn att detta arbetssétt dr nyckeln for
att skapa forstéelse och léta elever vixa fran den nivén de befinner sig p4, upp till den nivén
de klarar av. Han tror att detta kan vara en av anledningarna till att ménga elever fran den
aktuella skolan lyckats s bra i olika matematik- och fysiktdvlingar. Han beréttar dven att
arbetsséttet utvecklade den egna kunskapen eftersom han genom gemensamma diskussioner
med eleverna kunde hitta alternativa végar till svaret pa ett problem som han sjilv inte
tidigare hade tankt pa.

Rektorn tycker att en stor nackdel med arbetsséttet, som tidigare ndmnts, ar att det & mycket
tidskravande. Under perioden da han sjélv arbetade som ldrare fick han, precis som Léraren,
kritik fran andra kollegor och dven av rektorn pa skolan for att arbetssittet tog for mycket tid
fran eleverna. Som svar pa kritiken menade Rektorn att de elever som arbetade med
problemldsningsuppgifter 1 matematik och fysik dven fridmjades i andra &mnen eftersom séttet
att tinka och resonera for att 16sa problem kunde anvidndas inom flera omraden.

Rektorn tror att elever som trots allt inte klarar av att 16sa problemldsningsuppgifter himmar
sin formaga att utveckla forstaelse for amnet. Dessa elever ldr sig i stéllet olika monster f6r
hur de ska 16sa uppgifter utan att forsta inneborden av vad de egentligen haller pa med.
Déremot anser han att detta inte beror pa metoden for undervisningen, utan att det i stéllet ar
elevens egen vilja och engagemang som &r av betydelse for inldrningen.

Det ar eleven som dger kunskapsinhdmtandet, det &r inte lararen som gor det. Men vi kan
serva dem och se till att de har allt vad de kan for att skapa den hér kunskapsinhdmtningen och
det kan man goéra genom den hir problemldsningsmodellen. Jag tycker den &r fantastisk. Den
utvecklar elever nagot oerhort nir de vél har borjat satsa pa den. (Personlig kommunikation
med Rektorn, 6 december, 2006)

Vidare beréttar Rektorn att de allra flesta elever klarade av arbetssittet bra och fick mycket
bra betyg péd de nationella proven, men att det alltid fanns tre till fyra stycken 1 klassen som
inte orkade med arbetsséttet och déarfor inte fick sa bra betyg i1 kursen.

Vad det géller samarbete anser Rektorn att arbetsséttet frimjar sammanhéllningen mellan

elever 1 en klass. Han beskriver att hans elever ofta brukade samlas i biblioteket och hjélpas &t
att 16sa uppgifterna gemensamt. I undervisningen rekommenderade han eleverna att hjélpas at
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eller ta hjdlp av larare eller bocker for att hitta 16sningen pé problemet. Vidare forklarar
Rektorn att han inte mérkte ndgon speciell forbattring av sitt samarbete med eleverna pé
grund av arbetssittet eftersom han redan tidigare hade en god relation till eleverna. Han
papekar ocksa hur betydelsefullt det dr att man som lérare &r medveten om pé vilken niva
uppgifterna kan anvéndas i klassen. Det ar viktigt att man inte pressar eleverna for mycket
med problemen utan att det fortfarande ska vara en lagom utmaning f6r dem.

For att fraimja arbetssdttet med problemldsningsuppgifter vill Rektorn att Sverige ska gora
som Danmark, det vill sdga avsitta tid for ldrarna att arbeta med problemldsning i tjénsten.
Tyvirr ar inte detta genomforbart 1 hela lararkaren pd grund av ekonomiska skél. Daremot
forsoker Rektorn stotta metoden pa andra sétt genom att till exempel anvidnda verktyget
individuell 16neséttning.

Avslutningsvis berittar Rektorn att han tror att det skulle gé att arbeta med
problemldsningsuppgifter i fler &mnen &dn matematik och fysik, men att tiden &r den
begransande faktorn till att ménga ldrare viljer att inte anvidnda arbetsséttet 1 sin undervisning.
En 16sning skulle, enligt Rektorn, kunna vara att det arbetas fram en handlingsplan som léter
larare aktivt arbeta med problemldsningsuppgifter som en del av sin tjinst.

Sammantaget kan man sidga att Rektorn dr mycket positivt instélld till arbetssittet och han har
sjdlv sett hur det utvecklar elever och ger dem en djupare forstielse for &mnet. Han anser att
metoden dr mycket tidskrdvande och tror att detta paverka méanga larare som da véljer att
avsta fran att arbeta med det.

Intervju med Kollegan

Kollegan har i drygt atta ar undervisat som lérare i amnena matematik och fysik och &r just nu
dven programansvarig for det naturvetenskapliga programmet samt &mnesansvarig i
matematik. Han anser att &mnena matematik och fysik &r av den karaktdren att de nistan alltid
behandlar problemldsningsuppgifter, eftersom eleverna hér ofta stdter pa problem och nya
begrepp som de inte tidigare sett. Varenda uppgift som eleverna far dr, enligt Kollegan, ett
problem i sig; ndgot som ska forstas, ndgot som ska diskuteras och ndgot som ska l9sas.
Dérfor anser Kollegan att han anvénder sig av problemldsningsuppgifter i sin undervisning.
Han ger kontinuerligt laxor till eleverna med bland annat uppgifter som ska vara utmanande
for alla. For vissa elever kan enkla uppgifter bli en utmaning, medan andra elever utmanas
forst ndr de far svara och kluriga uppgifter. Han anser sig dock inte ge ut lika ménga och svéra
uppgifter som Léraren och Rektorn gjorde vid sina monsterlosningar, eftersom han inte vill
overbelamra eleverna med arbete. Kollegan betygsitter inte ldxorna, men tar &nda hansyn till
vilket arbete som eleverna ldgger ner pd dem 1 slutbetyget. Dock tas detta bara 1 beaktande om
eleven ligger pa grinsen mellan tva betyg. Vidare menar han att betygen pa den hér skolan
vanligtvis enbart fokuserar vad eleverna presterar pa proven. Kollegan anvander
laxuppgifterna dven som ett redskap for att utvdardera sin undervisning. Om han maérker att
manga av eleverna inte klarar av uppgifterna kan han vid nésta tillfdlle de traffas forsoka att
ytterligare forklara hur de ska tinka och dérefter ge ut nya liknande uppgifter.

Kollegan har vid ett flertal tillfallen diskuterat med Léararen om dennes sétt att arbeta med
monsterlosningar. Han anser att det ar ett otroligt tidskravande arbete och att det stéller hoga
krav bade pa elever och pa ldrare. Lararen dgnar en stor del av helgen till att rétta alla
uppgifter som eleverna lamnat in och det krdver mycket arbete runt omkring metoden for att
entusiasmera eleverna till att géra uppgifterna.
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Jag vet inte riktigt hur han bar sig at, men han dr véldigt skicklig pa att f4 med sig sina elever
pa vildigt krdvande saker och manga utvecklades enormt samtidigt som vissa elever inte
orkade med det riktigt och kanske inte ldrde sig lika mycket. (personlig kommunikation med
Kollegan, 6 december, 2006)

Kollegan tror att en nackdel med arbetssittet ar att det finns elever som inte &r beredda att ta
det stora ansvaret som det innebdr att géra uppgifterna och ddrmed kan de missgynnas. Han
menar att det ligger ett undermedvetet krav pa eleverna att géra sd mycket de kan, vilket pa ett
sdtt ar vildigt bra, men det kan dven stélla for hdga krav pa dem som inte orkar med metoden.

Enligt Kollegan ar elevers storsta fordel med monsterlosningar att de blir duktiga pa
forutséttningslos problemlosning, vilket innebér att de blir skickliga pa att [dsa problem som
de tidigare inte visste hur de skulle hantera. Arbetssittet kan dven, enligt Kollegan, utveckla
elevers studieteknik och det kan gora att ndgra av dem blir béttre i alla @mnen. Han tror dven
att eleverna forbéttrar sitt sprak nir de skriver ner sina 16sningar och nir de far feedback fran
lararen. Kollegan tror dock inte att det var ndgon skillnad 1 slutbetygen i fysik for de klasser
pa skolan som arbetade med monsterlosningar och de klasser som inte gjorde det. Men han
tycker att detta dr svart att siga ndgot om eftersom man vid jimforelsen dven méste ta hinsyn
till bland annat klassernas tidigare fysikkunskaper.

Kollegan tror att det positiva med arbetsséttet ar att Lararen hela tiden far feedback pa vad
eleverna kan. Dessutom tror han att Léraren var mycket intresserad av problemldsning och
diarmed blev inspirerad av att ta fram uppgifterna.

Det finns inte ndgon annan lérare pa skolan som har anammat monsterlosningsmetoden 1 sin
undervisning och det tror Kollegan, precis som Liraren och Rektorn, beror pa att det &r sa
enormt tidskrdvande. Han anser att det bésta arbetsséttet en lirare kan anvénda ér det som han
eller hon sjélv kdnner mest for och ér ldraren inspirerad och engagerad, sé smittar det av sig
till eleverna. Det dr sjdlvklart ett maste med struktur och tanke bakom sitt arbetssitt, men det
viktigaste dr dnd4 lararens entusiasm.

Nir Kollegan beskriver en rektors betydelse for undervisningens innehall och metod anser
han att en rektor inte ska fordjupa sig for mycket i hur en larare gor 1 klassrummet s ldnge
allt fungerar bra. Det finns ménga erfarna lérare pd skolan vilka redan har utarbetat bra
undervisningsmetoder, men de blir sjilvklart ocksa inspirerade av nya idéer. Daremot tror han
att larare sjdlva kan bli inspirerade till nya arbetssétt pa bland annat kompetensdagar.

Sammantaget tycker Kollegan att alla uppgifter i matematik och fysik dr en form av
problemldsning. Att arbeta med monsterlosningar &r véldigt tidskrdvande for bade larare och
elever, men samtidigt kan det ge eleverna en béttre problemlosningsformaga och studieteknik.
Kollegan tror att Lararen genom arbetssittet far en bra feedback pa vad eleverna kan och en
utvirdering av sin egen undervisning och det viktigaste &r att en larare anvdnder den
undervisningsmetod han eller hon sjilv tycker béast om.

Betygsjamforelse

Pé den skola som Léraren arbetade examinerades fran det naturvetenskapliga programmet ut
fyra klasser ar 2006 och tre klasser ar 2005. Lararen undervisade tva av de klasserna och vi
har jamfort hans klasser med de 6vriga fem. I diagrammen har vi presenterat resultatet frin de
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bada aren dir klasserna 1-4 representerar avgangsklasserna fran ar 2006 och klasserna 5-7
representerar ar 2005. Lararens klasser kommer att presenteras som klass 1 och klass 5.

Den forsta jimforelsen nedan dr en sammanstéllning av alla de kurser som eleverna i de olika

klasserna har lést exklusive Fysik A och Fysik B. Dessa redovisas som en procentuell
fordelning 6ver hur manga betyg i1 klassen som var MVG, VG, G och IG.

Diagram 1. Procentuell fordelning av betyg exkl. Fysik A & B
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Avgangsklasser ar 2006 Avgangsklasser ar 2005

Tabell 1. Betygsnitt for alla &mnen exkl. Fysik A och Fysik B.

Klass 1 2 3 4 5 6 7

Betygsnitt/klass 17,241 | 17,416 | 16,738 | 15,695 | 17,079 | 16,697 | 16,052

I diagram 1 kan vi se att klasserna 1, 2, 3, 5 och 6 ar relativt likvirdiga 1 betygsfordelningen.
Klass 7 och speciellt klass 4 har fatt samre betyg i forhdllande till de 6vriga klasserna.
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Den andra jamforelsen géller den forsta kursen i &mnet fysik, det vill sdga Fysik A.

Diagram 2. Procentuell fordelning av betyg i Fysik A
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Tabell 2. Betygsnitt for Fysik A.
Klass 1 2 3 4 5 6 7
Betygsnitt /klass Fysik A 15,870|14,615| 14,074 | 12,391 116,333 |15,435| 15

Diagram 2 visar att Lérarens klasser och klass 6 har bittre betyg i Fysik A dn de andra
klasserna. Klass 3, men dven har speciellt klass 4 visar pa klart simst betyg i kursen.
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Den sista jamforelsen vi har gjort i betygen géller den andra fysikkursen som ingér i det
naturvetenskapliga programmet, ndmligen Fysik B.

70%

Diagram 3. Procentuell fordelning av betyg i Fysik B
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Tabell 3. Betygsnitt Fysik B.
Klass 1 2 3 4 5 6 7
Betygsnitt/klass Fysik B | 16,591 | 14,375 | 16,136 | 10,500 | 16,200 | 15,682 | 15,909

I diagram 3 kan vi se att Lararens klasser och klass 3 har bést betyg, medan klass 2 och

aterigen klass 4 dr de klasser med sédmst betyg.
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Diskussion

I f6ljande avsnitt kommer vi utifrn arbetets teorianknytning och vara kunskaper att diskutera
och problematisera de, for vart kommande yrke, mest relevanta resultaten frdn den empiriska
studien.

Vi anser att ldrarens sétt att arbeta med monsterlosningar tyder pa bade ett individuellt- och
socialkonstruktivistiskt synsétt pa inldrning. Detta eftersom konstruktivister enligt Wyndhamn
et al. (2000) menar att tidigare kunskap anvinds for att 16sa problemen och for att eleven
forvéntas l0sa uppgifterna 1 samspel med andra. Det &r dock vildigt svart att urskilja de olika
larandeteorierna eftersom de ofta sammanvavs i deras sdtt att se pa inlarning, vilket
framforallt géller kognitivismen och konstruktivismen. Vi tycker inte att problemldsnings-
uppgifter passar in i den behavioristiska larandeteorin eftersom den, enligt Wyndhamn et al.,
ser elever som passiva mottagare. Vi menar att arbetssittet kriver aktiva elever som sjélva
soker kunskap och tar ansvar for sitt larande.

[ var litteraturgenomgang har vi belyst ndgra argument for och emot lédxor och konstaterat att
det i dagens ldroplan inte finns ndgra rekommendationer om eller hur ldxor ska anvéndas i
undervisningen. Mdnsterlosningar dr, enligt intervjupersonerna, mycket tidskravande och man
kan diskutera om uppgifterna bor anvédndas som ldxor 6verhuvudtaget. Bdde Hellsten
(Sodergren, 2004) och Westlund (2004) anser att ldxor ofta ar stressande for elever och
Westlund tror till och med att det kan leda till minskad motivation fér &mnet. Anledningen till
att monsterlosningar anviandes som léxa var att eleverna inte skulle behova pressas av for lite
tid och fOr att problemen skulle vara aktuella under en ldngre period. Vi tror att det hér sattet
att anvianda uppgifter kan minska stressen hos elever, eftersom de far en fordjupad forstielse
for &mnet som kan bidra till en forbéttrad studieteknik. Om de dnda kénner en stress infor
hemuppgifter beror det enligt var mening inte pa l4xan i sig, utan att eleven inte har tillricklig
kunskap for att 16sa uppgiften. Lararen bor darfor stotta eleverna genom att dels ge dem
tillrackliga forkunskaper och dels gora dem medvetna om att det finns mdjlighet att be om
hjélp. Vi tror dven, liksom Steinberg (1986), att laxldsning dr positivt pa grund utav att elever
da ovar fardigheter, skapar rutiner och forbereds for studier pd en hdgre niva. For att kunna
Overvinna problemet med att alla elever inte har samma forutséttningar att fa hjilp med laxor
hemma kan en 16sning vara att skolan avsétter tid for ldxldsning under eller efter skoltid. En
eller flera liarare bor da finnas till hands for att hjdlpa eleverna.

Asikterna om ménsterldsningars fordelar och nackdelar har varierat mellan
intervjupersonerna. Enligt Léraren &r den mest utmérkande fordelen med uppgifterna att de
ger eleverna mojlighet att utveckla ett logiskt tinkande och skapa en forstaelse for &mnet. Han
vill att undervisning ska ge elever en livslang kunskap och inte bara vara ndgot som de
glommer en kort tid efter en skrivning. Detta resonemang héller 4ven Rektorn med om och
dessutom menar han att monsterlosningar gor att elever kan utvecklas till en hogre niva.
Kollegan tror att den storsta fordelen med arbetssittet dr att elever blir duktiga pé att 16sa
problem som de tidigare inte visste hur de skulle hantera. Vi anser att det logiska tdnkandet
kan utvecklas av metoden, eftersom problemldsningsuppgifter kriver att eleverna noga ténker
efter och reflekterar over sina 16sningar. Dock &r det viktigt att metoden anvinds pa ett
vélanpassat sétt 1 forhallande till klassen som undervisas. Anvénder ldraren till exempel for
enkla uppgifter kommer det logiska tdnkandet att utebli och arbetsséttet blir inte langre lika
visentligt.
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Ytterligare en fordel med arbetsséttet dr, enligt badde Lararen och Rektorn, att det skapar
samarbete mellan elever. Lararen upplevde dven att samarbetet mellan honom sjilv och
eleverna forbittrades genom metoden. Som vi tidigare ndmnt dr, enligt Lpf 94, skapandet av
samarbetsformaga ett av skolans uppdrag och dessutom ska skolan ocksa ge eleven mdjlighet
att utveckla sin forméiga att 16sa problem tillsammans med andra. Aven Dysthe (2003) anser
att larande 1 samspel med andra &r viktigt och utifrdn detta menar vi att det &r bra att
monsterlosningarna ger elever mojlighet att samarbeta kring uppgifterna. Att diskutera
problemuppgifter tror vi dven kan forbéttra forstdelsen for &mnet d& de maste sétta ord pé sina
tankar.

De nackdelar med mdonsterlosningar som framkommit under intervjuerna ir relativt fa, men
dnda viktiga att belysa. Kollegan tror att en nackdel kan vara att metoden missgynnar de
svagaste eleverna eftersom den kréver en djup forstaelse och ett stort ansvar. Rektorn anser
déremot att dessa elever inte hade klarat av fysiken béttre med ndgon annan
undervisningsmetod utan att det dr elevens egen vilja och engagemang som styr inldrningen.
Vi hdvdar att de svagaste eleverna sannolikt hade fétt bittre betyg om de 1 stéllet for att
behova forstd innebdrden av uppgifterna, hade lért sig en metod eller formel for att [6sa dem.
Detta dr dock ndgot som eleven endast kortsiktigt har nytta av eftersom de inte far en
bestaende kunskap. Ett alternativ for att komma runt den hér problematiken kan vara att
anpassa uppgifterna till flera olika kunskapsnivéer, det vill sdga att dven uppgifter av enklare
karaktér ska ingd 1 monsterldsningarna. Fragan dr d4 om syftet med metoden forsvinner i och
med att uppgifterna inte blir lika utmanande. For att underldtta for de svagaste eleverna kan
ett ytterligare alternativ vara att uppgifterna verklighetsanpassas sé att eleverna kan relatera
till dem och forsta problemen léttare. Exempelvis kan man askadliggora ett lutande plan som
en skidbacke eller en lins som ett forstoringsglas alternativt en backspegel. Detta kan med
fordel vidareutvecklas till att bli kontextrika problem, sasom Enghag et al. (2006) beskriver
det, 1 form av sma verklighetsanpassade beréttelser som eleverna kan kénna storre
engagemang infor.

I dagens betygsystem ska lédrare, enligt Carlgren (2002), diskutera sina bedomningar med
bade elever och kollegor. Dérav tycker vi att det var en positivt att Lararen gav eleverna
kontinuerliga omdémen pa monsterlésningarna. Om vi dven jaimfor med Black et als. (2003)
fyra omraden som dr centrala for formativ utvardering skulle Lirarens sétt att ge feedback pé
elevernas monsterlonsingar liknas vid ”feedback through marking” d& han gav eleverna
utforliga kommentarer pa deras uppgifter. Vi anser att sidana omddmen kan ge elever goda
forutséttningar att utvecklas, ldra sig forsta sina fel och uppmuntras nir de gjort nagot bra.
Monsterldsningar kan dirfor gora det lattare for ldrare att gora en kontinuerlig bedomning av
elever och ddrmed kunna sétta ett rattvisare slutbetyg. Dessutom ger metoden den
undervisande ldraren information om elevernas kunskapsniva, vilket vi tror att lararen kan
anvénda fOr att utvédrdera sin egen undervisning. Lararen kan di anpassa undervisningen
bittre till varje enskild elev och fordndra sina genomgéngar utefter klassens behov.

De skrivningsanalyser som bade Liraren och Rektorn anvinde sig av tycker vi kan kopplas
thop med tva av de omraden som Black et al. (2003) beskriver gidllande formativ utvardering,
nidmligen “peer- and self-assessments by students” och “the formative use of summative
tests”. Detta beror pa att elever med hjilp av en skrivningsanalys maste utvdrdera sina
felaktigt besvarade uppgifter och det blir ddrmed en formativ utvérdering av ett summativt
prov.
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Vid betygsittning har vi erfarenhet av att prov anses vara det mest betydelsefulla och att
ovriga uppgifter och klassrumsdiskussioner inte ir lika viktiga. Aven pa den aktuella skolan
sker, enligt Kollegan, en fokusering pa vad eleverna presterar pa slutproven och det anser inte
vi vara optimalt. Som vi tidigare ndmnt ska ldrare, enligt Lpf 94, vid den summativa
betygséttningen ta hansyn till all information som finns att tillgd om eleven och darfor havdar
vi att det dr en sjdlvklarhet att monsterlosningar ska tas i beaktande i slutbetyget. Véra
intervjupersoner var av olika asikt om metoden péverkade elevers betyg i amnet fysik.
Léararen och Rektorn tror att elever som arbetar med monsterldsningar fér ett béttre slutbetyg i
fysik jamfort med vad de skulle ha uppnétt utan metoden. Kollegan i sin tur tror att eleverna
genom arbetssittet blir bittre pa problemldsning, men att det ddremot inte visar sig 1
slutbetyget. Var forforstaelse i form av klassrumsobservationer visade att monsterlosningar
okade elevers engagemang och deras begreppsforstéelse i fysik och ddrmed borde betygen for
de klasserna bli béttre dn betygen for skolans 6vriga klasser. Ytterligare en anledning till att
Lérarens elever skulle kunna fa ett hogre betyg ar att de, genom monsterldsningar, dvas i att
analysera och diskutera problem, vilket &r ett av kriterierna for betyget MVG 1 dmnet fysik.

Den betygsjamforelse som presenterades i resultatet visar att vart ovanstdende antagande vad
det géller betygen stimmer, da Lérarens klasser pavisar ett béttre slutbetyg 1 fysikkurserna
jamfort med de andra klasserna. Daremot har var undersdkning inte gett ndgon information
om arbetssittet paverkar andra &mnen an fysik. Att Lararens klasser var battre 1 &mnet fysik
skulle kunna bero pd att de generellt sett var battre klasser jamfort med de dvriga. Diagram 1,
som askadliggor resultatet av betygsjamforelsen mellan skolans 6vriga &mnen tyder dock inte
pa detta eftersom det inte visar pa ndgon markant betygsskillnad mellan klasserna. Vi antar
diarmed att de olika klasserna har en likvirdig kunskapsnivd. Dock maste vi tdnka pé att
betygsunderlaget var mycket litet, att vi inte tagit hinsyn till elevernas férkunskaper och att vi
diarmed inte kan ldgga for stor vikt vid vara antaganden. Vi méste ocksa tinka pa att andra
faktorer 1 Lararens undervisning kan ha paverkat klasserna till att bli béttre, till exempel kan
skrivningsanalyserna eller han sétt att forklara begrepp ha bidragit till att eleverna har fatt
hoga betyg. Vi tror dock inte att de hoga betygen hos Lararens klasser berodde pa att han
generellt sett gav hoga betyg, eftersom det skedde en gemensam diskussion bland fysiklararna
pa skolan innan betygséattningen.

Varken Léraren, Rektorn eller Kollegan anser att en rektor bor lagga sig i de
undervisningsmetoder som en ldrare anvénder sa ldnge allt fungerar tillfredstdllande. Daremot
kan en rektor uppmuntra lérare till olika arbetsstt i klassrummet genom till exempel
kompetensdagar. Vér asikt dr, 1 enlighet med Lpf 94, att en rektor ska vara medveten om
lararnas undervisningssitt for att se till att innehdll och uppldgg anpassas efter varje enskild
elev. Vi tycker dessutom att han eller hon ska kunna uppmuntra till ett visst arbetssatt 1
klassrummet. Daremot tycker vi inte att en rektor, sa ldnge allt fungerar bra, ska styra
undervisningen for mycket sa att det hdmmar de metoder som en ldrare dr mycket engagerad
1.

De exempel pa monsterldsningsuppgifter som finns presenterade i bilagorna 6 och 7 anser vi
inte vara helt representativa for Lararens genomgéende metod. Den forforstéelse vi har ar att
uppgifterna brukar vara mer dppna och tillata ett friare tankesétt. Vi har inte haft tillgang till
nagot annat exempel for detta arbetet, men vi anser att bilagorna dndé ger ldsaren en
uppfattning om utformningen av uppgifterna och darfor har vi valt att ta med dem.

De intervjuer som genomforts gav ett bra resultat och vi har genom dem fatt svar pa vara
fragestdllningar och i och med det uppfyllt arbetets syfte. Vid vissa tillfdllen kunde dock
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intervjuerna dverga till samtalskaraktir, vilket vi tror beror pé att en av oss skribenter sedan
tidigare dr bekant med personerna. Som vi tidigare nimnt har vi avstatt fran att intervjua
Lararens elever om arbetsséttet, men vi tycker dndé att vi har fatt en fullgod bild av hur man
kan anvidnda problemldsningsuppgifter som ldxa. Hade vi haft mer tid och mdjlighet att fa tag
1 hans elever, sa skulle det vara ett mycket intressant perspektiv att ha med 1 arbetet och detta
skulle darfor kunna vara ett forslag till vidare forskning inom omradet. Man skulle ocksa
kunna ténka sig att jamfora avgéngsbetyg fran fler arskullar och resultat fran nationella prov
for att 6ka reliabiliteten pa betygsjamforelsen. Ytterligare forslag pé forskning om
undervisningsmetoden skulle kunna vara att kritiskt studera den danska modellen med
blackrakningsuppgifter for att kunna f4 en djupare insikt i metodens for- och nackdelar.

Den hir studien har begrénsat sig till en liten del av vad problemldsning kan vara. Vid en
jamforelse av monsterlosningsmetoden och Wyndhamn et als. (2000) fyra olika sétt att
forklara vad problemldsning &r, har vi kommit fram till att metoden dr en kombination av de
tidigare redovisade punkterna A, B och C pa sidan 6. Detta {or att arbetsséttet dels innebér att
elever utnyttjar sina tidigare kunskaper for att l16sa de svara problemen och dels for att de
tillsammans diskuterar uppgifterna. Vi anser, forutom de fyra punkterna, att uppgifter som
kréver en forstaelse dér elever behover tinka i flera steg &r en form av problemldsning.
Problemldsning skulle dven kunna vara storre projektarbeten dér elever sjélva far arbeta och
komma fram till sin egen stdndpunkt i en frdga. Pa grund av att problemldsning kan uppfattas
pa manga olika sitt anser vi att mer forskning inom omrédet dr onskvért.

Sammanfattningsvis &r vi positiva till idén att anvdnda monsterldosningar som ldxa och var
forhoppning dr att problemldsningsuppgifter ska anvidndas av fler larare 1 matematik och
fysik, men dven kunna spridas till de 6vriga naturvetenskapliga amnena. Uppgifterna far da
anpassas efter de olika @mnenas innehall och mal, men de ska dnda kunna ge ett
problemldsande tankesitt. Det basta vore dd om Sverige tar efter Danmarks modell nér det
géller en larares schemalagda tid for problemlosningsuppgifter da alla larare bor ha tid och
mdjlighet att engagera sig. Dessutom tror vi, liksom Karrqvist & West (2004), att en ldrares
utbildning och kompetens dr avgorande for om elever ska ldra sig problemldsande fardigheter.
I dagens ldrarutbildning anser vi att blivande lérare inte far tillrdckligt pedagogiskt underlag
for att kunna ldra ut ett problemldsande tankesatt. Darfor menar vi att lararutbildningen bor
fordndras och fokusera mer pa den pedagogiska kompetensen.

Vi tror bada att vi kommer att fi anvédndning och nytta av det hir arbetsséttet i var framtida
yrkesroll. Vi kommer strdva mot att vara elever ska fa ett problemldsande tankesétt och vi har
insett betydelsen av att elever verkligen ska forsté ett &mne for att kunna fa varaktiga
kunskaper. Forhoppningsvis kommer vi att kunna samarbeta kring metoden med andra ldrare
pa vara kommande arbetsplatser. Detta for att kunna hjélpas &t att skapa meningsfulla
uppgifter, minska arbetsbordan och dérigenom fa ett béttre arbetsklimat och en kontinuerlig
personlig utveckling.

Vi anser att det dr viktigt att skolan skapar forutséttningar for att elever ska fa en bra
kompetens och ett kritiskt tinkande. Detta ar sjdlvklart betydelsefullt for individens egen
utveckling, men dven for samhallet i stort da det i var tid &r viktigt att skapa konkurrenskraft
pa arbetsmarknaden. Som vi skrev arbetets inledning: ”For att skapa en héllbar utveckling ar
det med andra ord av betydelse att vi satsar pa en god grundutbildning at vara invanare.” Vi
tror att anvandandet av problemldsningsuppgifter i skolan dr en del av processen for att uppna
detta mal.
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Bilaga 1

Intervjufragor till lirare

1.

Kan du berétta om din bakgrund som pedagog?

Eventuella f6ljdfragor:

a.
b.
C.
d.

Vad har du for utbildning?

Hur manga ar har du arbetat som lérare?
Vilka stadier har du undervisat pa?
Vilka dmnen?

Kan du beskriva ditt sitt att arbeta med problemldsningsuppgifter?

Eventuella f6ljdfragor:

a.
b.
C.

TOBZ T ATIIER MO O

I vilka dmnen anvénds arbetssittet?

Har du provat ndgon annan metod &n ldxor for uppgifterna?

Vad ser du for fordelar respektive nackdelar med att arbeta med
problemldsningsuppgifter som lédxa?

Hur ménga uppgifter fick eleverna?

Hur ofta fick eleverna uppgifter?

Nir ges uppgifterna ut? Innan eller efter genomgéng av teori?

P& vilket sétt bedomer du uppgifterna?

Réknas resultaten av uppgifterna in i elevernas slutbetyg for kursen?
Diskuterar du beddmningen 6ppet med eleven?

Hur utvérderar du uppgifterna?

Hur tror du arbetsséttet paverkade elevernas betyg 1 fysik och i de andra @&mnena?
Hur upplever du elevernas samarbete kring uppgifterna?

. Tycker du att ditt och elevernas samarbete paverkades pa nagot sétt?

Hur tror du arbetsséttet pdverkar starka/svaga elever?
Kan du ge exempel péd en uppgift som kan ténkas delas ut till elever?
Arbetade du nagon extra tid med dessa uppgifter utover din ordinarie arbetstid?

Vilka var dina mal i undervisningen nir du arbetade med problemldsningsuppgifter?

Eventuella foljdfragor:

a.
b.

Vad var malet for eleverna?
Vad var malet {or dig?

Beskriv samverkan med andra lérare kring detta arbetssatt?

Eventuella foljdfragor:

a.
b.

Om ja, hur?
Om inte, varfor?

Fick du ndgot stdd av rektorn i det hér arbetssattet?



Bilaga 2

Intervjufragor till rektor

1.

Kan du berétta om din bakgrund som pedagog?

Eventuella foljdfragor:

Vad har du for utbildning?

Hur ménga 4r har du arbetat som rektor?
Har du arbetat som ldrare innan?

Vilka stadier har du undervisat pa?
Vilka dmnen har du undervisat 1?

°poos

Kan du beritta lite om skolan?

Eventuella foljdfragor:
a. Antal elever
b. Speciell profil?
c. Vilka gymnasieprogram finns pé skolan?

Hur vil kédnde du till lararens undervisningssitt med problemldsningsuppgifter?

Eventuella foljdfragor:
a. Har du sjdlv nagon erfarenhet av att anvinda problemldsningsuppgifter i
undervisningen?
b. Hur fick du reda pa arbetssittet? Via kollegor, elever, fordldrar eller lararen
m.m.

Vad anser du om detta sitt att arbeta?

Eventuella foljdfragor:

Ser du ndgra specifika fordelar eller nackdelar med arbetsséttet?
Vad har det {for betydelse for eleverna?

Hur tror du elevernas betyg forandrades med arbetssittet?

Vad har det {for betydelse for lararen?

Hur tror du arbetssattet paverkar starka/svaga elever?

°poos

Var du sjélv aktiv i att stimulera detta arbetssatt?

Eventuella foljdfragor:
a. Om ja, hur? (kompetensutveckling, lokal arbetsplan, 16n)

Varfor tror du inte fler larare anvénder sig av detta arbetssétt?
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Intervjufragor till kollega

1.

Kan du berétta om din bakgrund som pedagog?

Eventuella f6ljdfragor:
a. Vad har du for utbildning?
b. Hur méanga ar har du arbetat som larare?
c. Vilka stadier har du undervisat pa?
d. Vilka &mnen?

Arbetar du med problemlosningsuppgifter?

Eventuella f6ljdfragor:
a. Pa vilket sitt?
b. Ar de som ldxa?
¢. Utvirderar du dem?

Kénde du till lararens arbetssétt med problemldsningsuppgifter?

Vad anser du om att arbeta pé detta sitt?
Eventuella foljdfragor:
Vad har det for betydelse for eleverna?

Vad har det for betydelse for lararen?

o0 o

Kan du sjdlv tinka dig att arbeta pa detta sétt med problemldsningsuppgifter?

Eventuella f6ljdfragor:
a. Om nej, varfor inte?
b. Om ja, hur?

Ser du nagra specifika fordelar eller nackdelar med arbetsséttet?
Hur tror du elevernas betyg fordndrades med arbetsséttet?

Hur tror du arbetsséttet paverkar starka/svaga elever?
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Ar
Klass

1

Totalt antal betyg (exkl. Fysik A & B) 676

Antal elever 1 klassen

22

Antal betyg /elev (exkl. Fysik A & B) 30,73

Antal MVG (exkl. Fysik A & B)
Antal VG (exkl. Fysik A & B)
Antal G (exkl. Fysik A & B)
Antal IG (exkl. Fysik A & B)

Betygsnitt/klass

Fysik A: antal elever
Fysik A: antal MVG
Fysik A: antal VG
Fysik A: antal G
Fysik A: antal IG

Betygsnitt/klass Fysik A

Fysik B: antal elever
Fysik B: antal MVG
Fysik B: antal VG
Fysik B: antal G
Fysik B: antal IG

Betygsnitt/klass Fysik B

MVG/klass (exkl. Fysik A & B) (%)
VG/klass (exkl. Fysik A & B) (%)
G/klass (exkl. Fysik A & B) (%)
IG/klass (exkl. Fysik A & B) (%)

FY A:
FY A:
FY A:
FY A:

FY B:
FY B:
FY B:
FY B:

MVG (%)
VG (%)
G (%)

IG (%)

MVG (%)
VG (%)
G (%)
1G(%)

385
213
76
2
17,241

—_ N
—_— U

EENRN|

15,870

22
13
5
3
0
16,591

56,95
31,51
11,24
0,30

47,83
30,43
17,39
0,00

59,09
22,73
13,64
0,00

2006
2 3
743 823
26 27
28,58 30,48
426 437
264 259
46 115
7 12
17,416 16,738
26 27
7 8
10 6
9 13
0 0
14,615 14,074
24 22
7 11
9 5
7 6
1 0
14,375 16,136
57,34 53,10
35,53 31,47
6,19 13,97
0,94 1,46
26,92 29,63
38,46 22,22
34,62 48,15
0,00 0,00
29,17 50,00
37,50 22,73
29,17 27,27
4,17 0,00

4
669
23
29,09

282
214
165
8
15,695

23
3
7
12
1
12,391

20
4
4
7
5
10,500

42,15
31,99
24,66

1,20

13,04
30,43
52,17
4,35

20,00
20,00
35,00
25,00

5
856
31
27,61

474
278
97
7
17,079

30
15
8
7
0
16,333

25
14
3
8
0
16,200

55,37
32,48
11,33
0,82

50,00
26,67
23,33
0,00

56,00
12,00
32,00
0,00

2005
6
707
24
29,46

386
195
116
10
16,697

23
11

5

6

1
15,435

22
10
5
7
0
15,682

54,60

27,58
16,41
1,41

47,83
21,74
26,09
4,35

45,45
22,73
31,82
0,00

7
689
23
29,96

315
244
110
20
16,052

23
9
7
6
1
15,000

22
11

6

4

1
15,909

45,72
35,41
15,97
2,90

39,13
30,43
26,09
4,35

50,00
27,27
18,18
4,55



Bilaga 5
MONSTERLOSNINGAR

Matematiken och fysiken hor till de svaraste &mnena pa gymnasieskolan.
Bédda @mnena har som huvudmal att utveckla elevernas tankeformaga
och 1 mindre utstrackning att inhdmta fakta.

Tyviérr finns det allt for manga elever som forsoker klara av matematiken och fysiken genom
att 1dra sig formler och metoder. Att eleverna gor detta beror kanske pé att man har svart att
hitta de rétta tankarna ndr man sitter med en uppgift. Det dr mycket, mycket lattare att kopiera
en metod. Eleverna upplever dé inte den glédje det &r - att kdnna nir tankeformagan
utvecklas.

Nar man sitter med en uppgift och inte hittar de rétta tankarna, méaste man ha hjélp. Hjédlpen
kan finnas hos forédldrar, kamrater, undervisande lirare eller hos ndgon annan liarare pé skolan.
Skolan har som mal att alla elever skall fa hjélp med att hitta de ritta tankarna. Men viljan
maste finnas hos eleven......

och detta dr kanske matematiken och framf6rallt fysikens stora dilemma.

Nar nagot kdnns svart, ndr man inte vet hur man skall angripa ett problem ar det alltfor 14tt att
skjuta problemen framfor sig. Problemen hopar sig véldigt snabbt och situationen blir
ohéllbar. Varken skolan eller eleven har mojlighet att reparera

Ett sitt att hjdlpa dig ifrdn denna situation dr att krdva in monsterldsningar. Genom att studera
dessa uppgifter, dir du visar hur du tinkte nér du 16ste uppgiften, kan jag se om du ar "péa ratt
vig" - jag kan hjdlpa dig om du tdnker "snett". Att sdga nej till monsterldsningar innebér att
du sjélv tar pa dig hela ansvaret for dina studier i matematik och fysik. Du kan inte rdkna med
att skolan 1 ett senare skede skall hjélpa dig att reparera skadan. Detta giller ocksa dig som
skriver av kamraters 16sningar.

Jag vill att du till ldixdagen inldmnar 16sningar till alla uppgifter. Du kan dér skriva vad du
tycker dr svart eller vad du inte forstar. Du vet att du kan fa hjilp med uppgifterna. Dina
klasskamrater &r ofta de som kan hjélpa dig bést ( man végar visa sig "okunnig" ). Skolan har
laxhjélp varje méndag kl. 15.30.

Du vet att du ocksa far ringa hem till mig och be om hjdlp!!! tel: XXX

Att komma ldxdagen och sédga att du inte klarat av nagon uppgift ér att ge upp!

Viljan méste ligga hos dig och jag hoppas att ditt mal &r samma som mitt mal:
"ATT DU SKALL LYCKAS MED ATT GORA ETT BRA STUDIERESULTAT
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Momnstericosningar: Kast

UPPGIFT 1.
Fran en 20 meter hog bro kastas en boll rakt ner med hastigheten 8 m/s
( eftersom hastigheten &r nerat sétts den till - 8 m/s ).

Bollen accelererar ( nerat ) med 9,8 m/s2.
Skriv ett uttryck for bollens hastighet v som funktion av tiden t :

v(t) =

Skriv ett uttryck for bollens hojd s 6ver marken som funktion av tiden t:

s(t) =

Samtidigt som bollen kastas nerat kastas en sten rakt upp med hastigheten 15 m/s.

Stenen accelererar ocksa ( nerdt ) med 9,8 m/ 52
Skriv ett uttryck for stenens hastighet v som funktion av tiden t :

v(t) =
Skriv ett uttryck for stenens hojd s dver marken som funktion av tiden t:
s(t) =

Efter hur lang tid mots stenen och bollen och vid vilken hdjd intréffar detta?

UPPGIFT 2.
Da ett munstycke till en tradgardsslang hélls rakt uppét sprutar vattnet upp 4,2 m.
Hur langt i horisontell led nér vattenstralen om munstycket halls 1,25 m 6ver marken?



UPPGIFT 3.

En golfboll kastas rakt upp i luften. Den ldmnar handen i en punkt 1,80 meter dver
marken. Bollens utgangshastighet dr 8,0 m/s.

a)

b)

d)

UPPGIFT 4.

Stéill upp en matematisk modell for rorelsen.

Hur léng tid tar det innan bollen slar i marken?

Vilken hastighet har bollen precis innan den slér i marken?

Stéll upp en ekvation for hur du kan rdkna ut uppg. c¢) utan att forst rdknat uppg.
b)

Hur hogt 6ver marken viander bollen?

Anna springer ut pd en tremeterstrampolin och hamnar i vattnet 3,6 meter horisontellt ut fran
trampolinens ytterkant. Hur mycket lingre hade hoppet blivit om hon ldmnat en
femmeterstrampolin med samma hastighet?



UPPGIFT 5.

En trikloss med massan 0,44 kg far glida uppfor ett lutande plan med lutningsvinkeln 20°.

Begynnelsehastigheten dr 2,1 m/s och friktionstalet 0,22.

a) Berdkna och rita ut samtliga krafter som verkar pa klossen dels da den &r pa vig
uppfor planet och dels da den &r pé vig nedfor planet.

b) Berikna accelerationen uppfor resp. nedfor planet ( positiv riktning &r uppfor
planet )
c) Ange hastigheten v som funktion av tiden t da klossen dr pa vig uppfor planet.
d) Berikna och ange funktionens definitionsmiangd och virdeméngd:
D.: V.
e) Ange strickan som funktion av tiden d4 klossen &r pd viag uppfor planet.
f) Berdkna och ange funktionens definitionsmingd och virdeméngd:
Dq: Vi:
*Eg) Ange strickan som funktion av tiden da klossen &r pa vag nedfor planet.
**h) Berédkna och ange funktionens definitionsmingd och virdeméngd:
D,: Vi
**7) Ange hastigheten v som funktion av tiden t da klossen dr pa vig nedfor planet.
**k) Berikna och ange funktionens definitionsméngd och virdeméngd:
D.: V.

1) Berdkna energiforlusten under rorelsen pa tva sitt.
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Uppgift 6: En partikel med massan m ror sig sé snabbt att Lorentzfaktorn y :%

Berékna partikelns rorelseméngd uttryckt i m och ljushastigheten c.

Uppgift 7. En elektron och en positron med lika stor hastighet kolliderar front
mot front. Partiklarna forsvinner, och det uppstér tva fotoner.
a) Varfor kan det inte uppsta bara en foton?

b) De tvé fotonerna ror sig i rakt motsatta riktningar och har lika stor energi.
FOTKIara det. .......c.ooooiiiiiiiiiiii e
Berikna fotonenergin och frekvensen nér elektronen och positronen hade
hastigheten 1,80 - 10° m/s fore kollisionen

Uppgift 8: Berikna rorelsemiangden och rorelseenergin hos en elektron med
vaglangden 0,10 pm. ( Du maste rikna relativistiskt )
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ANALYS AV MATEMATIKSKRIVNING FOR NV 1 B
HHHHEHHHHHH

Du skall till ndsta tisdag gora en analys av matematik-skrivningen. Detta innebar att Du skall
inldmna l16sningar till alla uppgifter som Du gjort fel pa eller som Du hoppat dver.

Om det klart framgér att DU nu forstar uppgiften dvs. att du forstar felet du gjort (eller
varfor du inte 16ste uppgiften) samt att du visar pa en forstielse for hur man 16ser en sddan har
uppgift, erhaller Du hilften av missade podng pa uppgiften (som tilliggspodng till ditt
provresultat) Du skall dven 10sa uppgiften pa ett tillfredsstéllande sitt (hela 16sningen skall
vara med)

Till 16sningarna skall alltsa bifogas

a) Dina tankar kring uppgiften
b) Forklaring av det fel du gjorde.
c) Hur Du nu ser pa 16sningen, dvs dina tankar sa att det klart framgér att Du nu

forstar uppgiften. Forklaringar skall vara utskrivna i klartext.

OBS! Det dr inte den korrekta 16sningen som ger podng utan DINA korrekta tankar och
forklaringar till hur man loser uppgiften!!!!

Du kan pa detta sétt erhilla ett nytt resultat som ligger nagonstans emellan

dina erhallna poing och  medelvirdet av dina erhdllna podng och max-poding.

Har Du erhéllit 13 poéng pé skrivningen med max 39 podng si kan Du komma upp i ett
resultat nagonstans mellan 13 och 26 podng. (Har du 13 p har du missat 39-13 = 26 p och kan
alltsa skaffa dig 13 p till)

Den nya podngsumman kallar vi "Analysresultat" och far ej anvéndas vid jimforelse mellan
de olika klasserna!

Betygsgrinserna for skrivningsanalysen ér: G20 p VG 27 p MVG 33 p

Milet med analysen ér att Du skall 6ka dina kunskaper och ddrmed pa sikt dina betyg.

OBS! Uppgifterna skall vara inlimnade senast tisdag den 26 november tillsammans med
skrivningarna.

Du skall veta att skolan stéller upp och ger dig all den hjadlp Du behover for att hitta svaren pa
dina frigor.

Resultat pd monsterlosningar, skrivning och skrivningsanalys rdknas om till omddmespoédng
OMP - ett podngtal mellan 0 och 10.

0 -3 Icke godkdnt 3 -6 Godkédnt 6-8 Vil godkdnt 8- 10 Mycket vil godkant



