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Materialet &r taget fran VIDEOMAT-projektet

Referat

Avhandlingens syfte ar att undersodka l6sningsforslags uppkomst och behandling i sma
grupparbeten samt att ta reda pa samband mellan samarbetsnivan och behandlingen av
dessa l6sningsforslag.

Mina problemformuleringar ar:

- Hur manga l6sningsforslag uppstar i grupperna, och hur mycket behandlas de?
- Existerar, och i sa fall vad kan man sdga om, ett samband mellan samarbetsnivan och
behandlingen av dessa |6sningsforslag?

| studien har en kvalitativ metod anvants. Insamling av material har gjorts via VIDEOMAT-
projektet och bestar av videofilmer av probleml6sningstillfallen. Dessa filmer har
observerats och analyserats med hjalp av en interaktionsanalys i form av ett
flodesschema.

Alla elever i studien gick vid tillfallet i arskurs 6 och eleverna kommer fran Finland, Sverige
och USA. Grupperna bestod av tre eller fyra elever var och en grupp fran varje land
observerades och undersoktes. Inga generella slutsatser betraffande landernas olika
prestationer har gjorts eftersom samplet ar litet.

| varje grupp uppstod tre eller fyra olika I6sningsforslag, och huvudsakligen behandlades
tva av forslagen mer an de andra. De flesta l16sningsférslag som inte behandlades mycket
bidrog danda i nagon form till l6sandet av problemet. Angdende sambandet mellan
behandlingen av l6sningsforslagen och samarbetsnivan i grupperna blev det tydligt att
grupper som samarbetar mer anvande sig av fler pro- och reaktiva kommentarer i form av
forklaringar som tog i beaktande det som tidigare sagts av eleverna.

Goda sociala fardigheter, och kunskap om hur man arbetar i grupp, ar essentiella bade for
samarbetet och for ett gemensamt |6sande av problemet. Som larare kan man trana
eleverna i samarbete och belysa vikten av reflektion av de erhallna l6sningarna i
problemlosningsprocessernas slutskede for att uppna effektivare grupparbeten.
Interaktionsanalysen visade sig vara ett kraftigt verktyg for att analysera elevernas
diskussioner och tolka deras kommentarer.
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1 Inledning

Hela mitt liv har jag statt infor olika problem och |6sningar av dessa, och hela mitt
liv har jag lart mig av problemen, I6sningarna och de felaktiga I6sningarna. Men det
ar under min tid i skolan som vuxen, forst som elevassistent och sedan som
klasslararstuderande, som sjalva problemlésningsprocessen har borjat intressera
mig. Jag har alltid upplevt en gladje av att I6sa problem, att komma vidare steg for
steg och forsta problemet pa djupet. Till slut inser man att hindret, oberoende hur

stort det upplevdes, plotsligt inte star i ens vag langre. Det ar en fantastisk kansla.

Losning av matematiska problem i skolan ses som ett medel att beframja
inlarningen, medan formagan att l6sa problem i verkligheten &r ett mal for

framtiden. (Bjorkqvist, 2001, s. 117.)

Enligt laroplanen (Utbildningsstyrelsen, 2014, s. 235) ar centrala delar av
undervisningen inom matematiken for arskurserna 3—6 mangsidig problemldsning
som sker bade i grupp och sjalvstindigt. Grunderna for laroplanen for den
grundlaggande utbildningen 2014 (Utbildningsstyrelsen, 2014, s. 155) anser att
kollaborativt ldrande ska anvandas mangsidigt. De sociala och kommunikativa
fardigheter som kravs for detta ska anvandas och tranas. Eleverna ska sporras att
fundera pa sin egen kunskap samtidigt som de ska lyssna pa andra elevers asikter.
Problemldsnings- och slutledningsuppgifter ska anvandas tillsammans med
arbetssatt som bade utnyttjar och framjar elevernas egen nyfikenhet,
uppfinningsrikedom, aktivitet och fantasi. Eleverna ska uppmuntras att anvanda sig

av kreativa l6sningar och tanka utanfor [adan.

Jag skulle sjalv argumentera for att begreppet problemldsning dr nagot man under
skoltiden oftast kommer i kontakt med under matematiklektionerna. Matematiska
textuppgifter dr nagot som de flesta barn och vuxna kanner till. Dessa problem ar en
form av abstrakt matematik, vilket innebar att man ldser om en situation som
innehaller verkliga eller overkliga element, och dessa element beaktas samt
bearbetas enligt givna eller antagna regler. Det krdvs tankearbete for att l6sa ett

problem. Tankearbetet tillsammans med utférandet av dessa tankar &r sjalva
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problemlésningsprocessen, och hur man som larare kan observera denna process ar

inte alltid sjalvklart.

Tankearbete sker bokstavligen i tanken, vilket omojliggor tolkning av andras idéer
och tankar direkt. Lyckligtvis kan tankar férmedlas genom olika uttrycksformer. |
matematiken talar man om de matematiska uttrycksformerna. Matematiska uttryck
kan delas in i fem olika former: fysisk, verbal, bildlig, numerisk och symbolisk form,
och det dar dessa som ar de matematiska uttrycksformerna. Representationsform
och uttrycksform ar enklare att forsta da man ser dem som ett och samma begrepp

(Gustafsson, Jakobsson, Nilsson & Zippert, 2011, s. 36—-38).

De matematiska uttrycksformerna ar nara forknippade med kommunicering av
matematik, och varje uttrycksform kan representeras pa flera olika satt. En fysisk
uttrycksform kunde innebdra anvandandet av kroppssprak eller klossar, medan en
bildlig uttrycksform kunde vara en graf eller teckning (Gustafsson m.fl., 2011, s. 38).
Genom att observera hur eleven uttrycker sitt tankearbete, det vill sdaga sjalva
problemlésningsprocessen, kan man fa en inblick i elevens forstaelse av
matematiken. Ldasande av inlamnade skriftliga l6sningar ger lararen endast en
delforstaelse for problemlésningsprocessen. Att skriva ner nagot kraver tolkande av
de egna tankarna och ordval som bast beskriver tankarna for lasaren (Vygotskij,
1986, s. 182). Aven om fardigt utvecklade och noggrant valda tankar later
fantastiskt, skriver eleven sallan ner alla steg som kravs for att |16sa problemet.
Eleven skriver alltsd ner utrdkningen men inte resonemangen bakom val av
utrdkningssatt, felaktiga I6sningsmetoder som kanske stotts pa under

problemlésningsprocessen eller andra satt att [6sa samma problem.

Genom att observera en grupp som kommunicerar och samarbetar i en
problemlésningssituation kan man ta del av bade verbala uttryck, sasom tal, och
fysiska uttryck, sdsom kroppssprak och att rakna pa fingrarna. For att ta del av de
symboliska, numeriska och bildliga uttrycksformerna kravs en analys av det
inlamnade materialet. En elev i grupp kan uppmanas att forklara fler steg som kravs
for att l6sa ett problem da hen forsdker forklara sina tankebanor eller lara ut en

I6sningsmetod till andra gruppmedlemmar (Sahlberg & Berry, 2003, s. 36—39). Jag



vill pasta att larare skulle ha stor nytta av att observera problemldsningsprocessen
for att skapa en realistisk bild av elevers matematiska kunnande. Ifall man enbart
beddmer elevers kunskapsnivaer utgaende fran inlamnade |6sningar gar man miste

om fysiska och verbala uttrycksformer.

Problemldsning ar en viktig del av matematikundervisningen. Bjorkqvist (2001, s.
115) beskriver problemlésningen som ”organisk” da problemldsningen bade ar, och
beframjar tillvaxten av, kunskap hos elever. Genom generalisering, variation och
inforande av nya begrepp, ar problemldsning i sig sjalv alltid forknippad med
fornyelse. Bjorkqgvist hdvdar att problemlésning forefaller vara en lamplig
komponent nar elever bygger upp sin kunskap inom matematiken. Vikten av
problemlésning i skolan synliggors i flera olika landers laroplaner, dar
problemloésningen anses uppfylla allmdanna mal infér framtiden nar eleverna pa
egen hand férvantas kunna |6sa olika problem i olika situationer (Bjorkqvist, 2001, s.

116.)

"Det ar som fyra, fyra och tre, tre, tre.” Det ar ett citat av en elev i min
undersokning. Citatet anser jag beskriver forstaelsen av problemet som grupperna
arbetar med, och det ar en aterkommande insikt i de olika gruppernas
problemlésningsprocesser, darfor har jag valt det som titel f6r mitt arbete. Polya1
(1973) talar om att forstaelse for problemet ar det forsta steget, forst nar man

forstar problemet kan man borja komma med 16sningsforslag.

1.1 Syfte och centrala begrepp

En av huvudambitionerna i forskningen ar att beskriva hur det gar till nar en person
utformar en I6sningsstrategi for ett givet problem. Implicit ligger i detta
forvantningen att forskningsresultaten ska vara direkt tillimpbara i undervisningen.
(Bjorkqvist, 2001, s. 123.)

! George Pélya (1887—1985) en ungersk matematiker mest kind fér sin modell att 16sa problem,
denna modell behandlas kort senare i avhandlingen.



Syftet med detta arbete ar att undersdka hur l6sningsforslags uppkommer och
behandlas i sma grupparbeten. Vad kan man som larare fa ut av att observera
I6sningsforslags uppkomst och behandling? Losningsforslag som forkastats av en
grupp kan inte alltid uppmarksammas i den inlamnade I6sningen, men forslagen kan
fortfarande ha varit betydelsefulla for problemldsningsprocessen. Alla
I6sningsforslag, vare sig korrekta eller inkorrekta, behandlade eller obehandlade,

kan ge observatoren en bild av gruppens problemldsningsprocess.

Jag har observerat och analyserat en grupp fran Finland, en fran Sverige och en fran
USA. Varje grupp arbetade med samma problem?, och jag har analyserat

problemlésningsprocesserna och konversationerna som tagit plats i dessa grupper.

Det existerar tydliga skillnader mellan gruppernas prestationer, men jag kan inte dra
nagra slutsatser betraffande nationaliteternas inverkan eftersom samplet ar sa litet.
Kulturella skillnader inom klassrummen kan bidra till gruppernas prestationer, och
det kan ocksa finnas skillnader i gruppsammansattningarna eller kunskapsnivaerna
hos eleverna, men dessa faktorer undersoker jag inte och kan darfor inte heller
komma med nagra pastdenden. Det jag undersoker ar gruppernas samarbetsnivaer,
och dessa nivaers inverkan pa gruppernas prestationer. Observation av elevernas
problemlésningsprocesser mojliggér denna undersdkning och detta klassificerar jag
som en fallstudie. De slutsatser jag presenterar angaende gruppernas prestationer

héarleds direkt fran gruppens diskussioner och samarbete.

Ofta existerar det flera olika satt att |6sa ett problem, och dessa olika |6sningar
uppstar i elevers huvuden forst som tankar. Hur I6sningarna sedan utvecklas,
uttrycks och behandlas av gruppen kan se mycket olika ut. Som larare vill man att
alla elever ska lara sig, och det skulle vara intressant att veta mer om hur dessa
I6sningsidéer tas emot och behandlas av en grupp elever. Kanske vissa idéer
forkastas, vissa kanske ar felaktiga och ibland har en grupp flera 16sningsforslag.
Genom att undersdka samarbetet och samverkan mellan eleverna tror jag att man
kan komma at vissa aspekter av problemlésningen som gatt forlorad pa det

inlamnade pappret. Med det inlamnade pappret menar jag den I6sning eleverna

’se bilaga 1



valt att ha som svar pa uppgiften, skrivit ner och lamnat in till lararen. Pa pappret
star det sallan hur [6sningen kom till, vems idé den var eller hur idén behandlades.
Kanske alla i gruppen kom fram till planer som med vidarebearbetning kunde ha

natt en korrekt |6sning men alla planer behandlades inte.

Kan man som larare lagga marke till I6sningsforslagens uppkomst? Pa vilket satt kan
uppmarksammande av l6sningsforslag hjalpa lararens arbete i klassrummet?

Didaktiska implikationer och fragor som dessa diskuteras i slutet av avhandlingen.

Centrala begrepp i min avhandling ar matematiska problem och I6sningsforslag. Jag
presenterar och diskuterar kort dessa begrepp nedan. Begreppen definieras och tas

djupare upp senare i avhandlingen.

1.1.1 Vad ir ett matematiskt problem?

Problem som begrepp har traditionellt sett forknippats med matematiska uppgifter
som ska l6sas (Schoenfeld, 1992, s. 337). Denna uppfattning av vad ett problem &r
har resulterat i att textuppgifter, och uppgifter vars syfte ar att trdna
I6sningstekniker, setts som synonymer till begreppet problem. Dagens definition av
problem i klassrummet haller sig ndrmare den vardagliga innebérden av ordet
problem. Denna vardagliga definition av problem kan innebara ett fysiskt, mentalt
eller socialt hinder som star i ens vdag. Nagot som far en att stanna upp och fundera.
MOT Norstedts Svensk ordbok (u.a.) definierar problem som féljande: ”svarighet
som det krdvs anstrdangning att komma till rdatta med” och "uppgift som kraver
tankearbete och analytisk formaga”. Det betyder i sin tur att en individ som star
infor ett problem inte direkt ser nagon modjligt l6sning eller |6sningsmetod.
Samtidigt innebéar det ocksa att ett problem ar en individrelaterad definition, och ett
problem fér en individ ar inte nédvandigtvis ett problem fér en annan individ

(Bjorkqvist, 2001, s. 118).



| undervisningssyfte anvands matematiska problem for att framja problemlésandet
hos eleverna, men modjligheten att erhadlla ny matematisk kunskap genom
fraimmande begrepp eller matematiskt innehdll existerar ocksa i sjalva
problemlésandet (Bjorkqvist, 2001, s. 115). Polya (1973) anser att alla problem l6ses
enligt samma modell, oberoende av @mnesomrade eller kontext. | det fdljande
stycket presenterar jag kort Polyas problemlésningsmodell. Mer om modellen gar
att lasa i min kandidatavhandling eller i min artikel som behandlar strukturering av
matematiska konversationer (Osterlund, 2013, s. 12-14; Osterlund, 2014, s. 238-
239).

Polyas (1973, s. 3—19) problemldsningsmodell bestar av fyra olika steg. Det forsta
steget ar att forstd problemet, det andra ar att gora upp en plan for att losa
problemet. Det tredje steget ar att utfora planen och det fjarde steget ar att se
tillbaka pa det man utfért och reflektera runt 16sningen och I6sandet. Det andra

steget som Polya beskriver tangerar begreppen I6sningsforslag och |16sningsstrategi.

1.1.2 Vad ar ett 16sningsforslag?

Losningsforslag ar enligt mig inte enbart planen for hur man l6ser problemet,
|6sningsforslag innebar ocksa formedlandet av denna plan till andra eller till sig sjalv.
En l6sningsplan eller 16sningsstrategi har dock ett klart mal, vilket ar l6sandet av
problemet. Enligt Bjorkqvist (2001, s. 122-123) kan man avse tva saker med en
I6sningsstrategi, en medveten kontroll 6ver de mentala processerna, och en
uppgjord ordningsfoljd av vilka matematiska operationer man ska utféra. En
[6sningsplan for ett problem kan vara helt internaliserad och pa sa vis gora det
omojligt for mig som observator att lagga marke till. Det &r viktigt att jag skiljer pa
[6sningsplan och |6sningsforslag pa det sattet att forslag innehaller nagon form av
kommunikation, nagon form av verbalisering eller konkretisering. Ett |16sningsforslag
maste inte leda till en korrekt 16sning av problemet, det maste inte heller leda

vidare utan forslaget kan forkastas istallet for att behandlas.



Ett 16sningsforslag skiljer sig ocksa at fran en losningsplan pa det sattet att
[6sningsforslag inte maste ha en fardigt uppgjord ordningsfoljd av vilka matematiska
operationer som ska utforas, utan dessa operationer kan istadllet sékas med hjalp av
gruppen. Ifall jag enbart analyserade I6sningsplaner dar alla steg ar uttankta innan
de formedlas analyserar jag inte ldngre grupparbetens sokande efter
I6sningsmetoder utan da analyserar jag individers |6sande av problem. Man kan
sdledes se lOsningsforslag som borjan till en gemensam |6sningsplan ifall
I6sningsforslaget tas emot av gruppen. Likval kan ett 16sningsforslag forkastas av
gruppen och i sadana fall kan antingen formedlaren soka nya I6sningsforslag eller
vidarebearbeta |6sningsforslaget pa egen hand. Kan man som larare notera nar ett

[6sningsforslag uppstar och hur det behandlas i gruppen?

1.2 Avhandlingens struktur

Mitt forskningsomrade behandlar matematisk problemlésning i sma grupper. Jag
har genom fordjupning i tidigare studier om forskningsomraden som behandlar
aspekter av detta byggt upp en teoretisk referensram som jag for dialog med under
arbetets gang. Den teoretiska delen av mitt arbete inleds med ett kapitel som gar
igenom kunskap och larande. | det kapitlet kommer jag in pa konstruktivismen och
behandlar ocksa kort den sociala konstruktivismen. Nasta kapitel handlar om
kommunikationen och dess roll i grupparbeten. | samma kapitel kommer jag ocksa
in pa intentioner och kontext samt kontextens betydelse for intentionsanalysering.
Kapitel fyra gar igenom samarbetsinlarning som begrepp och hur man kan ga till
vaga for att mata nivan av samarbete i en grupparbetssituation. Som avslutning av
det kapitlet behandlas det didaktiska kontraktet i samband med
grupparbetssituationer. Det femte och sista teorikapitlet diskuterar problemldsning.
Begreppet validering introduceras som en del av diskussionerna i en
grupparbetssituation. Det sjatte kapitlet dgnas at en beskrivning av den empiriska

undersokningen. | kapitlet gar jag bland annat igenom forskningsfragorna, syftet



med avhandlingen, valet av metod och genomfdrande av undersékningen.
Undersokningens reliabilitet, validitet och etik diskuteras ocksa. Kapitel sju ar
resultatredovisningen och resultaten presenteras gruppvis. | det attonde och sista
kapitlet diskuteras resultaten i relation till den teori som lag som bakgrund for
arbetet jag diskuterar ocksa metodvalet for undersékningen. Avhandlingen avslutas

med forslag om vidare forskning i amnet.



2 Vad ir kunskap och lirande?

| detta kapitel diskuteras kunskap och Ildrande sett ur en konstruktivistisk synvinkel. Genom
att se pd ldrande ur en konstruktivistisk synvinkel kan man som forskare ta del av elevers
gemensamma ldrande under grupparbetssituationer och félja med féréindringen av kunskap
som sker dd eleverna léser problem. Matematiken kan ses som en social konstruktion, och
kunskap skapas gemensamt da elever arbetar tillsammans med matematik. Kapitlet star
som grund fér mitt synsdtt pd inldrning och styr de tolkningar jag senare presenterar i
avhandlingen.

2.1 Kunskap och konstruktivism

Kunskap ar en individs uppfattningar och fardigheter erhallna genom erfarenheter
eller studier (NE, u.a.). Enligt Platon (NE, u.d.) kan man saga att en individ innehar

kunskap nar tre villkor uppfyllts:

1. pastaendet ar sant
2. individen haller pastaendet for sant

3. individen har goda grunder for att halla pastaendet for sant.

Sammanfattat ar da kunskap en korrekt uppfattning som en individ har en
motivering for att uppfatta som korrekt. Det racker inte bara med att veta att det ar

sant.

Vad ar matematisk kunskap, hur kommer det sig att den existerar, och hur kan den
paverkas? | det har arbetet utgar jag fran en konstruktivistisk syn pa kunskap och
inlarning. En konstruktivistisk syn pa kunskap innebér att all kunskap byggs upp av
tidigare erfarenheter, och alla féljande erfarenheter bygger pa och forandrar den
tidigare kunskapen samtidigt som ny kunskap skapas. Eftersom jag tidigare namnt
att kunskap maste uppfylla tre villkor kan man tycka att konstruktivismen som
grundar sig pa forandring och férdjupning inte lampar sig. Men saken ar den att en
individ som uppfyller villkor 2 och 3 och tror att villkor 1 ocksa ar uppfyllt inte

egentligen har kunskap. Villkor 2 och 3 kan dndra och komma till att uppfyllas sa att



de samspelar med villkor 1, da erhalls verklig kunskap och den konstruktivistiska

synen pa kunskap grundar sig just pa denna férandring och vidareutveckling.

| Grunderna fér grundskolans Idroplan (Utbildningsstyrelsen, 1994) blir enligt
Hansén och Myrskog (1994, s. 17) en konstruktivistisk inlarningssyn synlig. Finlands
aktuella laroplan, Grunderna foér Ildroplanen fér den grundldggande utbildningen
(Utbildningsstyrelsen, 2004), forefaller ocksa aterspegla en konstruktivistisk syn pa
inlarning som beskrivs som en social och individuell process dar eleven med hjalp av
sina tidigare erfarenheter och kunskaper tolkar det nya materialet
(Utbildningsstyrelsen, 2004, s. 16). Den nya laroplanen som tas i bruk 2016
aterspeglar en kumulativ inldarningsprocess som tar lang tid och kraver ihardigt
arbete (Utbildningsstyrelsen, 2014, s. 15). Laroplanen i Sverige lyfter ocksa upp vad
som kan tolkas som en konstruktiv aspekt av kunskap.

Kunskaper utvecklas i ett vaxelspel mellan vad man vill uppna, den kunskap
man redan har, problem man upplever med utgangspunkt i denna samt de
erfarenheter man gor (Skolverket, 1997, s. 26).

Enligt Ernest (1998, s. 22) existerar det flera olika former av konstruktivism, sdsom
social konstruktivism, radikal konstruktivism och svag konstruktivism. Dessa olika
former har skilda betydelser da det kommer till praktik och teori. Det alla
konstruktivistiska former har gemensamt ar metaforen konstruktion, varifran sjalva
begreppet fatt sin betydelse. Arkitektur, snickeri eller konstruktionsarbete innebar
att man av existerande delar bygger upp en ny struktur. P4 samma satt som en
textuppgift i matematik, dar man undersoker addition, anvander sig av begrepp
som att ”lagga till” och "hur manga har du d3” anvander man sig i slojdarbete av
traplankor, trapluggar och lim for att konstruera dessa till en limtraskiva. Ernest
(1998, s.22) papekar att denna metafor inte innebar att mottagna kunskapsdelar
bygger upp forstdelsen, utan att forstdelsen byggs upp av tidigare

konstruktionsakter.

Déarfor ar skillnaden mellan forstaelsens struktur och innehall alltid bara vara
relativinom konstruktivismen. Tidigare uppbyggda strukturer blir innehallet i
efterféljande konstruktioner. (Ernest, 1998, s. 22-23.)

Larande, undervisning och kunskap kan ses pa flera olika satt, och konstruktivismen

ar ett satt att se pa dessa men det dr nédvandigtvis inte det “korrekta” eller “sanna”
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sattet. Konstruktivismen och de modeller samt teorier som baserar sig pa en
konstruktivistisk syn pa kunskap har gett forskare majlighet att andamalsenligt och
forklarande kunna besvara fragor inom undervisningen. Konstruktivismen, som alla
andra vetenskapliga verksamheter, utvecklas och férandras genom erhallandet av
fler fragor och svar inom omradet som undersdks. Engstrom papekar att denna
forandring ar en helt naturlig del av vetenskaplig verksamhet. (Engstrom, 1998, s.

144)

En konstruktivistisk syn pa inldarning kan bli aktuell i matematiken, dar sjalva amnet
har en hierarkisk uppbyggnad. Men detta innebar dock inte att damnet maste
undervisas hierarkiskt. Tidigare erfarenheter och kunskaper inom @mnet anvands
som grund for att vidareutforska och forsta olika delomraden och helheter. En elev
som ar medveten om hur addition av ental fungerar kan sedan ga vidare till addition
av tiotal eller hundratal. Den matematiska forstaelsen byggs upp i klassrummen
tillsammans med eleven sjalv, andra elever och lararen. Att matematiken kan ses
som en social konstruktion ar nagot som fler och fler matematikdidaktiker blir eniga

om (Engstrom, 1998, s. 146).

2.2 Social konstruktivism

Social konstruktivism innebar att kunskap byggs upp av individer i ett socialt
sammanhang. Pa sa vis skapas individuell kunskap och forstdelse samt en
gemensam kunskap och forstaelse. Bade det individuella meningsskapandet (sense
making) och den sociala processen ar avgorande for lyckad inldrning av matematik

(Ernest, 1994, s. 63).

Vygotskijs (1986) samhallsorienterade teori havdar att individuella subjekt dr en
oskiljaktig del av det sociala féltet och att individer formas bade genom gemensam
interaktion och individuella processer (Ernest, 1998, s. 27). Den viktigaste

interaktionen ar samtalet, som kan ske mellan individer men dven internaliserat hos
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individen sjalv som téankande. Enligt Bishop (1985, s. 24-27) kan tankandet ses som

ett internt samtal och medvetandet anses vara en del av ett stérre sammanhang.

Medvetandet betraktas som socialt och samtals betonat av féljande tre skal.
For det forsta har allt ndgorlunda komplext individuellt tdnkande sitt
ursprung i och formas av internaliserat samtal; for det andra struktureras allt
foljande individuellt tdnkande av detta ursprung och far sin karaktar fran det;
och for det tredje ar vissa mentala funktioner kollektiva (t.ex. vid
problemldsning i grupp). (Ernest, 1998, s. 27-28.)

Genom samtal kan en individ konstruera gemensam kunskap tillsammans med
andra eller med sig sjalv via inre dialog, menar Ernest (1998, s. 29-30). Samtalet ar
darfor centralt i matematikundervisningen, eftersom individerna utvecklar
matematiken, spraket och logiken genom samtal med andra elever, till exempel vid
problemlésning i grupp. Lararens uppgift, i undervisning av matematik genom
samtal, ar att utga fran sin egen kunskap och texter som ar relevanta och behandlar
den matematiska kunskap man oOnskar férmedla. Om lararen ska fa en insikt i
elevernas kunskaper kravs det att eleverna deltar i samtalet och prévar sina egna
kunskaper mot den nya formedlade kunskapen. Darfor ar den individuella
kunskapen inom matematik anknuten till andra individers individuella kunskaper.
Dessa individuella kunskaper blir allmadnna och mojliga att forma om da de framfors

och uttalas av individer i gruppen (Ernest, 1998, s. 29-30).
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3 Kommunikationens roll i grupparbeten

Kommunikation mellan individer dr en essentiell del av bdde grupparbeten och samarbeten.
Samtal mellan elever dr en form av kommunikation mellan elever, men elever kan ocksd
kommunicera med hjélp av kroppssprdk och skrift. Detta kapitel definierar kommunikation,
intentioner och kontext, samt beskriver kontextens betydelse fér intentionsanalys. En
kommunikativ handling har alltid ett syfte, och detta syfte kallas fér intention. Eftersom
denna avhandling fokuserar pd diskussionerna som tar plats mellan elever under ett
problemlésningstillfdlle krévs en genomgdng av det som behandlas i detta kapitel.

3.1 Kommunikation

Sfard och Kieran (2001, s. 47) refererar i sin artikel till Grices och Levinsons
definition av kommunikation. Kommunikation ses som anvandandet och
producerandet av medel for att fa en medverkande person i en diskussion att kanna

eller gora pa ett visst satt.

Att tanka hogt kan enligt Sfard och Kieran (2001, s. 47) ses som en form av
kommunikation. Denna personliga diskussion behdver inte vara synbar eller hérbar
och maste dessutom inte vara i ordformat. Tankande pa egen hand i en diskussion
kan ses som en personlig diskussion, och pa sa vis blir det en
kommunikationsprocess inuti en annan kommunikationsprocess. Sfard och Kieran
antar att dessa simultana intra- och interpersonella diskussioner kan paverka och
forma varandra pa ett reflekterande satt. Detta innebar enligt Sfards och Kierans
definition av kommunikation att talaren och mottagaren kan vara samma person, i

alla fall da det géller att “tanka hogt” (Sfard & Kieran, 2001, s. 47).

| enlighet med Bishop (1985) och Sfard och Kieran (2001) har jag ocksa valt att

definiera kommunikation pa féljande satt:

Kommunikation ar anvandandet och producerandet av medel for att formedla
tankar och kanslor till en medverkande person i en diskussion med 6nskan att det

formedlade dr det samma som det mottagna.
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Det dr omojligt att fullstandigt bevisa att det formedlade ar det samma som det
mottagna, men det man kan gora ar att utvardera effektiviteten av diskussionerna.
Ett interaktionsflédesschema > synliggoér diskussionernas struktur och ger en
overblick av helheten. Intentionsanalys4 mojliggor en tolkning av kommunikationens
effektivitet. Det jag som forskare uppfattar som det férmedlade jamfors med
reaktionerna hos mottagaren. Ifall reaktionerna inte Overensstimmer med det
formedlade kan jag pasta att kommunikationen inte uppnadde sitt mal, och ifall

forstaelse ar synlig hos mottagaren har kommunikationen uppnatt sitt mal.

Ifall kommunikation och tankande ses tillsammans pa detta satt maste man beakta
allt som gors inom grupparbetet. Eftersom varje del av interaktionen mellan
eleverna ar en del av kommunikationshelheten, och eftersom dessa delar paverkar
och formar de kommande kommunikationshandelserna, maste en intentionsanalys
ske genom bade beaktande av helheten och de enstaka kommentarerna samt av
hdandelserna som tar plats. Detta gors i denna avhandling med hjilp av en
kontextanalys dar elevernas enskilda uppfattning av situationen de befinner sig i
beskrivs och anviands som referenspunkt nar intentionerna for enskilda

kommentarer tolkas.

| nasta kapitel gar jag igenom intentioner och kontext som ar relaterade till
kommunikationen samt analyserandet och kartlaggandet av diskussionerna i detta

arbete.

3.2 Intentioner och kontext

Sfard och Kieran (2001, s. 49) definierar intentioner som en aspekt av
kommunikation. Intentioner kan beskrivas som avsikten med, eller malet med en

kommunikativ handling. Sfard och Kieran menar att intentioner inte kan existera

? Interaktionsflddesschemat presenteras senare under metodkapitlet och genomférandet av
undersokningen.
4 Intentionsanalysen beskrivs under presentationen av interaktionsflodesscheman.
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forran nagon kommunikation intraffat. Effektiviteten hos en intention ar en
personlig tolkning, sa en observator kan anse att en intention ar effektiv samtidigt
som mottagaren inte delar den asikten. Intentionen skapas av talaren men
uppfattas av mottagaren. Bedémning av en konversations effektivitet ar personlig
och kan skilja sig beroende pa vem man fragar. Talaren bedémer intentionens
effektivitet utgaende fran responsen av dem som kommentaren ar riktad till, och
observatorer bedomer i sin tur effektiviteten utgaende fran de personer och deras
handlingar som observeras, daremot kan mottagaren (inklusive observatéren) ha

olika asikter angaende konversationens effektivitet (Sfard & Kieran, 2001, s. 49).

Sfard och Kieran (2001, s. 48) beskriver intention som avsikt eller mal for en
handling. Hur lyckad en intention ar beror helt och hallet pa féremalet som
intentionen ar riktad till. Om intentionen med en kommentar ar att vacka diskussion
gallande ett specifikt amne forvantas mottagaren av kommentaren att forsta detta
och viélja en lamplig relevant respons. Fragor som “hur menar du?” ”"va?” och ”jag
forstar inte” ar tecken pa att intentionen inte fungerat fér mottagaren, pa samma
vis som om mottagaren besvarar en kommentar med nagot irrelevant. Intention
innebar pa sa satt en forvantning, en forvantning av forstaelse hos motparten (Sfard

& Kieran, 2001, s. 48).

3.2.1 Kontextens betydelse for intentionsanalys

Ryve (2006, s. 195) gjorde ett forsok att utveckla Sfards och Kierans intentionsanalys
genom att vidareutveckla kontextualiseringen. Med kontextualisering menas
uppfattandet av kontexten i en viss situation. Ryve (2006, s. 196) refererar till
Halldén (1999) som sager att en elev kontextualiserar en uppgift individuellt.
Kognitiva, situationsbaserade och kulturella aspekter paverkar elevens uppfattning
av ett problem. Detta innebar att olika elever uppfattar samma problem pa olika
satt. Bjorkqgvist (2001, s. 122) delar upp kontexten for en problemldsningssituation i

tre olika delar. Den upplevda kontexten ar forknippad med problemldsarens
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erfarenheter fran tidigare problemlésningssituationer, medan den andra kontexten
hor ihop med uppgiftens innehall och den tredje delen som bygger upp den totala
kontexten hor ihop med situationen som problemlésningen sker i. Bjorkqvist och

Halldén ser alltsa liknande pa kontextualiseringens olika delar.

Ryve (2006, s. 196) anser i sin artikel att kontextualiseringen bidrog starkt till
analysen av hans material, inte bara for tolkningen av elevernas deltagande i
diskussionerna men ocksa for skapandet av vettiga forklaringar angaende varfor
vissa typer av matematiska diskussioner var mest framtradande. Hur jag anvande

mig av kontextualisering i detta arbete presenteras i metodkapitlet.

En enskild elevs uppfattning av uppgiftens mal, det vill sdga I6sningen, kan paverka
uppfattningen av problemet. Problemet kanske ska l6sas for lararen istdllet for
gruppen, och ifall en elev I6ser ett problem for gruppen eller for lararen forandras
kontexten for individen i gruppen. Detta fenomen berdr begreppet didaktiskt
kontrakt, begreppet presenteras och diskuteras senare i avhandlingen under kapitel

4.2.
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4 Grupparbeten och samarbetsinlarning

Grupparbeten dr ndr elever sdtts in i grupper for att arbeta tillsammans. Mdlet med
grupparbeten dr att tillsammans med andra utféra en given uppgift, och i Iérandemiljéer ér
denna uppgift ofta relaterad till inlérning. Grupparbeten innebdr dock inte automatiskt att
inldrning sker hos varje elev. Samarbetsinlédrning ér en underkategori av grupparbeten med
strikta kriterier. Det dr alltsG méjligt att mdta ifall samarbetsinldrning tar plats i ett
grupparbete. | detta kapitel presenteras samarbetsinldrning som begrepp samt hur nivan av
samarbete kan mdtas i ett grupparbete.

4.1 Samarbetsinlarning

Definition av samarbetsinlérning: Samspelet mellan eleverna i gruppen, speciellt
kommunikationen ar det centrala i samarbetsinlarning. Samarbetsinlarning ar en
inlarningsfilosofi dar man frangar det traditionella klassrummet dar tyst individuellt

arbete uppmuntras. (Roj-Lindberg, 2001, s. 4).

Elevers larande tillsammans har varit ett intresseomrade inom forskningen under de
senaste fyrtio aren, men samarbetsinlarning blev forst pa 1990-talet en popular
undervisningsform i hégskolor och universitet i USA (Micari, Pazos, Streitwieser &
Light, 2010, s. 269). Sahlberg och Berry (2003, s. 34, 122) kom i sin undersdkning
fram till att samarbetsinlarning inom matematik inte ar vanligt i finska och engelska
skolor. Larares syn pa vad sma grupparbeten inom matematik ar till for skiljer sig
fran Sahlbergs och Berrys samarbetsinlarningsbegrepp. Larare anvander sig av sma
grupparbeten for att I6sa matematiska problem dar kunskapen for att na en I6sning
redan existerar hos eleverna och inte for att ldra sig ny matematisk kunskap.

(Sahlberg & Berry, 2003, s. 124).

Samarbetsinlarning ar anda ett relativt brett begrepp som innebéar att elever
tillsammans tillverkar en produkt, underséker ett problem eller vidareutvecklar
forstaelse och kunskap. Samarbetsinlarning kan se ut pa flera olika sett beroende pa
uppgiftens typ. Oftast ndr man anvander begreppet samarbetsinlarning syftar man
till en mindre grupp elever som arbetar tillsammans och dar varje elevs arbete

bidrar till gruppen.
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Diskussioner mellan elever som tillsammans forsoker I6sa olika problem kan ge
eleverna sjalva en djupare forstaelse av de matematiska begrepp som ar aktuella.
Eleverna i gruppen maste forklara sina tankar om problemet och motivera sina
I6sningsforslag for de andra. Denna samverkan mellan eleverna kan bygga upp en
strukturerad gemensam kunskap i gruppen som bygger pa individernas tidigare

erfarenheter och kunskaper. (Vidakovic & Martin, 2004, s. 466—469)

Att inféra samarbetsinlarning i ett klassrum med en larare som endast kommit i
kontakt med undervisningsstilen via fortbildning ar bade svart och riskfyllt enligt
Sharan (Sahlberg & Berry, 2003, s. 7). Eftersom samarbetsinldrning ar ett relativt
ungt begrepp kan det i praktiken vara svart for larare att gruppera elever pa ett satt
som maximerar deras inldarningspotential. Forskning om elevgrupperingar i
matematikundervisning ar begransad, speciellt med tanke pa variabler som
erfarenhet, kunskap och kunnande samt kon och kulturell bakgrund. Studier som
gatt in pa matematiskt kunnande och elevgrupperingar visar delade resultat dar det
finns bade forskning som visar bra resultat for homogena respektive heterogena
grupper. Grupper med liknande niva av matematiskt kunnande och grupper med

olika nivaer av matematiskt kunnande har alltsa bada sina fordelar.

Samarbetsinlarning kraver en grupp bestdende av atminstone tva elever, och
grupper bestaende av tva till fyra elever ar ocksa de vanligaste i skolsammanhang
(Roj-Lindberg, 2001, s. 4; Sahlberg & Berry, 2003, s. 31). Enligt Sahlberg och Berry
(2001, s. 32) ar en av de vanligaste felaktiga uppfattningarna betradffande
samarbetsinlarning den att indelning i grupp automatiskt ger battre resultat for

eleverna.

Atminstone fyra olika tankesitt om vad som karakteriserar samarbetsinlarning
existerar. Sahlberg och Berry (2003, s. 34-41) kombinerade tre olika faststallda
normer” i ett férsok att mata nivan av samarbete i en grupp. Detta resulterade i fyra
kritiska element som tillsammans kan méata nivan av samarbete i en grupp. De fyra

elementen ar:

> “This is the combination of the psychologically oriented five-element standard of Johnson’s
methods (Johnson and Johnson 1994), Cohen’s sociological two-element standard (Cohen 1994), and
problem solving standards such as the Group Investigation method of Sharan and Sharan (1992).”
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Positiv émsesidig samhérighet (Positive interdependence)
Individuellt ansvar (Individual accountability)

Sociala fardigheter (Social skills)

P w N

Uppgifter som erbjuder interaktion (Interactive tasks)

Positiv 6msesidig samhorighet

For att ett grupparbete ska fungera optimalt och rdknas som ett
samarbetsinlarningstillfalle kravs en tillrackligt hég niva av positiv émsesidig
samhérighet. En positiv 6msesidig samhérighet innebar att "elever i gruppen anser
att de kan uppna sina mal endast ifall de andra i gruppen ocksa uppnar sina”
(Johnson & Johnson, 1987, s. 125-126). Motsatsen till detta skulle vara en
tavlingsinriktad situation dar individuellt arbete och inlarning uppmuntras. Da nagra
elever lyckas i en sadan situation anses det vara ett misslyckande for resten. Positiv
6msesidig samhédrighet uppstar inte av sig sjalv utan maste med hjalp av lararen
aktivt byggas upp genom regler och principer for grupparbete i klassrummet. For
sma grupparbeten i matematik finns det flera metoder att bygga upp en positiv
6msesidig samhérighet hos eleverna. Gemensamma mal, uppgifter som
uppmuntrar social interaktion, inlarningsmiljon och en gemensam beldning eller
beddmning kan anvandas inom matematikundervisningen fér att konstruera och

forespraka samarbete mellan eleverna (Sahlberg & Berry, 2003, s. 35-36).

Individuellt ansvar

Ett ansvar over gruppens framsteg och den personliga inlarningen och utvecklingen
ar nagot som hittas hos varje elev i ett samarbetsinlarningstillfalle. Det individuella
ansvaret existerar nar gruppens prestationer och elevens egna prestationer
uppfattas som essentiella hos eleven (Johnson & Johnson, 1987, s. 126; Sahlberg &
Berry, 2003, s. 36). Sahlberg och Berry beskriver det individuella ansvaret som ett
socialt fenomen. Lararen vill uppmuntra bade ett intresse for eget och andras

larande i gruppen, och en vilja att hjalpa varandra uppna de inlarningsmal som ar
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satta for gruppen. Typiska tecken pa ett individuellt ansvars existens i en grupp ar
da gruppen diskuterar sitt arbete, delar med sig av svar och material och
uppmuntrar varandra att lara sig (Johnson & Johnson, 1987, s. 126). Sahlberg och
Berry (2003, s. 36—37) pastar att feedback betraffande individuella prestationer i
gruppen ska mojliggéra denna vilja och intresse for andras larande. Det ar vasentligt
att lararen ager goda kunskaper angaende uppmuntran och stodande feedback,
speciellt for de elever vars sjdlvkansla, matematiska kunnande eller motivation ar
svagare. Alla elever i gruppen ska kdnna sig delaktiga och viktiga for gruppens
inlarning, och det individuella ansvaret ska existera ocksa hos de svagare eleverna

(Sahlberg & Berry, 2003, s. 36—37).

Att ge eleverna mojligheten att starka sitt individuella ansvar ar lararens jobb, och
detta kan goras genom att be eleverna forklara for och undervisa varandra i vad de
sjalva lart sig (Sahlberg & Berry, 2003, s. 36—38). Att forklara och utveckla idéer, att
dela med sig av sina asikter och att berdtta om de forestallningar eller begrepp som
anvands ar centrala delar av ett produktivt samarbetsinlarningstillfalle. En annan
mojlighet att starka det individuella ansvaret ar genom gemensam utvardering, prov
eller forhor med betyg baserade pa gruppens medeltal. Sjalvvardering i grupp,
gruppdiskussioner och gruppreflektioner efter utfort arbete ar sallsynt i
matematikundervisningen. Genomgangar av det utférda arbetet kan ge eleverna en
djupare forstaelse av vad samt hur de lart sig under samarbetstillfallet. Utvardering
kan vara ett kdnsligt omrade for elever, och for att det ska starka det individuella
ansvaret maste utvarderingssattet forklaras noggrant for eleverna fore arbetet

utfors (Sahlberg & Berry, 2003, s. 36—38).

Sociala fardigheter

Samarbete och arbete i grupp krdaver en annan sorts attityd och andra sociala
fdrdigheter an arbete pa egen hand. Sahlberg och Berry (2003, s. 38) menar att
larare traditionellt sett anser att elever lar sig de fardigheter som kravs for
samarbetsinlarning i normala undervisningssituationer, men detta ar i de flesta fall

ett pastaende utan starka beuvis.
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The most basic step in developing cooperative procedures is to have
students sit in small groups, but this alone does not insure that they will
communicate freely and work well together (Sharan & Sharan, 1992, s. 21).

Sharan och Sharan (1992, s. 21) menar att elever som effektivt arbetar i grupp vet
hur de ska kommunicera och samarbeta. Elever vet hur man sitter tillsammans med
andra barn i grupper, men det betyder inte att de vet hur man arbetar i grupp.
Sahlberg och Berry (2003) menar att elever bade i lagstadiet och hogstadiet saknar
tillrackliga samarbetsfardigheter och tankesatt for att framgangsrikt vara en del av
sma grupparbeten. Speciellt i matematiken, som allmant fdérknippas med
individuellt arbete och prestationer, kravs 6vning av dessa sociala férdigheter infor
grupparbeten. En kritisk del av att lara tillsammans ar att kommunicera och tanka
tillsammans och de sociala férdigheter som kravs for ett visst grupparbete ska 6vas

bade fore och under samarbetsinlarningstillfallet. (Sahlberg & Berry, 2003, s. 38—39)

De sociala férdigheter som kradvs for ett arbete kan variera beroende pa arbetets
upplaggning, men kommunikation &r nagot som krdavs i varje form av
samarbetsinlarning. Eleverna i gruppen bor vara duktiga lyssnare och talare for att
samarbetet ska fungera. Elever som aldrig blivit larda att arbeta i sociala situationer
kan inte forvantas klara av sadana situationer utan problem (Johnson, Johnson &
Johnson Holubec, 1991, 5:3). Grundskolan i Finland har som mal att ge eleverna
formagan att arbeta tillsammans och motiverar arbetsmetoder i klassrummet som
kan "framja den sociala flexibiliteten och férmagan att dels samarbeta pa ett
konstruktivt satt, dels ta ansvar for andra” (Utbildningsstyrelsen, 2004, s. 17).
Sociala férdigheter ar av stor betydelse for framtiden, arbetsmarknaden behéver
arbetare som kan ta ansvar for sitt eget tankande samtidigt som de kan
kommunicera, hantera konflikter och samarbeta med andra (Sahlberg & Berry, 2003,

s. 39).

Uppgifter som erbjuder interaktion

De flesta uppgifter som anvands i matematikundervisningen, eller rattare sagt de
uppgifter som oftast finns i larobockerna, ar amnade for individuellt arbete och inte

arbete i mindre grupper. Utan interaktiva uppgifter kan inte samarbetsinlarning ske.
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Problemet som eleverna ska undersoka eller |6sa maste bjuda in till diskussion, eller
krava kunskap av flera individer for att na en full forstaelse av problemet (Sahlberg

& Berry, 2003, s. 40-41; Sharan & Sharan, 1992, s. 34-37).

”n

Bjorkqvist (2001, s. 118) definierar ett problem inom matematiken som ”en
matematisk uppgift som ska utféras, med tillaggsvillkoret att det for l6saren i
initialskedet ska vara oklart vilka I6sningsmetoder som kan tillampas”. En interaktiv
uppgift dar en 16sning eller ett svar inte direkt uppenbarar sig kan ligga till grund for
en diskussion inom gruppen (Sahlberg & Berry, 2003, s. 41). Sharan och Sharan
(1992, s. 35) anser att en uppgift som uppmuntrar till samarbetsinlarning maste

vara utformad sa att den kan uppfylla tre villkor:

1. Varje medlem av gruppen kan enkelt delta i arbetet.
2. Uppgiften ger alla en mojlighet att tala.

3. Medlemmarna i gruppen maste gora val och ta gemensamma beslut.

Sharans och Sharans (1992, s. 35) asikt stammer 6verens med Cohens (1994, s. 1-2)
och Sahlbergs och Berrys (2003, s. 40—41) syn pa uppgifter inom grupparbeten, dar
Cohens asikt ar att uppgifter ska vara valdefinierade och ge alla medlemmar i

gruppen en mojlighet att delta.

Sahlberg och Berry (2003, s. 42) presenterar olika nivaer av de fyra elementen i
tabellformat. Tabellen med dess olika nivaer kan fungera som ett verktyg vid
beddmning av en grupps samarbetsniva. Har foljer en oversattning av tabellen fran

engelska till svenska.
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Tabell 1, samarbetsnivan baserat pa de fyra elementen

. o | Positiv dmsesidig Individuellt Sociala Interaktiva
Samarbetsniva . . . .
samhérighet ansvar férdigheter uppgifter
Hog Eleverna upplever Varje elev har Fardigheter som Det existerar
att de inte skulle ansvar for hela kravs for ingen korrekt,
uppna sina mal gruppens uppgifterna har ellerialla fall
utan varandras prestationer. pa férhand ingen sjalvklar
bidragande och Varje elev kan tranats, eleverna |6sning av

stod. Detta uppnas
genom delade mal,

nar som helst
redogora for

har ocksa trénat
pa att delta i

uppgiften. Alla
vet och kan bidra

material och gruppens grupparbeten. med nagot, men
beldéningar. prestationer och ingen i gruppen
inldrning. har alla svar.
Medel Eleverna kdnner att | Varje elev ar Eleverna kdanner Uppgiften
de behover ansvarig fér en igen sociala innehaller 6ppna
varandra under egen del av fardigheter och delar men
inldrningstillfallet, uppgiften. Det anvander sig av lararen eller
antingen genom omsesidiga dem under materialet leder
material eller ansvaret baserar | inlarningstillfallet. | |6sandet av
genom kunskap. sig pa delande av | Man har inte uppgiften. Det
Samspelet baserar | utrymme, tranat dessa finns elever som
sig pa individuella material och fardigheter fore bidrar lite eller
motiv istallet for delar av tillfallet. inte alls till
gemensamma mal. | uppgiften. I6sandet.
Lag Eleverna kan lyckas | Det kan existera Sociala Uppgiften

utan varandras
bidragande.
Individuella mal ar
viktigare an
gruppens
gemensamma mal.
Samspel uppstar
slumpmassigt och
ofta genom
tavlingsinriktade
monster.

en eller nagra
elever som ar
ansvariga for
presentationen
av gruppens
resultat. Ansvar
uppmuntras
genom
personliga
godkannanden.
Inget strukturerat
ansvar existerar.

fardigheter och
sarskilda attityder
kdnns knappt igen
och anvands inte.
Eleverna
uppmuntras inte
till att andra sitt
sociala beteende.

innehaller inga
Oppna delar och
kraver inte olika
synpunkter.
Inldrningen sker
genom
forvarvande av
information och
kunskap. Det
finns inte mycket
utrymme for
individuella idéer
eller asikter.

Tabellen anvands i denna avhandling som ett verktyg for att bedéma de olika

gruppernas samarbetsniva. Gruppernas samarbetsniva ar viktig att klarlagga,

eftersom jag undersoker ifall samband existerar mellan samarbetsnivda och

behandling av |6sningsforslag. Hypotesen ar att en grupp med hogre samarbetsniva

behandlar 16sningsférslag mer genomgaende. En mer genomgaende behandling av

I6sningsforslag innebar diskussioner av de |6sningsforslag som uppstar i gruppen,

dar eleverna ar mana om varandras forstaelse for uppgiften. En lagre niva av

samarbete skulle enligt denna hypotes innebdra lagre grad av behandling av

I6sningsforslagen.
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4.2 Didaktiskt kontrakt:

Blomhgj (1994, s. 36) beskriver det didaktiska kontraktet som ett begrepp som
introducerades av den franska matematikdidaktikern Guy Brousseau under 1980-
talet. Begreppet ar del av ett begreppssystem som Brousseau forsokte utveckla for
att beskriva de forvantningar, uppfattningar och hallningar som karakteriserar en
undervisningssituation i matematik, det vill sdga en didaktisk situation (Blomhgj,

1994, s. 36).

Brousseau (2002, s. 31-33) beskriver det didaktiska kontraktet som en metafor for
den Omsesidiga skyldighet som forefaller existera mellan larare och elev i en
undervisningssituation. Dessa 6msesidiga skyldigheter byggs upp mellan larare och
elev under en langre tid av undervisning. Varje didaktisk situation innehaller ett
moment dar lararen forsoker formedla en uppgift, ett problem, till eleverna.
Utgdende fran instruktionerna och informationen som ar tillganglig ska eleverna
anvanda sig av en bestamd kunskap, som de redan kanner till eller haller pa att lara
sig, for att uppna l6sningen eller svaret som lararen vantar sig. Det enda mdjliga
sattet att “rakna” matematik ar att undersdka och |6sa specifika problem, och pa sa
vis ar det lararens uppgift att overlata ett bra problem at eleverna istéllet for att
formedla kunskap. Ifall eleverna lyckas |6sa problemet sker inldrning och

undervisningssituationen uppfyller sitt mal (Brousseau, 2002, s. 31).

Lararens intentioner for matematikundervisning ar oftast att utveckla matematiskt
kunnande hos eleverna enligt Blomhgj (1994, s. 36-37). Det matematiska
kunnandet ska helst ocksa kunna appliceras av eleven i helt nya situationer. Detta
kan endast uppnas ifall eleverna sjalva ar aktiva pa ett eller annat satt under
undervisningen. Lararens uppgift ar saledes att introducera eleverna till en situation
dar eleverna kan vara aktiva och utveckla sin kunskap. En del elever saknar
forutsattningarna, kognitivt eller affektivt, for att hantera en sadan situation, och
utvecklas. Lararens sociala och professionella plikt i en sadan situation ar att hjalpa
eleverna. Lararen har alltsa till uppgift att satta in elever i sddana situationer dar de
kan utvecklas, och elevernas forvantas att uppfylla kraven som stalls pa dem

(Blomhgj, 1994, s.36-37).
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Ju farre frihetsgrader, som t.ex. fysiska och tidsmassiga ramar, dmnets
svarighet och betydelse, lararens och elevernas d@mnesférutsattningar.
Pensum- och examensbestimmelser samt egna och omgivningens
forvantningar, som har betydelse for samspelet mellan larare och elever i
detta projekt, desto mer kommer bada parter att fokusera pa att undga
fiasko — d.v.s. att erkanna att larandeprojektet misslyckats. (Blomhgj, 1994, s.
37.)

Ifall eleverna inte lyckas |6sa problemet ar det ldararens sociala och professionella
plikt att stoda och hjdlpa eleverna i deras larande (Brousseau, 2002, s. 31-32).
Hjalpen och stodet kan till exempel ske i form av differentiering eller
omformuleringar. Ldraren kan ocksa tvingas inse att uppgiften ar for svar, och i
sadana fall maste hen forklara sitt misstag. Denna 6msesidiga skyldighet, som ar
mestadels outtalad och underférstadd ar det didaktiska kontraktet, och det kan
liknas vid ett kontrakt dar det framgar vad bagge parterna forvantas utfora och ta
ansvar for. Intressant ar att kontraktet ar specifikt for den matematiska kunskapen
man vill komma at. Darfor ar det omojligt att saga vad det didaktiska kontraktet ar i
en viss situation innan det bryts. For det ar vid brytningen av dessa underférstadda
sociala regler som det didaktiska kontraktet maste formas om av bagge parterna

(Brousseau, 2002, s. 31-32).

Det som kan hdanda da en elev inte uppfyller de krav som stéllts pa hen ar att eleven
sjalv, lararen eller foradldrarna klandrar eleven for hens misslyckande. Likval kan
lararen ocksa klandras av sig sjalv, eleven, foraldrarna eller kollegor som anser att
lararen inte levt upp till sin professionella plikt. Bada parterna i en undervisning vill
saledes uppna de mal och krav som satts, elevens larande dr det gemensamma
malet for bade lararen och eleven i en undervisningssituation. (Blomhgj, 1994, s. 37;

Brousseau, 2002, s. 32.)

Brousseau (2002, s. 32) vill fortydliga att denna vaxelverkan av skyldigheter inte
exakt ar ett kontrakt, eftersom vi idag inte vet av nagra absolut sakra
undervisningstekniker som alltid fungerar och uppnar énskade resultat. Lararen vill
att eleven ska lara sig och gor sa genom att ge eleven uppgifter anpassade till
elevens egen niva. Eleven vill att lararen ger hen mojligheten att lara sig och litar pa

att hen klarar av att l6sa de uppgifter som hen fatt av ldraren. Vad som bryter
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kontraktet gar inte att bestdmma pd forhand, utan detta synliggors forst nar
kontraktet bryts. Eleven blir 6verraskad nar lararen gett hen en uppgift som hen
inte klarar av att I6sa och blir arg, lararen blir férvanad da uppfattningen av elevens
niva varit felaktig och sokandet av ett nytt kontrakt utgdaende fran den nya

informationen borjar genast.

Det bor papekas att det didaktiska kontraktet paverkas av den kunskap som ar
aktuell i undervisningssituationen, och ar sdledes inte ett allmant pedagogiskt

kontrakt (Brousseau, 2002, s. 31).

Den drivkraft som erhalls av detta spanningsmoment i en undervisningssituation
bygger upp ett didaktiskt kontrakt mellan eleven och lararen. Detta kontrakt utgor,
for majoriteten av eleverna, en férsakring mot misslyckande. (Blomhgj, 1994, s. 37.)
Lararen kan genom tidigare erfarenhet med eleverna saledes kdnna av en uppgifts
relativa svarighetsgrad, och eleverna kan pa samma satt kdnna att de kan klara av

detta med lararens handledning och fértroende.

Enligt Blomhgj (1994, s. 37) karakteriseras traditionell matematikundervisning av

vissa gemensamma innehall i det didaktiska kontraktet:

- Lararen gar omsorgsfullt igenom larobokens metoder och algoritmer.

- Lararen ger eleverna uppgifter som eleverna pa férhand fatt redskap att l6sa.
- En uppgift ar 16st nar dess enda fraga ar besvarad.

- Onskat svar kan ges kort i t.ex. ett tal, en figur eller méjligen en kort mening.
- Eleverna har krav pa lararens bedomning nar uppgiften ar 16st.

- Eleverna a sin sida, gor sitt basta for att |6sa givna uppgifter.

Nar en elev misslyckas eller upplever svarigheter med den situation som lararen satt
eleven i far lararen en storre anledning att ge mer konkreta och detaljerade
anvisningar. Stédet som lararen ger okar alltsa da en elev stoter pa svarigheter for
att det didaktiska kontraktet ska uppfyllas. | dessa situationer ar eleven forst och
framst upptagen med att moéta lararens krav. Eleven kanner till att lararen har
forvantningar, och att det didaktiska kontraktet samtidigt innebar att lararen

omoijligt kan saga till eleven precis hur hen ska ga tillvdga for att klara av situationen,
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eftersom eleven da inte skulle lara sig ndgot. Detta innebar i sin tur att eleven
kommer att tolka allt lararen sager och gor for att fa reda pa ifall det eleven utfort
ar korrekt. Eleven motiveras alltsa forst och framst av att uppfylla det didaktiska
kontraktet, och inte att |6sa problemet i fraga. Det ar viktigare for eleven att lararen
ar nojd an att eleven lar sig ndgot. Eleven kan alltsa forsoéka validera® sin 16sning
utgdende fran lararens reaktioner och stod, eller rattare sagt forsoker eleven

kontrollera pa forhand ifall hens 16sning ens gar att validera.

Sociomatematiska normer beskriver ett klassrums typiska beteende vid
matematiska problem och aktiviteter. Dessa normer ar oftast outtalade och
underforstadda, ar personliga, dynamiska och byggs upp mellan parterna over en
langre tid. Det kan finnas normer mellan elev och elev i klassen som ar olika
normerna mellan elev och larare. Liknande som det didaktiska kontraktet marks
dessa normer forst da de &andras eller bryts. Eftersom de sociomatematiska
normerna i olika klassrum ar olika och osynliga samt outtalade kravs att observation
av klassrummet sker under en langre tid for att synliggéra normerna (Kilhamn, 2011,

s. 127-129).

6 Begreppet validering behandlas under det kommande problemldsningskapitlet.
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5 Problemlésningens olika delar
Kapitlet innehdller en genomgdng av problemlésning och de centrala delar inom

problemlésningen som dr relevanta fér denna avhandling. Hér presenteras problemlésning,
problemuppgifter och I6sningsférslag. Nédr man férstar problemlésningsprocessens
uppbyggnad kan man enklare analysera de delar som dr av intresse, och i min avhandling
ligger l6sningsférslag eller planer som Polya kallar dem i fokus. Dessutom presenterar jag
begreppet validering som dr néra relaterat med reflektionen av bdde I6sningsférslaget och

den slutgiltiga I6sningen.

5.1 Problemloésning

Som jag tidigare definierade matematiska problem i inledningen, innebar helt
enkelt problemlosning arbetet med, processen under och utforskandet av ett
problem som i sin tur leder till att problemet upphor existera. Ett problem ar bara
ett problem da man upplever att en majlig [6sning inte ar uppenbar. | skolan bestar
ofta ett problem av en uppgift. Enligt Bjorkqvist (2001, s. 118) kan

matematikuppgifter delas in i fyra mojligheter:

Tabell 2, matematikuppgifters indelning

Problem Icke problem

Textuppgift I i

Icke textuppgift Il v

De uppgifter som inte ar problem kan kallas 6vningsuppgifter eller rutinuppgifter
(Bjorkgvist, 2001, s. 118; Bergsten, 2006, s. 166). Det som skiljer problem och
rutinuppgifter at ar att vid I6sandet av ett problem maste man forst komma at en
metod for att 16sa problemet, medan man vid I6sandet av en rutinuppgift redan ar

medveten om vilken metod som erbjuder I6sningen.

Bergsten (2006, s. 166) beskriver en problematik angaende problemlosning och att

hitta en lésning. Att hitta en 16sning innebar att losningen doljer sig bakom
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problemet, I6sningen existerar redan, det ar bara att hitta den. Bergsten anser att
detta ar missvisande och att uttrycket forstér den kreativa processen som finns i
problemldsningen. Ifall problemet &r okdnt, och man inte kdnner till nagon
[6sningsmetod, kravs det att man ar kreativ och utforskar problemets egenskaper.
Om samma problem presenteras for en annan elev som redan dr medveten om
problemets egenskaper och vet om en metod som fungerar for att |6sa problemet,
blir problemet ett sa kallat rutinproblem. Rutinproblemet upplevs som bekant, och
nu ligger fokus pa att hitta eller upptacka I6sningen, inte pa sjalva lI6sningsmetoden

(Bergsten, 2006, s. 166—167).

Vad ar en l6sning? En |6sning pa ett problem innebar att problemet inte langre
uppfattas som ett problem, l6sningen ar uppenbar och forstaelsen av problemet ar

tillracklig for att se hur l6sningen ar tillracklig eller korrekt.

Vad ar ett I6sningsforslag? Eftersom ett problem saknar en uppenbar 16sning kravs
det att man soker efter en l6sningsmetod for att erhalla [6sningen. Losningsforslag
eller 16sningsstrategi ar steget fore metoden. Detta kan liknas vid Polyas (1973)
problemlésningsmodells andra steg, att gora upp en plan. Man utgar fran den
kunskap man har i fraga om problemet och via tidigare kunskaper och erfarenheter
valjer man att prova pa satt att l6sa problemet. Ett |6sningsforslag eller en
I6sningsstrategi behover inte leda till en korrekt 16sning. Forslaget och strategin
behover inte mycket for att existera som forslag. Det kan ga snabbt att géra upp en

plan och borja testa den.

Losningsforslag och I6sningsstrategier ar intressanta pa det sattet att de ibland kan
forefalla sjalvklara for eleverna, och i andra situationer kan de uppfattas som
otroligt komplicerade. Losningsforslagen ar enligt mig forknippade med
kreativiteten och det matematiska tankandet. Att se mojligheter, att vaga prova pa,
att inte ge upp eller att ge upp. Mycket sker mellan stegen att forsta problemet och

att géra upp en plan och utféra den.

Kan man da som larare lagga marke till nar l6sningsstrategier blir synliga i ett
matematiskt grupparbete? Antagligen eftersom larare oftast & medvetna om

I6sningen till problemet, problemet ar alltsa inte ett problem for oss. Eleverna éar

29



ocksd medvetna om detta, for det didaktiska kontraktet innehaller paragrafer i
anknytning till att lararen har |6sningen, eller i alla fall facit till hands. Paverkar detta
da eleverna till att testa sina l6sningsstrategier med lararen innan de testar den pa
egen hand, eller féreslar ett 16sningsférslag for resten av gruppen? Ar lararen en
sorts sdkerhet som pa satt och vis kan férhindra problemldsningsprocesser bara

genom att interagera med eleverna?

For att probleml6sning i grupp ska fungera optimalt borde problemet inte upplevas
som en rutinuppgift for nagon elev i gruppen. Alla elever borde vara omedvetna om

moijliga I6sningar da de introducerats med problemet (Bjorkqvist, 2001, s. 118).

Pugalee (2004, s. 29) refererar i sin artikel Comparison of verbal and written
descriptions of students’ problem solving process till forskarna Garfalo och Lester
som 1985 identifierade ett metakognitivt ramverk som anvands nar en person l6ser
ett matematiskt problem. Ramverket delas in i fyra kategorier: orientering,
organisering, utférande och verifiering. Detta ramverk anser jag stoder Polyas (1973)
modell. Pugalee anser att Garfalos och Lesters ramverk ar anvandbart for analys av
elevers skrivna och muntliga diskussionsprotokoll. Ramverket underlattar en
tolkning av elevernas kontext. | sin undersdokning anvdande Pugalee ramverket for att
kategorisera data. Pugalee lade till en femte kategori som inneholl ”off-task”-

kommentarer.

I min undersékning har jag valt att analysera de delar av diskussionerna dar
I6sningsforslag uppstar och behandlas, det vill sdga planeringssteget och utférandet
av planen av en l6sning enligt Polya och organiserings- och utférandestadiet enligt
Garfalo och Lester. Utférandet av dessa planer, det vill saga uppféljandet av
I6sningsforslagen, resulterar oftast i nya kunskaper gallande problemets egenskaper
eller sa resulterar det i en |6sning. Det sista steget i problemldsning ar ett steg som
ofta lamnas bort och omfattar reflektion av det utférda. Inom dessa reflektioner
kan det uppsta situationer dar eleverna maste forklara eller forsvara sina l6sningar.

Detta gar jag djupare in pa i féljande kapitel.
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5.1.1 Validering

Validering ar ett begrepp som innebar att man motiverar eller bestyrker ett
argument eller en I6sning (Bjorkqvist, 2001, s. 125). Liknande svenska begrepp ar
godkdnnande (Allars — Allman tesaurus pa svenska, 2016), forsvara, eller rattfardiga
(MOT Norstedts stora engelska ordbok, 2015). | engelskan anvands ofta begreppet
justify (MOT Norstedts stora engelska ordbok, 2015). Validering kan liknas vid
Polyas (1973) fjarde steg, dar man maste reflektera 6ver vad man gjort. En elev som
maste validera sin 16sning kan komma fram till att I6sningen ar korrekt eller
inkorrekt. Eleven kan upptacka brister i argumentationen, eller nya dimensioner av
problemet som hen gatt miste om i forstaelsesteget. Glass och Maher (2004, s. 469)
tror att problem som bjuder in till motiverande av l6sningsmetoderna och
I6sningarna aktiverar elevernas formaga att tdanka vettigt. Glass och Maher
rekommenderar att larare ska anvanda sig av sadana uppgifter som bjuder in till

diskussion och som kraver motiverande av |6sningar.

For en finlandsk elev i arskurs 6 ar ett av malen i matematikundervisningen, enligt
Grunderna for ldroplanen foér den grundldggande utbildningen (2004),
foljande: “Eleven skall lara sig att uttrycka sina tankar entydigt och att motivera sitt
handlande och sina slutsatser” (Utbildningsstyrelsen, 2004, s. 164). | den
kommande laroplanen &r ett mal for drskurserna 3—6 féljande: “uppmuntra eleven
att presentera sina l6sningar och slutledningar for andra med konkreta hjalpmedel,
figurer, muntligt och skriftligt, dven med hjdlp av digitala verktyg”
(Utbildningsstyrelsen, 2014, s. 261).
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For en svensk elev i arskurs 6 ar kunskapskravet, enligt Kursplanen i matematik

(2011), for betyget A i slutet av arskursen féljande:

Eleven kan l6sa enkla problem i elevnéara situationer pa ett val fungerande
satt genom att védlja och anvanda strategier och metoder med god
anpassning till problemets karaktar. Eleven beskriver tillvdgagangssatt pa ett
val fungerande satt och for valutvecklade och val underbyggda resonemang
om resultatens rimlighet i forhallande till problemsituationen samt kan ge
forslag pa alternativa tillvagagangssatt. (Skolverket, 2011, s. 10.)

| Forenta staterna existerar ingen overgripande laroplan for hela landet, men de
flesta delstater, ocksa Kalifornien, har pa eget initiativ accepterat Common Core
State Standars Initiative (CCSSI) som forsoker bygga upp en évergripande laroplan i
matematik och l3s- och skrivkunnighet. CCSSI (2010) menar att matematiskt
kunniga elever i arskurs 6 ska kunna motivera och kommunicera sina l6sningar at

andra elever och samtidigt kunna ta del av andras |6sningar.

They justify their conclusions, communicate them to others, and respond to
the arguments of others. (CCSSI, 2010, s. 6-7.)

Dessa exempel synliggdr att det i alla tre lander existerar det ett fokus pa elevers
gemensamma reflektion 6ver de I6sningar man kommer fram till under en
problemlosningsprocess. Den gemensamma reflektionen och valideringen 6ver en
l6sning ar ett viktigt steg i larandet och tyvarr lamnas det ofta bort (Bjorkqgvist, 2001,

s. 121, 125; Bleiler, Thompson & Krajcevski, 2014, s. 106).
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6 Metodkapitel - den empiriska undersokningen

Detta kapitel redogér inledningsvis fér undersékningens syfte, problemformulering,
forskningsmetod och forskningsansatsen. Ddrefter presenteras undersékningsgruppernas
storlek och sammansdttning. Férberedelser infér undersékningen och genomférande av
undersékningen behandlas ocksa. Till sist redogér jag fér valet av analysmetod och
undersékningens reliabilitet, validitet och etik diskuteras.

6.1 Syfte och problemformulering

Enligt mig bjuder |6sningsforslag in till tolkning av en enskild elevs tankesatt.
Utgdende fran de reaktioner som bemoter I6sningsforslagen tydliggors
intentionerna och kontexten av uppgiften hos den enskilda eleven. Samtidigt kan
reaktionerna pa l6sningsforslagen ge insyn i de andra elevernas tankar. Ifall
l6sningsforslagen ifragasatts, inte forstas, forkastas eller accepters paverkas bade

mottagaren och talaren i en grupp.

Syftet med avhandlingen ar att belysa |6sningsforslagen och underscka deras
behandling under en grupparbetssituation, darutover undersoks samband mellan

samarbetsnivan och behandlingen av [6sningsforslagen.
| det foljande presenterar jag mina problemformuleringar.

Hur manga losningsfoérslag uppstar i grupperna, och hur mycket
behandlas de?

Den forsta forskningsfragan amnar belysa 16sningsforslagen i gruppdiskussionerna.
Hur manga olika 16sningsforslag uppstar under probleml6sningstillfallet och hur
mycket behandlas dessa |6sningsforslag? Varje ”on-task”-kommentar férvantas
hora till ett I6sningsforslag. Genom kategorisering av kommentarerna enligt
tillhorande I6sningsstrategi 6nskar jag belysa diskussionerna av l6sningsforslagen.
Hur strukturerar man diskussionerna for att tydligt synliggéra |6sningsforslagens
uppkomst och behandling? Med hjalp av den uppfattade kontexten hos de enskilda

eleverna och tolkning av intentionerna med de enskilda kommentarerna kan en
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interaktionsanalys i form av ett flodesschema goéras. | detta flodesschema kan
I6sningsforslagen fortydligas och lyftas fram. Losningsforslagen kan i vissa fall ge en
inbjudan till forstaelse eleverna sinsemellan och till samarbete. Att foresld ett
tillvagagangssatt ar avgorande for att ett grupparbete ska bli mer an individuellt
arbete vid samma bord. Hur bemots [6sningsstrategin av gruppen och hur valideras

den av individen?

Existerar, och i sa fall vad kan man siga om, ett samband mellan
samarbetsniva och behandling av 16sningsforslag?

Den andra forskningsfragan baserar sig pa en hypotes jag har. En grupp med hog
niva av samarbete tar emot fler |6sningsforslag eller behandlar 16sningsférslag mer
an grupper med lagre samarbetsniva. En grupp med hogre niva av samarbete har
alltsa mer givande och eftertraktade diskussioner @n en grupp dar samarbetet ar pa
en lagre niva. Kravs det att ett [6sningsforslag arbetas med av hela gruppen for att
samarbete ska existera? Finns det samarbete i en grupp dar alla arbetar och
motiverar sina egna losningar forst och sedan endast forklarar sina tillvagagangssatt

for varandra?

6.2 Forskningsansats

En fallstudie ar det som jag narmast skulle likna min undersékning med, eftersom
jag utgar fran grupparbeten men fokuserar pa |6sningsférslagens belysning och

mottagande.

Enligt Denscombe (2009, s. 59) kdnnetecknas en fallstudie av “dess inriktning pa
bara en enda undersdkningsenhet”. Detta innebar att man noggrant undersdker en
detalj av en handelse, i motsats till masstudier dar man forsoker greppa en bild av
helheten. Vad som definierar “fallet” i en fallstudie ar upp till forskaren och utgar
fran forskarens behov (Denscombe, 2009, s. 59-60; Merriam, 1988, s. 9-10).

Merriam (1988, s. 10) menar att fallet kan vara till exempel en enskild elev, ett
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undervisningsprogram eller en skola beroende pa vad det dr man vill fa reda pa. Om
man vill effektivisera grupparbeten i klassrummet kan en fallstudie dar man
undersoker en enskild elev, en grupp eller grupparbetet i sig sjalvt pa djupet ge en
insikter som hjalper en att na de mal man vill. Varfér man skulle enbart fokusera pa
en detalj av en helhet ar att belysa just detaljen och fa djupare insikt om den, men
ocksa for att denna typ av detaljer inte kommer fram i dagsljus da man anvander sig
av till exempel surveyundersdkningar. Malet med fallstudier ar alltsa genom
observation av detaljer kunna na insikter som belyser det generella (Denscombe,

2009, s. 60, 69 & Merriam, 1988, s. 10 & Yin, 2009, s. 18).

Forra meningen som beskriver fallstudiens mal beskriver ocksa samtidigt problemet
med fallstudien. Hur ar det ens majligt att pasta att genom observation av enbart
detaljer vid nagra fa fall kunna na generella insikter som skulle gélla i andra fall?
Merriam (1988), Denscombe (2009) och Yin (2009) ar eniga om att det ar har som
fallstudie forskare moéter motstand, och att det ar viktigt att komma ihag att
fallstudien undersoker detaljer i en viss typ av situation. Yin (2009, s. 18) menar att
fallstudier ar beroende av kontext. Det fenomen man undersdker och de variabler
som bygger upp fenomenet ska vara nastan omajliga att urskilja fran kontexten. Det
betyder att de resultat man erhaller ar oerhort bundna till den typ av situation man
undersoker, men detta innebar samtidigt att de resultat man erhaller kan aterfinnas

i liknande situationer.

Denscombe (2009, s. 68-70) ger tre exempel pa resonemang man kan anvanda sig

av for att rattfardiga sin forskning:

1. Aven om varje enskilt fall i vissa avseenden &r unikt, dr det ocksd ett
exempel som ingar i en bredare kategori.

2. Maodjligheten att generalisera resultaten fran fallstudien till andra exempel i
kategorin beror pa i hur hog grad fallstudiens exempel liknar andra av
samma typ.

3. Nar forskaren redovisar resultaten av fallstudien maste han eller hon ta med

tillrackliga detaljer om hur fallet klarar en jamfoérelse med andra i samma
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kategori, sa att lasaren kan gora en initierad bedomning av i vilken man

resultaten ar relevanta for andra enheter.

Fallen i min studie ar l6sningsforslagen som uppkommer i gruppdiskussioner dar
|6sandet av ett matematiskt problem sker, kontexten ar sma grupparbeten med
instruktioner av lararen som uppmuntrar till samarbete. De detaljerade resultat jag
lyfter fram borde generellt sett vara intressanta och anvandbara for andra i liknande
situationer, och jag hoppas samtidigt att mitt val att underséka samma fall i tre
grupper fran tre olika lander bestyrker pastaendet att detta ar tillampbart generellt
i liknande situationer. Kontexten i de tre olika grupperna borde komma fram tydligt

i mina beskrivningar av materialet i materialkapitlet.

6.3 Materialpresentation

Materialet jag hade tillgang till bestod av tre videoinspelningar fran tre olika lander.
Filmerna visar sma elevgruppers arbete under ett problemlésningstillfalle som holls
for arskurs 6 i Finland, Sverige och USA. Alla grupper var instruerade att I6sa tre
problemuppgifter, och av dessa tre uppgifter valde jag att analysera I6sandet av det
sa kallade tandsticksproblemet’. Materialet spelades in under VIDEOMAT-
projektets® gang mellan 2011 och 2013. Inspelningarna skedde med hjilp av
stationdra kameror och tradlésa mikrofoner. Varje grupp hade en egen tradlos

mikrofon och en egen kamera som filmade situationen.

Grupperna bestod av tre elever i den finlandssvenska gruppen, Anna, Bodil och
Casper, fyra elever i den svenska gruppen, Dea, Emil, Frank och Gun, och fyra elever
i den amerikanska gruppen, Heather, Ingrid, John och Kate. Alla namn ar fingerade.
Eftersom jag sjalv inte var narvarande vid inspelningarna av materialet kunde jag

inte paverka nagon aspekt av filmandet. Jag har enbart observerat det material som

7 se Bilaga 1
® VIDEOMAT-projektets mal ar att underséka vad forskare och lirare kan f& ut av att tillsammans
diskutera och jamfora videofilmade klassrumssituationer. (Kilhamn & Roj-Lindberg, 2013, s. 312—-314)
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fanns tillgangligt och valt ut en grupp fran varje land som jag sedan analyserat. Valet
av grupp gjordes utgdende fran kameravinkel och mikrofonplacering. Om jag kunde
se eleverna och hora dem tillrackligt bra ansag jag materialet vara analyserbart. Jag
valde att inte analysera en norsk grupp, dels for att jag inte kan spraket tillrackligt
bra och ar radd for att gd miste om nagot, dels for att halla min undersékning

storleksmassigt inom ramarna fér en magisteravhandling.

Det finns manga variationer av tandsticksuppgifter och tandsticksproblem och
oftast ska eleverna utga fran, eller skapa, en illustrerad figur eller konkret modell
som bestar av tandstickor. Arbete med tandsticksuppgifter kan till exempel
innebadra att elever l6ser problem, soker efter monster, adderar eller subtraherar

tandstickor, uppskattar mangder eller skapar geometriska figurer.

Uppgiften eleverna arbetade med i VIDEOMAT-projektet kallas tandsticksproblemet,
och finns med som bilaga. Tandsticksproblemet innehaller en bild av 13 tandstickor
som ar radade pa ett visst satt sa att de bildar fyra kvadrater. Fragan lyder hur
manga kvadrater man kan bilda med 73 tandstickor om man radar dem pa samma
satt. Tandsticksproblemet ar en uppgift dar manga olika l6sningsmetoder kan
anvandas for att en korrekt l6sning ska nas. Ifall ingen i gruppen kdnner till
problemet fran forr kan uppgiften ocksa bjuda in till interaktion mellan

problemldsarna.

Under VIDEOMAT-projektets gang har man foljt med fyra algebralektioner, och det
var forst efter dessa som de tre matematiska problemen delades ut till lararen for
att forhindra forberedelse infér problemlésandet. Den femte lektionen som hélls
under projektets gang var problemldsningslektionen. Man antog ocksa att de fyra
foregaende lektionerna inte skulle ta upp allt som de tre problemen skulle innehalla.
Malet med denna lektion var inte att jamfora elevernas prestationer, utan att
studera elevernas resonemang och diskussioner vid l6sandet av algebraiska
problem som de inte specifikt var forberedda for. Instruktionerna som lararen fick
av forskarna var endast att den femte lektionen skulle behandla dessa tre
algebraiska problem. Lararen hade pa sa satt fria hander vad gaéller instruktioner,

gruppindelningar samt I6sande av problemen. Instruktionerna fran lararna har i alla
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lander varit att alla i gruppen ska samarbeta och forsta den eller de I6sningar de
[amnar in. Vissa grupper fick valja att lamna in enskilda |6sningar eller gemensamma
[6sningar. Eftersom samplet ar for litet kan inga generella skillnader mellan
landernas inverkan pa gruppernas prestationer kan erhallas. Hur elevernas
nationella och kulturella bakgrund paverkar problemldsningen undersdks inte i

detta arbete.

6.4 Genomforande av undersokningen

Genom observation och transkribering av konversationerna har jag lyckats
strukturera det som sags under problemldsningsprocesserna for att lyfta fram de
tillfallen dar 16sningsforslag ar synliga. Flodesscheman med intentionsanalys borde
ge mig en stadig grund att basera mina tolkningar pa for att hoéja reliabiliteten.
Validiteten borde ocksa dra nytta av denna form av strukturering, genom att tydligt
kunna vissa hur l6sningsforslagen foérmedlas och mottas av gruppen, dven om
forskningen ar kvalitativ borde denna typ av strukturering och analys kunna
tillampas pa storre mangder av data. Problemet med observation ar just det att det

ar tidskravande.

Jag borjade med att valja ut vilka videor jag skulle observera. Detta urval skedde pa
basis av ljudkvalitet och synlighet av alla elever i gruppen, dar ljudkvaliteten var
viktigast. Efter att ha hittat en grupp fran varje land gjorde jag forst en
testtranskribering av en fjarde grupp, samma grupp elever som jag observerade i
min kandidatavhandling. Jag spelade upp filmen i halv hastighet for att verkligen ha
tid att hora allt som sades, och ifall nagot var oklart kontrollerade gick jag tillbaka
och sag situationen pa nytt. Pa detta satt transkriberade jag l6sningsprocessen av
problemuppgiften och konstaterade att denna metod av transkribering var
tillrackligt noggrann for att ge mig en Oversikt av konversationerna. Efter att jag
transkriberat allt observerade jag situationen i normal hastighet och noterade

eventuellt kroppssprak eller handelser som tog plats samtidigt som kommentarerna
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sades, detta for att kunna beskriva situationen noggrannare och fa en klar
uppfattning av kontexten. Nar detta var gjort for varje grupp gick jag vidare till att
tolka varje enskild kommentars intention i samband med kontexten. Detta gjordes
genom ett interaktionsflodesschema som belyser kommentarernas riktning mot en
viss person framat i diskussionen (proaktiva), eller ifall en kommentar reflekterar till
en tidigare kommentar (reaktiva), eller ifall en kommentar innehaller bade reaktiva
och proaktiva element. | flodesschemat kan man ocksa observera ifall kommentarer

ar on-task, helstrukna linjer, eller off-task, streckade linjer. Se figur 1.

Typ av On-task Off-task
kommentar
Proaktiv '
v
Reaktiv .
'\
Pro- och .
reaktiv .
v

Figur 1, typer av kommentarer

6.5 Intentionsanalys med stéd av kontextualisering

Ryve (2006, s. 197) beskriver intentionsanalysen han utféorde med ett exempel. En
elev utfér handlingar eller utrycker vissa saker som i den har situationen skulle
argumentera for en kontextualisering X av uppgiften. Kan andra uttryck hittas som
stoder denna hypotes? Finns det uttryck som motsdager den har tolkningen?
Forskaren testar sedan sin tolkning av situationen och jamfor den mot
kontextualiseringens aspekter: kognitiv, situationsbaserad och kulturell for att se

ifall tolkningen av intentionen ar vettig, maste bearbetas eller forkastas.
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That is, the introduction of contextualizations makes the analyses of the
transcripts and the construction of the interactive flowcharts more explicit,
which is beneficial in at least two ways. First, it offers the researcher an
opportunity to scrutinize his or her own arguments for the interpretations of
the students” immediate intentions. Second, it gives the reader of the paper
opportunities to form an opinion of the presented interpretations and the
underlying argumentation supporting these interpretations. (Ryve, 2006, s.
203.)

Meningen med kontextualiserande ar alltsa att o©ka tillforlitligheten i en
undersokning genom att ge lasaren majligheten att se bakomliggande faktorer som

paverkat den subjektiva tolkningen av interaktionerna eller intentionerna.

Jag valde att beskriva varje enskild elevs kontext utgaende fran min uppfattning av
den situation eleverna befann sig i, utan storre analys av bakgrunder for elevernas
uppfoérande eller presterande i gruppen. Med mer material om elevernas tidigare
matematiska kunnande och prestationer, elevernas sociala fardigheter eller med
intervjuer av bade larare och elever kunde man antagligen na en mer korrekt
kontext for situationen. Notera att jag endast arbetade med videofilmen av den
femte lektionen dar eleverna loste tandsticksproblemet, detta dels for att halla
arbetet inom ramarna fér en magisteravhandling, dels for att se hur tidskravande
det ar att analysera en relativt kort del av ett grupparbete. Jag kan har siga att det
ar mycket tidskravande. Som ldrare besitter man antagligen tidigare kunskap
angaende sociala, kulturella och kognitiva aspekter hos eleverna. Denna kunskap

kan bidra till tolkandet av kontexten i en situation.

6.6 Metodval

Metoden jag valt for att undersdka mitt material ar observation. Valet att anvanda
mig av observation var ett sjalvklart val eftersom jag utgatt fran fardigt inspelat
videomaterial fran ett forskningsprojekt vid mitt universitet. Jag beskriver
materialet senare i avhandlingen. Denscombe (2009, s. 271) pastar att det i vissa fall

ar bast att direkt observera det som hander i en situation. Jag vill kunna se vad som
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hander med |6sningsférslagen och enligt mig ar observation den basta metoden for

detta.

Observation som datainsamlingsmetod kraver inte att en grupp aktivt delger
forskaren information, istédllet utgar forskaren fran det som verkligen hander
(Denscombe, 2009, s. 271; Einarsson & Hammar Chiriac, 2002, s 23). Detta innebar
att metodens fokus inte enbart ligger pa vad som sags eller tanks, utan dven pa

direkta handelser | situationen (Denscombe, 2009, s. 271).

Det finns tva typer av observation, namligen strukturerad och ostrukturerad
observation. Strukturerad observation forknippas vanligtvis med kvantitativ
forskning, eftersom man med hjalp av observationsscheman och foérutbestamda
fokusomraden enkelt kan ga igenom mer material och lyfta upp det man &r ute
efter. Ostrukturerad observation i sin tur forknippas vanligtvis med kvalitativa
undersokningar. | en ostrukturerad observation utgar man fran det observerade och
borjar sedan lyfta fram det som verkar intressant. Malet med den ostrukturerade
observationen ar alltsa inte nédvandigtvis forutbestamt (Denscombe, 2009, s. 271—
294; Punch, 2009, s. 154-155). Punch (2009, s. 154) menar dock att dessa

forknippningar inte nédvandigtvis maste stamma.

En kvalitativ undersokning kan fortfarande ha forutbestimda fokusomraden med
sin observation, men en kvalitativ undersokning anpassar och omformar sina
strukturer efter det observerade mycket mer an en kvantitativ undersékning. | mitt
fall forsoker jag strukturerat presentera bade mina observationer och mina
transkriptioner sa att det ska vara mojligt att félja med samt forsta mina asikter och
resonemang. All strukturering ar nédvandig dels for att det ar en fallstudie och jag
vill se s& mycket som mojligt av situationerna, dels for att ge ldasaren en mdjlighet
att forsta mina antaganden och mina tolkningar. Att observera och analysera pa det
satt jag gor ar av naturen subjektivt, men med tydlig strukturering 6nskar jag na en

viss objektivitet.

Jag har alltsa observerat tre olika problemldsningstillfallen dar samma uppgift 16stes
av tre olika grupper. Den finlandssvenska gruppen bestod av tre elever, den svenska

gruppen av fyra elever och den amerikanska av fyra elever. Jag valde att observera
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tre olika gruppers problemldsningsprocess under l6sandet av samma problem
istallet for att observera hur en grupp l6ste tre olika problem. Jag utgick fran att tre
olika gruppers problemlosande skulle vara mer intressant och mer relevant for de

forskningsfragor som jag stallde.

6.6.1 Interaktionsanalys

Manniskors uttalanden &r alltid en form av kommunikation, och oberoende av om
de ar tysta och personliga eller allmdanna och hoérbara ska de aldrig tolkas som
ensamstaende handelser. Kommunikation kan darfér ses som en process dar en
handelse, aktion eller ett uttalande ar en del av hela processen. Denna handelse
kan ocksa vara en reaktion mot nagot som tagit plats tidigare i processen, eller en
aktivt riktad handling mot nagon som deltar i processen. Ocksa da man endast hor
en enskild mening uttalas star den inte ensam utan den ar antingen riktad mot
nagon, en reaktion pa nagons tidigare uttalande eller bade och (Sfard & Kieran,

2001, s. 58).

Sfard och Kieran (2001, s. 58-60) talar om osynliga pilar som hor ihop med
uttalanden i en diskussion, och dessa pilar visar ifall en kommentar ar reaktiv,
proaktiv eller pro- och reaktiv’. En reaktiv kommentar ir en kommentar som
reagerar pa ett tidigare uttalande och symboliseras i sa fall med en pil bakat i tiden,
medan en proaktiv kommentar inbjuder till samtal eller for konversationen vidare
och symboliseras da med en pil framat i tiden. En pro- och reaktiv kommentar
innehaller bade en reaktion pa nagot som blivit sagt tidigare och som for
konversationen framat genom fragande eller forklarande. Fortydligandet av denna
struktur i en konversation kan underldtta analyserandet av de situationer man vill
undersoka. Reaktiva kommentarer kan vara forklarande eller fortydligande, medan
proaktiva kommentarer kan vara fragande eller provocerande. Kommentarer som

ar pro- och reaktiva kan vara forklarande samtidigt som de soker en forstaelse som

°Se figur 1, typer av kommentarer pa s. 38
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respons av mottagaren. Viktigt att papeka ar att kommentarer kan vara riktade mot
elevens egna uttalanden, i form av hogt tankande, och da gar pilarna vertikalt uppat
eller nerat. Kommentarer kan ocksa vara riktade mot andra elever, da i form av

diagonala pilar uppat eller nerat.

Eftersom inga kommentarer &r uteslutna fran helheten kravs ocksa att kontexten
for diskussionen behandlas. Sfard och Kieran (2001, s. 60—62) papekar detta genom
att belysa uppgiftens inverkan pa strukturen i en diskussion. Olika uppgiftstyper
skulle alltsa resultera i olika sorts diskussioner i samma grupp. Ryve (2006) valde att
vidareutveckla Sfards och Kierans interaktions- och intentionsanalys genom att lyfta
fram kontextens betydelse. Kontexten blir synlig i en diskussion genom att man
observerar vad det ar som diskuteras och hur det diskuteras. Detta ser jag som en
fordjupning och ett fortydligande av Sfards och Kierans pastdende om
uppgiftstypers inverkan pa en diskussion. Liraren har oftast ett syfte med de
uppgifter eleverna ska utfoéra. Detta syfte anser jag kan tolkas som ldrarens dnskade
kontext for situationen. Infor problemlésandet gav varje larare instruktioner for
arbetssattet, och i varje grupp uppmuntrades eleverna att samarbeta och diskutera
problemet samt de l6sningar som de kom fram till under tillfdllet. Den 6nskade
kontexten fran lararens sida behover inte nodvéndigtvis paverka elevernas
individuella kontext, men lararens 6nskade kontext kan paverka hur lararen ser pa

elevernas samarbete.

Enligt Ryve (2006, s. 195) bestammer elevernas uttalanden och ageranden
kontexten for situationen, och genom att ta detta i beaktande under observationen
kan intentionerna férhoppningsvis tolkas mer korrekt. Genom att beskriva
kontexten som jag tolkar den erbjuder jag en mojlighet att forsta mina tolkningar
och samtidigt gora undersokningen mer tillforlitlig. Ryve (2006, s. 197-198)
beskriver kontexten vid l6sandet av ett matematiskt problem utgaende fran varje
enskild elev i gruppen genom att analysera diskussionen och tolka elevernas
installning till uppgiften. Ett matematiskt problem behdéver inte vara ett problem for
alla, och problemet tolkas pa olika satt av olika individer. Med detta i atanke vill jag
knyta ihop Ryves, Sfards och Kierans tankar om kontext. Uppgiften eller problemet

ar utgangspunkten for diskussionen och uppgiftens typ formar diskussionen, och en
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grupp kan ha mycket olika sorters diskussioner beroende pa hurdant problem de
I6ser. Samtidigt kommer problemet att tolkas individuellt av varje elev i gruppen,
vilket innebar att kontexten for varje enskild elev i gruppen skiljer sig fran varandra,
och detta synliggérs genom diskussionen dar man kan tolka elevernas installningar
till problemlésandet. Pa samma satt kan lararens kontext skilja sig fran elevernas,
vilket kan resultera i en snedvriden uppfattning av samarbetet i gruppen da lararen

inte ar delaktig hela tiden.

Utgdende fran mina observationer och transkriptioner har jag tolkat elevernas
enskilda kontext, detta for att ge stod for struktureringen av diskussionen till ett
flodesschema dar man kan se ifall kommentarerna ar reaktiva eller proaktiva.
Flodesschemat har i sin tur anvants for att lyfta fram de situationer dar
l6sningsforslag ar synliga, och det ar dessa tillfallen dar jag tolkar intentionerna i
kommentarerna for att sedan kunna pasta ifall ett l16sningsforslag tagits emot,

forkastats eller gatt forbi.

6.7 Reliabilitet, validitet och etik

Med reliabilitet menas tillforlitlighet eller palitlighet. En tillforlitlig forskning ar en
forskning som kan upprepas av andra forskare och ge samma eller liknande resultat.
Speciellt med kvalitativa forskningsmetoder sasom intervju eller observation ar
forskaren i sig en stor del av undersékningen, och vilka resultat forskningen ger ar
direkt beroende av forskaren. Det ar omdijligt att kontrollera ifall en kvalitativ
forskning ar helt och hallet tillforlitlig, eftersom det kan vara omojligt att aterskapa
exakt samma miljo eller situation. Men det ar dnda inte omojligt att forsakra lasare
om att ens kvalitativa forskning ar tillforlitlig. Genom att tydligt redogéra for
metodval, analys och tillvdgagangssatt under forskningen kan man ge lasaren en
tydligare bild av hela undersdkningen och pa sa vis ges en mdjlighet att forsta de
slutsatser forskaren kommit fram till och varfoér (Bell, 2006, s. 117 & Denscombe,

2009, s. 381).
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Med validitet menas trovardighet eller giltighet. Ett trovardigt forskningsarbete kan
visa att arbetets data ar traffsakra och exakta. Detta betyder att den
forskningsansats som valts och den metod eller de metoder man anvant sig av
verkligen besvarar de forskningsfragor som stallts. Det existerar ingen exakt metod
for att mata trovardigheten i ett arbete, men forskaren kan pa olika satt intyga
lasaren och sig sjalv om att undersokningen ar trovardig. Tidigare forskning inom
omradet, 6ppna diskussioner med andra som &r insatta i amnet eller anvandning av
triangulering kan hdja trovdrdigheten. Triangulering innebdr anvandning av data
fran olika tidpunkter eller med olik kulturell, social eller geografisk kontext. En
forskning som saknar reliabilitet saknar ocksa validitet, men detta innebar inte att
en forskning som har hog reliabilitet ocksa har en hog validitet. Daremot galler att
en forskning med hog validitet ocksa har en hog reliabilitet. Ifall en undersékning
verkligen undersdker och besvarar det som det fragas, hog validitet, borde andra
forskare ocksa na fram till samma resultat, hog reliabilitet (Bell, 2006, s. 117-118;

Denscombe, 2009, s. 380).

Etiken i en forskning ar viktig for att skydda respondenterna. De éverenskommelser
som sker mellan forskare och respondent far inte brytas. Respondenterna ska
informeras om vad som undersoks, nar det undersoks och hur det undersoks. Hur
resultaten kommer att anvandas och hur resultaten kommer att spridas ar ocksa
viktigt att fortydliga for respondenterna. Deltagarna i undersdkningen ar manniskor
och har samma rattigheter och vardighet som andra manniskor. Manskligheten ska
respekteras dven i forskning. Deltagarnas integritet ska ocksa skyddas, det vill saga
ifall deltagarna vill forbli anonyma ska de forbli det eller sa har de ratt att tacka nej
till att delta. Allt detta sker for att skydda “vanliga manniskor” fran forskare som vill
gora allt for att nd mer kunskap om sitt dmne. Forskaren har ocksa en etisk
skyldighet att rapportera data som de ar och inte manipulera data for att na

Onskvarda resultat (Bell, 2006, s. 55—66; Denscombe, 2009, s. 193—-206).

I min undersdkning forsoker jag uppna en hog tillforlitlighet genom att noggrant
beskriva mina val av forskningsansats, metod och genomférande av analysen.

Genom strukturering av konversationerna och anvandandet av en intentionsanalys i
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ett flodesschema som fortydligar konversationens erbjuder jag en mdjlighet att

forsta mina tolkningar och antaganden.

Jag har forsokt uppna en hog validitet i mitt arbete genom att finslipa mina metoder
genom diskussioner med handledare och medstuderande. Diskussionerna har riktat
mina metodval till det jag slutligen anvande mig av. Via diskussionerna har jag
lyckats sakerstadlla for mig sjalv att en tydlig strukturering och ett tydligt
avgransande till fallstudie kan ge mig svar pa de fragor jag stéller. Genom att
observera och analysera tre grupper, med olika kulturella bakgrunder, och deras
diskussioner dnskar jag dven starka validiteten i min undersdkning. Det sociala har
stor betydelse i situationen eller kontexten som eleverna befinner sig i, men genom
att acceptera detta utan att analysera sonder de sociala aspekterna i varje grupp
hoppas jag kunna belysa mina data mer. En medvetenhet om att det existerar
kulturella och sociala skillnader i de olika grupperna borde forstarka de resultat jag
kommer fram till. Eftersom jag i huvudsak undersdker hur |6sningsforslag
uppkommer och tas emot i en starkt strukturerad form. Mitt mal ar att fa fram ett
verktyg som moijliggor konstruktioner av diskussioner pa ett tydligt satt som sedan
mojliggdr vidare analys av till exempel gruppkompositioner, sociala aspekter,
ledarroller eller problemuppgifternas inverkan pa det hela. Jag vill upptacka ett

verktyg som ar anvandbart och anpassat for sddan forskning.

Min forskning ar etiskt sett korrekt. Jag anvander mig av material som ar insamlat
under ett storre projektarbete dar alla deltagare har informerats och jag haller mig
inom ramarna for de 6verenskommelser som gjordes dar. Jag anvander mig av
fingerade namn och skolornas namn ar okanda for lasaren. Det enda jag delger
lasaren &r gruppernas kompositioner angaende antal elever, konsférdelning och
nationalitet. De personer som kan kdnna igen personer utgaende fran min forskning
torde vara insatta i VIDEOMAT-projektet. Jag vet inte ens elevernas riktiga namn,
eller fran vilka skolor de kommer, for det har ingen betydelse for min undersdkning

eller for mina resultat.
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7 Resultatredovisning

| resultatkapitlet presenterar jag delar av de data jag erhdllit frgn mitt material.
Elevgrupperna presenteras var fér sig och varje presentation inleds med en beskrivning av
elevernas kontext, sedan féljer i tabellformat en 6versikt av alla kommentarer som var
anknutna till de I6sningsférslag som férekom under gruppens diskussioner. Jag presenterar
utdrag ur interaktionsflédesschemat ddr man kan félja diskussioner av vissa l6sningsférslag.
Till sist presenterar jag en bedémning av nivan av samarbete inom gruppen.

For att stoda intentionsanalysen och gora interaktionsflodesschemat battre valde
jag att forst se pa elevernas uppfattning av och instéllning till l16sandet av
tandsticksproblemet. Dessa faktorer kallar jag problemldsningssituationens kontext.
Kontexten grundar sig i elevernas uppfattning av problemet. Eftersom varje elev har
en egen uppfattning av uppgiften har de ocksa en individuell kontext i
problemlésningssituationen. Det vill sdga varje elev uppfattar situationen pa olika

satt dven om de alla [6ser samma problem.

Jag beskriver forst den kontext jag uppfattade hos eleverna. Denna kontext
anvandes dels till intentionsanalys, dels till stéd for skapandet av
interaktionsflédesschemat. Analys av interaktion ar subjektivt och jag hoppas ge
min undersokning storre tillforlitlighet genom att ge lasaren en mdjlighet att se

mina bakgrundsresonemang till flédesscheman och hur jag sedan tolkar resultaten.

Efter kontextbeskrivningen foljer tabeller dar gruppens och varje enskild elevs
kommentarer ar kategoriserade enligt |6sningsforslag. | tabellerna syns ocksa vilken
typ av kommentarer som forekom. De olika typerna av kommentarerna ar indelade

i proaktiva, reaktiva och pro- och reaktiva kommentarer.

Efter kommentartabellerna foljer utdrag ur det analyserade materialet dar
[6sningsforslag forekommer. Bilderna av resultaten innehaller
interaktionsflodesschemat tillsammans med transkriptioner (det som sdgs) och
aktioner (det som gors). Genom att strukturera diskussionerna pa detta satt vill jag
formedla resultaten pa ett synligt och begripligt satt for att sedan tillata en

diskussion av de l6sningsforslagssituationer som uppstod i grupperna.

Utgaende fran Sahlbergs och Berrys (2003, s. 42) tabell har jag bedomt nivan av

samarbete inom grupperna. Samarbetsnivan presenteras i dessa kapitel och jag
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aterkommer senare till dessa resultat da jag diskuterar det mojliga sambandet
mellan samarbetsnivd och behandling av |0sningsforslag. Gemensamt for alla
grupper ar tandsticksproblemet, och jag kan namna direkt att den uppgiften visade
sig inbjuda till interaktion i alla grupper. Jag beskriver anda kort mina resonemang i
fraga om uppgiften inom varje grupp detta pa grund av att uppgiften inte

nodvandigtvis erbjuder samma problem till alla grupper.

7.1 Finland

Den finlandssvenska gruppen bestod av tre elever, Anna, Bodil och Casper.

7.1.1 Kontextbeskrivning

Anna:
Aven om Annas forsta kommentar till uppgiften var [11] ”Jag hatar

III

tandsticksuppgifter!” var hon forst att komma med ett 16sningsforslag. [14a] "Mmm,
det &r ju bara att borja rital”. Utgdende fran hennes kommentar [11] rérande
uppgiftstypen ar det inte langsokt att anta att hon &r bekant med
tandsticksuppgifter fran forr. Dessutom kan hon ha tidigare kunskap om I6sandet av
liknande problem. Anna diskuterade mest tillsammans med Bodil under
problemlésningsprocessen, eftersom Bodil ocksa anvdnde sig av att rita som
I6sningsmetod. Anna verkade dock ocksa till en viss niva intresserad av Caspers
tankar betraffande I6sandet av problemet vilket synliggjordes via kommentaren
[35] ”Jag vill att du forklarar igen” och att hon stannade upp med sitt arbete och
lyssnade pa Caspers forklaringar. Da lararen hanvisade till Caspers l6sningsmetod
med kommentaren [82] "I langden sa har ju Casper nu da ett snabbare satt.”
Svarade Anna [83] "Men det ar ingen skillnad hur snabbt det gar bara man har ratt
svar.” Enligt mig var Annas kontext en grad av bekantskap med uppgiftstypen fran
tidigare, en Overtygelse att det gar att l6sa problemet med den metod hon valde

fran borjan och att malet ar att fa uppgiften l6st korrekt dven om det existerar

andra snabbare metoder.
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Bodil:
Bodil hérde Annas forslag [14a] att rita for att |0sa problemet och arbetade med

den metoden under hela tillfallet. Bodils kommentar [21] “Nej det gar inte att gora
det.” var riktad mot Casper och [23] “Nej det &r fyra pa tva stycken, det ar ju vid
andorna.” riktad mot Anna pekar pa en felaktig forstaelse av monstret, som bygger
upp uppgiften. Under probleml6sningstillfidllet ignorerade Bodil Caspers
[6sningsforslag genom att inte lyssna och inte reagera pa hans kommentarer kring
I6sandet av problemet. Dessutom vande hon ryggen till Casper och riktade sina
kommentarer endast mot Anna. Bodil verkade ocksa glad dver att na en |6sning fore
Casper, [78] ”Ja men vi fick de klart fore dig!” och andra sarkastiska svar till Caspers
kommentarer tyder pa att Bodil inte alls ville arbeta i samma grupp som Casper.
Bodil arbetade flitigt hela lektionen med installningen att det gar att na en losning
genom att rita tandstickor. Kontexten fér Bodil tolkar jag som en klar uppfattning av
att losningsmetoden hon valde fungerar, ointresse angaende andra

I6sningsmetoder och en ovilja att samarbeta med Casper.

Casper:
Casper arbetade storsta delen av tiden ensam. Hans insikt i uppgiftens monster

(4+3+3+3...) mottes endast en gang av Anna som verkade foérstd honom. Hans
I6sningsforslag att anvanda division [20a, 20b] “Hej om man delar 73 pa fyra delar.
Sa blir det till varje sida, sa har.” mottes endast av [21] "Nej det gar inte att gora

IH

det.” av Bodil och [26] "Det ar lattare om man borjar rita det!” av Anna. Casper
forsokte flera ganger fa Bodil att inse hur man kan l6sa problemet med hjalp av
division, vilket syntes via kommentarer som [45b] ”Sju ganger tre, sju, sju kvadrater
till, sju kvadrater till. Sju kvadrater till!” som var en kommentar da Bodil hade namnt
att hon hade ritat 52 tandstickor redan och sedan fortsatte rita tandsticka for
tandsticka. Casper verkade frustrerad over att Bodil antingen vagrade lyssna pa
honom eller inte férstod hans lIosningsmetod. Casper fick dock foérklara och forfina
sin 16sningsmetod med lararen. Kontexten for Casper tolkar jag som en vilja att fa
sitt [6sningsforslag hort och sett, en vilja att arbeta tillsammans, eller i alla fall forsta
varandra. Casper foreslog division som rdknesatt for att l6sa uppgiften, sedan

upptackte han ocksa monstret i uppgiften. Dessa ledde till slut till en korrekt |6sning

av problemet.
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7.1.2 Kommentarerna och lésningsforslagen som forekom i gruppen

Antalet 16sningsforslag som gruppen kom med presenteras och beskrivs kort. |
tabellerna framgar bade gruppens och de enskilda elevernas typ och antal av

kommentarer.
| den finlandssvenska gruppen namndes tre olika I6sningsforslag som diskuterades.

- Losning av problemet genom att rita en figur, detta forslag refereras
héarefter till som teckningsforslaget (Tec.). Gruppen diskuterade mojligheten
att rita tandstickor for att na en l6sning.

- Losning av problemet genom anvandning av division (Div.). Gruppen
diskuterade |osning av problemet med hjalp av division. Detta
I6sningsforslag  diskuterades ibland i samband med monstret i
problemuppgiften.

- Utforskande av det upprepande monstret (Mon.) som férekommer i
problemuppgiften. Gruppen upptackte monstret som ar karakteristiskt for
uppgiften. Ifall tre tandstickor laggs till i andan av raden av tandstickor fas en
ny kvadrat. Detta monster diskuterades ocksa i samband med

divisionslosningen.

Tabell 3, kommentarer och 16sningsforslag Finland

Losningsforslag
Kommentarer
Teckning Monster
Proaktiva 17(1) 7(1)
Reaktiva 14(1) 2
Pro- och reaktiv 17 13(1)
Totalt 48(2) 22(2)

De kommentarer som ar inom parentes i tabell 3 ar fran diskussionen mellan

lararen och Casper och bor darfér uppmarksammas. Siffran inom parentesen &r
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medrdknad i antalet kommentarer, till exempel férekom det totalt 17 proaktiva
kommentarer betraffande teckningsforslaget, och en av kommentarerna férekom i

diskussionen mellan Casper och lararen.

Den finlandssvenska gruppen diskuterade tre olika |6sningsforslag. Att 16sa
problemet genom att rita en figur av tandstickor foreslogs av Anna och diskuterades
mest mellan henne och Bodil. Anviandande av division foreslogs av Casper och
forsok till diskussion inom gruppen gjordes flera ganger genom inbjudande till
diskussion och forklarande. Trots forséken blev Casper tvungen att vidareutveckla
|6sningsforslaget tillsammans med lararen da Anna och Bodil inte verkade
intresserade av Caspers forslag. Monstret uppmarksammades inom gruppen och

bidrog till diskussionerna rorande de tva andra I6sningsférslagen.

Anna och Bodil valde att rita en figur av tandstickor for att I6sa problemet
tillsammans, och de kom fram till en I6sning av tandsticksproblemet. Aven om de
arbetade sjalvstandigt genom att sjalva rita figurer skedde samarbete mellan dem
genom processbeskrivande kommentarer. De arbetade samtidigt med samma sak
och intresserade sig for varandras teckningar. De kontrollerade varandras
tandsticksantal och var ndjda med |6sningen de kom fram till. Behandlingen av
l6sningsforslaget skedde alltsa mestadels genom utférande av planen som Anna

foreslog tidigt under problemlosningstillfallet.

Misslyckad kommunikation mellan Casper och de andra i gruppen blev synlig genom
interaktionsanalysen. Casper utvecklade sitt 16sningsforslag pa egen hand da de
andra i gruppen inte visade mycket intresse for Caspers forslag. Lararen visade
intresse for l6sningsforslaget och ledde Casper vidare i hans tankebanor for att fa
Casper att skriva ner sin l6sningsmetod. Losningsforslaget behandlades inte av
gruppen i sig, utan av Casper och lararen. Casper presenterade sin l0sning av
problemet for gruppen i slutet av problemldsningstillfallet, men intresset for hans

I6sningsforslag var inte stort da heller.

Monstret uppmarksammades av Casper i diskussionerna och Anna visade intresse
for denna insikt i problemets struktur. Casper fick forklara monstrets egenskaper

och Anna verkade forsta den upprepning som sker i tandsticksproblemet.
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Diskussionen var relativt kort angdende monstret, men insikten i monstret gav

Casper en mojlighet att utarbeta divisionslésningen.

Elevernas enskilda kommentarer:

Tabell 4, Annas kommentarer

Anna
Tec. Mon. | Totalt
Proaktiva
2 6
kommentarer
Reaktiva
1 3
kommentarer
Pro- och reaktiva
3 8
kommentarer
Totala antalet
11 6 17
kommentarer

Anna diskuterade mest tandsticksfiguren och hon hade mest pro- och reaktiva

kommentarer. Annas kommentarantal var lagst i gruppen med 17 av totalt 109.

Tabell 5, Bodils kommentarer

Bodil
Tec. Mon. | Totalt
Proaktiva
10 0 10
kommentarer
Reaktiva
1 14
kommentarer
Pro- och reaktiva
11 1 12
kommentarer
Totala antalet
30 2 36
kommentarer
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Bodil diskuterade mest teckningsforslaget

och hon hade mest

kommentarer. Bodils kommentarantal var 36 av totalt 109.

Tabell 6, Caspers kommentarer

Tec.

Proaktiva

kommentarer

Reaktiva

kommentarer

Pro- och reaktiva

kommentarer

Totala antalet

kommentarer

Casper
Mon. | Totalt
4 15
0 3
8 25
12 43

reaktiva

Casper diskuterade mest divisionen som |6sningsforslag och hade mest pro- och

reaktiva kommentarer. Caspers kommentarantal var hogst i gruppen med 43 av

totalt 109.
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7.1.3 Utvalda l6sningsforslag i interaktionsflodesschemat

# A @ ‘ ' ke Vad som sigs Vad som gérs
Ha % o) \O O | Mmm, det 4r ju bara att borja rita!
hd SR

; { 1 \‘»O'H“ ~=0) Alltsi om inte nigon kan rikma det hir i Anna vinder sig mot gruppen och bérjar
1b % Sy huvudet, som ingen kan. rita tindstickor

T O i =0 () Men herregud 73 tandstickor.

2 iy

I * . . -

I @r O \2@ O 73 dividerat med 19. Casper vinder sig mot Bodil och Anna
p " Tw ? 6 O Det behows ju tre eller fyra

i
& T L ; Anna och Bodil nitar tindstickor. Casper
I\ ~ : a .
¥ | O -@ O O Ok jag ritar ocksa. skriver pa sitt papper
. ~ .

1% of O "@ O Jag farmed bil, sen gir jag hem. Casper talar med en annan elev i kKlassen
(91 @) @) é O Kom med mig!
19 e O @} @ & Du kan komma med oss nog.

18 D, (5) j ;@ O Voi nd, 347 Heh. Casper kommenterar Bodils ritande

a / Se inte pa de hir utrikmingama, deir for . : .
f’\ - Oy f_'\ - 3
Na o 9* O O diliga for dig. Anna tittar pd Bodils papper
144 O @ O O Hehe, vinta nu.
) @) 6 (2 Hej om man delar 73 fyra delar. Casper vinder sig mot gruppen
10k O d/, O Sa blir det till varje sida. sa har.
il -

4 0O /S J @] O Mej det gar inte att gora det. Anna vinder sig mot Casper
i @//' 5 - o Det gaz_:r inte for att det ar tre pd nigra och
L __“;HHE fyra pi nigra.
"2 i ~ 4 Nej Anna det ar fyra pd tvd stycken, detar . .

7 2 -~ i C | ¥ = ¥ = i
by O ‘_/?f\'@ O O ju vid sndoma. Bodil vander sig mot Anna
24 | @/g (D] O £ Mmm. Anna ritar vidare
: |

5| O O =@ O Oj ni, detdr omajligt att géra det hir. Casper vinder sig mot gruppen
16 @"'_ O} O O Det ar ldttare om man borjar rita det. Anna fortsatter rita

Figur 2, Annas I6sningsforslag [14a] till [26]

| figur 2 synliggors gruppens forsta |6sningsforslag [14ab] och hur det mottas av
gruppen. Anna sager sjalvsdkert att det bara ar att borja rita, samtidigt som hon
konstaterar att ingen i gruppen klarar av att rdkna ut detta i huvudet. Bodil [17b]
verkar ta emot I6sningsforslaget och borjar anvanda sig av samma metod for att
|6sa problemet. Samtidigt kan man ocksa se gruppens andra l6sningsforslag [16]
uttryckas av Casper utan reaktioner fran de andra gruppmedlemmarna. Division
foresldas igen av Casper vid [20ab], och de andra gruppmedlemmarna
uppmarksammar ett fel i forslaget, och Casper konstaterar till sist att det ar omaijligt

att gora detta. Anna uppmuntrar honom med att teckningen ar enklare at utfora.
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# ,.'1 S C [ Vad som sags Vad som gors

" o & ® o ie]ltsa'. det &r bara fyra plus tre plus tre plus Casper vander sig mot Bodil

SSL ®) i . ) @ @) Det ar fyra! Fyra, fy... alltsd se.

2 - ol 3 % i Fyra, det ir en kvadrat, och sen beh@ver dom | Casper pekar och visar pd sitt papper
> ¢ O iy . ? =) alla bara tre. it Bodil

]
51 | O gt | ®) Fattar du? Casper tittar pd Bodil och Anna
- -~

‘, 0 (@ : () O Ni. Bodil bérjar rita pi sitt papper igen
(45 N O Jag will att du férklarar igen. Anna vinder sig mot Casper

N @) ()] Se, se, kato kun ming tulen. Casper ]?hr glad och visar pd sitt

- papper at Anna
2 o o* O Se, man kan ju géra forst en kvadrat med fyra, sen behdver man bara gira tre nir det
o ’ % ir den dir seinin dar valmiiks.
S el @ O $4 man kan ta fyra plus, 6h
Jo o yra p
"/’ - Anna gestikulerar med hindema i

Lk @i‘ *—kg () O Det ar som fyra, fy12 och tre, tre, tre, tre. mf.tmg

38 (g \‘O @ Tre. 63, dividerat med 69. Casper tittar fundersamt pd Anna

— : Anna gestikulerar med hindema och
{ e » 3

5 ?ﬁ‘&_ ‘O: O Det ar 73, 72, 71 sidana tre. btjar rita pi Bodils papper

40 x o *x:;:% o Nai, men alltsi man tar ju fyra minus fran 73 | Casper lvfter upp sitt papper och
S il GREE for man har lagat alla dit. pekar pd detigen

4ol o o @ C 69 Casper tittar pd Bodils papper
40, o*7 &0 __T.q-_@ 2] Bodil det dir tar si lange. Casper tittar pa Bodils papper

Figur 3, Caspers l6sningsforslag [33] till [40]

| figur 3 kan man se att Casper [33abcd] har upptackt monstret i uppgiften och
forsoker formedla denna insikt till gruppen. Bodil verkar avvisande och ointresserad

[34] medan Anna [35] stannar upp och ber Casper forklara igen.
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# A B "ol [ Vad som sfigs Vad som gérs
i = Hej, man kan ju inte laga mera kvadrater Anna bérjar arbeta pd sitt eget papper
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Vinta, jag miste bara, en, tvd, tre, fyra.

Anna riknar kvadrater pd Bodils papper

Jag skulle ha vetat ett mycket enklare sitt
att rakma det har an vad dom gjorde.

Casper viinder sig mot liraren

Har ni ntat?

Liraren ir ur bild

Ji

Casper ar vand mot liraren

Tink om vi skulle ha frigat efter 250
tandstickor.

Liraren kommer giende mot gruppen

Ja di skulle detha varit linge attrita det.

Bodil ser upp mot ldraren

Ja. ni skall hera, lyssna pd Casper har.
Vad har Casper hittat pd for satt?

Lararen ror Caspers rvgg och lutar
honom indt mot gruppen

Figur 4, diskussionen i den finlandska gruppen [42] till [70]
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Anna verkar efter forklaringen ocksa forsta sig pa det upprepande monstret i
uppgiften, men efter kommentaren [42] fortsatter hon sedan med sin
|6sningsmetod pa egen hand. Casper hor Bodils kommentar [43] och raknar sedan
ut hur manga tandstickor som aterstar att skapa fyrkanter med och forsdker
formedla denna information till Bodil i kommentar [45ab]. Bodil verkar inte alls vilja
forsta Caspers l6sningsmetod och ignorerar honom medan hon ritar vidare. Casper
[53, 55, 59] forsoker flera ganger saga till Bodil att han kan rakna ut hur manga
kvadrater som ska ritas med hjalp av division och verkar bli upprérd [57, 63, 65] da

Bodil ignorerar honom.

7.1.4 Niva av samarbete

Nivan av den positiva 0msesidiga samhorigheten:

| den finlandssvenska gruppen anser jag att en medelniva av positiv dmsesidig
samhorighet uppnaddes. Anna och Bodil samarbetade mycket tillsammans och jag
skulle bedéma deras niva av samhaorighet som hog, Casper hade det inte lika latt att
samarbeta med de andra, dels pa grund av att Anna och Bodil inte verkade vilja
lyssna pa hans l6sningsforslag, dels for att de inte forstod Caspers forklaringar nar
de val lyssnade pa honom. Caspers niva av samhorighet med gruppen skulle jag
darfor bedoma som l3g. Gruppen far sadledes ett medeltal pa en medelniva av

samhorighet.

Det individuella ansvaret:

Vad betraffar det individuella ansvaret inom gruppen anser jag att en medelniva var
synlig. Anna och Bodil arbetade bade tillsammans och sjalvstandigt med sina
I6sningar, medan Casper arbetade pa egen hand med sitt dven om han flera ganger

frustrerat forsékte férmedla sin I16sningsmetod till de andra i gruppen.
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De sociala fardigheterna:

Gruppen hade problem med de sociala fardigheterna. Casper kunde inte forklara
sitt I16sningsforslag for de andra, och de andra ville inte alltid lyssna. Lararen kom till
slut in som formedlare mellan eleverna, och dven om alla elever forstod att de natt
korrekta l6sningar pa olika satt var detta inte viktigt for dem. Anna och Bodil I6ste
problemet pa sitt satt och Casper pa sitt. Darfor anser jag att gruppen hade en lag

niva av sociala fardigheter.

Uppgifter som inbjuder till interaktion:

Aven om en av de férsta kommentarerna var ”“Mmm, det ar ju bara att bérja rita!”
visade sig teckningsforslaget vara utmanande, och kravde en stor mangd
koncentration frdn badde Anna och Bodil. Aven om I8sningsférslaget kom tidigt och
resulterade i en korrekt I6sning var I6sningen inte uppenbar. Uppgiften var av hog

niva angaende interaktionsinbjudan.

Nivan av samarbete i den finlandssvenska gruppen anser jag ligga pa en medelniva.
Gruppen hade som helhet svart att samarbeta, men Anna och Bodil hade en hog
nivd av samarbete under hela problemlésningsprocessen. Casper fick genom
diskussion med lararen utveckla sitt 16sningsforslag och kunde till sist uppna en

korrekt [6sning genom division.

7.2 Sverige

Den svenska gruppen bestod av fyra elever, Dea, Emil, Frank och Gun.

7.2.1 Kontextbeskrivning

Dea:
Dea var den forsta i gruppen som foreslog en l6sningsmetod for problemet.

Kommentaren [4] "Vi ritar det!” mottes fran Franks hall med [5] "N&ie!” och fran
Emils hall med ett [6] "A-ja.” Dea holl dock fast vid sin l6sningsmetod och bérjade

rita tandstickor for att bilda kvadrater. Losningsmetoden verkade &nda vara
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utmanande, eftersom svaret pa lararens fraga [54] ”“Vad tyckte ni om den
strategin?” var [55] "Jobbigt.” fran Dea. Dea forsokte arbeta med metoden fram tills
kommentaren [64] “Men jag kan inte rakna ut det.” som var en reaktion pa lararens
[62] ”"Vad ar nagon annan strategi man kan anvanda sig av an att rita? Vad sager
ni?”. Nar lararen borjade ga igenom olika 16sningsmetoder och kom in pa algebra
gav Dea till sist upp med sin teckning och strok over allt och rev bort uppgiften fran
pappret och limmade fast den pa ett nytt papper. Dea arbetade mycket pa egen
hand med sin I6sningsmetod, och hon talade mest med Emil och Frank under
problemlosningstillfallet. Kontexten for Dea skulle jag pa basis av det observerade
saga var forst en positivitet kring hennes |6sningsforslag, som resulterade i ett
misslyckande och som ledde till att Dea skrev ner [6sningsmetoden som lararen gick
igenom med klassen. Deas |6sningsmetod forkastades da hon kom fram till att hon
ritat for manga tandstickor [67] "Det vart for manga ju.”, och istéllet for att
korrigera eller forsdka pa nytt valde hon att skriva ner lararens forslag pa en l6sning.
Dea ville 16sa problemet.

Emil

Emil borjade med att ldsa uppgiften hogt for gruppen och hoppade pa Deas
I6sningsforslag [4] och borjade rita tandstickor. Franks negativa reaktion pa
I6sningsforslaget [8ab] “Nej, nej, nej, nej. Ska vi rita 73 tandstickor?” fick Emil att
radera ut de tandstickor han ritat, och han bérjade rita tandstickor pa ett annat
systematiskt satt. Emil jamfoérde antalet ritade tandstickor med Dea, och blev glad
da de bada ritat sju stycken. [15] "En, tva3, tre, fyr, fem, sex, sju.” fick reaktionen [16]
"Hej! Har du ocksa gjort sju?”. Emil stotte dock pa problem med sin teckning och
overgav den l6sningsmetoden i jakt pa en |6sning baserad pa divisionsrakning. Emils
[23ab] "Nej vi gor sa att 17 delat pa 13 nu. Vi tar 17 delat pa 13!” fick reaktionen
[29] ”“Nej, jag gor som Emill” av Frank och detta resulterade i en orelaterad
diskussion om radergummin mellan Emil och Frank. Emil ville ocksa testa att
dividera 73 med 13, och att sedan addera 74 med 29. Till slut férsokte Emil forsta
sig pa lararens l6sningsmetod och Dea forklarade varfér man skulle dividera med tre
istallet for fyra. Emils sista kommentar [94] ”Ja, ja men jag forstar.” sades snabbt
och Emil reste sig for att [amna in pappren samtidigt, men det ar osakert om han
verkligen  forstod l6sningsmetoden. Emil kom med férslag under
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problemlosningstillfallet men fick fa reaktioner, vilket kanske ledde till att han inte
kunde utveckla sina idéer tillsammans med gruppen. Jag anser att
kommunikationen inte var tillrackligt god under problemldsningstillfallet for att
vidareutveckla Emils tankar rorande problemet. Han ville 16sa problemet men

kunde inte gora det pa egen hand, vilket fick honom att tappa intresset.

Frank
Frank var valdigt negativ till tanken att rita 73 tandstickor och motsatte sig starkt

den l6sningsmetoden till en borjan. Nar bade Emil och Dea arbetade med metoden
forsokte han ocksa rita tandstickor, men da Emil kom med forslaget att anvanda sig
av division forkastade han teckningsmetoden och raderade ut det han ritat. Frank
var uppmarksam pa de olika 16sningsforslagen som uppstod i gruppen och han kom
ocksa med ett eget da Emil sade [46] “Du tappar alltid nagot, du vill ju inte jobba
nagonting.”. Franks [47abc] ”Jo. Sjuttiotre delat pa fyra. Tror jag.” var det enda
|6sningsforslag som Frank kom med under tillfallet, men det var svart att observera
ifall han arbetade vidare med sitt eget forslag. Frank verkar ha lyssnat pa lararens
[6sningsforslag eftersom han rattade Emil och Dea nar Emil trodde att man skulle
dividera med fyra. Emils [81] ”"Nej, delat med fyror” mottes av Franks [82] "Tre var
det.” och Deas [86] "Fyra var det ju, kolla har.” fick reaktionen [87] "Nej.” av Frank.
Franks motivation att I6sa problemet pa egen hand tolkar jag som bristfallig,
daremot verkade han vilja nd en korrekt 16sning genom att lyssna pa de andra i
gruppen, motsatta sig “jobbiga” I6sningar och lyssna pa lararens genomgang av

problemet.

Gun
Det &r svart att observera tysta elever som inte syns mycket i kameran.

Kameravinkeln 6ver gruppen gjorde att Gun skymdes av Frank, dessutom hade Gun
endast tva kommentarer under hela tillfallet. [52] "Dea!” sades da lararen fragade
[51] “Hur manga anvander sig av den hér strategin att man ritar for att komma fram
till hur manga tandstickor?” samtidigt petade Gun pa Dea med en penna for att
fanga hennes uppmarksamhet. Den andra kommentaren var [84] "Nej vi tar det, vi
tar det Dea sager.” da gruppen diskuterade ldrarens losningsforslag och hur

gruppen skulle skriva ner det. Kontexten fér Gun skulle jag darfor tolka som en vilja
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att fa problemet |6st, men samarbetet skedde mest som ”“sekreterare” och pa ett
liknande men tystare satt som Frank. Gun lyssnade pa gruppens diskussioner men
bidrog inte sjidlv med forslag. Detta betyder att Gun antingen arbetade pa egen
hand, som “antecknare” och tog at sig de andras idéer och forslag eller sa arbetade
hon inte alls. Men eftersom Gun verkade man om att uppmarksamma Dea om
lararens fraga, och eftersom hon tog Deas parti i diskussionen vill jag anda tolka det

som att Gun ville fa problemet |6st.

7.2.2 Kommentarerna och lésningsforslagen som forekom i gruppen

Antalet 16sningsforslag som gruppen kom med presenteras och beskrivs kort. |
tabellerna framgar bade gruppens och de enskilda elevernas typ och antal av

kommentarer.
| den svenska gruppen namndes fyra olika |6sningsforslag som diskuterades.

- Losning av problemet genom att rita en figur, detta forslag refereras
harefter till som teckningsforslaget (Tec.). Gruppen diskuterande
mojligheten att rita tandstickor for att na en 16sning.

- Losning av problemet genom anvandning av division (Div.). Gruppen
diskuterade |6sandet av problemet med hjdlp av division. Detta
I6sningsforslag  diskuterades ibland i samband med monstret i
problemuppgiften.

- Addition (Add.) for att na en I6sning. Gruppen diskuterade anvdndandet av
addition for att I16sa uppgiften, aven om additionerna var inkorrekta och inte
skulle resultera i en korrekt 16sning skedde diskussion kring detta.

- Utforskandet av det upprepande monstret (Mon.) som forekommer i
problemuppgiften. Gruppen upptackte monstret som ar karakteristiskt for
uppgiften, ifall tre tandstickor laggs till i andan av raden av tandstickor fas en
ny kvadrat. Detta monster diskuterades ocksd i samband med
divisionslosningen.
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Tabell 7, kommentarer och I6sningsforslag Sverige

Losningsforslag
Kommentarer
Teckning Monster

Proaktiva 13(2) 3
Reaktiva 8(1) 1
Pro- och

14(1) 2
reaktiva
Totalt 35(4) 6

Kommentarerna inom parentes tillhor ldararen och sades nar lararen gick igenom

teckningsmetoden for att na en 16sning med klassen.

Den svenska gruppen diskuterade fyra olika l6sningsforslag. Dea foreslog att rita
tandstickorna for att 16sa problemet. Hon fick till en borjan stod av Emil angaende
forslaget men Frank motsatte sig att rita en figur med 73 tandstickor. Division kom
upp i diskussionerna kort genom Emil, som féreslog olika divisioner men saknade
motiveringar for dem, Frank ville dock férsoka sig pa divisionen men de verkade inte
ha kommit langt med en |6sning baserad pa division. Emil ndmnde ocksa olika
additioner, ocksa har utan bakomliggande motiv. Monstret diskuterades kort av

gruppen i slutet av tillfallet som en genomgang av det lararen hade sagt.

Teckningsforslaget diskuterades mest med pro- och reaktiva kommentarer, och
sjalva diskussionen bestod mest av hur det gick med teckningen. Diskussionen

handlade ocksa om hur svart det ar att rita 73 tandstickor.

Divisionen diskuterades mest med pro- och reaktiva kommentarer, och i boérjan
bestod diskussionen av I6sryckta forslag om dividerandet utan bakomliggande
motiv. | slutet av problemldsningstillfillet diskuterade gruppen l6sningen som

lararen gick igenom med klassen, och dar klargjordes en del missuppfattningar.

Diskussionerna betraffande additionen var enbart I6sryckta tankar utan

bakomliggande motiv och de skulle inte ha lett till en korrekt |6sning.

62



Monstret diskuterades kort i slutet av tillfdllet och diskussionen gick enbart ut pa att
klargdra uppgiftens upprepande monster av adderande av tandstickor i grupper av

tre.

Elevernas enskilda kommentarer:

Tabell 8, Deas kommentarer

Mon. | Totalt

Proaktiva

2 9
kommentarer
Reaktiva

0 3
kommentarer
Pro- och reaktiva

1 7
kommentarer
Totala antalet

3 19
kommentarer

Dea diskuterade mest teckningsforslaget och hade flest proaktiva kommentarer.

Deas kommentarantal var nast hogst i gruppen med 19 av totalt 65.

Tabell 9, Emils kommentarer

Emil
Mon. | Totalt

Proaktiva

1 9
kommentarer
Reaktiva

1 4
kommentarer
Pro- och reaktiva

1 13
kommentarer
Totala antalet

3 26
kommentarer
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Emil diskuterade mest teckningsforslaget och hade flest pro- och reaktiva

kommentarer. Emils kommentarantal var hogst med 26 av totalt 65.

Tabell 10, Franks kommentarer

Frank
Mon. | Totalt

Proaktiva

0 4
kommentarer
Reaktiva

0 8
kommentarer
Pro- och reaktiva

0 2
kommentarer
Totala antalet

0 14
kommentarer

Frank diskuterade mest teckningsforslaget och hade flest reaktiva kommentarer.

Franks kommentarantal var 14 av totalt 65.

Tabell 11, Guns kommentarer

Mon. | Totalt

Proaktiva

0 1
kommentarer
Reaktiva

0 0
kommentarer
Pro- och reaktiva

0 1
kommentarer
Totala antalet

0 2
kommentarer
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Gun diskuterade inte mycket, men hon kommenterade bade teckningsférslaget och
anvandningen av division en gang var. Guns kommentarantal var lagst i gruppen

med 2 av totalt 65.

7.2.3 Utvalda losningsforslag i interaktionsflodesschemat

o L Vad som sigs Vad som gors
| o I figuren har 13 tandstickor anvands till att Emil oi

il : gora fyra kvadrater i en rad il gdspat
| 2 o) Figuren har 13 Fra.n.k inflikar i Emils hoga lisande av
| uppgiften

2 L Sigs: hur manga kvadrater i en rad kan man ligga pd detta sitt om man anvinder 73
| ~ 2 tindstickor? Gérs: Emil fortsdtter efler géspningen

& O Vi ritar det! Dea ser glatt upp mot Emil och Frank

5/ O Naae! Frank ser pa Dea
| & O A-ja Emil bérjar rita tindstickor
[ @i NGy O Men ja gar det. Dea bérar rita tindstickor
l & v ] .
| & s @] @] \‘0 O ) Nej. nej. nej. nej. Frank ser fortfarandepd Dea
| St \
IS o) h™Y O O | Skavi rita 73 tandstickor?
| /

g < ) & O | Nei. Emil slutar rita tdndstickor
19 L O @\R‘\ @) @ O Man gor sa har. Emil suddarpa sitt papper
|
| D (@) % O O Ska man rita fyrkanter? Frank ser frigande pi Emil
: ] @f\ &) ()] O Nej men sd har. Emil barjar rita igen pd pappret

ie = Did, dikommer jag atttinka pd N . .

{ O P -] @ Q tindstickor dee di. Frank vander sig mot Emil
[ e
(VY @ @‘!' O ) @) D fir du gora det. Emil ritar
| O O @ @] O Ahh (idagande suck) Frank lutar sig bakdt

Figur 5, Deas |6sningsforslag [1] till [14]

Gruppens losande av problemet borjar med att Emil och Frank hogt laser upp
uppgiften for gruppen [1,2,3]. Dea ar den forsta att komma med ett |6sningsforslag
som innebdr att de skulle rita de 73 téndstickor som ska anvdndas. Aven om Deas
forslag till en borjan bemots positivt av Emil forkastas anda lésningsmetoden av
bade Emil och Frank vid ett senare skede. Frank verkar inte alls intresserad av att
rita ut 73 tandstickor, och motsatter sig starkt forslaget, men efter kommentar [14]

borjar ocksa han rita tandstickor.
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Figur 6, Emils I6sningsforslag [23] till [29]

Nej vi gor sd att vi tar 17 delat pa 13 nu

Emil har suddatut det han ritat

Vitar 17 delat pa 13!

Emil vinder sig mot Dea

Nie.

Frank ritar

Hur minga tandstickor har du anvind ma
di?

Emil ser pd Dea

Tvi, tvd. tva.

Dea pekar pa sitt papper

Varje sdn att om det dr tvA stycken sd blir
det gju.

Deea vinder sig mot Emil

Tror ja. jag kanske gjort fell

Dea vander sig mot Frank

Va? Vad snackar

Emil ser pi Dea

En, tvd, tre, fyr, fem, sex, sju, en tvd tre
fyr fem sex.

Dea pekar med pennan pi sitt papper och
rakmar

Ah!

Dea suddarpa sitt papper

Negj. jag gor som Emil!

Frank bérjar sudda

Emil foresldr en 16sningsmetod dar man skulle anvdnda sig av division [23ab]. Aven

om forslaget inte skulle leda till en korrekt l6sning ar det en inbjudan till samarbete

fran Emils sida. Nar Emils 10sningsforslag inte understods riktar han sitt intresse till

Deas teckning istdllet. [27] Emil verkar inte forsta Deas forklaringar [26,28]

angadende hennes l6sningsmetod. [29] Frank bestammer sig till slut att ge upp med

att rita tandstickor som l6sningsmetod och valjer att anvanda sig av Emils

divisionsforslag. Nar Emils forslag understdds leder det till en lang diskussion om

radergummin mellan Emil och Frank som var helt orelaterad till I6sandet av

uppgiften.
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Vad som sdgs

Vad som gbrs
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Var det sa har vi skulle géra?

Dea ser pa sitt papper

Negj, delat med fyror.

Emil ser upp mot gruppen

Tre var det.

Frank ser upp mot gruppen

Tre?

Emil ser frigande mot Frank, Frank
nickar

Ngj vi tar det, vi tar det Dea siger.

Gun lutar sig fram mot gruppen

Varfor delat pd tre?

Emil vander sig mot Frank och gruppen

Fvyra var detju, kolla har.

Dea vinder sig mot Frank

@) O @ @ G N e e e @A S E @ S )

S—

23 ) * % e o Nej. Frank ser pd Dea

o Det forsta dr fyra, om du ser har, har ar det . ;.

g yIa, : ;

& & S@\ O O 0) fyra, Dea pekar och visar pa sitt papper
&2 &, @) ¢) Ta.
10 Q O (@) Sen ar det ju bara en, tvd, tre. Dea visar pa pappret

A\ Ob/y = @) (@) Men den da? Emil pekar pa Deas papper

~ . - : :
97 0O o ® o) Ja men den da! E:;’Ji{ﬂllg{ar sig fram mot Emil och verkar
Q3 OQ\\A\O @] ©) En, tvd, tre. En, tvi, tre. Dea pekar och visar pd sitt papper
~ . e x . . : .

Ay O @ (=) (i) Ja_ jamen jag férstar. Emil lutar sig bakit och stiger upp

Figur 7, Deas fragande kring ldrarens l6sningsmetod [80] till [94]

| slutet av problemlosningstillfdllet efter att lararen gatt igenom en l6sningsmetod

forsokte gruppen skriva ner l6sningen. Kommentarerna tyder pa en forvirring

betrdffande 16sningsmetoden. Innan dessa kommentarer hade Dea strukit over allt

hon ritat och rivit bort uppgiften fran pappret och limmat fast den pa ett nytt

papper. Dea borjade alltsa om fran borjan och skrev ner 16sningen som gicks igenom

med klassen. [81,83,85] Emil verkar inte forsta varfér divisionen ska ske med tre

istallet for fyra da kvadraterna bestar av fyra tandstickor. [82,88, 90,93]Frank och

Dea verkar forsta sig pa det upprepande monstret i uppgiften och Emil sager till slut

att han forstar varfor divisionen sker med tre istallet for fyra. Gun haller sig till Deas

kommentarer och litar pa att Deas forstaelse for |I6sningen ar korrekt.

7.2.4 Niva av samarbete

Nivan av den positiva 6msesidiga samhorigheten:

Jag anser att den svenska gruppens niva av positiv 6msesidig samhorighet var 13g.

Gruppens gemensamma

mal

att

I6sa problemet existerade i

borjan av
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problemlésningstillfallet genom det tveksamma godkdannandet av
teckningsforslaget. Men efter att bade Emil och Frank 6vergav teckningsforslaget i

jakt pa andra mojliga I6sningar existerade ingen samhorighet.

Det individuella ansvaret:

Det individuella ansvaret inom gruppen var ocksa pa lag niva. Nar teckningsforslaget
namndes av ldararen reagerade gruppen och lyfte fram Deas arbete, och hon fick

presentera hur hon upplevde teckningsforslaget.

De sociala fardigheterna:

Enligt mig saknade gruppen de sociala fardigheter som kravdes for att kunna arbeta
tillsammans. Den interaktion som skedde mellan eleverna var till storsta del
klagande o6ver andras l6sningsforslag och oféormaga att forklara 16sningsforslag. En

avsaknad av intresse att vidare utveckla de fa [6sningsforslag som uppstod.

Uppgifter som inbjuder till interaktion:

Det existerade ingen korrekt eller sjalvklar 16sning for gruppen, och det fanns ocksa
elever som inte alls bidrog till gemensamt l6sande av problemet. Jag anser att
uppgiften erbjod eleverna en blandning mellan en hoég nivd och en medelniva av
interaktion, dven om slutresultatet var en relativt 1ag interaktion mellan

gruppdeltagarna.

Nivan av samarbete bedomer jag ligga pa en lag niva. Det kan finnas flera orsaker till
att gruppen misslyckades med att samarbeta. Férutom de laga nivaerna av de olika
elementen kan ocksa tidsbrist vara en bidragande faktor till gruppens prestationer.
Nar lararen borjade ga igenom problemet med klassen saktade arbetet inom
gruppen ner, och det enda egentliga samarbetet som skedde var i slutet av

diskussionen nar eleverna tog del av lararens [6sning och forsokte skriva ner den.
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7.3 USA
Den amerikanska gruppen bestod av fyra elever, Heather, Ingrid, John och Kate.

7.3.1 Kontextbeskrivning

Heather
Heather tankte hogt flera ganger under problemldsningstillfallet och diskuterade

med de andra i gruppen angdende l6sandet av tandsticksproblemet. Heather
lyssnade pa Ingrid nar hon féreslog att man skulle anvanda division [3] ”I was
thinking we divide it.” Heather nadde tillsammans med gruppen fram till en 16sning
genom division. Dessutom forstod Heather sedan Johns |6sningsforslag nar bade
John och Ingrid forklarar hur de tanker. Johns 16sningsforslag lyftes fram mer under
Ingrids och Johns kontextbeskrivningar. Heather visade stor forstaelse for
problemets struktur och sag ocksa monstret i problemet. [19] “Yeah but each box is
also interconnected to the one. So that’d be three. It'd be like four and three and
three and three.” Insikten ledde till l6sningsforslaget att dividera med tre.
Kontexten fér Heather tolkar jag som en stark vilja att 16sa problemet, en forstaelse
av problemets struktur och en stor samarbetsvilja. Heather kunde vidareutveckla
divisionslosningen och kunde sedan ocksa forstd och vidareutveckla
dubbleringslésningen.

Ingrid

Ingrid var forst att komma med ett |6sningsforslag i gruppen. Kommentaren [3] ”I
was thinking we divide it.” och senare [13] “Could we try to divide it by four?” tyder
pa en vilja att l6sa problemet tillsammans med de andra. Ingrid funderade
tillsammans med gruppen under hela tillfillet. Detta var ocksa synligt da hon
forsokte forklara Johns |6sningsforslag for Heather. Johns kommentar, som
avslutades i mummel, [39] “So what I’'m thinking is thirteen is double so twenty six.
Just another one here so you’re doubling it...” forstods av Ingrid, vilket syns i
kommentaren [43abc] “Ok. If you times thirteen by four you get fifty two. Because
you could double it.”, som var riktad mot Heather. Tillsammans med Heather, som

ocksa forstod Johns |6sningsforslag, kunde de l6sa problemet genom dubblering.

Ingrid visade en stark vilja att samarbeta, kom med |6sningsforslag, och kunde
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forsta de andras tankesatt gallande andra I6sningsforslag. Ingrids kontext tolkar jag
darfor som en vilja att 16sa problemet tillsammans med gruppen. Hon bidrog till
gruppen genom utrdkningar och genom att vidareutveckla sina tankar genom

diskussion.

John
John deltog i diskussionerna da gruppen diskuterade mojligheterna att anvanda

division for att 16sa problemet. Han verkade snabbt se monstret i uppgiften da han
inflikade i Heathers kommentar [8] “Well yeah but you can keep on adding boxes of,
um, the matches.” vilket tyder pa att John sag det aterkommande monstret i
uppgiften. Heather inflikade i Johns tankar med kommentaren [10] “Yeah you add
on three until you get to seventy three.” John arbetade med en annan
6sningsmetod som bestod av dubblering, han bérjade med att dubblera 13, [39]
och kom sedan fram till att en dubblering av tolv fungerade battre dd en av
tandstickorna anvands som andan pa alla kvadrater. [70] "I took one match away
and did twelve times two.”, han verkade ha nadtt en I6sning genom
dubbleringsmetoden utgaende fran kommentaren [83] “Well we each have our own
way of doing it.” Johns kontext tolkas som en vilja att |6sa problemet sjalvstandigt
eller tillsammans med de andra. Han forklarade sitt |0sningsférslag for de andra
tillsammans med Ingrid och Heather och verkade n6jd over att alla i gruppen hade

sina egna satt att [6sa problemet.

Kate
Av alla elever i USA-gruppen var Kate den som lyssnade mest pa de andra och

anvande sig av de andras l6sningsforslag. Hon visade en viss forstaelse av
problemets uppbyggnad med kommentaren [20] ”Actually that match has to go to
this box.” men hon verkade inte riktigt forsta divisionslosningen nar Heather
noggrant gick igenom l6sningen med henne. Kate férstod inte varfér Heather valde
att utgd fran de fyra kvadraterna som redan fanns vid boérjan av uppgiften.
[54] "Where would you get the last four?” och [56] ”"Yeah but the four boxes.” tyder
pa detta. En av Kates sista kommentarer nar de var klara med uppgiften var [82] ”So
could you explain how we did it?” vilket igen tyder pa att hon inte hdangde med

Heathers forklaringar angdaende divisionsldsningen. Kates kontext tolkar jag som en
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vilja att fa problemet |6st, eftersom hon flera ganger fragade gruppen om hur de
nadde l6sningarna. Hon kom inte sjalv med l6sningsforslag vilket kunde bero pa att
Heather ledde manga av diskussionerna och Heathers forklaringar inte resulterade i
en forstaelse hos Kate. Jag anser att Kate inte forstod |6sningarnas struktur. Om hon
forstod problemet eller inte ar svart att sdga, eftersom det jag observerade var en

forvirring rorande Heathers 16sningsforklarningar.

7.3.2 Kommentarerna samt lésningsforslagen som forekom i gruppen

Antalet l6sningsforslag som gruppen kom med presenteras och beskrivs kort. |
tabellerna framgar bade gruppens och de enskilda elevernas typ och antal av

kommentarer.

| gruppen fran USA férekom fyra olika 16sningsférslag som diskuterades.

- Losning av problemet genom anvandning av division (Div.). Gruppen
diskuterade |6sandet av problemet med hjdlp av division. Detta
I6sningsforslag  diskuterades ibland i samband med monstret i
problemuppgiften samt en additionslésning.

- Utforskande av det upprepande monstret (Mon.) som férekommer i
problemuppgiften. Gruppen upptackte monstret som ar karakteristiskt for
uppgiften. Ifall tre tandstickor laggs till i andan av raden av téndstickor fas en
ny kvadrat. Detta monster diskuterades ocksd i samband med
divisionslésningen.

- Addition (Add.) for att dela upp uppgiften och analysera hur manga
tandstickor som ska laggas till for att uppna antalet 73 tandstickor. Detta
I6sningsforslag smalt ihop med divisionsforslaget.

- Dubblering (Dub.) som lI6sningsmetod diskuterades ocksa i gruppen. Genom
att ta bort en tandsticka fran de 13 som forst anvandes och sedan dubblera
tolv tandstickor ett antal ganger kunde man komma fram till en korrekt
[6sning.
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Tabell 12, kommentarer och I6sningsférslag USA

Losningsforslag
Kommentarer

Monster

Proaktiva

Reaktiva

Pro- och

reaktiva

Totalt

Av alla forslag diskuterades divisionsforslaget mest, och de flesta kommentarer var
pro- och reaktiva. Divisionsforslaget resulterade i en 16sning och tillvagagangssattet
presenterades flera ganger inom gruppen. Alla elever forutom Kate verkade forsta

divisionslosningen.

Monsterdiskussionen tog jag upp som en sarskild del eftersom den behandlade
uppgiftens struktur. Fyra plus tre, plus tre ar det upprepande monstret som
existerar i tandsticksproblemet och diskussionen av detta bidrog bade till
divisionslosningen samt dubbleringslosningen. De flesta kommentarerna var pro-

och reaktiva.

Additionsdiskussionen var kort och behandlade enbart en uppdelning av uppgiften.
13 plus 60 ar 73 var det som Heather och Ingrid fick ut av diskussionen. Denna
kunskap anvandes i divisionslosningen dar eleverna sedan dividerade 60 med tre for

att se hur manga fler kvadrater som laggs till de redan befintliga fyra.

Dubbleringsforslaget var Johns och togs upp i gruppdiskussionerna via
monsterdiskussionen. John arbetade mestadels pa egen hand med sin
dubbleringslosning, men Ingrid forsokte sig ocksa pa forslaget och kunde sedan med
hjalp av Heather na en korrekt l6sning pa problemet. Kommentarerna fran

dubbleringsdiskussionerna var mestadels proaktiva och pro- och reaktiva.
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Elevernas enskilda kommentarer:

Tabell 13, Heathers kommentarer

Heather
Totalt
Proaktiva
8
kommentarer
Reaktiva
7
kommentarer
Pro- och reaktiva
36
kommentarer
Totala antalet
51
kommentarer

Heather diskuterade mest divisionen och hade flest pro- och reaktiva kommentarer.

Heathers kommentarantal var hogst i gruppen med 51 av totalt 97.

Tabell 14, Ingrids kommentarer

Totalt
Proaktiva
12
kommentarer
Reaktiva
9
kommentarer
Pro- och reaktiva
11
kommentarer
Totala antalet
32
kommentarer

Ingrid diskuterade mest divisionen och hade flest proaktiva kommentarer. Ingrids

kommentarantal var nast hogst i gruppen med 32 av totalt 97.
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Tabell 15, Johns kommentarer

Proaktiva

kommentarer

Reaktiva

kommentarer

Pro- och reaktiva

kommentarer

Totala antalet

kommentarer

Totalt

John kommenterade mest divisionen och hade flest pro- och reaktiva kommentarer.

Johns kommentarantal var lagst med 7 av totalt 97.

Tabell 16, Kates kommentarer

Proaktiva

kommentarer

Reaktiva

kommentarer

Pro- och reaktiva

kommentarer

Totala antalet

kommentarer

Kate diskuterade mest divisionen och hade flest reaktiva och pro- och reaktiva

kommentarer. Kates kommentarantal var lagst med 7 av totalt 97.
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7.3.3 Utvalda lésningsforslag i interaktionsflodesschemat

# H | I —_ K Vad som sigs Vad som gors

Sdgs: How many squazes in a row can be made in the same way using seventy three
matches? Gors: Alla i gruppen ldiser uppgiften

Sigs: It's just ah. each square is out of four matches but thev are all interconnected so
how many matches would it make Gdrs: Heather ser pa sitt papper och pratar
Ingrid ser pd Heather och pekar pa sitt
papper

Sigs: How many, well how many boxes would seventy three matches make if they are
made by four? Gars: Heather ser pé Kate

Oh Ingrid nickar och ser pd Heather

I was thinking we divideit.

S0 the thirteen equals four. ..

Sigs: That'd mean that there would be three boxes that were four and just one box
that’d be one. Gérs: Ingrid gestifulerar med hdnderna

Because vou want to get an even amount. | Ingrid ser pi Heather

Well veah but you can keep on adding

Heath far och vi i sitt
boxes of, um, the matches. CAIET PELAT OCHL WISAr P4 St papper

Ofthree. John ser upp mot Heather

Yeah vou add on three until you get to

seventy three. Heather pekar pa siit papper

\ Oh veah. Ingrid suddar
b e 0O S3gs: And then vou count how manv boxes you ve made out as well, that’d take too
i long though, heh . using seventy three. Gars: Heather pekar pd sitt papper
- Al -
O ) Could we try to divide it by four? Ingrid ser pa Heather
4 . (?JA - @] O ) I'd say seventy three divided by thirteen. | Heather #r viind mot gruppen
|
é ;. ®; O But I don’t think that’d be correct. Ingrid borjar rita pa sitt papper
- B Unm, like. Kate ser pd sitt papper
O What 1f we seventy three. John ser pa sitt papper
O Yeah seventy three diwided by four.
/% '
NEREE et *O | Yeat
1 ~ . : : z
| 3Ll © _) ® (9) ®) Each box would have like. Ingrid suddar lite pa pappret
Il >
el e Yeah but each box 1s also int cted ;.
"] s ; @A (@ &) @) :oeth.e o:lle,ﬁ- 0% 15 Hso mistconnecte Heather pekar pa sitt papper
mg @ O o} O | Sothar'd be three.

O [t"d be like four and three and three and

| Pt
1 & [ three.
| -5l —— .
J_ 0 IR B - Actually that match has to go to this box. Kate pekar pa Heathers paprer
q \ ~ Yeah, so like if this was four, then this Heather lutar sig frammaét och pekar pd
lal| | @& O @
5 \ ‘ e \ one would alreadyv been used to make. sitt papper
) e ~1 — - =
e "@_‘ Ta,\o —0 Let’s just do seventy three divided by Heather tittar pa gruppen och bérar
b o 1 three and then minus four. sedan rikna

Figur 8, Ingrids lsningsforslag [2] till [21]

Diskussionen boérjar med att Heather laser uppgiften hogt och Ingrid [3] kommer
snabbt med forslaget att division kunde anvandas for att |6sa uppgiften. Heather [6]
namner snabbt en ekvation dar 13 tandstickor ar lika med fyra kvadrater. Ingrid [7]
kommenterar att detta skulle innebéra att tre av kvadraterna bestar av fyra och en
kvadrat bestar av endast en tdndsticka, eftersom man vill ha ett jamnt antal
tandstickor. Heather [8,10] och John [9] maérker ett monster i uppgiften som
innebar att man kan lagga till tre tandstickor for att fa en komplett kvadrat. Ingrid
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[11] marker monstret da det ndmns och Heather konstaterar att det skulle ta lange
att lagga till tandstickor for att komma upp till 73. Ingrid [13] foreslar en division
med fyra for att komma at antalet kvadrater som kan goéras med 73 tandstickor.
Heather [14] foreslar att dividera 73 med 13, men hon lagger snabbt till antagandet
att det ar inkorrekt. Johns kommentar [16] leder gruppen tillbaka till 73 dividerat
med fyra. Heather [19abc] konstaterar att varje kvadrat ar sammankopplad och
synliggdr monstret som fyra och f6ljt av treor. Detta leder slutgiltigt till att gruppen

raknar ut vad 73 dividerat med tre ger for kvot.

# F ) [_f: Vad som sdgs Vad som gbrs
== 3 < i . .
e _‘@‘_\;. “Q () It"s giving me a decimal.
ALl S @_ e * | You have it yet? Ingrid ser pa Heather
A n o \ = Sdgs: Soif we just keep adding three, that'd be twelve divided by. vet we only used
L3 O s S one of these_I don'tkmow_ (Gars: John ser pa sitt papper
Y {f‘ e @ O D) Thirteen plus 60 equals seventy three. Heather ser pa sitt papper
) 4y ?2‘70 O @] Oh! I gotit. Heather ser mot gruppen
jtll e &-.— . ;\"O i ""()— ) Itis twenty three. Heather pekar pd sitt papper
© @ . T O Ttis? Ingrid ser pd Heather och sen sitt papper
- P Sdgs: Yeah because thirteen. we alreadv have thirteen there plus sixty equals seventy
S e three and then seventy three and. Gérs: Heather vicar pa sitt papper
:"‘(’_\ - s Sdgs: Sothat’d be sixty divided by four for each box so that’d be twenty, wait how did
i o I get it? Gors: Heather tittar upp mot gruppen och gestikulerar
f . - Heather ser ner pd sitt papper och
)
. "O @ No that’d be sixty divided by. .. fortsatter gestikulera
@) T . @) Fifteen. Ingrid ser pa Heathers papper
g p papp
Wai i ..
O @] t;;ﬂg;;&conﬁ yeahlet me think about Heather ser ner pa sitt papper
~ Because vou could just use more matches | Ingrid pekar pd sitt papper och ser pd
O (@)
s but you used only thirteen. Heather
o o Well thirteen plus sixty equals seventy Heather ser pa Ingrid och pekar pa sitt
i three so that'd be thirteen plus sixty more. | papper
e ) ®) Wait what did vou say thirteen times? Ingrid ser pa Heather och sitt papper
¥ ¥ g P papp
@ @) Thirteen plus sixty is seventy three. Heather pekar pd sitt papper med pennan
P ¥ 3 b b papp P
@) @) Seventy three. Ingrid skriver ner pa pappret
0O 0O Sdgs: Yeah and so then that means to this thirteen we’d have to add sixty more three
matches. Gars: Heather pekar pad sitt papper
. '—"Q”“*O Squares! Ingrid ser pi Heather
O 0 Sags: Yeah sixty more squares and each square is made out of three matches
connected onte thelast one (Fors: Heather ser pd Ingrid
0O o Sigs” So sixty divided by three is twenty_and twentv plus all the squares we have here
is twenty four. Gérs: Heather ritar kvadrater i luften
T QPO | Ahal? Tngrid tittar pi Heather
3 3 O O ifsi'}:;l veu’d get twenty four as vour Heather tittar pa sitt papper

Figur 9, Heathers l6sningsforslag [22] till [38]

Ingrid [22] kommer fram till att divisionen de utforde ger ett resultat med en rest av

tre. Heather [24] inser att 13 plus 60 ar 73, och raknar snabbt i huvudet att
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I6sningen skulle vara 23 kvadrater. [34] ar kommentaren da Heather kommer fram
till att addition av 60 tandstickor till i grupper av tre skulle ge en korrekt 16sning.
Efter en intensiv diskussion kommer Heather [36] fram till att 60 dividerat med tre
ger kvoten 20 och det adderat med de fyra kvadrater de redan har skulle ge en
6sning med 24 kvadrater. [38] konstaterar Heather att l16sningen skulle vara 24

kvadrater.

7.3.4 Niva av samarbete

Nivan av den positiva 0msesidiga samhorigheten:

Jag anser att en hog niva av positiv dmsesidig samhorighet uppnaddes. Eleverna
utvecklade flera I6sningsforslag tillsammans och alla elever kunde vid nagot tillfalle
bidra med kunskap. Aven Kate som var mestadels tyst insdg egenskaper hos

problemet som bidrog till gruppens diskussioner.

Det individuella ansvaret:

Det individuella ansvaret uppnadde en blandning av hog niva och medelniva. De
flesta i gruppen hangde med i varandras l6sningsférslag, och speciellt Heather var
man om att forklara divisionsmetoden pa ett sadant satt att alla i gruppen skulle
forsta hur de hade gatt till vdaga. Kate fragade anda i slutet av diskussionerna hur de
hade 16st problemet, och detta tolkar jag som en vilja att forsta problemet, men

ocksa som en nyans av individuellt ansvar.

De sociala fardigheterna:

De sociala fardigheterna som var synliga under problemldsningstillfallet verkade
ligga pa en hog niva. Eleverna verkar vara vana vid att arbeta i sma grupper.

Huruvida de sociala fardigheterna har 6vats pa férhand kan jag inte uttala mig om.
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Uppgifter som inbjuder till interaktion:

Det existerade ingen sjalvklar 16sning for gruppen nar de inledde arbetet, och alla
elever kunde bidra med insikter och kunskap kring problemets uppbyggnad. Darfor

erbjod uppgiften en hog niva av interaktion for den amerikanska gruppen.

Nivan av samarbete for gruppen fran USA anser jag ligga pa en hog niva. Gruppen
samarbetade flitigt, och aven om alla inte bidrog lika mycket var gruppen man om
att alla skulle 16sa problemet, dven om de var néjda med att ha I6st problemet pa

sina egna olika satt.

7.4 Sammanfattning av resultat

Eftersom resultatkapitlet dr Idngt sammanfattas hdr kort de resultat som tidigare
presenterats i kapitlet. Forst presenteras antalet Idsningsférslag och sedan deras
diskussioner. Nivdn av samarbete féljer och till sist kommer sambandet mellan
behandlingen och samarbetsnivan.

7.4.1 Antaletlésningsforslag som forekom

Antalet I6sningsforslag sammanfattas har for varje enskild grupp. Grupperna hade
liknande forslag for att losa problemet, men det ar viktigt att papeka att

diskussionerna inom grupperna var olika dven om forslagen var de samma.

Den finlandssvenska gruppen hade tre olika |6sningsforslag som diskuterades. De
olika 16sningsforslagen var att rita en figur av tandstickor, att anvanda division som

raknesatt for att |16sa problemet och att underséka monstret i uppgiften.

Den svenska gruppen hade fyra olika l6sningsférslag som diskuterades. De olika
I6sningsforslagen var att rita en figur av tandstickor, att anvanda division som
raknesatt for att [6sa problemet, att [6sa problemet med hjalp av addition och att

undersoka monstret i uppgiften.
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Gruppen fran USA hade fyra olika |6sningsforslag som diskuterades. De olika
I6sningsforslagen var att anvanda division som raknesatt for att I0sa problemet, att
undersdka monstret i uppgiften, att l6sa problemet med hjalp av addition och att

dubblera antalet tandstickor ett antal ganger for att na en 16sning.

7.4.2 Hur mycket férslagen diskuterades

| tabell 3, 4, 5 och 6 framgar den finlandssvenska gruppens kommentarer. Den
finlandssvenska gruppen diskuterade teckningsforslaget mest med 48 kommentarer,
flest proaktiva och pro- och reaktiva kommentarer (17 st. + 17 st.) och Bodil stod for
30 kommentarer betraffande teckningsforslaget. Divisionen diskuterades nast mest
med 39 kommentarer, flest pro- och reaktiva kommentarer (24 st.) och Casper stod
for 26st kommentarer av 39 angaende divisionen. Minst diskuterades monstret i
uppgiften med 22 kommentarer, flest pro- och reaktiva kommentarer (13 st.) och

Casper stod for 12 av de 22 kommentarerna.

| tabellerna 7, 8, 9, 10 och 11 framgar den svenska gruppens kommentarer. Den
svenska gruppen diskuterade teckningsforslaget mest med 35 kommentarer, flest
pro- och reaktiva kommentarer (14 st.) och Dea stod fér 12 kommentarer.
Divisionen hade 16 kommentarer varav flest pro- och reaktiva kommentarer (6 st.)
och Emil stod for 7 kommentarer angdende divisionen. Additionen hade 8
kommentarer varav flest proaktiva kommentarer (4 st.) och Emil hade 6
kommentarer. Monstret diskuterades minst med endast 6 kommentarer, flest

proaktiva kommentarer (3 st.) och Dea samt Emil hade 3 kommentarer var.

| tabellerna 12, 13, 14, 15 och 16 framgar den amerikanska gruppens kommentarer.
Gruppen fran USA diskuterade divisionen mest med 53 kommentarer, flest pro- och
reaktiva kommentarer (30 st.) och Heather stod for 31 av kommentarerna.
Dubbleringen diskuterades med 19 kommentarer, flest proaktiva och pro- och
reaktiva kommentarer (8 st. + 8 st.) och Ingrid stod fér 12 kommentarer. Monstret

diskuterades med 14 kommentarer, flest pro- och reaktiva kommentarer (10 st.)
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och Heather stod for 7 av kommentarerna. Additionen diskuterades minst med 11
kommentarer, flest pro- och reaktiva kommentarer (7 st.), och Heather hade flest

kommentarer hdar med 8 av 11 kommentarer rorande additionen.

7.4.3 Nivan av samarbete inom de olika grupperna

Den finlandssvenska gruppen uppnadde en medelnivda av samarbete. Detta pa
grund av att Anna och Bodil som tillsammans arbetade flitigt uppnadde en hog niva,

men Casper lamnades utanfor och intresset for hans I6sningsforslag var mycket lagt.

Den svenska gruppen uppnadde en lag samarbetsniva. Detta pa grund av att
intresset for Deas l6sningsforslag var lagt och hon arbetade ensam med sin
I6sningsmetod storsta delen av tiden. Emil kom med manga forslag men de bestod
av losryckta tankar som inte behandlades vidare. Frank var negativ till att rita
tandstickor och diskuterade inte de andra l6sningsforslagen. Gun hade endast tva

kommentarer under tillfallet och de bidrog inte till I6sandet av problemet.

Den amerikanska gruppen uppnadde en hog samarbetsniva. Detta grundar jag pa
att alla elevers forslag beaktades, deras tankar vidareutvecklades tillsammans och
gruppen var man om att alla skulle férstd och I6sa problemet. Aven om de hade

olika satt att |6sa problemet konstaterades detta som positivt.
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7.4.4 Samband mellan samarbetet och l6sningsférslagens behandling

Tabell 17, de mest diskuterade l16sningsforslagen

Grupp Losningsforslag | Kommentarer Samarbetsnivd | Ledde
Mest diskuterat | Proaktiva | Reaktiva | Pro- och | Totalt till
|6sningsforlag reaktiva |6sning

Finland | Teckning 17(1) 14(1) 17 48(2) | Medel Ja

Sverige | Teckning 13(2) 8(1) 14(1) 35(4) | Lag Nej

(Ush (NSRS o: F

Kommentarerna inom parenteser ar fran diskussioner med lararna, och har darfor
uppmarksammats eftersom de inte direkt hor till gruppens diskussioner.
Parenteskommentarerna ar medraknade i det hela talet. Till exempel i den
finlandssvenska gruppen ar antalet proaktiva kommentarer betraffande
teckningsforslaget totalt sett 17, men en av kommentarerna hor till diskussion med
lararen. Gruppen har sadledes 16 proaktiva kommentarer inom gruppens egna

diskussioner.

Jag valde att undersoka sambandet mellan samarbetsnivan och behandlingen av
I6sningsforslagen genom att se pa de mest diskuterade I6sningsforslagen inom
grupperna. Motiveringen bakom att se pa de mest diskuterade I6sningsforslagen
var att dessa diskussioner ledde till en 16sning eller kom nara en |6sning. Det kunde
vara motiverat att se pa fler I6sningsforslag och behandlingen av dessa for att
undersoka sambandet mellan samarbete och behandling. De samband jag hittade

framkommer i de mest diskuterade |6sningsforslagen.

Teckningsforslaget diskuterades pa liknande satt i den finlandssvenska och svenska
gruppen, enligt fordelningen av kommentartyperna. Flest pro- och reaktiva
kommentarer foljt av proaktiva kommentarer, och minst reaktiva kommentarer.
Den finlandssvenska gruppen diskuterade |6sningsforslaget mer an den svenska
gruppen. Dessutom kom den finlandssvenska gruppen fram till en I6sning, medan
den svenska gruppen endast kom ndra en |0sning. Diskussionerna om
teckningsforslaget var ocksa liknande hos de bada grupperna, dar kommentarerna

till storsta del bestod av processbeskrivningar. Kommentarer som hogt raknande av
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tandstickor eller fragande om hur langt elever kommit med sin teckning férekom
ocksa. | den svenska gruppen fanns mer motstand mot I6sningsforslaget dar nagra
av de reaktiva kommentarerna var sadana som motsatte sig teckningsforslaget. Dea
arbetade lange med att rita tandstickor och kom nédra en |6sning, men nar lararen
borjade ga igenom en algebraisk I6sningsmetod forkastade Dea sin ofardiga |6sning
och valde att skriva av lararens forslag. | den finlandssvenska gruppen fanns inga
sadana kommentarer, men ddremot var det endast Anna och Bodil som valde att
rita tandstickor. Bodil hade flest kommentarer, och de flesta av hennes

kommentarer var processbeskrivande med hogt uppraknande av antalet tandstickor.

| den amerikanska gruppen var majoriteten av kommentarerna angdende
divisionsforslaget pro- och reaktiva, och en I6sning uppnaddes. Divisionsforslaget
diskuterades mest av Heather och Ingrid, dar Heather stod for flest kommentarer.
Heather tankte hogt och férklarade processen och hennes kommentarer var
mestadels detta. Heather var man om de andra elevernas uppfattning av
problemlésningsprocessen och ville att alla skulle forsta hur de hade gatt till vaga

for att na I6sningen.
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8 Avslutande diskussion

| detta kapitel diskuterar jag resultaten frdn min undersékning och relaterar dem till
den teori jag tidigare gick igenom i min avhandling. Jag diskuterar éven valet av
interaktionsflédesschema som metod fér min undersékning samt belyser fér- och
nackdelar med metoden. Till sist ger jag férslag pd vidare forskning inom
dmnesomraddet.

8.1 Resultatdiskussion

8.1.1 Hur behandlades l6sningsforslagen?
| tabellerna jag presenterade i de foregaende kapitlen synliggjordes bade hela

gruppens och de enskilda elevernas kommentarer. Transkriptionerna av de
observerade probleml&sningstillfallena tillsammans med tabellerna ska ge en tydlig

bild av hur |6sningsforslagen behandlades.

Kommentartypen som forekom mest inom den finlandssvenska gruppen var pro-
och reaktiv, kommentarerna var av en forklarande natur. Processbeskrivning av
teckningen, uppmarksammande och forklarande betraffande divisionsforslaget

samt en diskussion om det upprepande monstret i uppgiften.

Kommentartyperna som forekom mest inom den svenska gruppen var proaktiva
och pro- och reaktiva, kommentarerna var mest fragande och beskrivande. Ingen
diskussion holls egentligen om tillvagagangssatten att l6sa problemet, istéllet
forekom manga l6sryckta tankar och en del processbeskrivning angaende

teckningsforslaget.

Kommentartypen som férekom mest inom den amerikanska gruppen var pro- och
reaktiv. Manga forklarande kommentarer och beskrivande kommentarer var synliga
och forslag fran olika elever togs i beaktande bade nar divisionsldsningen och

dubbleringslosningen utformades.
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Sahlberg och Berry (2003, s. 43) refererar till en undersbkninglo, dar vikten av god
kommunikation och speciellt kvalitén av interaktion &r essentiell for
samarbetsinlarning. Inga samarbetsinlarningsmetoder forvantar sig av elever att
uppna nyttiga resultat enbart genom att bli satta i grupp. Sahlberg och Berry (2003,
s. 43-44) fortsatter med en lista, som de inte anser vara fullstindig, bestaende av
tre viktiga punkter som maste tas i beaktande nar larare vill uppna produktiva
mindre grupparbeten. Den forsta punkten poangterar traning av att lara
tillsammans. Andra punkten tar upp larare och elevers nya roller i klassrummet, dar
lararens roll ska vara uppmuntrande till samarbete och eleven ska ta ansvar for sitt
larande och sitt beteende. Den sista punkten behandlar larares behov av traning i

hantering av samarbets- och sociala inlarningsmiljoer.

Att eleverna lyssnande pa varandra marktes tydligt i de pro- och reaktiva
kommentarerna. Eleverna beaktade varandras kommentarer da de
vidareutvecklade sina tankar eller forklarade sina egna tankar for andra. God
kommunikation och en hog kvalité av interaktion verkar aterspeglas i den pro- och

reaktiva kommentartypen.

Resultaten angdende behandlingen av de l6sningsforslag som uppstod i de olika
grupperna maste jamforas med den férvantning lararna hade pa sina grupper. | alla
grupper uppmuntrades samarbete. Eleverna skulle tillsammans I6sa problemet och
ta del av varandras losningar och alla skulle forsta hur gruppen hade gatt till vaga
for att I6sa problemet. Dessa forvantningar uppnaddes inte i alla grupper. Den
svenska gruppen lyckades inte |6sa problemet, och samarbetsnivan var lag. Den
finlandssvenska gruppens samarbetsniva ansags ligga pa en medelniva, men detta
pa grund av att samarbetet mellan Anna och Bodil ansags vara hogt och Casper
lamnades utanfor. | den finlandssvenska gruppen existerade inte intresse for flera
|6sningsforslag, en losningsmetod var tillrdcklig enligt Anna. | gruppen fran USA
ansags nivan av samarbete vara hog, gruppen var man om att l6sa problemet och

intresset for de olika 16sningsforslagen var synligt. Kate som inte forstod gruppens

10 Battisch, V., Solomon, D. & Delucchi, K. (1993). Interaction processes and student outcomes in co-
operative learning groups. Elementary School Journal, 94(1), 19-32.
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tillvagagangssatt erbjods manga forklaringar kring bade divisionsforslaget och

dubbleringsmetoden.

Det didaktiska kontraktet mellan eleverna och lararen i de olika grupperna kan
anses ha blivit synligt utgdende fran de resultat som erhalls vad betraffar
behandlingen av |6sningsférslagen. Aven om det didaktiska kontraktet, eller de
sociomatematiska normerna forst anses bli tydliga under en langre observationstid
anser jag att mina tolkningar ar viktiga eftersom de ger en forsta uppfattning av de
didaktiska kontrakt som existerar i dessa grupper. Jag kan dock omdjligt pasta att
det jag observerat ger mig en komplett uppfattning av de didaktiska kontrakt som

rader inom grupperna eller klassrummen.

| den finlandssvenska gruppen ansags det att en losning var tillrdcklig, dven om
lararen uppmuntrade till samarbete och bad eleverna att visa intresse for flera
I6sningsforslag. Eleverna i denna grupp kanske ar vana med att en l6sning racker,
problemet ar inte langre ett problem nar man erhallit ett svar. Lararen poangterade
for gruppen att bada satten l6ser problemet och att Caspers I6sningsmetod kan
anpassas till storre problem av samma typ, men varken Anna eller Bodil verkade

intresserade av detta.

| den svenska gruppen, som misslyckades med att 16sa problemet och misslyckades
med att samarbeta, kan man anta att arbetssattet var ovant. Eleverna kanske inte
var vana att bli satta i en sadan situation, eller sa var problemet for svart for
eleverna. Eleverna visade missndje till lararen och accepterade att bara kopiera
lararens l6sning ndr genomgangen av uppgiften paborjades. Man kan spekulera att
mera tid for gruppens arbete kunde ha resulterat i en 16sning, eller att handledning

fran lararen innan en genomgang pabdrjades kunde ha underlattat gruppens arbete.

| den amerikanska gruppen uppnaddes tva olika I6sningar som bada forklarades
inom gruppen av eleverna, dessutom var speciellt Heather man om hela gruppens
forstaelse av bade problemet och losningsmetoderna som anvandes. Sattet
eleverna arbetade pa, och hur snabbt de bdrjade samarbeta och lyssna pa varandra

anser jag tyda pa en vana av denna sort av arbetsmetod, det didaktiska kontraktet
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verkar inte ha brutits och blev pa sa vis inte heller lika synligt som i de andra

grupperna.

Kilhamn (2011, s. 127-129) anser att en studie 6ver en langre tidsperiod kravs for
att synliggéra de sociomatematiska normerna som existerar i en grupp eller ett
klassrum, och jag haller med henne. Mina spekulationer vad betraffar elevernas
reaktioner ar vaga, men anda viktiga. Som utomstaende observator ar detta vad jag
ser hos grupperna. Detta ar min forsta uppfattning av gruppernas prestationer, och
som ny larare skulle jag utga fran detta ifall jag skulle undervisa eleverna. Jag anser
inte att det ar langsokt att pasta att en larare som haft sin klass en langre tid skulle
ha mer insikt i elevernas formagor an vad jag har, darfor anser jag att en
undersokning av denna typ utférd av klasslararen kunde ge mer information om
elevernas behov. Problem som en klasslarare kan ha med denna typ av
undersokning, ar att halla objektiv syn pa elevernas arbete och inte lata tidigare

asikter paverka resultaten for mycket.

8.1.2 Samband mellan samarbetsnivan och behandlingen av 16sningsférslag?

Att dra slutsatser om sambandet mellan samarbetet och |6sningsforslagens
behandling ar svart, men det som framkom i undersékningen var att en grupp som
ar man om alla elevers forstaelse av problemlésningsprocessen anvander sig mer av
pro- och reaktiva kommentartyper. Forklarande kommentarer reagerar pa det som
blivit sagt tidigare och leder diskussionen vidare med proaktiva kommentarer.
Forklaringarna ar ofta langa och genom de reaktiva inslagen forsoker forklararen
vara sa tydlig som mojligt da hen forknippar nya kommentarer med sadant som
tidigare blivit sagt. Eleverna lyssnar pa varandra och reagerar pa varandras

kommentarer.

Att lyssna pa varandra och beakta varandras idéer och forslag ar ett mal i den nya
laroplanen (Utbildningsstyrelsen, 2014, s. 155). Det ar dessutom ett kriterium for

gott samarbete enligt Sahlberg och Berry (2003, s. 35-39) dar tre av de fyra
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elementen, namligen positiv dmsesidig samhdérighet, individuellt ansvar och sociala
fdrdigheter, behandlar och papekar detta. Samarbete ar dock inte kopplat endast
till pro- och reaktiva kommentarer, samarbete kan ocksa ses genom proaktiva eller
reaktiva kommentarer men lyssnande och beaktande syns tydligare i de pro- och

reaktiva kommentarerna.

Som larare vill man kanske uppmuntra denna typ av kommentarer, och detta kunde
ske genom traning av sociala férdigheter. Att verkligen lyssna och beakta andra
elever i gruppen ar ett kriterium for samarbete, men motivationen att géra detta
ligger i den positiva 6msesidiga samhdérigheten och det individuella ansvaret. Elever
som inte kanner att deras eller de andra elevernas arbete ar viktigt for gruppens

prestationer kan inte uppna samarbete.

Samarbete kan ske i en grupp utan att alla elever deltar i varje 16sningsforslag,
samarbete mellan tva elever vad betraffar ett [6sningsforslag raknas darfor som ett
samarbete inom gruppen dven resterande elever inte deltar lika aktivt i
I6sningsforslagets diskussioner. Forklarandet av lGsningsprocessen at resten av
gruppen efter att tva elever natt en 16sning kan ocksa ses som samarbete i den
formen att eleverna ar mana om varandras forstaelse, detta kunde ses i gruppen
fran USA. Motsatsen till detta kunde ses i den finlandssvenska gruppen dar Anna
och Bodil diskuterade sitt 16sningsforslag, och Casper fick diskutera med lararen for
att na sitt 16sningsforslag. Casper forklarade sin I6sningsprocess at gruppen efter att
han hade natt en |6sning men gruppen var inte intresserade av olika satt att |16sa

problemet, det rackte med en I6sningsmetod enligt Anna och Bodil.

Hur man som larare kan fortsatta diskussionerna efter att l6sningar blivit nadda ar
en utmaning. Den reflekterande processen som borde ta plats efter att ett problem
blivit 16st blir ofta bortglomd (Bjorkqvist, 2001, s. 121, 125; Bleiler, Thompson &
Krajcevski, 2014, s. 106). Losningen, eller produkten ar viktigare an processen for
manga elever dven om det ar i processen dar inlarning tar plats. Bergsten (2006, s.
166—167) papekar att en problemuppgift inte upplevs som ett problem fér de elever
som redan dr medvetna om problemets egenskaper. Fokus ligger istallet pa

sokandet efter I6sningen &n pa sjalva I6sningsprocessen. Denna uppfattning anser
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jag kan ligga som bakgrund nar elever inte ar lika intresserade av flera olika satt att
|6sa ett problem nar de redan |6st det pa ett satt. Bjorkqvist (2001, s. 118) papekar
samma sak, varje elev borde vara omedveten om madjliga I6sningar nar problemet
introduceras till gruppen. Aven om féregdende kommentar behandlar I6sandet av
ett nytt problem kan det ocksa tillampas pa reflektion av ett gammalt problem.
Problemet ar inte langre ett problem och saknar darfor den mystik som ett olost
problem har. Har maste lararen motivera eleverna att hitta flera I6sningar, och
papeka att malet inte enbart ar att I6sa problemet, utan att forsta problemet
egenskaper och se flera I6sningsmetoder som givande. Produkten, 16sningen, ska
inte vara malet da flera olika processer leder till samma produkt, enligt mig ar det

processerna som ska vara det intressanta i detta fall.

8.2 Metoddiskussion

Analys av videomaterial ar en tidskravande forskningsmetod, och en strukturerad
observation mojliggor for mig som forskare att lyfta fram de intressepunkter som
jag vill analysera. Att utga fran helheten av situationen och sedan lyfta fram de delar
som dar intressanta leder mig fran en ostrukturerad till en strukturerad observation.
Ryve (2006, s. 203) ansag i sin undersdkning dar han analyserade gruppdiskussioner

anvandandes av interaktionsschema med kontextualisering foljande:

That is, the introduction of contextualizations makes the analyses of the
transcripts and the construction of the interactive flowcharts more explicit,
which is beneficial in at least two ways. First, it offers the researcher an
opportunity to scrutinize his or her own arguments for the interpretations of
the students’ immediate intentions. Second, it gives the reader of the paper
opportunities to form an opinion of the presented interpretations and the
underlying argumentation supporting these interpretations. (Ryve, 2006, s.

203.)

Jag haller med Ryve (2006) och anser att kontextualiseringen innan
interaktionsanalysen gav inte bara mig som forskare en mojlighet att ifragasatta
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mina tolkningar, utan de utgdr dven en grund for lasaren att forma egna tankar om
bade materialet om mina tolkningar av materialet. Interaktionsanalysen
mojliggjorde en tydlig strukturering av de transkriptioner jag erholl fran
videomaterialet, samtidigt som den utgjorde grunden for en vidare analys av hur
I6sningsforslagen behandlades. Genom att tydligt lyfta fram hur manga
kommentarer som var relaterade till |06sningsforslagen, och hur manga
kommentarer som varje elev hade kanner jag att jag kunde fértydliga min tolkning
av samarbetet som tog plats under problemldsningstillfallena. Detta fortydligande
ger en inblick i mina tolkningar, och jag hoppas att det skapar en grund for
forstaelse av mina analyser. Genom att fortydliga och motivera alla tolkningar jag

gjorde hoppas jag uppna en stark reliabilitet.

Sfard och Kieran (2001, s. 60) papekar att denna typ av analys dr oberoende av
uppgiftens innehall, den fokuserar pa det som sker mellan eleverna. Detta innebar
att metoden gar att anvanda i alla typer av probleml6sningssituationer, den &r inte
enbart anvandbar inom matematiska sammanhang. Det gar ocksa att anvdanda sig
av metoden inom andra sammanhang an probleml6sning, alla typer av diskussioner
gar att kartlagga med denna metod, men for att ha nytta av metoden maste man

veta vad det ar man vill lyfta fram och undersoka.

Svagheter rérande metoden ar att det ar en mycket tidskrdvande metod da det ar
viktigt att se pa varje kommentar som en del av helheten samtidigt som man inte
far overtolka elevernas kommentarer. Varje kommentar ska analyseras enskilt i
beaktande till helheten, och detta tar tid. Med en tydlig kontextualisering kan
intentionsanalysen ske med storre reliabilitet. Risken finns att forskaren borjar tolka
elevernas bakomliggande kanslor, och saledes kan onddiga tolkningar kan
forekomma. Att halla sig sa objektiv som mojligt ar ytterst viktigt eftersom metoden
ar subjektiv till sin natur. Genom tydlig presentation av kontextualiseringen, och en
konstant synvinkel pa elevernas kommentarer kan man presentera materialet med
tolkningar pa en sadan niva att lasaren battre kan forsta forskarens antaganden och

tolkningar.
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8.2.1 Forbattring av interaktionsflédesscheman

Presentationen av resultaten var en viktig del av min undersokning eftersom en sa
tydlig presentation som mojligt starker reliabiliteten. | de artiklar'* som jag anvande
mig av i den har undersdkningen, dar flédesscheman anvands, upplevde jag ett
problem. Transkriptioner av diskussionerna presenteras ofta forst, och efter det
presenteras interaktionsflodesschemat, detta resulterar i att man som lasare maste
bladdra mellan olika sidor ifall man vill tolka interaktionsschemat, savida man inte
da memorerat varje enskild kommentar pa forhand, vilket ar svart om inte omojligt.
Jag vidareutvecklade interaktionsflodesschemat i min undersékning genom att
presentera flodesschemat tillsammans med de transkriberade kommentarerna och
det som utférdes i gruppen. Detta anser jag ger lasaren vidare mojligheter att forsta

bade materialet och mina tolkningar.

Interaktionsflodesscheman gjorda med hjidlp av intentionsanalyser med
kontextualisering anser jag vara en av de tydligaste metoder som finns for att lyfta
fram olika delar av grupparbeten som ligger i intresse. Denna metod onskar jag
finslipa och vidare utveckla till ett enklare verktyg som kunde vara tillampbart vid
bedomning av grupparbetsprocesser. Ett exempel pa vidare utveckling av detta
system kunde vara ett inforande av fargkodning i flédesschemat som
korresponderar med de tabeller dar |6sningsférslagens kommentarer presenteras.
Nedan foljer en figur dar kommentarer relaterade till divisionsforslaget markerats
med rott, och kommentarer relaterade till teckningsforslaget ar markerade med

gront.

! Se Referenser: Ryve, A. (2006). och Sfard, A., & Kieran, C. (2001).
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Figur 10, fargkodning infort i flédesschemat fran den svenska gruppens diskussioner

Man kunde inféra en beskrivning av fargernas betydelse direkt i figuren, men
eftersom figuren anda presenteras med beskrivande text anser jag att fargernas
betydelse kan forklaras i den |6pande texten istallet. Problem som kan férekomma
har ar hur man ska ta fargblinda ldsare i beaktande. Farger som rott och gront
kanske ska undvikas, eller i alla fall inte anvdndas nara varandra. Jag upplever att

inforande av fargkodning i flodesschemat skulle férbattra presentation av resultat.

8.3 Didaktiska implikationer

Utvecklandet av funktionella verktyg som kan anvandas av larare for att bedéma
processen under ett grupparbete anser jag vara viktigt inte bara for att ge eleverna
ett rattvist betyg, utan for att ge lararen en syn in i de grupparbetessituationer som
verkligen tar plats i klassrummet. Med teoretiskt stod genom forskning kan man
med storre sdkerhet na ett smidigt satt att bedoma grupparbetsprestationer, och
detta anser jag vara en essentiell del for att fa in mer grupparbeten i skolorna.
Grupparbeten fungerar sédllan, och de grupparbetssituationer som sker i

klassrummet beddms sillan, istdllet bedéms de gemensamma produkterna eller
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prestationerna. Jag anser att man ocksa borde bedéma processerna for att kunna

forbattra elevernas samarbete i grupparbeten.

Med tanke pa den nya laroplanen (Grunderna for laroplanen for den grundlaggande
utbildningen, 2014) som foresprakar samarbete i problemldsning borde lararens
fokus i klassrummet ocksa riktas mot de processer som kommer att dga rum i
formen av grupp och pararbeten. Kanske kunde bedémning av vilka kompetenser
som enskilda elever behover trdana ske genom videoobservation och
interaktionsanalys? Aven om det dr en mycket tidskrdvande process dr materialet
man kan komma at mycket stort, och min asikt ar att de insikter man som larare

eller forskare kan fa ut av en undersékning av denna typ ar vart médan.

| min undersdkning fick jag insikter i elevernas sociala kompetenser, deras
samarbetsniva och deras tankesatt. Samtidigt fick jag se hur de olika eleverna

arbetade och hur de bidrog till I6sandet av problemuppgiften.

Vad betraffar probleml6sning i grupp i klassrum anser jag att larare ska uppmuntra
sokandet efter flera I6sningar, och att fokus ska ligga pa l6sandet av problemet och
inte pa losningen. Ju fler l6sningsmetoder som uppkommer desto battre. Flera
I6sningsmetoder ger en battre uppfattning av problemet och borde dven forbereda
elever battre infor kommande problem av liknande natur. Processreflektion, den
viktiga delen som ofta blir bortglomd, sker inte av sig sjalv nar eleverna ar
omedvetna om nyttan av reflekterandet. Enligt Sahlberg och Berry (2003, s. 69) kan
problemlosning i grupp utveckla elevers sociala fardigheter samtidigt som

matematiken blir direkt anvandbar i problemldsningssituationer.

Som Bjorkqvist (2001, s. 123) pastar forvantas de forskningsresultat man erhaller
nar man underséker utformandet av I6sningsstrategier vara direkt tillampbara i
undervisningen. Forvantningen att ha nytta i mitt framtida arbete som larare av en
undersokning av denna typ existerar dven hos mig. Jag anser ocksa att detta arbete
har paverkat min syn pa inldrning i problemldsningssituationer. Bjorkqvist fortsatter
i sin artikel med att sdga att dven om de ledtradar som kan leda till en forbattring av

elevernas problemlosningsformaga ar magra ar de inte ovasentliga. Sokande efter
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undervisningsmetoder som stoder elevernas forstiarkande av och utvecklande av

effektiva tankemonster anses befogat.

Detta arbete har gett mig asikter om instruerande, samarbetsinlarning och
beddomning av grupprocesser som jag anser kommer att vara till nytta i mitt

framtida arbete.

8.4 Forslag pa vidare forskning

Jag anser att vidare forskning kunde utféras med anvandandet av intentionsanalys
och kontextualisering, delvis for att ta reda pa viktiga fragor som stélls kring delar av
undervisning, men ocksa for att forfina de verktyg som kravs for att géra detta.
Observationsscheman dar elevernas individuella kontext och samarbetsférsdk
beaktas, och dar elevernas enskilda arbete och gruppens samarbete synliggors,
borde ge insikter i vilka kompetenspunkter eller sociala fardigheter som kravs for
ett lyckat samarbete. Eftersom varje uppgift tolkas individuellt maste ocksa
kontexten analyseras individuellt fér varje elev varje gang for att na en korrekt
beddomning. Att utveckla verktyg som stoder larares bedémning av grupparbeten,
och som framfor allt gér beddémningen mer tidseffektiv ligger i mitt intresse.
Videoobservation ar inte tidskrdavande for eleverna, men for forskaren eller lararen
kan en osystematisk observation ta lang tid att genomfdra. En strukturerad
observation med ett bestamt fokusomrade kunde med hjilp av ett tillforlitligt
verktyg ge ldararen mojligheten att beddma processerna i grupparbeten och
samtidigt ge en insikt i elevernas sociala kompetenser. Observation ar en
tidskravande process for forskaren eller lararen, men provrattning eller genomgang

av essaer kraver ocksa tid.

Vidare forskning inom gruppdynamik, samarbetsinlarning och metoder for att
framja samarbete i klassrummet existerar redan och utvecklas inom flera amnen i
grundskolan. Som rekommendation for framtida studerande som laser detta arbete

vill jag lyfta fram grupparbeten och alla de dimensioner som existerar inom det
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begreppet. Denna magisteravhandling, tillsammans med min kandidatavhandling,
har format mig som larare och gett mig atskilliga inspirationsmoment infér framtida
arbeten i klassrum. Aven om en avhandling aldrig skulle ldsas av ndgon annan &n
handledaren, och daven om alla rekommenderar att man ska valja nagot som
intresserar en, sa anser jag att det ocksa ar viktigt att det man valjer pa nagot satt
behandlar undervisningstekniker. Pa sa vis gar man inte tomhant vidare fran detta

otroligt krdvande arbete.
Framtida forskningsfragor kunde vara:

- Vad ar larares asikter angaende bedémning av grupparbetsprocesser?
- Hur kan bedémning av grupparbetsprocesser utvecklas och effektiviseras for
anvandning i undervisning?

- Paverkar elevers popularitet grupparbete och samarbete?
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Bilaga 1: Tandsticksproblemet

Tandsticksproblemet
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I figuren har 13 tindstickor anviints till att ligga 4 kvadrater i en rad.

Hur manga kvadrater 1 en rad kan man ligga pa detta sitt om man anviinder 73
tindstickor?

Hur vet du det?



