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Gruppdiskussioner runt
kontextrika problem i fysik
— Hur ska problemen utformas?

Abstract

In this paper we look at the use of group discussions around context-rich problems in physics. We
wanted to investigate what context is interesting and what other circumstances do influence
students’ interest in solving context-rich problems during group discussions. Students in two up-

per secondary schools had the opportunity to choose among 4-5 problems at three physics lectures.
They motivated their choice in a questionnaire and some of the students were interviewed after the
problem solving sessions. The students appreciated problems which were reality-based and related to
their own experiences. How the question was formulated was also important. Besides the formula-
tion of the problem there are also a lot of other circumstances that are important for a good problem
solving session. Students must have enough time and the degree of difficulty of the problems is of
great importance. Successful students in well functioning groups want challenging problems while
other students emphasise the importance of being able to solve the problem and therefore choose
easier and in their own opinion less interesting problems.

BAKGRUND

Att diskutera i sma grupper &r ett sétt att testa idéer och ta upp det man &r oséker pa. Barnes och
Todd (1995) kallar det ”exploratory talk” (utforskande samtal). Att lyssna till en aldrig sa pedago-
gisk och vilformulerad foreldsning leder inte automatiskt till forstaelse. Amnet maste vidarebear-
betas genom att fragor stélls och begrepp ifragasétts och tillampas. Detta gors bést i sméa grupper
dar det &r tillatet att tveka, omtolka idéer och dér det finns ett gemensamt intresse for att forsta.
Manga studier har visat att studenter har allvarliga missuppfattningar rérande grundliaggande fy-
sikaliska begrepp &dven efter det att de klarat sin tentamen i fysik pa universitetsniva. En oversikt
over denna typ av forskning ges av McDermott och Redish (1999). Det ar alltsa befogat att forsoka
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fordndra undervisningen for att uppna storre forstaelse. En mojlighet som ¢kar forstaelsen for de
flesta dr att infora diskussioner i sma grupper (Barnes & Todd, 1995). Det &r speciellt viktigt att
forandra undervisningen i fysik for att i hogre grad intressera flickor/kvinnor for fysik eftersom det
ar fa flickor/kvinnor som studerar fysik och de klagar i skolan i hogre grad &n pojkarna pa att de
inte forstar (Staberg, 1994).

Ett sétt att f4 in gruppsamtal i fysikundervisningen dr genom gruppdiskussioner runt kontextri-
ka problem. Denna undervisningsmetod har utvecklats och anvénts vid University of Minnesota
(Heller, Keith & Anderson, 1992; Heller & Hollabaugh, 1992). Dar undersokte man hur problem-
16sning bast ldrs ut och de formulerade en problemldsningsstrategi som steg for steg beskriver hur
man bor ga tillvdga for att 16sa fysikproblem pé bésta sétt. For att det skulle kdnnas meningsfullt
for studenterna att f6lja den formulerade problemlosningsstrategin utvecklade de kontextrika pro-
blem (Heller & Hollabaugh, 1992) och studenterna tranade problemlosning genom att 16sa dessa
problem i grupp. Alla studenter forbattrade sin problemlosningsformaga under kursens gang och
gruppernas problemldsningar var signifikant battre d4n individuella 16sningar fran de bésta studen-
terna.

De kontextrika problem, som anvidnds vid University of Minnesota, dr korta berattelser med stu-
denten som huvudperson. I berittelsen anvdnds darfor det personliga pronomenet ”du” genomga-
ende och problemet ska innehélla en rimlig motivering for att ”du” ska vilja ta reda pa svaret. De
foremal som beskrivs &r verkliga och idealiseringar sker vid problemldsningen. Problemet kan inte
losas i ett enda steg genom att sétta in siffror i en formel och det som ska berdknas behover inte
explicit efterfrdgas. Det far gérna finnas mer information i problemet &n vad som kravs for att 16sa
problemet och man kan behova gora antaganden och approximationer.

Heller och Hollabaugh (1992) fann att det vid gruppdiskussionerna fungerade bést med tre stu-
denter i varje grupp med en blandning av duktiga och mindre duktiga studenter. Nér det endast var
tva studenter i grupperna hidnde det ofta att det inte kom fram tillrdckligt manga bra idéer for att
studenterna skulle kunna I6sa problemet. Detta hdnde séllan nér grupperna bestod av tre eller fyra
studenter men med fyra studenter kom alltid nagon utanfor diskussionen. Det kunde hénda bade
en blyg student som inte vigade fraga om det han inte forstod eller en duktig student som tréttnade
pa att 6vertyga de andra och borjade 16sa problemet sjdlv istéllet. Vid varje diskussionstillfélle ut-
ségs slumpvis en lagledare/ordforande, en nedtecknare/sekreterare och en skeptiker/kritisk rost i
varje grupp. Detta &r ett sétt att organisera grupperna sa att de ldttare kommer framat i sitt arbete.
Ordforandens uppgift &r att leda arbetet framét, se till att alla i gruppen deltar och hélla koll pa
tiden. Sekreteraren skriver ner gruppens forslag och 16sningar och kollar att alla i gruppen har
forstatt och ar 6verens om det som gors. Skeptikerns uppgift dr att ifragasitta, se till att alla moj-
ligheter provas och foresla alternativa idéer.

Vid Umea universitet har vi, inspirerade av fysikerna vid University of Minnesota, anvant grupp-
diskussioner runt kontextrika problem under de forsta kurserna i fysik (Benckert & Pettersson,
2004). Gruppdiskussionerna omfattar i allménhet en och en halv till tvd timmar och studenterna
16ser d& problem med anknytning till innehdll i kursen som tagits upp pé lektion/féreldsning na-
gra dagar tidigare. Vi har funnit att gruppdiskussioner kring kontextrika problem fungerar bra pa
universitetsniva och att studenterna med f& undantag &r ndjda med detta sétt att lédra sig fysik. Stu-
denterna har gett manga positiva kommentarer i sina kursvéarderingar. Ett exempel: ”Gruppdiskus-
sionerna 4r jattebra. Man lar sig massor, dels genom att forklara for andra, dels genom att nadgon
annan forklarar for mig” Gruppdiskussioner kring kontextrika problem har ocksa med framgang
anvénts vid ndgra gymnasieskolor.

Rennie och Parker (1993) har i workshops med larare diskuterat hur provuppgifter i fysik bor se

ut. De betonar att for att studenten ska forsta en uppgift sd bor den vara inbyggd i ett sammanhang
som studenten dr bekant med. De konstaterar ocksa att problem utan kontext ofta &r daliga darfor
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att de dr orealistiska eller t.0.m. absurda pé grund av det saknade sammanhanget. Rennie och Par-
ker (1993) har framst studerat hur provuppgifter ska konstrueras for att vara genusréttvisa, dvs.
rikta sig lika mycket till flickor som till pojkar. De borjade med att gora 6versiktliga beskrivningar
over vad som skulle ge en uppgift en maskulin prigel, en feminin prégel och en neutral pragel. De
fann dock att den neutrala kategorin var forvirrande. Trots att den skulle vara neutral s& visade
det sig att den uppfattades som mer orienterad mot pojkar/mén. Erfarenheter visar att pronomen
som “de” tolkas som mén och likasa synbarligen explicit konl6sa personer som instruktoren,
ingenjoren osv. Detta visar att tilltalet ”du” som anvénds i kontextrika problem vid University of
Minnesota &r bra, da blir lasaren huvudperson.

Rennie och Parker (1996) har ocksa undersokt effekterna av kontext i fysikproblem genom att
jamfora hur atta gymnasieelever 16ser tvd matchande problem, ett kontextrikt och ett abstrakt
problem. De allra flesta eleverna hade béttre resultat pa de kontextrika problemen. Eleverna
berittade att formégan att visualisera problemet &r viktigt i problemlosningen och en vardaglig
kontext hjdlper till med detta. Elevernas vanligaste kommentar till de kontextrika problemen var
“intressanta” och till de kontextlosa ”svara att visualisera”.

Whitelegg och Parry (1999) beskriver ett par projekt med kontext-baserat ldrande i fysik. De
konstaterar att om kontexten ska 6ka motivationen for att lara fysik s& &r valet av kontext mycket
viktigt. Det giller emellertid att uppmérksamma olikheterna mellan studenterna i gruppen. En
specifik kontext passar béttre for vissa studenter &n for andra.

Park och Lee (2004) har understkt om ldrare och studenter féredrar problem med en vardaglig
kontext jamfort med ett motsvarande problem utan kontext. De visar att bade studenter och ldrare
onskar se fysiken tillimpad i ett vardagligt ssmmanhang och anser att problem med kontext ar
béttre fysikproblem dn mer abstrakta problem. De konstaterar ocksa att det vid 16sningen av de
kontextrika problemen kommer in fler svarigheter for eleverna &dn den ”rena” fysiken. Det kan
gilla att eleverna inte forstar ssmmanhanget, att de missar viktig information i lJanga meningar, att
de bekymrar sig om information som &r irrelevant for att 16sa problemet och att de tycker att det
ar svart att 16sa dessa problem eftersom de inte liknar vanliga skolproblem.

Det finns ett stort intresse for att infora mer av vardagliga sammanhang i fysikundervisningen, en
sadan mojlighet &r att gora det genom gruppdiskussioner runt kontextrika problem. Det giller da
att konstruera problem som engagerar studenterna, inte dr for lédtta sa att de lika gdrna kan losas
individuellt men inte heller f6r svara. Det viktigaste i de kontextrika problemen &r att de fragar
efter ndgot som verkligen kan vara intressant att veta, dvs. problemet ska innehalla en rimlig moti-
vering till att studenten ska vilja ta reda pa svaret. Detta later som ett trivialt pdpekande, men nér
man studerar fysikproblem med kritiska 6gon finner man att det inte alls alltid 4r fallet. Det fragas
ofta efter ndgot som leder till att studenten ska gora vissa berdkningar och 6verviaganden som kan
ge viktig kunskap, men dér sjédlva svaret dr tdmligen ointressant. Problemen bor enligt var erfa-
renhet ha ritt svarighetsgrad, vara vil anpassade till kursinnehéllet, vara tillrackligt komplicerade
och de far girna vara fantasieggande sa att de leder till bra diskussioner om @mnet.

Det finns alltsd mycket att fundera 6ver nér det géller problemkonstruktionen. Vi dr intresserade
av att veta mer om hur kontexten i problemet ska utformas for att vara intressant for studenterna.
Det finns stora mojligheter att variera utformningen av problemen och kontexten. Att endast klas-
sificera problemen som problem i en vardaglig kontext och problem utan kontext dr for vart syfte
inte tillrdackligt. Vi vill undersoka vad olika kontext i problemen betyder for elevernas intresse, vél
medvetna om att manga olika faktorer kan paverka detta intresse. Vad betyder kontexten i pro-
blemet for elevernas intresse for att 16sa problemet? Vilken kontext dr intressant och vilka 6vriga
faktorer paverkar elevernas intresse for att 16sa kontextrika problem i gruppdiskussioner? Dessa
fragor soker vi svar pa i denna studie.
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TILLVAGAGANGSSATT

For att ta reda pa vilka problem som intresserar eleverna konstruerade vi kontextrika problem
avpassade for elever som ldser kursen Fysik A i det svenska gymnasiet. Vi anvéinde var erfarenhet
och vér fantasi for att konstruera problem med anknytning till aktuella moment i kursen. Under-
sokningen gjordes dels i ett gymnasium i en industristad i norra Sverige (Alfaskolan) och dels i
ett naturbruksgymnasium i norra Sverige (Naturskolan). Lararna i de klasser ddr undersokningen
genomfordes deltar i studien, i konstruktionen av de kontextrika problemen och &r de som hu-
vudsakligen ansvarat for undervisningen vid gruppdiskussionerna.

Eleverna i Alfaskolan, dir den forsta underskningen genomfordes, har anvant grupp-diskussioner
runt kontextrika problem som ett normalt inslag i sin fysikundervisning. De har dven undervisats
om hur grupperna kan arbeta med olika roller i gruppen. Eleverna vid Alfaskolan (25 elever) fick
vid tre tillfdallen mojlighet att vélja mellan 4-5 problem och sedan motivera sina val i en skriftlig
enkdt. De fick en enkét innan de borjade 16sa det valda problemet, dar gruppen motiverade varfor
de valt just det problemet. Néar de 16st problemet fick var och en i gruppen fylla i en enkidt om vad
de tyckte gjorde problemet intressant/ointressant (Bilaga 1). De fick ocksa ange hur svért de tyckte
att problemet var. Efter de tva senare problemldsningstillfidllena intervjuades fyra elever per tillfdlle
om sin syn pa vilket sétt det valda problemet var intressant, hur svarighetsgraden inverkat pé in-
tresset for problemet och ocksé om hur grupparbetet fungerat. De problem som grupperna hade att
vdlja mellan vid de tre problemlosningstillfallena finns i bilaga 2, 3 och 4. Nagra av dessa problem
uppfyller avsiktligt inte vara villkor for ett kontextrikt problem. Forhéllandena vid de tre grupp-
diskussionstillfallena var négot olika. Vid de tre forsta tillfdllena hade grupperna 80 minuter pé sig
for att 16sa problemen medan de den tredje gangen endast hade 30 minuter fér problemlésningen.
Detta berodde pé att en samling for samtliga elever i arskursen tog tid frdn gruppdiskussionen.

Eleverna i Naturskolan ldser naturbruksprogrammet med specialinriktning djur eller hést. Samtli-
ga dr flickor och vid undersokningen ldste de kursen Fysik A. De har endast en gang tidigare arbe-
tat med gruppdiskussioner runt kontextrika problem. Vi ville underséka om kontexten i problemet
hade nagon betydelse for deras intresse for att 16sa problemet. Fyra grupper av elever vid Natur-
skolan (totalt 14 elever) fick darfor vid ett tillfdlle 16sa ett kontextrikt problem och motsvarande
problem utan kontext. Tva av grupperna fick forst 16sa det kontextrika problemet och sedan det
kontextlosa. De andra tva grupperna fick borja med det kontextlosa problemet. Grupperna video-
filmades. Aven dessa elever fick efter det att de 16st problemen fylla i en enkét om hur intressanta
och svara problemen varit.

Eftersom ménga av eleverna i den forsta studien vid Naturskolan inte visade négon storre skillnad
i engagemang for det kontextrika problemet och problemet utan kontext sa gjorde vi en komplet-
terande studie dér vi konstruerade kontextrika problem med anknytning till djur fér att se om
séddana fysikproblem skulle engagera dessa elever i hogre grad 4dn de tidigare problemen. Denna
kompletterande studie genomfordes ett ar senare i en annan klass (totalt 17 elever) &n den som
var med vid den forsta undersékningen. Eleverna fick vid tre gruppdiskussionstillfillen vélja bland
fyra problem och sedan, precis som eleverna vid Alfaskolan, motivera sina val i en skriftlig enkét.
De fick en enkit innan de borjade 16sa det valda problemet, ddr gruppen motiverade varfor de
valt just det problemet. Néar de 16st problemet fick var och en i gruppen fylla i en enkét (Bilaga 1)
om vad de tyckte gjorde problemet intressant/ointressant. Vid det forsta tillfédllet fanns endast ett
problem med djuranknytning, vid det andra tillfidllet var endast ett problem utan djuranknytning
och vid det tredje tillfillet var det tvd problem med anknytning till djur och tvi utan. Problemen
vid det andra tillféllet finns i bilaga 5.

Det finns en mojlighet att konstruera massor av olika fysikproblem med olika kontexter. Eleverna

i var undersokning har ett begrénsat antal problem att vilja mellan och det dr om valet mellan
dessa problem och de omstdndigheter som da radder som vi kan uttala oss om. Undersokningens
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resultat kan @nda ge ledtrddar till hur problem bor konstrueras for att vara intressanta problem
dven i ett mer generellt fall. Vilka problem studenter foredrar paverkas dven av hur den ordinarie
undervisningen ser ut som Park och Lee (2004) papekar.

VILKA PROBLEM INTRESSERAR ELEVERNA | ALFASKOLAN?

Vid det forsta problemlosningstillfdllet vid Alfaskolan kunde eleverna vilja mellan fem problem,
vid det andra tillfdllet mellan fyra problem och vid det tredje tillfdllet mellan fem problem. Vilka
problem som valdes av grupperna framgéar av tabell 1.

Tabell 1. Antal grupper som valde de olika problemen vid Alfaskolan. En kort karakteristik av
problemen ges i rutan for varje problem.

Problem Forsta tillfallet Andra tillfallet Tredje tillfallet
1 Tappa en sten i vattnet. Ska du 6verklaga boterna for Rita ut krafter.
Hinner du flytta pa fortkdrning? Kontextldst problem.
fotterna?
0 grupper 3 grupper 2 grupper
2 Formel-1 lopp. Brannskada vid Magnetiska flodestathet.
Ska du forsoka kora forbi? innebandytraning. Kontextldst problem.
4 grupper 0 grupper 1 grupp
3 Forklara diagram. Haller trampolinen? Hur ménga grader fel visar
Kontextlést problem. din kompass?
0 grupper 2 grupper 3 grupper
4 Bestamma hastigheten pa Att bestamma om bagaren Magikerns trick.
u-batar. var av guld Hur stor strom kravs?
Har kompisen raknat ratt?
4 grupper 4 grupper 1 grupp
5 Vilken hastighet har din - Maste TV:n skyddas mot
simhopparkompis? jordens magnetfalt?
1 grupp 0 grupper

Problem 3 vid det forsta problemldsningstillfiallet och problem 1 och 2 vid det tredje problem-
16sningstillfdllet var problem utan kontext. Ingen av grupperna valde det kontextlosa problemet
vid det forsta tillfdllet medan tre grupper valde de kontextlosa problemen vid det tredje tillfallet.
Eleverna svarade vid det tredje tillfdllet ocksd mindre utforligt pa enkaterna. De hade denna gang
kortare tid for problemlosningen &n vid de tidigare tillfdllena (30 min istéllet f6r normalt 80 min).
De skulle dessutom snart ha prov vilket enligt enkétsvaren ledde till att flera grupper valde léttare
problem och problem som de tyckte att de behdvde tridna pa infor provet. Flera av grupperna valde
da ocksa de kontextlosa problemen.

Nir eleverna i enkéter och intervjuer motiverar varfor de valt ett visst problem och varfoér det har
varit intressant sa framhaller de att problemet varit intressant, roligt och verklighetsbaserat. Hur
fragan i problemet ser ut dr ocksé viktig. Om problemen &r svara eller ldtta och hur gruppen arbe-
tar tillsammans kan dven paverka valet av problem.

Intressanta och verklighetsbaserade problem

Naér eleverna i enkdten motiverar varfor gruppen valde just det problem de valde, s& dr den vanli-
gaste kommentaren att uppgiften sag intressant och/eller rolig ut. Nér eleverna sedan svarar indi-
viduellt pa fragan varfor de tycker att det problem de 10st dr intressant s& framhéller manga vikten
av att problemet &r verklighetsbaserat. En elev skriver: ”Det dr kul att rdkna pa saker som hander
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i det verkliga livet, sdnt man kan ha nytta av’” Nagra grupper motiverar valet av problem mer spe-
cifikt med anknytning till innehallet. ”Kul med snabba bilar!” ”Vi &r intresserade av ubatar” ”Kan
vara kul att ta reda pa hur mycket en trampolin haller”

Aven vid intervjuerna kommer det fram argument som &r mer direkt knutna till innehallet. En
flicka kommenterar att det &r intressant med problemet som handlar om en trampolin eftersom
alla har statt pa en trampolin ndgon géng. Hon ldgger till: ”Bilar rdknar man sa himla mycket med
i boken. Det 4r alltid en bil som kor hit eller dit” Det ar en flicka som filler denna kommentar.

Hur fragan i problemet utformas

Nar eleverna i enkéten individuellt motiverade varfor problemet var intressant var det madnga som
tog upp hur fragan i problemet sag ut. De tycker att det dr roligt med problem dér de far rdkna ut
om nagot stimmer. Exempel p4 kommentarer:

- Man blir frestad att kolla om det stimde.

- Det var intressant att se om han hade fatt dkta guld eller inte.

Aven vid intervjuerna tar flera elever upp betydelsen av hur fragan i problemet utformas. En elev
argumenterar exempelvis for att det var intressant att kolla om det var guld eller inte, om det
staimde. Eleven kommer tillbaka till detta senare i intervjun dér eleven sdger att det ar roligt om
det finns ett val, ”Att kunna hitta fel dr mer intressant dn att bara l6sa uppgiften”. En annan elev
konstaterar att .. det &r roligt om dom &r utformade s& héar” (pekar pa problem 3, bilaga 4. ”’Dom
kunde typ ha skrivit: Hur mycket paverkas en kompass av en strom? Det &r roligare om det &r sa
har?

Svart eller 13tt

Manga grupper motiverar i enkéten valet av uppgift med att den ser ut att vara svar, smasvar, lagom
svér, en utmaning, klurig. De flesta grupperna som har denna motivering vill ha en nadgorlunda svar
uppgift. Endast en grupp motiverar i enkéten valet med att uppgiften ar litt. I intervjuerna kom-
mer det ddremot fram manga kommentarer om att det dr viktigt att vélja en tillrackligt ldtt uppgift.
Flera av eleverna séger att gruppen valde en nagorlunda latt uppgift. Nagra kommentarer:

- Det sag latt ut och vi fattade direkt vad vi skulle gora, sa vi bara tog det.

- Nér man ska ldmna in en uppgift ddr man ska skriva snyggt och dédr man ska visa sina tankar, da
vill man inte ha gjort fel och da kanske man tar det ddr man vet att man verkligen kan prestera.

- Det &r egentligen alltid lite intressantare om det &dr storre uppgifter och lite mer problem, s& man
far tanka lite mer och 16sa lite.... Men ibland orkar man inte gora sddana.

Det finns dock manga grupper som viljer det problem som forvidntas ge mest utmaning och som
tycker att det dr viktigt att vilja ett svarare problem nér de ska l6sa det i grupp.

- Det far inte vara for létt heller. Ar den for enkel kan vem som helst klara den. Det ska vara en
liten utmaning, man &dr ju dnd& tre stycken som gor problemet och da ska det vara lite svarare.

- Om man sitter sjdlv kan man gora ldttare uppgifter for att repetera. Om man gor nagonting til-
Isammans &r det battre att gora nadgonting som man far resonera sig fram till och inte sddana som
ar nastan sjalvklara.

- I ett sdnt hdr sammanhang dér det dr problemlosning en hel lektion dé ger det inte s mycket att
gora en uppgift som alla kan. Ndr man far kombinera en massa grejor, det blir mer utmaning da.

Tvé respondenter beréttade att de hade valt bort problem som inneholl mycket information och
mycket text. Bilder verkar dock kunna underldtta forstaelsen.

- Nar det géller den forsta uppgiften, sa reagerade vi pa att det var s mycket information att halla
reda pé, den valde vi bort ganska pa en gang. (Uppgift 1, bilaga 3)

- Ja, J var inte med. Det var bara jag och M och da tar man bara det forsta bésta och si var det
bilder. Man orkar som inte ldsa s mycket.
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Att arbeta i grupp

Det ar ocksa tydligt att gruppsammanséttningen kan spela en roll for vilken uppgift gruppen véljer.
En elev i en grupp, som valde uppgift fyra (bilaga 3), sdger att de andra i gruppen tyckte att ettan
var kranglig, ingen var sugen pa att anstrénga sig. Den eleven anpassade sig till de andra i gruppen.
En annan elev sédger sa har:

- Egentligen hade det varit roligt om man gjort ettan. Jag skulle tro att den &dr den svaraste och da
kan man gldnsa lite och visa att man kan. Jag arbetade med tva andra pojkar i min klass, som inte
var sérskilt motiverade och inte ville anstrdnga sig s& mycket. D& blir det sa att man bara ska ta
nagonting. Man sidnker ribban. Man vill inte sjdlv vara ndgon som ska bestdimma eller vara jobbig
och gora den svaraste, vara ett MVG-barn!-

Naér eleverna far fragan om vad de liarde sig, sé reflekterar de ofta runt hur gruppen arbetat. En elev
betonar att rollen som skeptiker dr utmarkt for dd kan man fraga hur mycket man vill:

- Jag var sekreterare. Jag tog dven lite rollen som skeptiker eftersom pojkarna var ganska lata. Da
kunde jag fraga ”varfor blir det s&” och “vad menar du med det”, utan att kdnna mig som dum
eftersom jag ju &r skeptiker och da kan man fraga hur mycket man vill utan att kénna att man inte
ar lika smart som dom andra. ... Vi borde ha fler skeptiker, mer utrymme till det.

En annan elev sdger att det finns manga olika sétt att rdkna pa och det blir olika svar varenda
gang. Hon fortsdtter: "Nar man &r sjdlv blir det inte att man rdknar om, men nér man &r tre sa
tdnker jag pa ett sétt och de andra pé var sitt sitt. Ofta dr ju ett av sétten rétt och da far man prova
det ena och fundera om det dr rimligt eller inte... det kan bli mycket rikna om” Aven i enkiitsva-
ren kommer det fram flera svar som handlar om att problemet blev intressant for att gruppen forst
raknat fram ett svar och sedan funderat vidare och kommit fram till att det var fel, rdknat om och
fatt ett nytt svar. For dem blev det intressant for att de var tvungna att tdnka och tdnka om och
ddrigenom rimligen utveckla sin forstaelse. En elev kommenterar det sa hér:

- Det var kul att man fick tdnka om pé nya banor hela tiden. Det férsta man kom pé var inte alltid
ratt, fast det verkade sa forst.

En elev konstaterar att de inte visste riktigt hur de skulle borja. De ritade en figur och stédllde upp
fakta och kollade vad de kunde anvanda och fick sedan fram en plan for hur de skulle gora. Den
eleven konstaterar att vad han/hon lart sig dr att det dr viktigt att man stéller upp problemet bra,
att man ritar en figur och sétter in alla data innan man borjar fundera 6ver hur man ska 16sa det.

PROBLEMLOSNING | NATURSKOLAN

I Naturskolan fick grupperna lsa ett kontextrikt problem och motsvarande problem utan kontext
och genom att studera videoupptagningar av deras diskussioner ville vi se hur kontexten péverkar
diskussionen. De tvd problemen handlade om rorelse pa ett lutande plan. Det ena problemet var
ett standardproblem med en kloss som ror sig uppfor ett lutande plan. Problemet avslutas med en
direkt uppmaning att berdkna klossens begynnelsehastighet. Det andra problemet var ett kontex-
trikt problem som utgjordes av en beréttelse om en bil som bromsar i en backe for att undvika att
kora pé en utrusande pojke. Detta problem &r i stort detsamma som problem 1 i bilaga 3.

Det gar inte att i videofilmen se nagon skillnad i engagemang under 16sningen av de tva proble-
men. En bidragande orsak till detta kan vara att problemen visade sig vil svara for dessa elever.
Grupperna behovde mycket véigledning av ldraren for att komma fram till en 16sning pa bada upp-
gifterna. Det &dr forst ndr grupperna kommer fram till ett svar som man kan se en skillnad mellan
de tva problemen. Néar grupperna har kommit fram till en 16sning for klossproblemet 4r det ingen
som funderar pa om det &r rimligt. Nér grupperna har ett forslag till I6sning pa bilproblemet, sa

I den svenska skolan finns betygsstegen Underkind (U), Godkind (G), Vil godkind (VG) och Mycket vil godkind
(MVG). Det dr det hogsta betyget MVG som denna elev syftar pa.
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kommer emellertid flera kommentarer till om svaret dr rimligt: "Borde vara i ndrheten av 50 km/h”,
"Det dr definitivt fel. Det kan inte vara sa mycket”, ’Om du kor skoter i 70 km/h s& har du en
bromsstriacka pd 20 m”, ”Jag skulle inte 6verklaga. Det beror pa hur noga jag hade matt. Jag skulle
inte lita pa mig sjalv. ”.

Det kontextrika problemet bedémdes dock i enkdten bade som intressantare och som svérare 4n
problemet utan kontext. Exempel pd kommentarer till varfor det kontextrika problemet var intres-
sant/ointressant: “Roligare, mer verklighetsrelaterat” ”Vi kranglade ihop allting, blev vél darfor
inte sdrskilt intressant” Exempel p4 kommentarer om problemet utan kontext: ”Det var ju bara en
lada som gled omkring” ”Inga mer klossar... Ointressant formulering av uppgiften.”

I den kompletterande studien vid Naturskolan fick eleverna vid tre tillfdllen vélja mellan fyra pro-
blem och motivera sina val i en enkdt till gruppen fore problemldsningen och i en individuell enkét
efter problemlosningen. I tabell 2 visas vilka problem som grupperna valde vid de tre tillfdllena.

Tabell 2. Antal grupper som valde de olika problemen vid Naturskolan. En kort karakteristik av
problemen ges i rutan for varje problem.

Problem Forsta tillfallet Andra tillfallet Tredje tillfallet
1 Att bestdmma om bagaren var | Vad behdver du for lins for Hur manga hundar
av guld att kunna se hundens behovs till hundsladen?
4 grupper kvalster? 0 grupper
0 grupper
2 Varma vatten till ett akvarium Elsténgsel till hdsthagen Koéra pa halkbanan
0 grupper 2 grupper 2 grupper
3 Kontextlost Varma vatten for att bada Hur stora bokstaver ska
1 grupp hunden du ha pa OH-bilden?
3 grupper 0 grupper
4 Bestamma hastigheten pa u- Hur hogt kan du hoppa pa Transportera far pa en
batar. Har kompisen raknat manen? flotte
ratt? 1 grupp 3 grupper
1 grupp

Det finns manga olika skl till att eleverna véljer ett visst problem. Att problemet har anknytning
till en verklighet som de kénner igen 4r ett viktigt skél och hit hér problemen med djuranknytning
men ocksé t.ex. problemet med halkbanan. Ett annat skil ar att fragan formuleras sa att problemet
blir spannande t.ex. problem 1 och 4 vid det forsta tillfallet. Vid det forsta tillfdllet hade ett problem
djuranknytning. Det handlade om uppvédrmningen av ett akvarium ddr akvariets storlek tyvérr
inte var angiven och detta var enligt den observerande ldraren ett skl till att ingen av grupperna
vagade sig pa detta problem.

Nar eleverna vid Naturskolan motiverade varfor gruppen valt just det problem de valde, s& &dr det
vanligaste svaret, precis som vid Alfaskolan att det sag intressant/roligt ut. Andra vanliga kom-
mentarer dr att uppgiften sag litt ut, att det dr nagot man behover trdna pa eller att det dr négot
man kan fa nytta av i framtiden. Nar eleverna individuellt motiverar varfor problemet dr intres-
sant/ointressant sa dr de vanligaste kommentarerna att det d4r ndgot som kan anvéandas i vardagen,
att uppgiften var ldtt och att uppgiften har med djur att géra. Den allra vanligaste kommentaren
till varfor ett problem &r intressant dr att problemet har med djur att gora. Det finns dock ocksé
nagon kommentar om att allt inte maste handla om djur.
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- Intressant for att man kan stéta pé det i vanliga livet. Det handlade om héstar.

- Det var intressant eftersom det var ett problem som man kan raka ut for i vardagen. Men det ar
ju lite trakigt nér allt vi gor maste handla om djur.

- Det ér alltid extra intressant di det handlar om djur, intressantare 4n att det &r t.ex. Kalle som
kor bil eller sa.

Problemet med halkbanan upplevdes ocksé som intressant och néra elevernas vardag.
- Lite kul med bilar ndr man ska ta korkort snart.
- Ganska kul att det handlar om halkbanan, som de flesta i klassen kommer att raka ut for.

Precis som i Alfaskolan anser eleverna i Naturskolan att fragestédllningen i problemet dr viktig. Har
kompisen riitt? Ar bigaren av guld? Denna typ av fragor dr intressevickande.

De elever som vid det forsta tillfédllet valde det kontextlosa problemet kommenterar att problemet
inte var sé intressant eftersom det sag ut som en vanlig uppgift. De skriver att de valde detta pro-
blem eftersom de kénde igen det och trodde att de skulle kunna losa det.

SAMMANFATTNING OCH SLUTSATSER

Eleverna uppskattar i hog grad att problemen &r verklighetsbaserade. Det viktiga &r att eleverna
kan kdnna igen problemsituationen som nagot som kan férekomma i verkligheten. Eleverna ver-
kar vara positiva till alla forsok till verklighetsanknytning, 4ven relativt sma sadana. Beskrivningen
i texten, problemets historia, dr viktig for att skapa intresse. For vissa elever kan dock en lang text
skapa problem, som ocksa har observerats av Park och Lee (2004). Som vi sett fran Naturskolan
sa kan ett verklighetsbaserat problem leda till diskussioner om rimligheten i svaret, ndgot som det
avskalade problemet inte leder till.

Eleverna i Naturskolan &r Gvervigande positiva till att fysikproblemen har anknytning till deras
huvudintresse som dr djur. Dessa elever har naturligtvis ocksa andra intressen. De &r i en alder da
det &r dags att ta korkort. Bilar och att kéra pa halkbana blir dirmed intressant. Det finns dven né-
gra kommentarer om bilar fran eleverna i Alfaskolan. En flicka tycker att man rédknar sa mycket pa
bilar i fysiken och hon anser att det bor fordndras, medan en annan flicka tycker att det &r lite kul
med bilar. Detta illustrerar problemet med att hitta ssmmanhang som tilltalar alla. Flickor tycker
manga ganger att det dr for manga problem med bilar i fysiken, men ménga flickor kan ocksa
vara intresserade av bilar. Det géiller som Whitelegg och Parry (1999) papekar att uppméarksamma
olikheterna mellan eleverna. For att hitta sammanhang som tilltalar flickor/kvinnor &r det inte sa
enkelt som att vélja typiska kvinnoerfarenheter.

Hur frégan stélls i problemet &r viktigt. Det &r inte sa roligt att rdkna ut ett svar som nadgon bestdmt
ska rdknas ut t.ex. en viss hastighet. Det blir roligare om eleven far bestimma om bilen korde for
fort eller inte eller om en hastighet som nigon annan rdknat ut verkligen &r riktig. En elev sdger:
”Hade inte varit roligt att I6sa ifall de bara fragat vilken hastighet som behovdes. Pastaendet gjorde
mig mer eggad att 6verbevisa den pastddda hastigheten”

Omsténdigheter som ligger utanfor problemtextens formulering spelar ocksé stor roll for intresset
for problemlosningen. For det forsta behovs tillrackligt med tid for att eleverna ska vilja ge sig i
kast med mer utmanande problem. For det andra &r svarighetsgraden pa problemen av stor bety-
delse. Duktiga elever i vil fungerande grupper vill ha problem som dr utmanande och kluriga. De
betonar att det dr intressant med storre uppgifter med ménga led. Elever som valt ldttare uppgifter
héller med om att storre och mer utmanande uppgifter dr intressantare, men det géller ju ocksa att
vara nagorlunda séker pa att kunna prestera en 16sning och vara séker pa svaret och dérfor véljer
de ofta en ldttare och mer ointressant uppgift. For det tredje s& maste gruppen fungera tillrackligt
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bra for att vaga ge sig pa svarare problem och kunna l6sa dem. Nér gruppen fungerar bra si kan
gruppen diskutera sig fram till en 16sning och dven diskutera om svaret ar rimligt eller inte. Att
anvénda grupproller kan vara ett sétt att fa grupperna att fungera béttre. Skeptikerrollen uppskat-
tades mycket.

Kontexten i problemen ska helst ha anknytning till elevernas verklighet. Eleverna i Naturskolan
uppskattade forsoken att anknyta fysikproblemen till djur. De tyckte ocksa att halkbaneproblemet
var intressant eftersom de snart skulle ta korkort. Alltfor stora krav pé verklighetsanknytning kan
dock gora det svart for lararna att komma igdng med att konstruera problem. Det géller att komma
ihag att eleverna uppskattar dven sma forsok att vdva in problemet i en historia, som t.ex. problem
4, bilaga 2, dér det géller att kontrollera uppgifter for att skriva en spionhistoria. Det som eleverna
uppskattar och som ar létt att tillmotesga dr att stélla fragan sé att problemet blir intressant. Istéllet
for att fraga efter en given storhet s& kan vi fraga: Blir det boter? Har kompisen raknat rétt?

En fysikundervisning med gruppdiskussioner runt kontextrika problem kan vara en vég att foran-
dra undervisningen for att intressera fler elever dn idag. Detta under forutsdttning att kontexten i
problemen anknyter till elevernas verklighet och att problemkonstruktérerna uppmérksammar att
eleverna i en grupp kan ha olika intressen.

TAck
Tack for ekonomiskt stod fran Utbildningsvetenskapliga kommittén vid Vetenskapsradet.
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Benckert et al.

Bilaga 1
Vad jag tyckte om problemen
Mitt namn:

Vi 16ste problem I:'

Hur intressant tyckte du
att problemet var? Inteallsintressant [T [ T T [ ] Jitteintressant

Hur svart tyckte du
att problemet var? Mycket litt | [ T T [ [ | Vildigt svar

Hur svart var det att forsta
problemtexten? Mycket litt | [ I [ [ [ | Vildigt svar

Hur vil arbetade ni
tillsammans i gruppen? Urdaligg T T T T T ] Mycketbra

Vad i problemet tycker du gjorde det intressant/ointressant?
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Bilaga 2

1.

NorDINa 2/05

Du héller pa att rensa botten pé din favoritbadplats fran sten. Du star sa 1dngt ut s& vattnet
gar till midjan och du haller pa att lyfta upp en tung sten fran botten. Just som du har
lyckats fa stenen upp till vattenytan tappar du taget. Eftersom vattnet utovar en lyftkraft pa
stenen och det ocksa ar friktion mot vattnet s kommer stenen att accelereras mot botten
med endast 5,0 m/s>. Hinner du flytta fotterna innan stenen landar pa dem?

Du ar formel-1 forare och du sitter och funderar pa ditt nista lopp dar du ska starta i andra
led, 15 m bakom din virste konkurrent. Du funderar pd om det dr ndgon mening att
forsdka passera redan pa startrakan fore den forsta kurvan. Du vet ganska vil vad era bilar
kan prestera. Din bil brukar ha en konstant acceleration pa 15,0 m/s” och har en toppfart
pa 350 km/h medan din motsténdares bil har en konstant acceleration pa 13,9 m/s” och har
en toppfart pa 360 km/h. Det &r 300 m fran forsta startled fram till forsta kurvan. Ska du
forsoka att kora forbi fore forsta kurvan?

Vad kan diagrammet illustrera? Motivera ditt svar!
a) Ett foremal som sldpps och faller mot marken.
b) En boll som kastas rakt upp i luften.

¢) En kula som slépps i en snedstélld rdnna.

d) En bil med konstant fart.
t

-

Du skall pa engelskan skriva en kort spionhistoria dér tvd ubdtar ska motas i mitten av
Atlanten vid samma tidpunkt. De startar samtidigt med samma avsténd till motesplatsen,
men fardas med olika hastigheter (raka vigen). Ubat ett firdas med 20 km/h de forsta 500
km, 40 km/h de andra 500 km, 30 km/h de f6ljande 500 km och 50 km/h de sista 500 km.
I din intrig maste ubat tva hélla konstant hastighet, en kompis till dig sdger att om ubat tva
héller 35 km/h anlidnder de samtidigt. Har hon ritt? (Motivera med berdkningar).

Din basta kompis jobbar som simhopparinstruktdr och &r intresserade av hur hog hastighet
hopparna har nér de slér i vattnet efter det att de hoppat fran hogsta rampen. Din kompis
later en av de bésta hopparna hoppa. Hon ror sig genom luften med en konstant
acceleration pa 9,8 m/s”. Senare i hoppet passerar hon tremetersvikten. Med ditt
tillforlitliga stoppur bestdmde du att det tog 0,20 sekunder for hopparen att na vattnet fran
det att hon passerat tremetersvikten. Vilken hastighet hade hopparen nir hon slog i
vattnet?




Bilaga 3

1.

Under veckan nér din mamma ékte bil uppfor en backe pa Vitbergsomradet sprang
plotsligt en pojke ut framfor bilen. Din mamma bromsar omedelbart sé hjulen laser sig.
Pojken som jagat en fotboll springer ivdg oskadd. En polisman har dock sett handelsen och
kommer fram och ger din mamma fortkdrningsbéter (maxfart 50 km/h).

Nar din mamma berittat detta borjar du fundera pa om det verkligen gick for fort, du
bestammer dig for att undersoka saken. Pa gatan ser man bromsspéren och du méiter dem
till 18,2 m. Du kommer fram till att gatan lutar 20 grader mot horisontalplanet. I
instruktionsboken for bilen stér det att den védger 1570 kg och din mamma véger 58 kg. En
person som sett hiandelsen uppskattar att pojken vigde 30 kg och att det tog ca 3 sekunder
for pojken att korsa den 5 meter breda gatan. Du tar dven kontakt med déckfabrikanten och
fér veta att friktionskoefficienten mellan ddcken och gatubelédggningen ar 0,8. Du méter
sjdlv upp att kontaktytan mellan ett dick och marken ar ca 1,2 dm®.

Kommer du att 6verklaga béterna for fortkorning ?

. Golvbeldggningen i Balders idrottshall kan ge upphov till brinnskador da man faller och

glider pa golvet. Nar du spelar innebandy pé en lektion blir du félld, du uppskattar att din
hastighet vid tillfdllet 4r ca. 5 m/s. Hur stor blir den storsta mdjliga temperaturdkningen i
benet dir du far din skada, om vi antar att 6kningen sker i 2 cm® hud. Huden bestér till

stora delar av vatten med ungefar samma virden pa specifik virmekapacitet och densitet.

. Du har under sommaren haft ett sommarjobb pa en badstrand i Medle (Hampen). Din

arbetsgivare som vet att du studerar fysik vill veta hur stor vikt man kan ha om man stéller
sig langst ut och vill att trampolinens fastande skruvar langst bak skall halla med en
sdkerhetsfaktor pa 5. Innan du borjar arbeta tar du reda pa lite data, trampolinen viger

50 kg och &r jamt fordelad langs dess langd. Skruvarna (8 stycken) som haller fast klarar
en dragkraft pa 775 N/styck. Din chef siger kaxigt att den klarar hans viltrdnade 100 kg
kropp med den sdkerheten. Har han rétt? Figur:

iy Pay

2,5m 3,5m

. Din pappa har hort talas om Arkimedes och att han kunde bestimma om négot var dkta

guld. Han har en gammal bagare som han fatt av sin farmor och han undrar om du kan
bestdimma om den &r helt i guld. Du viger bégaren och far massan 500 gram. Dérefter
sénker du ner bagaren i vatten och méter tyngden med en dynamometer till 4,66 N. I din
palitliga formelsamling hittar du att densiteten for guld 4r 19 300 kg/m’. Efter lite
berdkningar ger du din far svaret att bagaren ...

NorDINA 2/05




Bilaga 4

1.

Rita ut kraften pé ledarna i den markerade punkten de tre fallen nedan.

@ @ \\AXX‘; _®_,_'7

AV
NE || TREN ||

Rita ut

kraften i (Kraftledning i Nordsydlig riktning,
punkten péverkas av jordens magnetfalt.)

Tva parallella ledare genomflyts av samma strom I. I en punkt P &r den resulterande
magnetiska flodestdtheten 45 uT. Strémmen genom ledare L, omkastas. Hur stor dr nu
den magnetiska flodestéitheten i P?

Rita figur som forklarar situationen i de tva fallen.

Under en idrottslektion dr du ute och orienterar och dr pa vig mot den sista kontrollen
(tror du) som ligger i rak nordlig riktning. Vad du dock inte vet &r att under dig ligger
oturligt (och ovanligt) nog en likstromskabel i riktning N-S. Kabeln &r nedgrévd pa 0,5
meters djup. Strémmen gér mot sdder och dr 10 A. Hur ménga grader fel visar din
kompass och at vilket héll pekar den? Du minns fran en laboration att jordens
magnetfilt Bj = 50 uT och inklinationen 71°. Rita figur.

Din familj bestdimmer sig for att gor en resa till Medelhavet under sommaren. Efter att
du varit och sett pa en magiker ligger du och funderar pa hur du skulle kunna fa en
cylinderformad ledare av aluminium med radien 2,5 mm att svéva. Dagen efter tar du
reda pé att semesterorten ligger pa en plats vid ekvatorn dir jordens magnetfélt har
horisontell riktning med flodestdtheten 30 uT och att g = 9,78 N/kg. Du funderar pé hur
stor strom som krévs, om det 4r mdjligt och hur man kanske kan forbéttra tricket.

(Tips: Rékna pé t.ex. 1 m av ledaren)

Du ligger en kvill och slappar framfor din TV och tittar pa vetenskapens varld
tillsammans med din mamma. Under ett avsnitt forklarar de principen for en farg TV pa
foljande sétt: Elektroner véirms loss fran en katod lingst bak och accelereras genom

20 000 volt mot bildskdrmen. Pa skdrmen finns ett monster av fdrg prickar som det dr
0,25 mm mellan. Ndr elektronerna trdffar dem sd skapas lamplig firg (styrka) och de
producerar tillsammans en bild. Din mamma som &ven sett forra veckans avsnitt om
magnetiska filt och elektroners rorelse i sddana falt, fragar dig om TV-tillverkaren
maéste bygga ett skal for att skydda TV:n mot jordens magnetfalt?

(Du minns frén en laboration att jordens magnetfilt B; = 50 uT och inklinationen 71°.)
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Bilaga 5

du tdnker lana?

tydligt)

vilka stromstyrkor som ar lampliga for
att kor och histar ska reagera pa
onskvirt sitt. Se bifogad tabell.
Spédnningen kan stéllas in pa jamna
tusental volt. Fran ett tusen volt till
tolv tusen volt. Kor har en medel-
resistans pa Rk, = 0,3 MO och héstar
en medelresistans pa Ryzse = 0,16 MO.
Vilken likspanning dr lamplig att vélja
till kor respektive héstar?

1. Din hund verkar ha fatt ndgon typ av kvalster. I uppslagsboken ldser du att kvalster brukar
vara omkring 0,5 mm stora. Du vill se hur de verkligen ser ut och du ténker dérfor lana en
lins frén skolan for att anvidnda som forstoringsglas. Vilken brinnvidd bor linsen ha som

(Ledning: Bestdm hur manga ganger kvalstret maste forstoras for att du ska kunna se det

2. Du har nu dntligen fétt upp dina nya elstéingsel till bade hésthagen och kohagen. Till
transformatorn som omvandlar védxelspanningen till likspanningen foljer en tabell 6ver

Strom Tid (s) Verkan pa Hast
mA och Ko
0-1 ovisentlig Knappt mirkbar
1-10 ovisentlig Vissa djur ryggar
tillbaka
10-40 sekunder- Alla djur ryggar
minuter tillbaka.
40-400 >0,2 Mojlig skaderisk
> 400 <0,2 Skador uppstar

3. Du och din hund &r péa en avkopplande semester i din familjs stuga. Ni har varit ute hela
dagen och trinat i skogen. Din hund hoppade dock glatt ned i ett smutsigt kérr och
behover tvittas. I stugan finns det bara kallvatten som &r cirka 8°C. Du hittar en gammal
plétbalja med passande form som rymmer cirka 80 liter vatten och en doppvéarmare med
effekten 2 kW. Efter hur lang tid kan du bada din smutsiga hund?

4. Under en gymnastiklektion far du testa din spinst genom att méta hur hogt du kan hoppa
jamfota. Hur hogt hoppar du? Hur hogt skulle du teoretiskt kunna hoppa péd manen?
Matchar du hojdhoppsrekordet hir pé jorden?
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