*ineit

GOTEBORGS UNIVERSITET

V1 slanger 1n lite kluringar ibland!”
— Om hur problemlosning anvands i
matematikundervisning.

Mimmie Gorrel, Johanna Stahl och Simon Larsson

LAU395
Handledare: Bengt Andersson

Examinator: Thomas Lingefjéard

Rapportnummer: HT13-2611-74



GOTEBORGS UNIVERSITET

Abstract

Examensarbete inom Lararprogrammet LPO1

Titel: Vi slanger in lite kluringar ibland!” — Om hur problemlésning anvéands i
matematikundervisning.

Forfattare: Mimmie Gorrel, Johanna Stahl och Simon Larsson

Termin och &r: Hostterminen 2013

Kursansvarig institution: Institutionen for sociologi och arbetsvetenskap
Handledare:Bengt Andersson

Examinator: Thomas Lingefjard

Rapportnummer: HTI13-2611-74

Nyckelord: Problemlésning, Matematiklyftet, Matematikundervisning,
Problemldsningsuppgifter

Sammanfattning

Syftet med vart examensarbete var att se vad verksamma larare anser att problemldsning dr och hur de anvinder
sig utav det i sin matematikundervisning. Vi har genomfort kvalitativa intervjuer med bédde gymnasielédrare och
hogstadieldrare och observerat en lektion for att kunna besvara vara fragestéllningar. Vi ville dven forsoka utreda
definitionen av problemldsning. Detta har vi gjort genom att 14sa litteratur och berdr &mnet.

Det visade sig att definitionen av problemldsning tillslut inte var sa litt att besvara da olika forskare har
presenterat olika modeller av vad ett problem och vad 16sningen av ett problem é&r. Detta kunde vi dven se i vara
intervjuer dér dsikterna om vad en problemldsningsuppgift var gick isdr hos lararna. Hogstadieldrarna som har
intervjuats har denna termin deltagit i Matematiklyftet och anvénde sig i storre utstriackning av problemlosning i
sin undervisning &n vad gymnasieldrarna gjorde. Vi har jaimfort kursplaner tillbaka till 70-talet och speciellt tittat
pa hur vil de olika kursplanerna belyser just problemldsning. Med tanke pa hur de nya styrdokumenten ser ut
(Lgrll och Gyl1) sé bor dven gymnasieldrarna se dver sin undervisning sa de inte missar problemldsning i sin
undervisning.

Arbetet har gett oss inblick i hur viktigt det dr att anvénda sig av problemldsning i matematikundervisningen.
Det &r dock svért att gora bra problemldsningsuppgifter som utmanar eleverna pa en lagom niva och vi kan se att
en god kommunikation mellan ldrare leder till mer genomtéinkta val av uppgifter. Den japanska metoden att
anvinda sig utav problemlésning har vi ocksé studerat ndrmare och detta sétt att arbeta blir alltmer etablerat och
dyker inte minst upp som en del i Matematiklyftet. Lektionen som vi observerade inneh6ll undervisning genom
problemldsning som dr en sjdlvklar del i den japaninfluerade undervisningen, istéllet for en lektion om
problemldsning.
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FIGUR- OCH TABELLFORTECKNING

Figur 1: Bilden visar en uppdelning for att kunna kategorisera olika uppgifter (Taflin, 2007,s.
30)

Tabell 1: (tagen fran Tomoko Kelmertz, 2007, s. 21)

Tabell 2: Problemlosningsmodeller som japansk problemlosning baseras pa. (Aravena D.
Maria, Caamaiio E. Carlos, 2008, s. 4).

Figur 2: Bild till exempel.

Figur 3: Bild till exempel.

Figur 4: Bilden visar fordelningen av tiden mellan elever och ldrare under den observerade
lektionen.



1 INLEDNING

Problemldsning har alltid varit mer eller mindre aktuellt nér frdgor som berdr matematik eller
matematisk formaga har diskuterats. Under var utbildning har vi ofta stott pd begreppet som
vid forsta anblick kan te sig som ett relativt enkelt begrepp att definiera. De allra flesta
manniskor har formodligen ndgon form av uppfattning av vad det innebér och kan redogora
for begreppet med viss sdkerhet. Ofta &r det inte sjdlva formdgan problemldsning som &r
centralt i beskrivningarna, utan snarare uppgifterna dér problemlésning maste appliceras.
Detta gor att det blir svirare att forsoka definiera vad problemldsning dr, dd ett matematiskt
problem kan vara bade ldmpat, eller inte ldmpat beroende pa vilken kunskapsniva eleven

ligger pa.

Enligt Skolverkets matematikkursplan (Skolverket, 2011 a, b) for bdde grundskola och
gymnasium ska problemldsning ha en central roll 1 undervisningen vilket belyser vikten av att
vi som blivande matematiklarare verkligen forstar vad begreppet innebidr och hur vi eventuellt
kan anvédnda oss av det pa ett mer varierat eller effektivt stt. Vi har under var lararutbildning
stott pd flera synsétt av problemldsning dér dven vi fitt en ndgot otydlig bild av fenomenet.
Under vér verksamhetsforlagda utbildning observerade vi ldrare som enbart ansag att
textbaserade uppgifter var problemlosning medan andra ldrare anvinde sig av det mer aktivt i
undervisningen.

Vi har dven under var verksamhetsforlagda utbildning deltagit i Matematiklyftet som &r en
nationell satsning frdn Skolverket som hémtat inspiration frdn den japanska
matematikundervisningen, vilken bedriver sina lektioner helt efter en problemlosningsbaserad
metod. Vér nyfikenhet vécktes av hur mycket vi sig att matematiklektionerna fordndrades da
lararna arbetade efter modellen och en rad fragor vicktes huruvida det var ndgot som passade
alla skolor, hur mycket extra tid det krdvdes av ldrarna och hur elevens inlédrningsupplevelse
var. Vid forsta anblick verkade det vara nagot omstindigt med mycket extra arbete for de
inblandade ldrarna och ett arbetssdtt som togs emot med en viss motvillighet av eleverna.
Trots detta verkade det som att metoden var mycket effektiv 1 vissa avseende; speciellt 1 form
av matematisk diskussion och problemldsning. Den japanska problemlosningsbaserade
undervisningen tycks stimma vil 6verens med vad Skolverket hade i atanke nér de bestimde
innehéllet 1 ldroplanerna, varfor en ndrmare studie i vad den mer konkret innebér dr relevant.

Genom att undersoka vad andra forskare teoriserat och observerat angédende problemldsning,
samt genom egna intervjuer och observationer under matematikundervisning i svenska skolor
ska vi forsoka fa en klarare bild for hur larare tinker och hanterar problemldsning.



2 SYFTE OCH PROBLEMFORMULERING

Syftet med vart examensarbete dr att undersdka hur problemlosning anvinds i
matematikundervisningen i dagens skola.

Viéra fragestillningar ar:

e Vad anser verksamma ldrare att problemlsning ar?
e Hur anvinds problemldsning 1 undervisningen?



3 TEORETISK ANKNYTNING

For att vi skulle kunna svara pa véra fragestéllningar sa valde vi att samla in fakta med hjélp
utav litteratur och Internet. Detta for att fa mer kunskap och se vad tidigare forskning siger
om vart valda omrdde. Vi har dven behovt ldsa och tolka tidigare forskning for att sjdlva
kunna gora ett stillningstagande om vad som édr relevant information och inte. Vi har varit
aktiva och kritiska i vér 1dsning under hela processen dér den stora utmaningen har varit att
samla in data som ar relevant bade for lasaren och for var fragestéllning.

Viér teoretiska del inleds med att visa pa hur problemlosning kan definieras, for att sedan se
till vilken roll problemldsning har i styrdokument, samt hur problemldsning tillimpas i
undervisningen pa olika sétt.

3.1 Hur kan problemlésning definieras?

Manga ldrare anser sig arbetamed problemldsning i sin undervisning och ger elever uppgifter
med problemldsningskaraktir pa lektionerna, men vet de egentligen vad problemldsning
innebédr? Finns det en entydig definition av begreppet? Eller dr kanske textbaserade uppgifter
dir matematiken sétts in i ett sammanhang ekvivalent med en problemldsningsuppgift?

Det verkar vid forsta anblick latt att definiera vad ett problem &r, och vad ordet har for
konkret betydelse. Enligt Nationalencyklopedin sa definieras ett problem som den svérighet
som det krdvs anstringning for att komma tillrdtta med: uppgift som kriaver tankearbete och
analytisk formaga (speciellt i vetenskapliga sammanhang), vanligen om storre, komplicerad
uppgift, men &ven nagot allmdnnare om mer avgriansad uppgift.”(NE, 2013). Med denna
forklaring pa vad ett problem é&r sa kan det tyckas att innerborden av vad som definierar en
16sning av ett problem, eller problemlosning vara klar, det vill sdga ndgot som ocksé borde ga
att skriva i sten, men vid ndrmare betraktning sd dr vi ldngt ifrdn en Gverenskommelse
géllande dess definition.

Blickas det lingt tillbaka i historien sa visas det att minniskan har arbetat med
problemldsning vildigt ldnge pé olika sétt, &ven om problemldsning inte definierades som en
speciell term. I Matematikens historia sa visas det att redan kilskriftstavlorna fran &ldre
babylonisk tid innehaller mycket matematiska problem och problemldsningar. Ett exempel ar
den 16sning som leder till formeln for hur en andragradsekvation 16ses. Uppgifterna skrivna
pa tavlorna dr av teoretisk karaktir med tillimpade problem, vilket visar att milet med
exemplen avser att lara ut en teknik, och kan alltsd ha anvénts i nagot slags utlarningssyfte
(Johansson, 2004, s 25). Det framgar dock inte om babylonierna sjdlva ansdg sig arbeta med
just problemldsning, eller om de ens hade ndgon slags definition pd den typen av uppgifter.

Att alla matematiska definitioner inte star skrivna i sten dr ett faktum, dir vissa begrepp maste
tolkas 1 den kontext de befinner sig i och paverkas av den aktuella miljon och situationen. Det
ar forst nar motsdgelser och invindningar dyker upp som envidgning av synen pa begreppet
krdvs, eller en omformulering av betydelsen sa att det passar till olika situationer och
sammanhang. Om inte detta gar att gora, sa bor rimligtvis ett annat ordval vidtas. Om ett
begrepp som just problemlosning avgrdnsas och ges en strikt definition sa kan det vara svért
att f4 anvindning av dess innebord och svart att kunna anvénda begreppet i en vid bemérkelse
1 till exempel skolan. Ordet problem &r inte begrinsat till matematiken utan forekommer dven
pa liknande sétt i andra vetenskaper. Matematiken har en jamforelsevis lang historia och ges
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da ett visst privilegium att anvidnda ordet. Problem anvidnds dven som ord i1 vardagen, som
innebdr att en 16sning vill nds, givet att ett problem existerar, utan att det egentligen handlar
om en speciell 16sningsmetod. Nér problemet sedan ar 16st sa forsvinner det (Bjorkqvist,
2013, april).

Eva Riesbeck menar att begreppet problemlosning i sig dr vagt och kan ha olika innebord.
”Problemldsning ar ett allmént begrepp, som man anvénder sig av 1 vardagen och inom den
vetenskapliga vérlden och intresset for elevers problemlosning inom skolan har varit stort
under arens lopp”(Riesbeck, 2000, s 15). Om olika uppgifter viljs som gér att applicera en
metod pé, eller endast uppgifter som berdr det som ldraren just har haft genomgang om, sé
bidrar det inte till elevens uppfinningsrikedom, logiska tdnkande eller fantasi. Vid forsta
atanke sd uppstir problem att 16sa en uppgift ndr problemlosaren stéter pd motgéngar 1 sitt
tankemonster, har svart att forstd vad som efterfrigas, eller star allmént frigande infor hur
uppgiften bor angripas (Riesbeck, 2000).

De forsoken som har gjorts linge och de teorier som finns om att lyckas identifiera
problemldsning som en entydig och avgridnsad identitet verkar vara i princip en omojlig
uppgift. "The question, what is problem solving, can not have an unanimous answer; it
depends too much on personal interests and philosophy” (Downs & Downs, 2005, s.385).

Vidare menas att inte enbart problemldsningsuppgifter dir olika strategier anvénds for att
finna det som eftersoks innehéller problemldsning, utan ifragasitter d&ven om inte ett
matematiskt bevis som dr genomarbetat och korrekt, ocksa kan innebéra problemldsning hos
eleven som beviset presenterats for. Om du aldrig tidigare har sett beviset, s& behdver du
nagonstans skapa forstaelse for vad som framgar. I ett fardigt bevis ér sjdlva problemet redan
16st, men den tankebanan som presenteras for dig som ny ldsare av beviset ska du bearbeta {for
dig sjilv for att kunna begripa det som framgar. Om du dé inte fOrstar alla de steg som fors i
beviset, s& kommer du att stdta pa problem i din forstielse. Detta kridver att du sjidlv maste
borja arbeta och ténka efter vad som hénder, samt fundera ut hur du ska 16sa det som é&r
ogreppbart for dig, alltsa sjdlva problemet i1 din forstaelse. Problemlosning menar de, inte &r
nagonting som vi explicit stoter pa i vissa sammanhang, utan dyker upp sa fort du sjilv maste
fordndra din tankebana och modellera med de redskap du besitter. Problemldsning eller ej
beror pa dina forutsittningar och forkunskaper, vilket innebar att samma uppgift for tva elever
inte nddvéndigtvis behover innebdra problemlosning for bida tva. Ena eleven kan vélja att
16sa uppgiften med hjdlp av en viss rutin som ar indvad att applicera pd uppgifter med
liknande karaktir, medans den andre eleven kanske ldgger mycket mer tanke bakom sina steg
och funderar pd varfor stegen gors da denne inte har samma forkunskaper (Downs & Downs,
2005, s.385).

En annan upplevelse av problemldsning ar att du i ett matematiskt sammanhang har ett
problem, som gor att du motiveras att hitta en 16sning och samtidig far en upplevelse da du
inte har klart for sig hur du ska finna den. Riesbeck (2000) podngterar att om bara det ena
villkoret av de tvé dr uppfyllda sa kan det inte klassas som problemldsning i strikt mening.

Om en elev moter uppgifter som vid forsta anblick inte upplevs som ett problem, sa kan de
anda vara virdefulla och gynna elevens rutinfirdigheter och utveckling. Inte heller ar det
sjalvklart att de uppgifter som ar konstruerade som problem ger forviantade effekter pa
larandet (Bjorkqvist, 2013, april).



Christer Bergsten anser att problemldsning 1 ndgon form tycks finnas inneboende mer eller
mindre i varje matematisk aktivitet, kanske till och med sé djupt rotad att man kan vaga pésta
att matematik ar problemlosning? (Bergsten, 2006) Ole Bjorkqvist dr inne pd samma spar
och stiller sig frigan “Ar det mojligt att problemldsning ir sd central for undervisningen i
matematik att man kan beskriva den som matematikens kdrna?” (Bjorkqvist, 2001, s. 116)
Detta ligger ocksd nidra en tolkning av matematisk problemlosning som matematisk
modellering (Bergsten, 2006).

3.2 Problemldsning omskriven i styrdokumenten

I Skolverkets Laroplan, examensmal och gymnasiegemensamma amnen for gymnasieskola Gy
2011 (Skolverket, 2011b) beskrivs det hur ett allmént mal med gymnasieskolan ska vara att
skolan ska “stimulera elevernas kreativitet, nyfikenhet och sjdlvfortroende samt vilja att préva
och omsitta nya idéer i handling och att 16sa problem.”(Skolverket, 2011b, s. 7). Aven om
den inte direkt anknyter till matematisk problemldsning dr det dock ett mél som litt kan
appliceras pa matematikundervisningen och bor finnas i lirares atanke.

Problemlosning ndmns dven specifikt som Overgripande mal for flera av de existerande
gymnasieprogrammen, dér till exempel det naturvetenskapliga programmet formulerar det
som att eleverna genom utbildningen ska “utveckla ett naturvetenskapligt forhallningssitt.
Det innefattar forméga till kritiskt tdnkande, logiska resonemang, problemlésning och
systematiska iakttagelser.”(Skolverket, 2011b, s. 47). Liknande formuleringar kan hittas dven
pa de mer yrkesinriktade programmen som barn och fritidsprogrammet, fordon och
transportprogrammet och industritekniska programmet.

Vidare kan man ldsa under matematikundervisningens syfte att “Undervisningen ska stirka
elevernas tilltro till sin forméga att anvdnda matematik i olika sammanhang samt ge utrymme
at problemldsning som bdde mél och medel.”(Skolverket, 2011b, s. 90). De ser alltsd
problemldsning som bdde en formaga att ha i bagaget och som ett arbetssitt eleverna ska
tillimpa fOr att trdna sig i just problemldsning. Detta stirks dven genom formuleringen om att
eleverna ska ges tillfille att “Formulera, analysera och l6sa matematiska problem samt
véirdera valda strategier, metoder och resultat.”(Skolverket, 2011b, s. 90).

Nytt for laroplanen for gymnasiet och L&roplan for grundskolan, forskoleklassen och
fritidshemmet Lgr 11 (Skolverket, 2011a) jamfort med tidigare laroplaner ar att det centrala
innehéllet inkluderades i laroplanen istillet for att presenteras pd separat plats. Under centralt
innehdll for gymnasiekurserna kan det utldsas vilken roll problemlosning ska ha i
undervisningen. Problemlosning &r alltsd ndgot som maste vara med i undervisningen och
redan under Matematik 1a kan det ldsas “Hur matematiken kan anvdndas som verktyg i
behandlingen av omfangsrika problemsituationer i karaktdrsdmnena.”(Skolverket, 2011b, s.
93). Fler punkter kan dven utldsas angaende problemlosning dir de berdr det 1 relation till
vardagliga situationer och i ett historiskt perspektiv (Skolverket, 2011b, s. 93).

Aven i Lgr 11 finns liknande formuleringar angiende problemldsning dir det finns med bade
som mal for den generella undervisningen och under centralt innehall (Skolverket, 2011a, s.
63). I samtliga kurser mellan arskurs 1-9 finns nagot krav pd problemldsning med. Det stir
aven att det i matematikundervisningen i arskurs 1-3 ska finnas ett moment av “Strategier for
matematisk problemldsning i enkla situationer.” (Skolverket, 2011a, s. 64).



Vid en niarmare studie av de gamla kursplanerna kan det ldsas hur problemldsningens roll i
undervisningen fordndrats dér det &r tydligt hur det i nuvarande kursplaner har en mer
framtriadande roll. I Laroplan for de frivilliga skolformerna Lpf 94 beskrivs det hur eleverna i
skolan ska fa “utveckla sin formdga att ta initiativ och ansvar och att arbeta och 16sa problem
bade sjélvstiandigt och tillsammans med andra.” (Skolverket, 1994b, s. 5). Det finns d&ven med
som mal att striva mot dir det beskrivs hur eleverna ska kunna “formulera, analysera och 16sa
matematiska problem av betydelse for yrkes- och vardagsliv,”’(Skolverket, 1994b, s. 10).
Problemldsning ndmns mer séllan och nér det ndmns &r det presenterat som en forméaga for att
l6sa mer vardagliga problem som till exempel i citatet ovan. Problemldsning ar alltsa ndgot
som trdnas for att bli bittre pd problemldsning, inte ndgot som specifikt ska anvindas som
metod for att ldra sig nytt stoff som det beskrivs i de nya ldroplanerna (Gy 2011 och Lgr 11).

Da det centrala innehéllet fram till 2011 var en separat del kan det ldsas fran kursplanen i
matematik A att utbildningen dven syftar till att “eleverna skall uppleva gladjen i att utveckla
sin matematiska kreativitet och forméga att losa problem samt fi erfara nagot av
matematikens skonhet och logik.”(Skolverket, 1994c). I mal kan det vidare ldsas hur eleven
ska “vara sa fortrogen med grundldggande geometriska satser och resonemang att hon eller
han forstar och kan anvidnda begreppen och tankegéngarna vid problemldsning”(Skolverket,
1994c) samt hur eleven ska kunna anvédnda tekniska hjidlpmedel vid problemldsning.
(Skolverket, 1994c). Hér kan en tydlig skillnad fran Gy 2011 utldsas dér det blir tydligt hur
problemldsning ges mer plats i undervisningen.

I Laroplan for det obligatoriska skolvésendet, forskoleklassen och fritidshemmet Lpo 94
ndmns inte problemldsning i sig, utan dr mojligtvis begrinsad till att utbildningen ska ge

eleverna forutsittning for att “ utveckla sin formiga att arbeta sjilvstdndigt och losa
problem.” (Skolverket, 1994a, s. 6).

En blick lingre tillbaka i tiden avslgjar vilken roll problemlésning hade i Lgr 80 och Lgy 70
dér det ar tydligt att problemlosning dven déar hade en mindre roll 4n i nuvarande ldroplaner.
Skoloverstyrelsens Laroplan for gymnasieskolan, allman del 1 Lgr 70 (1975) har inget i mal
och riktlinjer som direkt berér matematisk problemlosning. Ett liknande uppliagg kan ses i
Mal och riktlinjer for grundskolan Lgr 80, dir problemldsning inte nimns direkt utan snarare
blir en konsekvens av hur de formulerar att eleven ska utveckla en forméga att 16sa problem
som hen stélls infor 1 verkliga livet.

3.3 Strategier for problemlésning

Blickar vi tillbaka ett antal artionden sa finner vi en kidnd matematiker inom omradet,
ungraren George Polya (1887-1985). Ar 1945 publicerade han ett av sina mest kinda verk
How to solve it (1945) dar han ldgger stor vikt vid att beskriva tankegéngar, strategier och
tillvigagangssatt for att 16sa problem. Han menar att vi hela tiden dndrar vart sétt att se pa
problemet frdn olika synvinklar. Vér vetskap om problemet éndras desto ldngre vi arbetar med
det och desto fler framsteg vi gor i ritt riktning. Framsteg gors da problemldsaren ser ett ljus,
alltsd en framgang i riktningen mot den tdnkta 16sningen, vilket innebér att hen har avancerat
och tagit ett steg langre i sin 16sningsprocess. Polya vander sig i How to solve it direkt till den
som dr studerande, vilket fa forfattare gor, och tankarna vénder sig dven till ldraren, vilket ar
svart att hitta i moderna skrifter. Hans bok innehéller guidning till ldraren om hur de genom
bland annat modern heuristik (l&ran om metoder att finna nya vetenskapliga resultat, ofta
allmédnna metoder eller regler for framgangsrik problemlosning) kan gé tillvdga. Polya anser
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att det kan guida eleverna till en bittre forstaelse och ge ett storre engagemang (Polya, 1945,
129-133).

Han identifierar fyra grundidéer for tillvigagingssittet att 16sa problem pé ett strategiskt satt.
For det forsta s maste problemet forstds, fa en overblick av vad som efterfragas och se till
den fakta som givits: Vad har jag och vad behover jag? I det andra steget ska de sma
detaljerna bearbetas och funderas pa: Hur delarna hénger ihop och vad maste tillféras for att
kunna borja arbetamed problemet? Har kartldggs hur problemet ska angripas, vilken metod
som ska anvindas, och pa vilket strategiskt sétt arbetet ska gé tillvdga. I det tredje steget
genomfors planen, for att i fjirde och sista steget kunna se tillbaka pa insatsen, diskutera och
analysera l6sningen. Genom att blicka tillbaka fas en karta dver tankebanan, och tydligt ses da
vad som skulle kunna forbéttras om en annan védg hade valts. I matematiska sammanhang kan
alltid tal testas for att se om de héller som en 16sning, men dé giller det dven att den som
provar vet vad ett rimligt svar skulle kunna vara. Detta kan vara ett problem da inte alla
reflekterar sina resultat i forhallande till hur verkligheten faktiskt ser ut (Polya, 1945, s.5-9).

Om det i en 16sning i en matematisk problemlosningsuppgift framkommit ens mamma &r
yngre dn sig sjilv och berdkningar gjorts som ansetts behovliga, sé skulle problemet tekniskt
sett kunna anses vara 10st, eftersom ett resultat fatts fram. Blickas det istdllet se till
rimligheten att en mamma skulle vara yngre an sitt barn s& &r resultatet och l6sningen helt
ohallbar, vilket innebdr att problemet om mammans alder egentligen inte ar 16st. Detta
framgér forst om vi har ndgot slags facit att jimfora med. Polyas tankar och idéer lever
fortfarande kvar trots att det var lingesedan han var verksam och hans namn inte langre
forknippas med de mest moderna.

Den moderna heuristiken héller sig till vissa riktlinjer, men det finns ett flertal sa kallade
tekniker med dnnu smalare ingdng som innebér att du anvédnder dig av flera forutbestimda
steg. En teknik kan framkomma om du ser till den kontext som problemet befinner sig 1, dir
svérigheten ligger i att finna den teknik som &r bést anpassad till problemet i fraga. Du kanske
anar att problemet kan 16sas pa flera olika sétt med flera olika tekniker, och det giller for
problemldsaren att veta vilken metod som passar problemet bést. Vissa tekniker baseras pé
fundamentala idéer som vacklar mellan flera olika teorier, och det finns en forutfattad mening
att eleverna plockar med sig de tekniker de stoter pa i matematiska sammanhang pa vigen,
och darfor kan identifiera 1 vilka sammanhang de kan appliceras. Du kan alltsd i
problemldsningsmodeller anvinda sig utav problemlosningstekniker som dr mer specifika for
det problem du stélls infor (Downs & Downs, 2005, 5.394).

En grupp forskare anser att formigan att 16sa problem endast kan forbéttras genom att 16sa
ménga och varierade problem. Andra forskare har i sin tur visat att under vissa forutsittningar
gér det att ldra sig allménna metoder for att 16sa problem och pa sa sétt forbéttras formagan att
16sa problem. En tredje grupp forskare har i sina undersokningar inte kunnat se nédgra
patagbara resultat av speciella problemldsningskurser. Det visar tydligt att det finns en
oenighet inom omradet vilket delvis beror pa att det saknas Overgripande undersokningar dar
de olika delundersdkningarna sitts in i ett storre sammanhang. Det saknas dven en teoretisk
ram kring problemldsningsprocessen (Nilsson, 1993, s.13).



3.4 Forutsattningar for god problemldsningsformaga

For att kunna 16sa problem med sa goda forutséttningar som mojligt s& maste de psykologiska
faktorer som gynnar problemlosningsférmagan finns dér just da. Det kan vara psykologiska
faktorer som koncentration, motivation, sjdlvuppfattning, uthdllighet och sjélvdisciplin.
Brister 1 koncentration utgor ofta ett hinder for personen dé denne vid okoncentration inte har
tillgang till hela sitt kunskapsregister och inte kan vara djuptdnkande. Bade ett konvergent
tinkande och ett divergent tinkande kan vara olika former utav koncentration, déir det
konvergenta tdnkandet dr mer inriktad pd en fOrutbestimd korrekt 16sning till problemet,
medans det divergenta tinkandet har fler olika riktningar &t skilda hall dar mycket provning
ingar. Motivation att vilja l6sa problemet och attityden till uppgiften avgdr ocksé
forutséttningarna det vill sdga om uppgiften upplevs som meningsfull eller ej. For att vidare
kunna angripa problemet bor problemldsaren ha en hel del sjilvfortroende, och dntra
uppgiften med en tro pa sig sjidlv och sin egen formaga till att kunna 16sa problemet. Sin
uppfattning att kunna lita till sig sjilv utgor ytterligare en forutsdttning. Att vara envis och ha
disciplin att inte ge upp dr en viktig motor for att goéra framsteg i sitt tinkande. Detta kan
innebdra att planera och avsitta tid samt vara vil forberedd och malmedveten (Nilsson, 1993,
s.13-20). Polya poangterar dock att om eleven inte har greppet om sin egen forstéelse sé ar det
inte endast dennes fel. Problemuppgiften som ges maste vara vl utvald i forhallande till
elevens kunskaper. Det ska var en intressant uppgift for eleven och olika arbetsformer bor
anvindas (Polya, 1945, s.6).

Jesper Boesen, som dr forskare vid Goteborgs universitet, sédger att for att kunna 16sa problem
som ror sig utanfor ens vanliga trygghetszon, dér alla redskap &r bekanta, sa kréavs rikligt med
mod och fantasi.

When attempting to solve a problem, the use of imitative reasoning often, if not by
sheer luck, leads to a dead end. What is needed is the production of something new, a
type of reasoning that extends from what can be imitated. It is this superficial strive for
solutions to recognize that may explain why so many students have difficulties when
solving problems. They are simply not used to, and probably have had very limited
opportunities to learn and to construct their own ways of reasoning. (Boesen, 2006, s.4).

Det maste tillkomma nya tankar och idéer for att kunna ldsa ett problem. Det krdvs att vaga
tanka utanfOr sina ramar, vaga anvénda sig av tillvigagingssitt som inte tidigare anvénts och
konstruera egna sétt att resonera kring problemen. Elever méaste anvinda den matematiken de
besitter i ett mycket vidare perspektiv, dir de kan applicera indvade delar pad nya situationer,
vilket inte dvas alltfor ofta.

3.5 Uppgifter for problemlésning

Nér det talas om problemlosning forutsétter det att en ndrmare studie pd de problem som
presenteras gors, dd dessa dr sjilva forutsittningen for att problemldsning ska kunna utforas
pa ett meningsfullt vis. Det som skiljer ett problem i matematiken frdn en Ovning eller
rutinuppgift brukar anges som att den eller de som ger sig an att 10sa uppgiften inte fran
borjan har eller ser en redan fardig metod att anvénda.

I boken Rika matematiska problem finns en exempeluppgift, det sa kallade glassproblemet,
dér uppgiften gér ut pé att ta reda pad hur manga sétt en glasstrut kan byggas om glassen ska
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innehélla tva kulor da det finns fyra smaker att vélja mellan (Hagland, Hedrén & Taflin,
2005,s.119). Om en femteklass ges den hér uppgiften sa kraver det mycket eftertanke och
arbete av de berorda eleverna. De har formodligen ingen forutfattad mening om hur uppgiften
bor angripas, eller med vilken metod uppgiften kan I16sas. Héar dr flera olika
16sningsmdjligheter mojliga med t.ex. tabeller, teckningar, diagram eller annan prévning. Det
blir en problemldsningsuppgift dé eleven star infor ndgonting nytt och frimmande, dér ingen
direkt modell kan appliceras for att nd en 16sning. Ger du samma uppgift till elever pa
universitetet, s4 vet de redan innan de sitter igdng att rdkna, att uppgiften handlar om
kombinatorik ddr en I6sning snabbt kan nds om metoden dr bekant. Hér dr kontexten
annorlunda; eleverna har bade forkunskaper inom omradet, och vet féormodligen redan innan
de angriper uppgiften att endast en rdkneoperation behdver genomforas. Uppgiften som
ansags vara en problemlosningsuppgift for eleverna 1 femteklass kan i det nya sammanhanget
inte anses som det.

Bjorkqvist (2001) anser att det inte ar ett problem om personen som vill 16sa uppgiften kénner
till metoden sedan tidigare. Aven enligt Eva Jablonka (2013, april), som forfattat en modul till
skolverkets Matematiklyftet, sa blir en uppgift till ett problem om ldsningsmetoden inte
omedelbart ar synlig for personen som moter den. Alltsa dr personen inte direkt medveten om
vilken metod som skulle kunna anvindas for att 16sa problemet, det vill sdga den metod som
garanterat genererar en losning. Det behdvs dessutom kunskaper sedan tidigare som till
exempel begrepp, procedurer och metoder, for att kunna angripa uppgiften. Men de maéste
kunna anvédndas pa nya sitt eller appliceras i obekanta situationer.

Vid ndrmare granskning av Matematik Origo 5 som anviands som ldromedel pa manga
gymnasier kan vi se att samma definition anvéinds for vad en problemlosningsuppgift dr. Har
introduceras speciella problemldsningsuppgifter dir forfattarna skriver att “en sak som skiljer
en problemlosningsuppgift fran en rutinuppgift ar att I16sningsmetoden for ett problem inte &r
given pa forhand. Det gor att du fir rikna med att det kommer ta tid att 16sa de hér
uppgifterna och att du maste vara beredd pa att omprova losningsmetoden under arbetets
ging” (Szabo, Larson, Viklund, Dufiker, Marklund, 2013, s. 146).

Eva Taflin har arbetat med just problemldsningsundervisning inom matematik i skolan. Hon
sOker svar pa vad den ska gynna, vad syftet med undervisningen dr samt hur vi kan anvénda
oss av problem pé olika sétt. Det finns flera olika argument till varfor problemldsning finns i
skolan. Delvis ska eleverna ldra sig processen i problemldsningen da de stoter pa okénda
problem. Det utmanar elevernas tankemonster och ger samband mellan matematik och
verklighet. Det kan dven genom matematikens problemldsningsuppgifter gynna elevernas
matematiska resonemang, och dven den logiska formagan att allmént 16sa uppgifter i andra
dmnen. Problemlosning dr ocksd en bra ingang for dialog och samarbete mellan eleverna
vilket utvecklar matematiklérandet (Taflin, 2007, s.21). En fOrutséttning for att eleverna ska
utvecklas dr att de far arbeta med problemlosning under hela sin skolgéng och att det inte bara
blir enstaka inldgg i undervisningen, och att uppgifterna girna fér ta tid att 16sa oavsett om
arbetet sker individuellt eller tillsammans. Matematik lar dig att tinka. Om dven ldraren visar
sig engagerad och positivt instdlld till problemldsning sd ldr sig eleverna mer (Taflin, 2007,
s.42f). ”Problemldsning kan vara till {or att tillimpa pa livet utanfor skolan, for att eleverna
ska léra sig for livet.” (Taflin, 2007, s.46).



Att vilja ut problemldsningsuppgifter som gynnar eleverna och besitter ett stort innehall kan
vara svart. For att kunna fa en Overblick av vilken typ utav uppgifter som finns sd kan
foljande uppdelning goras (Taflin, 2007,s.30).

Uppgift

Problem Textuppgift Rutinuppgift
Bendamnd uppgift Standarduppgift
Vardagsuppgift

Lastal

Rika problem Ovriga problem

Figur 1. Bilden visar en uppdelning foér att kunna kategorisera olika uppgifter
(Taflin, 2007, s.30)

I bilden nimns som en ytterligare forgrening av problem: de rika problemen. Féljande punkter
bor uppfyllas for att enligt Eva fé kalla ett matematiskt problem for rikt:

L=

o

Problemet ska introducera viktiga matematiska idéer eller vissa 10sningsstrategier.
Problemet ska vara létt att forsta och alla ska ha en mojlighet att arbeta med det.
Problemet ska upplevas som en utmaning, kridva anstrangning och tillatas ta tid.
Problemet ska kunna 16sas pd flera olika sdtt, med olika strategier och
repre-sentationer.

Problemet ska kunna initiera en matematisk diskussion utifrdn elevernas skilda
l6sningar, en diskussion som visar pa olika strategier, representationer och
matematiska idéer.

Problemet ska kunna fungera som brobyggare.

Problemet ska kunna leda till att elever och ldrare formulerar nya intressanta problem.
(Taflin, 2007, s. 22)

Det finns enligt Taflin mycket lika utgdngspunkter for valen av problem mellan ménga
forfattare. Uppgifterna fungerar som brobyggare, till exempel knyta samman matematiska
omraden, forena vardagen med matematiken och visa hur en och samma uppgift kan 16sas pa
ménga olika sétt som i slutindan ger samma resultat. De rika problemen kan &ven leda till rik
undervisning om uppgiften breddas och ges 1 ett storre sammanhang. Detta kan 6ppna olika
problemstdllningar som kan formuleras pa olika sétt genom bilder eller hdndelser, de ar sa
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kallade “open-ended”. Ett syfte med de matematiska problemen kan vara att lira ut
matematiska strategier, da uppgiften véljes och 1 storre utstrdckning styrs av ldraren i den
riktning som hon/han vill g& (Taflin, 2007, s. 53-54).

3.6 Tillampning av problemlésning i matematikundervisningen

Forskning har visat att elever har svart att applicera den inldrda matematiken i nya forum pé
ett nytt kreativt sétt. De ar duktiga pa att l10sa problem om det ror sig inom ett visst omrade,
men stdter pa problem nir kontexten eller matematikomradet &ndras. Detta gor det svart for
eleverna att f4 nytta av de kunskaper de har, om de inte kan sdtta in kunskapen i nya
sammanhang och applicera pé olika problemuppgifter. En matematiklirare maste viga ligga
till ”den stora bilden” i undervisningen, da det uppmanas att vara kritisk och vaga ifrdgasitta
utrdkningar istdllet for att bara utfora de berdkningar som efterfragas i uppgiften. Detta menar
Jablonka att ’det s& kallade “traditionella” séttet att undervisa matematik har visat sig vara
ineffektivt ndr det handlar om elevernas forstaelse. Det har, enligt kritikerna, varit for stort
fokus pa givna fakta, procedurer och metoder, ofta forklarade med en stegforsteg instruktion
for att kunna 16sa olika typer av uppgifter.”(Jablonka, 2013, april). Elevers egen
tankeverksamhet maste prioriteras for att f4 en undersokande och meningsfullt ldrande.

3.7 Matematikundervisning idag

Skolinspektionens kvalitetsgranskning 1 gymnasieskolans matematikundervisning, som
gjordes strax 1 anslutning av granskningen av matematik pa grundskolan under ldsaret
2008/09, visar exempel pa bade god och framgangsrik undervisning som halls 1 55 svenska
skolor (det antal som inspekterades).

Manga Lérare visar sig ha hog tro pa sina elever och visar tilltro till elevernas formaga, vilket
bidrar till att stirka elevernas sjdlvfortroende i1 @mnet. Det framgar ocksd att manga é&r
skickliga pd att anpassa undervisningen utifran elevernas enskilda behov. P4 en skola lét
lararna eleverna l6sa mycket problem, forst individuellt och sedan i1 diskussioner med
kamraterna. Senare dger en livlig diskussion rum i klassrummet under ldrarens ledning.
“Denna lektion visar en undervisning som later eleverna tréna olika férmagor som exempelvis
problemldsning, argumentation, kommunikation och féormaga att virdera olika matematiska
metoder.” (Skolinspektionen, 2010).

Ett annat exempel pa den goda undervisningen som forekom pa en skola hade ldrarna ett vil
utvecklat samarbete sig emellan dir de samlar och delar med sig av material i form av
matematiska problem. De samlar bra uppgifter i ld&dor som finns i nira anslutning till
klassrummen. “Niastan samtliga uppgifter idr utformade sd att eleverna maste arbeta
handgripligt med materialet for att 16sa problemet och samtidigt ger de en illustration till olika
matematiska begrepp eller problemstéllningar.” (Skolinspektionen 2010).

Trots flertalet positiva iakttagelser belyser dock inspektionen &dven kritiskt delar i

undervisningen dir en forbattring bor ske. De huvudsakliga iakttagelserna som presenteras i
rapporten ar:

e Flera elever far inte den undervisning de &r berittigade till. Alla delar 1 bland annat
kurs A behandlades inte, vilket inte ger eleverna mojlighet att visa sin kunskap i
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forhallande till kursmaélen, vilket dr det som ska bedomas. Eleverna ges inte alltid
forutséttningar att utveckla olika formagor som till exempel problemldsning och att
uttrycka sig muntligt.

e Undervisningen lyckas inte heller inrikta sig pa den studieinriktning som eleverna valt,
dvs. arbetamed de existerande programmalen.

e Under lektionerna dominerar enskilt arbete. Inspektionen visar tydligt att samtal om
matematiska fenomen far for litet utrymme 1 forhdllande till enskilt mekaniskt
rdknande i matematikboken.

Om lérare, till exempel i tron att man underldttar for lagpresterande elever, fokuserar
hantering av procedurer och mekanisk rdkning och avstdr fran undervisning som trianar
problemldsning, att se samband och utveckling av matematisk kreativitet, forenklar man
mojligen for eleverna pa kort sikt. Men ldraren gor dem troligen en bjorntjanst: Det ger
eleverna simre mojligheter att utveckla centrala formégor. (Skolinspektionen, 2010).

Dessa punkter bor alltsa alla larare arbetaaktivt med for att fora undervisningen framét. Om vi
fokuserar pa den sistndmnda punkten som verkar existera pd manga skolor runt om i Sverige,
sa finns 16sningar pa problemet. Att arbetamed problemldsning i matematiken kan ske pa
manga olika sétt, men en metod visar sig effektiv nir det kommer till att ldmna ldroboken och
f4 gemensamma diskussioner i grupper och i helklass. Metoden som arbetar aktivt med detta
ar den Japanska problemldsningsmetoden.

3.8 Japansk problemlésningsmetod — vad innebar det?

Den japanska problemldsningsmetoden har gradvis blivit en allt storre inspiration for den
vésterldindska matematikundervisningen och &r snarare ett sitt att konsekvent tillimpa
problemldsning i matematikundervisningen én en metod for att 16sa specifika problem (dven
om detta dr en viktig komponent 1 undervisningen). Det dr en metod som starkt fokuserar pa
och uppmuntrar matematisk diskussion och individuell problemlésningsférméiga och dérfor
har vi valt att studera den noggrannare.

Tomoko Helmertz (2007) beskriver i sitt examensarbete Problemlosning — En jamforelse
mellan svensk och japansk undervisning hur ett utmérkande drag for en japansk lektion é&r att
den skiftar mellan helklassdiskussioner och enskilt arbete sd& manga ganger som éatta per
lektion(Helmertz, 2007, s.6). Hiebert, et al (2003) beskriver dven att det under en typisk
matematiklektion i Japan endast behandlas ett fatal problem dér eleverna i snitt spenderar 64
% av lektionstiden pa 1 genomsnitt tre problem. Vidare beskrivs det hur 60 % av lektionens
genomgangar behandlar helt nytt stoff vilket kan jamforas med Nederldnderna som liknar oss
1 Sverige mest ddr endast 32 % av lektionstiden behandlar nytt stoff. (Hiebert et. al., 2003, s.
121).
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Segment | Lingd | Beskrivning
(min)
1 2 Hilsning
Kontroll av ndrvaro
2 3~8 Presentation av dagens uppgifter A (med eventuellt syfte pa dem)
Léraren gar igenom lésningsmetoder
3 7~ 10 | Ovning pa liknande uppgifier (clevernas enskilda arbete)
Liraren gir runt, kontrollerar och hjilper eleverna
Liraren ber nigra elever att skriva lisningarna pd tavlan
4 3 Kontroll av elevidsningar pd tavlan
Léraren kommenterar och visar vad som dr vikligl med 18sningarna
5 3 ~10 | Presentation av dagens uppgifter B (med eller utan genomging)
6 7 ~ 12 | Ovning pé andra uppgifter (elevernas enskilda arbete)
Liraren gir runt, kontrollerar och hjilper eleverna
| | Liraren ber niigra elever atl skriva 10sningarna pd tavlan
7 3 Kontroll av elevidsningarna pd tavlan
Liraren kommenterar
8 0~8 En omging till 6 (elevers tivning) och 7 (kontroll pi tavian)
8/9 3 Utvirdering av dagens lektion
Hiilsning
total 50

Tabell 1 (tagen fran Tomoko Helmertz, 2007, s. 21)

Tabell 1 ovan &r tagen fran Helmertz (2007) och ger en tydlig 6versikt for hur en typisk
japansk lektion kan se ut. Japanska elever maste sjdlvklart dven ldra sig de vanliga metoderna
for att 10sa matematiska uppgifter som t.ex. kvadratrdtter, men dven hér anvinds ovanndmnda
uppldgg trots att det handlar mer om ett mekaniskt radknande. Det &r litt att fa en bild av att
japanska ldrare presenterar ett problem och sedan liter eleverna 16sa det pd valfritt vis, helt
utan hjilp eller vigledning, men Helmertz (2007) beskriver hur ldraren eller ldrarna forst
presenterar uppgiften for att sedan gd igenom ett antal sétt att 16sa det p (Helmertz, 2007, s,
20). Detta foljs sedan av flera uppgifter som behandlar samma omréde dir eleven far tid att
trdna pd den l6sningsmetod som kénns bést vilket sker bade enskilt och tillsammans med
kamraterna.

Det sista steget som handlar om att elever ska redovisa sina 16sningar framme pa tavlan dar
eleven trinar sitt matematiska sprak. Hir hélls dven en diskussion om vilken metod som ar
mest ldmplig och allménna tankar kring omrddet. Helmertz skriver att redovisningen av
l6sningarna ofta gjordes av eleverna sjidlva. “De fick skriva dem pd tavlan och samtidigt
redovisa dem muntligt. Oftast var deras muntliga redovisningar ordentliga och korrekta
matematiskt.” (Helmertz, 2007).

Men vad grundar sig den japanska modellen egentligen pé, hur beskrivs den i teorin och vad
ar det som krdvs av pedagogerna som utfor den? Masami Isoda (2010) beskriver i sin artikel
Lesson Study: Problem Solving Approaches in Mathematics Education as a Japanese
Experience den japanska problemldsningsmetoden i fyra Oversiktliga steg, dar det forsta
steget handlar om att presentera problemet som ska behandlas under lektionen. Detta f6ljs av
individuellt arbete dér eleverna fér tid till att sjélva klura pd det givna problemet for att sedan
efter en kort stund ga vidare till ndsta steg som innefattar jamforelse och diskussion. Hér
véinder sig eleven till klasskamraterna och diskuterar hur de ténkt sig l6sa uppgiften. Det sista
steget dr en sammanfattning som hélls tillsammans med ldraren samt en tillimpningsdel dir
de tillsammans diskuterar de olika 16sningsmetoderna och deras olika vérde i olika situationer
(Isoda, 2010, s. 23).
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Av dessa steg som Isoda tar upp dr kanske framforallt forsta steget vért att studera mer
djupgaende, da mycket tanke ligger bakom problemen som presenteras. I borjan av lektionen
nér ldraren presenterar ett nytt problem &r problemet i sig véldigt viktigt att det har studerats
innan och diskuterats kring tillsammans med sina kollegor. Den bakomliggande processen
kallar Isoda (2010) for Lesson Study, eller lektionsstudie vilket dr en aktiv process som
standigt pagar. Det dr en processdel som innefattar forberedelser infor lektionen vilket gors i
larargrupper. Det handlar 4ven om att géra observationer under lektionen, alltsd vara vaken
som pedagog och lyssna pa elevers diskussioner och reflektioner for att ta med sig dessa till
sin ldrargrupp och eventuellt forbéttra ndstkommande lektioner.(Isoda, 2010, s. 17).

Men sjélva problemet, eller problemen som planeras att presenteras under lektionen maste
vara Oppna uppgifter, eller vara sa kallade rika problem som Taflin beskrev ovan, vilka ger
eleverna forutséttning for att komma fram till ritt 16sning med hjilp av olika 16sningsmetoder.
I boken Matematikdidaktik — ett nordiskt perspektiv beskriver Ole Bjorkqvist hur denna typ av
problem till stor del hdrstammar frén just Japan och att det finns en stor potential i problem
som &r utformade pa det 6ppna vis som erbjuder flera 16sningsgangar (Bjorkqvist, 2001, s.
119).

Den teoretiska bakgrunden for den japanska modellen beskrivs i artikeln The method of
problem solving based on the Japanese and Polya’s models av Maria D. Aravena och
Caamafio E. Carlos. (2008). Det matematiska arbetssittet i Japan beskrivs i artikeln dér de
redogdr hur undervisningen delas in enligt foljande dvergripande punkter vilka stimmer vil in
pa hur Isoda (2010) beskrev en typisk lektion:

1. Lérande genom problemldsningsmetoden
Léarande genom diskussion

3. Léarande genom metoden for problemupptickter.(Aravena D. Maria & Caamafio E.
Carlos, 2008, s. 3).

Det kan vidare ldsas i artikeln av Aravena och Caamano (2008), hur den japanska
problemldsningsmetoden dr baserad pd Polyas fyra steg for tillvigagangssitt att 16sa en
problemuppgift som presenterades tidigare. Dewey och Wallas har en liknande utformning,
vilket illustreras i tabellen nedan.

Polyas 4 steg Deweys 5 steg Wallas 4 steg
1. Forstd problemet 1. Uppleva en svérighet 1. Forberedelse
2. Forma en plan 2. Definiera svarigheten 2. Inkubering
3. Utférande av planen 3. Generera en 16sning 3. [Nlumination
4. Oversikt och 4terblick 4. Ge en losning baserat pa | 4. Verifikation
tankande
5. Verifiera 16sningen

Tabell 2. Problemldsningsmodeller som japansk problemlésning baseras pa.
(Aravena D. Maria, Caamario E. Carlos, 2008, s. 4).
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Tabell 2 klargor tydligt den grund som den japanska metoden vilar pa genom steg 1-4 for
Polya och Wallas, resp. 1-5 av Dewey dér upplevelsen for problemldsaren ér i fokus. Det
finns bade skillnader och likheter om en jamforelse gors dver vad de andra tva teoretikerna i
forhallande till Polya tagit upp for steg, men i stora drag dr de relativt lika varandra da
samtliga berér samma typ av upplevelse fran problemldsarens sida.

Da tabellen enbart utgdr en teoretisk grund och inte exakta tillimpningar saknas information
om till exempel diskussionsdelen. Diskussioner agerar som ett medium genom vilket dnskat
resultat nds. Da mycket av den japanska modellens grundtanke handlar om kommunikation
mellan elever och ldrare dr dessa steg viktiga att studera. Isoda (2010) beskriver hur
inspiration hamtats fran historiska tider dir klassrumsdialogen liknas vid den typ av dialog
som Platon och Konfucius ofta hade med sina elever (Isoda, 2010, s. 21). Helmertz (2007)
beskriver dven att “ménga var mycket duktiga pd att redovisa sina l0sningar pa ett
matematiskt sprak, bade skriftligt och muntligt. Det ar naturligtvis tack vare Gvning under
lektionerna genom aren.” (Helmertz, 2007, s. 44).
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4 METOD

I detta avsnitt presenterar vi vilka metoder som vi har anvént i vart examensarbete for att
kunna besvara var fragestéllning.

4.1 Val av metod

For att 4 in sd mycket relevant data som mdjligt for vér fragestéllning sd valde vi att anvédnda
oss av intervju som metod som Halvorsen foresprakar(1992, s. 79). Vi valde att anvénda oss
av intervjuer for att f4 en kvalitativ insamling av data istidllet for en kvantitativ (Bryman,
2008, s. 412). Eftersom det fanns ett begrinsat antal ldrare ansag vi att vi far ut mer
anviandbart material av att ha en intervju mot att ha en enkdtundersdkning. Vi ville vara 6ppna
for vad lararna hade att beritta och vi skulle, enligt Holme och Krohn Solvagn (1997, s. 80),
kunna vara mer flexibla genom att gora en kvalitativ undersdkning. Vi har dven tillfrigat de
intervjuade pa hogstadiet om vi fick observera en lektion dér de ansag att de anvinde sig av
problemldsning. Detta hoppades vi skulle ge oss en egen uppfattning av vad de ansag att
problemldsning var och hur de tillimpade det i praktiken. Vi tog dérfor kontakt med den
aktuella hogstadieskolan under en tidig fas av vart arbete dir vi presenterade oss och syftet
med vart arbete. Vi kontaktade d4ven gymnasieskolan i staden for att dven dér f4 genomfora
intervjuer med yrkesverksamma ldrare. Vi ville med intervjuerna med de anstéllda ldrarna pa
bada skolorna ta reda pd vad de tycker &dr positivt respektive negativt med undervisning
genom problemlosning. Ytterligare frigor om deras syn pa problemldsning i undervisning
samt problemldsningens roll i matematikundervisningen stélldes. Tanken med observationen
var att se vad de gjorde rent praktiskt, vilket kan skilja sig frin vad de faktiskt har sagt vid
intervjun (Halvorsen, 1992, s. 83).

Nedan kommer en mer utforlig beskrivning om hur vi gatt tillviga vid véra intervjuer och var
observation.

4.2.1 Val av intervjumetod

Vi valde att gora en kvalitativ intervju dér vi var intresserade av den intervjuades standpunkt
och l4t denne vara med och styra samtalet. Detta gjorde intervjuerna flexibla (Bryman, 2008,
s. 413) och sdg darfor inte identisk ut for alla intervjuade. Darfor valde vi, med detta i atanke,
att inte tillverka ett frigeformulér, eftersom malet inte var att slaviskt f6lja en struktur. Istéllet
ville vi att en dialog delvis skulle foras mellan personen som intervjuar och den som blir
intervjuad och valde dérfor att gora en sé kallad intervjuguide som beror dmnet. P4 sé sitt
kunde vi hélla en semistrukturerad intervju som innebar att vi besatt en lista 6ver de d&mnen
som vi Onskade berora, vilket medforde att intervjupersonen hade stor frihet att utforma sina
egna svar (Bryman, 2008, s. 415). Frdgorna som formulerats samt de fragestillningar vi valt
ut behover enligt Bryman (2008, s.415) inte komma 1 en speciell ordning utan dir finns en
stor frihet 1 att stélla fragor som inte finns i intervjuguiden sa ldnge det anknyter till ndgot som
den intervjuade ha sagt. Fragorna i en semistrukturerad intervju ar enligt Bryman (2008, s.
206) dven mer allmint formulerade och svaren ar enligt Denscombe (2000, s. 135) 6ppna dér
betoningen ligger pa den intervjuade som far utveckla sina egna synpunkter.

4.2.2 Utformning av intervjuguide
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Intervjuguiden finns sin bilaga 1.

Nir intervjuguide till en semistrukturerad intervju ska skrivas &r det, enligt Bryman (2008, s.
419), bra att skiva en lista over vilka fragestillningar som ska téckas eller beroras. Det &r
viktigt att den dr uppbyggd sé information kan fis om hur den intervjuade upplever sin virld.
Eftersom tanken med vara intervjuer var att ta reda pa hur ldrarna tolkar och definierar
problemldsning samt hur de anser att undervisning genom problemldsning fungerar, sé tyckte
vi att detta var en bra intervjumetod.

Nér intervjuguiden ska skrivas dr det viktigt att ha klart for sig vad som ska fas ut av
intervjun. Det dr viktigt att frdgorna inte blir for specifika sd det hindrar alternativa synsétt
eller idéer. En bra fraga att stdlla sig 4r ’Vad maste jag veta for att kunna besvara mina olika
fragstéllningar?”’(Bryman, 2008, s. 419)

Viktiga saker att tdnka pa vid utformningen av intervjuguiden som vi har tagit hinsyn till:
e Skapa ett viss métt av ordning, men var beredd pé att dndra ordningen under intervjun.
e Formulera frdgor som underléttar svar pa vara fragestillningar.

o Still inte ledande fragor.
[ ]

Notera bakgrundsfakta som alder, kon, namn, antal &r som ldrare och hur ldnga de arbetat
pa skolan. (Bryman, 2008, s.419f)

De fragor som vi har anvént oss av ér inledande fragor, uppfoljningsfrdgor, sonderingsfrigor,
direkta frdgor och tolkande frdgor (Bryman, 2008, s. 422f). For att intervjun inte ska ha
karaktiren av ett 1dxforhor har vi undvikit att stilla “varfor-fragor” (Esaiasson, Gilljam,
Oscarsson, Wangnerud, 2007, s. 298).

Vi startade vér intervjuguide med inledande frdgor som “Hur ldnge har du arbetat som
larare?” for att f4 en bakgrund av den aktuella ldraren och ”Kan du berétta for mig hur en
vanlig matematiklektion ser ut?” for att f4 en riklig beskrivning pa hur de undervisar pa den
aktuella skolan (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 150). Dérefter kommer uppf6ljningsfrigorna
som kan se vildigt olika ut beroende pd vad intervjupersonen har svarat pa i tidigare fragor.
Det kan enligt Kvale & Brinkmann (2009, s. 150f) bara bestd av en nick eller ett “mm” for att
fa den intervjuade att fortsitta beritta, eller sa behovs det mer frdgor som kan ge
intervjupersonen mojlighet att berdtta mer. De sonderande fragornavar av typen “Kan du sédga
ndgot mer om det?” eller “Har du fler exempel pa det?” for att fa mer specifika och utforliga
svar pa var fragestéllning (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 151). Vi anvidnde dven de direkta
frdgorna for att fi lite tips och exempel fran ldrarna som till exempel “Kan du ge ett exempel
pa en problemlosningsuppgift?” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 151). Avslutningsvis kom de
tolkande frdgorna som bestar av frdgor som “Du menar sa hdr...” for att kontrollera att vi
hade forstatt vad den intervjuade hade att sédga, sd vi inte misstolkar ndgot (Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 152).

4.2.3 Genomfdrande av intervjuerna

Enligt Bryman (2008, s. 420) &r det bra att bekanta sig med miljon dér de intervjuade arbetar.
Dérfor har vi tagit oss tiden att besoka skolorna for att bekanta oss med deras arbetsmiljo
innan intervjuerna skett da vi dven passade pd att boka ett mote for intervju. Vi valde att spela
in intervjuerna for att kunna fa den intervjuades svar ordagrant (Denscombe, 2000, s. 130).
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Ingen ldrare nekade oss till detta. Lararna har intervjuats en och en av en for att de inte skulle
paverka varandra i sina svar.

Vi har dven tagit del av Brymans (2008) "tips for en framgéngsrik intervjuare”(Bryman,
2008, s. 240), for att vi skulle vara sa forberedda som mdjligt. Han tar upp foljande punkter
som &r bra att tinka pa:

e Var insatt och vet i detalj vad du ska fokusera pa.

Var strukturerad genom att beskriva syftet med intervjun och frdga om
intervjupersonen har fragor.

Var tydlig och stéll enkla, korta begripliga fragor.

Visa hdnsyn genom att 1ta den intervjuade fa tala till punkt och ge dem tid att tdnka.
Var oppen och flexibel.

Var styrande eftersom att det &r du som vet vad du vill i ut av intervjun.

Var balanserad och prata inte for mycket eller for lite.

4.2.4 Urval

Eftersom den japanskinfluerade metoden att undervisa matematik inte dr sa vanlig trots sin
utbredning sé valde vi att anvdnda oss av ett bekviamlighetsurval (Bryman, 2008, s. 433) och
valde en hogstadieskola som vi kénde till anvdnder sig utav denna metod. Eftersom skolan
inte har sa manga larare sa har vi anvint oss av sé kallat strategiskt urval (Halvorsen, 1992, s.
103) och tillfragat alla ldrare om de ville medverka i en intervju. Genom valfriheten hos
lararna att delta 1 intervjuer haller vi enligt Denscombe (2000, s. 130) en god forskningsetik.

Valet av gymnasieskola gjordes dven detta av ett bekvimlighetsurval (Bryman, 2008, s. 433).
Vi valde det gymnasiet som fanns i samma stad for att kunna vara flexibla med intervjutider
pa bigge skolorna. Aven detta beror pa att det 4r kort om tid och vi ville hinna genomfdra si
ménga intervjuer som mdjligt. Aven hiir #r det relativt fi matematiklirare, si alla lirare
tillfragades att stélla upp for en intervju.

Vi fick totalt fem ldrare frdn hogstadiet och fyra ldrare fran gymnasiet att medverka i en
intervju.

4.2.5 Analys

Kvalitativa undersokningar dr relaterade till ett sammanhang och det subjektivistiska har en
framtradande placering och gor att det inte finns ndgon bestdmd modell eller metod som
beskriver hur insamlade datan ska bearbetas. Intervjuaren kan inte referera till allmént
vedertagna regler som vid bearbetning av statistisk data (Lantz, 2007, s. 97).

Kvalitativa undersokningar genererar snabbt mycket datamaterial att analysera (Bryman,
2008, s. 510) och eftersom vi spelade in intervjuerna sa var vi tvungna att borja med att skriva
ut dem innan vi kunde analysera materialet (Halvorsen, 1992, s. 131). Vi sammanfattade
intervjuerna for att fa fram sirdragen hos varje enskild intervjuperson och sedan forsokte vi
hitta vilka sdrdrag och aterkommande monster som dok upp hos hogstadieldrarna respektive
gymnasieldrarna (Esaiasson, 2007, s. 305f). For att hitta d&terkommande monster och sérdrag
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menar Denscombe (2000, s. 248) att det dr viktigt att ta tid pd sig och upprepar analysen flera
génger. Darfor har vi lagt ner mycket tid pa analysen for att kunna urskilja deras asikter. For
att vi inte skulle dra forhastade slutsatser var det viktigt enligt Kvale & Brinkmann (2009, s.
257) att vara 6ppna och forsoka se alla nyanser som kom upp 1 de intervjuer vi gjorde. Detta
kravde mycket tid och arbete.

4.3.1 Val av observationsmetod

Vi har valt att gora en strukturerad observation, dven ibland kallad systematisk observation,
som innebdr att vi har fasta regler for observationen och registrering av beteenden. En viss
bestamd tidsrymd observeras och utgér fran ett observationsschema (Bryman, 2008, s. 265).
Genom att ha ett observationsschema vid observationen menar Denscombe (2000, s. 168) att
det finns storre mojlighet att minimera de variationer som kan uppsta vid en observation s att
det inte hade spelat ndgon roll vem som genomfdrt observationen. Enligt Halvorsen (1992, s.
84) ska observatoren vid strukturerade observationer ha valt ut i forvig vilka aktiviteter som
ska observeras. Med detta i1 dtanke har vi valt att observera en lektion dér ldraren sjdlv anser
sig anvénda sig av problemldsning i sin undervisning.

Fordelar med en strukturerad observation ir att en direkt datainsamling fas pa vad manniskor
gbr och det dr med ett observationsschema léttare att vara objektiv. Nackdelar med denna
metod ar att det bara observeras vad som hiander och inte varfor, vilket innefattar risken att
situationen forenklas for mycket (Denscombe, 2000, s. 173f).

4.3.2 Utformning av observationsschema

Observationsschema finns som bilaga 2.

Tanken vid en observation dr att alla som skulle genomfort samma observation ska vara
uppmérksamma pd samma aktiviteter, registrera data systematiskt och producera data som
Overensstimmer med verkligheten. For att gora detta mojligt s4 maéste, enligt Denscombe
(2000, s. 168), en lista goras Over punkter som fungerar som en typ av checklista. Det dr
viktigt att ha klart for sig vad som ska observeras, annars anser Bryman (2008, s. 269) att det
finns risk att observatdren inte riktigt vet vad som ska fokuseras pa. Mitningar av ndgot som
saknar relevans till var fragestillning menar Denscombe (2000, s. 169) inte frimjar var
undersokning utan punkterna pa observationsschemat méste véljas ut med storsta
noggrannhet. Tanken med ett sddant dr att systemet for registreringen av observationen ska
vara enkel och tydlig och &r darfor viktigt att det inte finns for minga punkter. Ett problem
som Bryman (2008, s. 269) belyser med observationsschema é&r att det ibland kréver ett visst
maétt av tolkning fran observatdren, vilket minskar objektiviteten hos observatoren.

Enligt Denscombe (2000, s. 170) &r det viktigt att flera punkter i ett observationsschema &r
uppfyllda. Det &r viktigt att beteendena som vi vill méta &r 6ppna beteenden som kréver ett
minimum av tolkning. Det dr viktigt att vi bara observerar det som é&r relevant till var
frdgestéllning och att punkterna i vért observationsschema ticker alla tinkbara mdjligheter.
Punkterna maste vara exakta och far inte Overlappa varandra for att det ska vara enkelt att
registrera resultatet under observationen.
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Vért observationsschema &dr koncentrerat pa att ge oss svar pa den andra delen av vér
fragestillning om hur problemldsning anvénds i undervisningen.

4.3.3 Genomfdrande av observation

Vid observationen har vi registrerat nir ndgonting har hint som Bryman (2008, s. 269)
foresprakar. Vi fyller alltsd inte i vart observationsschema med bestdmda tidsintervaller utan
kommer observera och kontinuerligt registrera under hela lektionen. Enligt Denscombe (2000,
s. 169) kan vi sedan berékna hur ofta en hdndelse sker. For att ha en god forskningsetik har vi
valt att berdtta dven for eleverna varfor vi observerar deras lektion och kommer darfor ha en
sa kallad 6ppen observation (Holme & Krohn Solvagn, 1997, s. 111).

For att stora miljon i klassrummet sé lite som mojligt ar det enligt Denscombe (2000, s. 173)
bra att vélja en diskret placering, men som dnda ger en Overblick 6ver hela klassrummet.
Interaktion bor undvikas for att bara observera vad som hinder “utan” observatorens agerande
1 klassrummet.

Under observationen holl vi oss 1 bakgrunden och noterade vad som hédnde enligt
observationsschemat och nér det hiande. Detta for att se hur en lektion sadg ut och hur den var
distribuerad.

4.3.4 Urval

Vi har valt att fraga lararna pa hogstadieskolan eftersom de dr med i Matematiklyftet och
anvinder sig av problemldsning i storre omfattning én lararna pad gymnasiet. Som tidigare
ndmnts sd har vi viss tidsbrist innan jullovet och dérfor traffade vi alla ldrarna som har
intervjuats pa hogstadiet tillsammans och fridgade om det fanns ndgon mojlighet att fa
observera nagon av deras lektioner dédr de anvinde sig av problemldsning. Detta gjorde att de
sjdlva fick vélja vilken ldrare som skulle observeras och vilken lektion. En av de intervjuade
hogstadieldrarna gav oss tillatelse att observera en lektion i sjunde klass dér de arbetade med
problemldsning i samband med gemometrikapitlet. Detta gjorde att det inte blev nagot
slumpméssigt urval av vare sig ldrare eller lektion, utan istdllet ett sd kallat fokuserat urval dir
en viss individ observeras under en viss tidsrymd (Bryman, 2008, s. 272).

4.3.5 Analys

Att analysera var observation blir relativt enkel da vi anvént ett observationsschema. Tanken
var dven att se om verkligheten sdg ut som de svar vi fatt frdn vara intervjuer pa hogstadiet
och darfor kommer analysen dven fokusera pa att se om det stimmer Gverens. Den kommer
dven ldagga grunden fOr att kunna besvara var fragestéllning om hur problemldsning anvénds i
matematikundervisningen.

Vi har gjort ett schema over hur lektionen fordelades mellan lararledd aktivitet och eget

individuellt arbete. Detta for att synliggdra hur mycket tid eleverna fick till att arbeta med de
olika problemen.
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4.4 Etik

Vi har utgétt frin Vetenskapsradets forskningsetiska principer (2002, s. 6) som baseras pé
fyra grundldggande krav: informationskrav, samtyckeskrav, konfidentialitetskrav och
nyttjandekrav.

Informationskravet uppfyllde vi genom att informera ldrarna om syftet med vart
examensarbete och deras villkor for deltagande nir de tillfragades att deltaga. De informeras
om att deras deltagande ar frivilligt och att de ndr som helst kan avbryta sin medverkan
(Vetenskapsradet, 2002, s. 7). Vi har varit noggranna med hur vi har hanterat vara
intervjudokument och inspelningar for att uppfylla konfidentialitetskravet. Alla uppgifter om
skola och enskild person &r avidentifieras (Vetenskapsradet, 2002, s. 12) och all data som vi
samlat in kommer bara att anvéindas till det hir examensarbetet (Vetenskapsradet, 2002, s.
14).

4.4 Metoddiskussion

Kontroll av reliabiliteten och validiteten vid en kvalitativ intervju ar alltid enligt Kvale &
Brinkmann (2009, s. 200f) svar att faststilla, men nedan har vi gjort ett forsok till detta
examensarbete.

Vi hade inga tidigare relationer till dessa ldrare och ansdg darfor att intervjuerna borde fa
samma resultat om de gjordes om av ndgon annan. Att det &r flera ldrare frén varje skola som
intervjuades gjorde att analysen av intervjuerna borde visa tydliga monster som inte borde bli
annorlunda beroende av vem som hade analyserat dem. Vi hade som mal att undvika ledande
fragor for att behalla reliabiliteten d& det annars kunde paverka de intervjuade och inte da
skulle ge samma svar om nigon annan skulle géra samma intervju vid ett annat tillfélle
(Kvale & Brinkmann, 2009, s. 263). Med detta anser vi att reliabiliteten for véra intervjuer ar
goda. Déremot sd &dr reliabiliteten 18g pa var observation dd “tillvigagangsittet vid
observationer ute pa féltet sédllan ar standardiserat” (Halvorsen, 1992, s. 85).

Nar vi analyserade intervjuerna var det viktigt att inte vinkla resultatet efter vara egna asikter.
For att kontrollera validiteten aterkom vi dérfor till intervjupersonerna efter analysen for att
sdkerstilla att det vi tolkat ur intervjuerna stimde med verkligheten (Denscombe, 2000, s.
249). Validiteten dr god di vi intervjuat flera verksamma ldrare som kunde ge sin syn pa
problemldsning. Dock hade det varit béttre om det hade funnits mojlighet att intervjua dnnu
fler larare pé flera skolor, med det fanns inte tillrdckligt med tid for detta. Intervju som metod
kénns relevant da vi far mer direkta svar frén lirare som dr ute i verksamheten. Att vi dven
fick mojlighet till att observera en lektion som gjorde att vi kunde jaimfora verkligheten med
de svar vi fick i véra intervjuer gjorde att validiteten hojdes mer. Dock &r det bra att belysa att
det alltid &r svart att vara 100 % objektiv vid en observation utan att 1igga in moraliska eller
andra vérderingar. Dessutom kan enligt Halvorsen (1992, s. 84) elevernas och ldrarens
beteende fordndras om de vet att de blir observerade.

Da vi endast besokt ett hdgstadium och ett gymnasium och dérfor hade ett begrdnsat urval &r
det svérare att generalisera vért resultat, vilket i och for sig inte var vart syfte med
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undersdkningen. Hade vi gjort en storre enkdtundersokning i flera skolor hade vi kunnat fa ett
mer generaliserat resultat, men vi ville gora en kvalitativ undersdkning for att fA mer konkreta
svar pa vara fragor.

5 RESULTATREDOVISNING

I detta avsnitt kommer vi att redovisa vér analys av de intervjuer och den observation vi gjort
pa de bdda skolorna. Under varje huvudrubrik kommer hogstadiesldrarnas och
gymnasieldrarnas dsikter presenteras under varsin underrubrik for att enklare kunna se vad de
olika ldrarna har for asikter. De nio ldrarna som har intervjuats har avidentifierats for att
behalla konfidentialitetskravet som vi lovade vid intervjuerna och vi kommer dirfor bara att
bendmna ldrarna som hogstadieldrare x och gymnasieldrare x, dér x star for olika tal for de nio
larare som stillde upp for en intervju.

5.1 Vad ar en problemldsningsuppgift?

5.1.1 Hogstadielararna

De intervjuade ldrarna pa hogstadiet menar att en problemldsningsuppgift kan anses vara just
en problemldsningsuppgift vid vissa tillfdllen och vid andra inte. En av hogstadieldrarna sa att
”Presenterar man ett nytt omrade sd ar det en problemldsningsuppgift for eleverna att rdkna ut
volymen pa en kon nir de inte kan det, men sedan nir de kan det s& &r det ingen
problemldsningsuppgift lingre. Fast sedan finns det & andra sidan uppgifter som alltid &r
problemldsningsuppgifter” (hogstadieldrare 1). Ett exempel som en hogstadieldrare tog fram
som exempel var manadens problem pa NCM (Nationellt centrum f6r matematik) som han
hade anvint vid undervisningen i geometri veckan innan. Uppgiften var foljande:

Rebecka har ritat en punkt péd ett papper. Sedan drar hon med sin linjal fyra
linjer genom punkten och tvérs over hela papperet. Dessa linjer delar upp
pappret i bitar. Hur manga bitar blir det? (NCM, 2013)

Figur 2.

Enligt hogstadieldrarna kan en textuppgift vara en problemldsningsuppgift for en elev, medan
det for en annan elev bara en ren rutinuppgift. De anser att det dr individuellt fran elev till elev
beroende pa deras forkunskaper. For vissa elever kan det vara svart att veta hur de ska gé
tillvdga nér de stoter pa och tolkar en textuppgift. De kan ha svért att se vad de ska anvinda
och vad de ska rdkna ut. Dérfér kan en uppgift som bestar av text alltid vara en
problemldsningsuppgift for vissa elever som har svart att tolka en textuppgift. Vissa elever
har over lag svarigheter med det svenska spréket vilket forsvarar uppgiften ytterligare. Det dr
da viktigt att hjdlpa eleven hitta strategier for hur de kan gé tillviga, bdde vid angripandet av
uppgiften men &dven vid sjdlva losningsmomentet. De behdver sedan trdna pé
problemldsningsstrategier for att kunna utvecklas till bra problemldsare.
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En ldrare gav dven exempel diar hen som introduktion pa rymdgeometriska figurer gav
eleverna i uppgift att ge sig ut for att fotografera och mita de rymdgeometriska figurer de
kunde hitta ute 1 skolan och skolgirden. De skulle sedan ladda upp dessa bilder i klassens
facebookgrupp och forsoka rédkna ut volymen pd de figurer som kom fram for att kunna
diskutera det vid nista lektion. Eleverna hade inte fitt ndgon genomgéng om hur olika
volymer berdknas, utan skulle tillsammans med sina klasskompisar forsoka lista ut hur de
skulle kunna komma fram till den verkliga volymen. “Eftersom eleverna sedan tidigare inte
visste hur de skulle rdkna ut volymen sé blev detta som en problemlésningsuppgift for dem
just da” (hogstadielérare 2).

5.1.2 Gymnasielararna

Alla gymnasieldrare dr Gverens om att problemldsning i praktiken innebér en textuppgift dér
det inte uppenbarar sig direkt for eleverna hur de ska gora. Det kan vara en sé kallad “kluring”
som behdver bearbetas innan de kan komma fram till en 16sning, eller rena textuppgifter som
behandlar det omrade de just gétt igenom. I slutet av varje kapitel i skolans matematikbdcker
forekommer det textuppgifter som hor till kapitlet. Till exempel sé avslutar Matematik 5000
2b varje kapitel med ett avsnitt med rubriken Tillimpningar och problemldsning” som
egentligen bara bestér av textuppgifter dir eleverna far anvinda de metoderna de har lart sig i
kapitlet (Alfredsson, 2012, s. 4). Nedan visas ett exempel som &r taget ur Matematik 5000 2b
under “Tillampningar och problemldsning” for kapitel 2 som handlar om algebra och icke
linjdra modeller.

En loppa hoppar rakt upp frén en sing. Hoppet kan beskrivas med f6ljande forenklade
matematiska modell:

h = 4x — 5x?

h dr hjden 1 meter 6ver sdngen och x &r tiden 1 sekunder efter upphoppet.

a) Berdkna h d& x=0,2 och forklara vad du har berdknat.

b) Lés ekvationen 4x — 5x% = 0 och tolka resultatet.

¢) Vilket véirde har x d& loppan &r som hogst 6ver sdngen?

d) Hur hogt hoppar loppan? (Alfredsson et al. 2012, s. 124)

Den hér uppgiften visade en av gymnasieldrarna upp for oss och ansdg att det var en
problemldsningsuppgift. For det forsta brukar eleverna ha svéart att se vad de olika variablerna
representerar 1 uttrycket. Vissa kan latt forstd att de bara ska sétta in x=0,2 1 a-uppgiften, men
har sedan svart att forstd vad de egentligen har rdknat ut. Lararen anser att eleverna ofta har
svart att tolka vad de rdknar pa uppgifter som ser ut som denna. De kan ha lart sig metoden
hur de ska gora, men forstar inte vad eller varfor de har riknat ut det.

En annan gymnasieldrare sa Vi slinger in lite kluringar ibland” (gymnasieldrare 2) och
visade exempel pa en problemlosningsuppgift hen anvinde som avbrott fran den vanliga
undervisningen. Det bestod av sex kort med olika instruktioner. Ett exempel é&r:

Kort 1: “Det sjitte talet &r det tredje talet gdnger fyra och ocksa det forsta talet gdnger
atta.”

Kort 2: “Det tredje talet ar det andra talet plus ett, och det fjérde talet dr det tredjetalet
plus ett.”

Kort 3: “Det femte talet dr det tredje talet plus det fjarde talet.”

Kort 4: “Om du lagger ihop de sex forstatalen i f6ljden far du tjugo.”
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Kort 5: “Det tredje talet 1 kubik blir det sjitte talet i foljden.”
Kort 6: “Det forsta talet och det andra talet ar lika! Vilket dr det sjunde talet?”

Eleverna far arbeta i grupp om sex personer och far ett kort var. De ska sedan 16sa uppgiften
tillsammans. I detta fall si dr uppgiften att hitta det sjunde talet och eleverna behdver hjilpas
at att lagga ihop alla instruktioner pé sina kort. Detta anser hen dr en problemldsningsuppgift
da de maste samarbeta och ldgga ihop instruktionerna innan de kan borja 16sa uppgiften. Det
finns heller ingen sjdlvklar metod hur uppgiften ska 16sas utan det krdvs funderingar om
strategi innan den kan losas.

5.2 Undervisning genom problemldsning

5.2.1 Hogstadielararna

Hogstadieldrarna har under pagdende termin deltagit 1 det nyligen uppstartade
Matematiklyftet, och har borjat arbeta mer med problemlésning nu dn vad de gjort tidigare.
Detta har medfort att mer omfattande problemldsningsuppgifter behandlats under lektionerna.
Oftast later de eleverna till en bdrjan fundera enskilt, for att sedan arbeta tva och tva eller tre
och tre dir de jamfor sina resultat och tankegéngar. Ibland tilldts eleverna att arbeta
tillsammans redan fran borjan, men lararna anser att det kan ha en negativ effekt for vissa
elever. Till exempel kan en elev direkt se 16sningen pé problemet och berittar dd for den
andra eleven hur de ska gora utan att denne hinner tinka efter forst. Det &r viktigt att de forst
far fundera enskilt nir det finns tid for det. Lektionerna avslutas sedan med att de presenterar
sina losningar for resten av klassen. Alla elever eller grupper fir dd komma till tals och berétta
sin 16sning och de lyfter upp olika losningar. Den hir undervisningsformen forekom &dven
innan de anslot sig till Matematiklyftet, men da mer sporadiskt.

Samtliga ldrare pa hogstadiet ville att problemldsning skulle vara en integrerad del i
undervisningen. De anvinde sig av problemlosningsuppgifter, kopplade till aktuellt
arbetsomrdde, med syfte att ge eleven béttre forstaelse for fenomenet och samtidigt variera
arbetsséttet 1 klassrummet. Pa sd sitt frangicks delvis katederundervisningen som var hogst
dominerande. En ldrare menade att det “ibland anvénds for att eleverna sjdlva ska hitta nya
strategier” (hogstadieldrare 3), som med fordel kan anvdndas vid uppstart av nytt
arbetsomrdde. En uppgift kan goras som d&r kopplad till arbetsomréddet som é&r en
problemldsningsuppgift. Tanken dr d& att eleverna ska lira sig nagonting istéllet for att lararen
ska std och undervisa om innehdllet. Lararna ansag det viktigt for eleverna att f4 anvénda sig
av och trdna pa problemlosning, dven om de utvalda uppgifterna inte var kopplade till det
matematikomrade de behandlade just da. ”Jag har minst en problemldsningsuppgift varje
lektion, for man alltid behover 6va péd det. Ibland har vi problemldsningstavlingar for hela
skolan” (hogstadieldrare 4). Att vara duktig i problemldsning handlar inte bara om att kunna
16sa matematiska problem, utan dven om att kunna 16sa problem i vardagen.

5.2.2 Gymnasielararna

P& gymnasiet stotte eleverna fridmst pd problemlosning 1 slutet av varje kapitel 1 sin
matematikbok. Déar finns det textuppgifter som &r kopplade till det innehéll och de moment
som tagits upp i kapitlet och de far 6va sig pa att tillimpa metoden pa olika problem. Eleverna
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ar da tvungna att lista ut vilka tal som ska anvéndas var samt vad som faktiskt ska rdknas ut.
De maste dven vilja ritt strategi och verktyg for att kunna l6sa uppgiften. ”Sen forsoker jag
ha lite kluringar och roligare 6vningar som avbrott ibland, men det ar séllan kopplat till det vi
héller pd med just da” (gymnasieldrare 2). Detta utan att ha nigot egentligt syfte med
uppgiften utan mest for att fa ett avbrott i den vardagliga undervisningen. Nagon géng ibland
anvinds ett problem som inledning till ett nytt moment, men oftast dr det svért att vara
kreativ och man hamnar i gamla vanor” (gymnasieldrare 3).

Att anvédnda sig av en storre problemldsningsuppgift som eleverna far arbeta med under en
lektion ansdg ingen av gymnasieldrarna att det fanns tid till. De tror sdkert att det kan vara bra
for forstaelsen hos eleverna, men det dr alldeles for manga moment att arbeta igenom i
gymnasiets matematikkurser och tiden dr knapp. For att hinna med allt som star i det centrala
innehallet maste de hélla ett hogt tempo och avverka mycket stoff varje lektion for att hinna
med allt. “I dagsldget sd krivs det att eleverna rdknar en del hemma for att hinna med och det
ar framst dir det brister.” (gymnasieldrare 4). En mojlighet som en av gymnasieldrarna kunde
se var om de hade matematik en hel dag varje vecka sa att de fick mer tid. D4 kunde de starta
forsta lektionen med en storre problemlosningsuppgift déar klassen kunde diskutera for att
sedan O6va pd momentet senare pa dagen. Detta dr dock inget som skulle fungera varken
resursmassigt eller tidsméssigt pad gymnasiet.

En ldrare anser att eleverna forst maste ha lart sig momenten for att kunna Ilosa
problemldsningsuppgifter. "Forst nir de kan metoderna kan de se hur de kan anvénda dessa 1
det verkliga livet” (gymnasieldrare 4). De sa dven att det kan vara svéart for eleverna att sjilva
komma pa verktygen som derivata, integral och s vidare i de hogre matematikkurserna. Detta
skulle kunna leda till att de storre uppgifterna tar lang tid att genomfora samtidigt som
eleverna dnd4 inte kan komma pa 16sningen sjdlva utan en genomgéng av ldraren.

5.3 Hur anvands problemldsning i undervisningen?

For att se hur undervisningen med problemlosning gar till 1 praktiken har vi observerat en
lektion pa den aktuella hogstadieskolan. En av de intervjuade lararna erbjod oss komma och
observera en matematiklektion i en sjunde klass och vid den aktuella lektionen var det sjutton
elever och tva larare narvarande, varav den ena ldraren var specialpedagog. De arbetade med
geometri och dagens lektion skulle bestd av tva problemldsningsuppgifter. Den forsta
uppgiften eleverna fick var hamtad fran NCM och 16d:

Fran en rektangel med sidorna 15 cm och 9 cm skér Silvio bort fyra smé kvadrater, en
1 varje horn av rektangeln. Varje liten kvadrat har omkretsen 8 cm. Vilken omkrets har
den nya figuren? (NCM, 2012).

Den andra uppgiften 16d:
Bilden innehéller sex lika stora cirklar som precis far plats i en rektangel. En mindre

rektangel har sina fyra horn av cirklarnas mittpunkter. Den mindre rektangeln har
omkretsen 60 cm. Vilken omkrets har den storre rektangeln?
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Figur 3.

Det forsta problemet hade ldraren valt ut frain NCM for att det passade in under omradet
geometri och det andra hade hen hittat pé sjdlv. Forra veckan arbetade de med omkretsen av
olika geometriska figurer och darfor tyckte hen att dessa tva uppgifter passade bra.
Uppgifterna visades pa tavlan med hjilp av projektor.

Lararen startade lektionen med att ldsa upp problemet hogt for eleverna och ge dem
instruktioner att forst tdnka sjélva och forsoka 16sa problemet individuellt. De fick inte prata
med varandra utan skulle fa diskutera med en klasskompis forst ndr lararen sa till. Bada
lararna cirkulerade i klassrummet. Vissa elever kom inte igdng och da gav ldrarna dessa elever
tips om att rita upp en figur, men mer an sa hjélpte de aldrig eleverna. Eleverna fick sitta
sjdlva och klura 1 nistan tio minuter innan de fick borja diskutera tva och tvd. De fick da
instruktionerna att forklara sina 16sningar for varandra. Har de inte samma svar skulle de
diskutera sig fram till en 16sning tillsammans. Nar nagra elever blev klara fore de andra gav
hen dessa elever i uppgift att fundera pa om de sdg nagot mer och vad de behover for
forkunskaper innan for att kunna 16sa problemet. Efter cirka tio minuters diskussion skulle
eleverna redovisa sina losningar. En elev kom fram till tavlan och ritade upp figuren och
forklarade hur hen tinkt. Léraren frigade sedan om ndgon annan hade 16st uppgiften pa ett
annat sétt och denne elev som hade ett annat forslag fick komma fram och visa sin 16sning pa
tavlan. De diskuterade sedan i helklass vad som behdvdes for forkunskaper for att kunna 16sa
problemet och vad det fanns for svarigheter med problemet. Eleverna kom fram till att de
behovde kénna till vad omkrets, rektangel och kvadrat dr. “Man kan létt tro att omkretsen kan
bli mindre nér man tar bort fyra hdrn, men sé visar det sig att det 4r samma” sa en elev.

Niér de var klara med det forsta problemet 6vergick de till att arbeta med det andra problemet.
Instruktionerna for eleverna var de samma. Forst skulle alla elever fundera enskilt utan att
prata med nagon. Detta problem var lite svarare och eleverna fick cirka femton minuter pé sig
att forsoka 16sa uppgiften sjédlva. Efter dessa femton minuter fick de &nnu en géng diskutera
tva och tva. Flera elever ville ha bekréftelse av ldraren att deras 16sningar var rétt, men da
hénvisade hen bara till att diskutera med sin klasskompis och komma fram till ett gemensamt
svar. Léraren gick runt och gav vissa grupper sma tips om att tdnka pa diametern om de helt
kort fast, men hen hjilpte dem aldrig att 16sa uppgiften. Sedan var det dags att redovisa sina
16sningar for resten av klassen. Lararen valde slumpvis ut en elev som fick komma upp till
tavlan och visa hur hen 16st uppgiften. Denna elev startade sin 16sning med att sdga att “Man
maste forst veta vad diameter och radie ér for att kunna 16sa denna uppgift. Man behdver dven
veta hur manga radier det gér pa en diameter” och ritade sedan i figuren for att forklara sin
16sning for sina klasskompisar. Lararen bad sedan en annan elev som hade 16st uppgiften pa
ett annat satt att komma upp och visa hur hen ténkte. Lararen frigade sedan om nagon annan
elev hade 16st uppgiften pa ytterligare ndgot sétt, men utan respons. Dérefter frigade ldraren
“Varfor tror ni att jag valt ut dessa tva problem?” och fick svaret av eleverna att det troligtvis
berodde pa att de hade pratat om omkrets forra veckan. Eleverna lyfte fram de olika
begreppen de stott pa som radie, diameter, rektangel, cirkel och kvadrat.
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= Lararen har genomgang . = Eleverna diskuterar uppgiften tva och tva

. = Eleverna arbetar ensama med uppgiften . = Eleverna far visa sina Idsningar pa tavlan for varandra

Omin Smin 10min 15min 20min 25min 30min 35min 40min 45min S50min 55min 60min 65min

Figur 4. Bilden visar fordelningen av tiden mellan elever och larare under den observerade
lektionen.
Figuren visar hur fordelningen av tiden var under lektionen. Det vi kan se &r att ldraren 14t
eleverna arbeta mycket sjdlva och hade bara en kort genomging for att starta upp lektionen.
Sedan hade hen en kort introduktion av det andra problemet och avslutade sedan lektionen
med en diskussion om varfor de har arbetat med just dessa problem. Utdver den tiden fick
eleverna arbeta ensamma eller tillsammans med en kompis.

5.4 Hogstadielararnas tankar om Matematiklyftet

Vid intervjuerna med hogstadieldrarna kom vi in pa Matematiklyftet och hur det har paverkat
deras undervisning. Darfér kommer nu en sammanfattning av deras tankar om detta arbete.

Hogstadieldrarna startade Matematiklyftet denna termin. De forklarade for eleverna vad det
skulle innebdra att vara med i Matematiklyftet nar de startade projektet. Eleverna gnillde
mycket i borjan om att de aldrig hann arbeta i boken utan bara fick géra massor av andra
uppgifter. Mest motstdnd gav niorna och minst sjuorna “och det tror vi beror pa att niorna &r
mest vana vid att arbeta med boken” (hdgstadieldrare 3). Frdgorna om att fa rdkna i boken har
med tiden minskat och eleverna tycks ha insett att de lir sig momenten bra med det
problembaserade arbetssittet. De har d&ven mérkt att de inte behdver gora lika minga uppgifter
i boken utan lir sig momenten anda.

Lérarna har sedan de gick med i Matematiklyftet gatt ifrén att ha en planering med ett visst
beting av uppgifter varje lektion till att eleverna sjélva fatt avgora hur ménga uppgifter de
behover gora for att lira sig de olika momenten. Vissa elever forstod momenten sé pass bra
nir de gjorde dessa problemlosningsuppgifter och behdvde da inte gora alla uppgifter 1 boken
medans andra elever, trots detta, behdvde gora alla rutinuppgifter for att ldra sig momentet.
”Det &r ju helt ointressant for mig som ldrare om eleven har rdknat 79 uppgifter eller om den
har ridknat tva. Den ska kunna begreppen och kunna tillimpa dem”(hdgstadieldrare 5). Detta
belyser en viktig podng dér det dr kvalitet snarare &n kvantitet som spelar roll i matematiken.
Vidare beskriver ldraren hur férdndringen medfort att elever sjdlva borjat fundera kring och ta
ansvar for sin egen inldrning som ytterligare dr en god effekt av detta arbete. En av
hogstadieldrarna sa att ”Matematiklyftet har gett oss mer prat och resonemang pa lektionerna
dir man fokuserar mer pé innehéllet” (hogstadieldrare 2) vilket de anser dr en bra effekt som
de tidigare har saknat i undervisningen.

Det som flera av hogstadieldrarna ansdg var bra med Matematiklyftet var att de nu har
inplanerat ett mote varje vecka som dr prioriterat for att diskutera matematikundervisningen.
Innan dess forsokte de ha liknande moten, men dessa blev ofta bortprioriterade och darfor inte
kontinuerliga. Detta dr nagot som ldrarna vill ta med sig vidare sedan nir de inte lingre &r
delaktiga Matematiklyftet. “Det blir mycket eget arbete och man gor sin egen undervisning,
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men att dela med sig av bra idéer och diskutera vad som ar bra och mindre bra tror jag &r
viktigt for att ha en bra undervisning och utveckla sin undervisning” (hogstadielérare 3).

En ldrare tycker att arbetssittet som Matematiklyftet foresprékar ar jattebra, men hen
ifrdgasitter om det hjdlper eller stjdlper eleven att kunna utfora sina studier pd gymnasiet och
hogskolan/universitetet sen. Eftersom det dr ett mycket hogre tempo péd gymnasiet, sirskilt
hos till exempel en naturvetenskaplig linje. Det krdvs oftast att eleverna rdknar manga
uppgifter for att kunna lara sig momenten och kanske det dr bra om eleverna far trdna pa det
redan i hogstadiet. Med denna arbetsmetod kommer vi léngre ifrdn bdckerna och eleverna
raknar inte lika manga uppgifter ldngre. “Kommer detta medfora att de far det svérare pé
gymnasiet?” (hogstadieldrare 4). Om svaret pd den fragan dr ja sd kanske det inte dr ett
vinnande koncept, men det dr inget vi kan svara pa i dagsldget.

Det mest utmirkande i intervjuerna med hogstadieldrarna var att alla ldrare var positivt
instéllda till Matematiklyftet, men om det kommer leda till bittre resultat i framtiden hade de
svart att sdga. Forhoppningen med Matematiklyftet ar att 6ka matematikkunskaperna hos
eleverna och om detta lyckas far framtiden far utvisa.
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6 SLUTDISKUSSION

Under tiden vi skrev vart arbete har en rad fragor och tankar dykt upp langs vigen. Men
lararnas syn pa problemldosning kommer att vara fokus for diskussionen. Vart syfte blir
saledes att utreda hur ldrares syn pa problemldsning forhéller sig jaimfort med vad forskare
och teoretiker sdger, samt vilka konsekvenser detta kan fa for undervisningen. Vi kommer
dven fokusera pd hur problemldsning anvéndes pa bade hogstadiet och gymnasiet och vilka
konsekvenser detta kan ha for framtida ldrare.

Alla ldrare vi har intervjuat har svarat att problemlosning ar en uppgift dir problemlosaren
inte direkt kan se vad svaret ska bli, utan hen maste tdnka till forst for att kunna losa
uppgiften. Den definitionen som ldrarna hade gemensamt innefattar otroligt manga uppgifter,
dven vanliga rutinuppgifter kan var knepiga men behover nddvéndigtvis inte innefatta
problemlosning. Riesbeck (2000) uttalar sig skeptisk till en alldeles for bred definition av
problemldsning eftersom begreppet i sig dr vagt och kan ges olika innebdrd beroende pa
vilket sammanhang det sitts in i. Aven kontexten paverkar vad for slags uppgift det &r. Hon
menar att en upplevelse av problemldsning dr att i ett matematiskt sammanhang ha ett
problem som motiverar till att hitta en 16sning och samtidigt ge en upplevelse da det inte &r
sjalvklart hur den ska finnas. Hon poédngterar att om bara det ena villkoret av de tva ar
uppfyllda sd kan det inte klassas som ett problem i strikt mening. Hogstadieldrarna papekade
att en uppgift kan anses vara en problemldsningsuppgift for en elev men inte for en annan, att
det beror pa elevernas forkunskaper. Detta &terspeglar tankarna om Taflins (2007)
glassuppgift dér eleven ska finna pa hur ménga sétt det gar att bygga en glasstrut med tva
kulor och fyra smaker. Detta kan vara en problemldsningsuppgift for vissa, helt beroende pé i
vilken kontext den sitts i. For de elever som uppgiften dr frammande blir det en
problemldsningsuppgift. Den tanken stodjer dven Jablonka (2013) och Bjorkqvist (2001) som
lyfter fram att metoden for att komma fram till rétt svar inte far vara synlig for den elev som
16ser uppgiften.

Flera av ldrarna pd gymnasiet ansag att en textuppgift var en problemuppgift som krédver att
eleven forst tanker till innan hen kan 16sa uppgiften. Dock anvinder de sig utav textuppgifter
som kommer sist 1 varje kapitel som gor att eleven vet sedan tidigare vilka metoder som
kommer krivas pa just det kapitlet. Ar det di en problemldsningsuppgift? Riesbeck (2000)
véinder sig till skolan och de problemldsningsuppgifter som ges och menar att de uppgifter
som gér att applicera en metod pa, eller endast berdr det som ldraren haft genomgéng p4, inte
bidrar till elevens uppfinningsrikedom, logiska ténkande eller fantasi. Det gor ddremot de rika
matematiska problemen som Taflin (2007) beskriver, som innehaller flera dimensioner och
dér vissa krav pd uppgiften méste vara uppfyllda for att fa kalla det ett rikt problem. Det ska
till exempel kunna 16sas med flera olika metoder, leda till att undervisningen breddas och ges
1 ett storre sammanhang och leda till att elever och ldrare formulerar nya intressanta problem.

Taflins (2007) rika problem dr en timligen strikt syn pd vad problemldsning dr och kréver
mycket frén lararen som ska kunna vélja ut bra uppgifter som lever upp till de krav som finns
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for ett rikt problem. Med Taflins (2007) definition s& kan inte de textuppgifter som
presenteras sist i bokens alla kapitel rdknas som problemldsningsuppgifter. Eleverna vet att de
forviantas gora vissa berdkningar for att ha 10st uppgiften pa béasta mojliga sitt, och de vet
ocksa mycket vl vilka metoder som anses hogt rankade av lirarna. Downs & Downs (2005),
Boesen (2006), Jablonka (2013), Bjorkqvist (2001) och Riesbeck (2000) anknyter till idén att
en uppgift fir rdknas som ett problem om problemldsaren stdter pad motgingar i sitt
tankemdnster och inte vet hur eller med viken metod uppgiften ska 16sas. Eftersom eleven far
sa pass mycket gratis skjuts i att 16sa uppgiften léngst bak i kapitlet endast genom att titta till
vilket delkapitel uppgiften presenteras i, ges de en alldeles for stor ledtrdd 1 hur problemet kan
16sas.

Problemlosning eller ej beror alltsd pd forutsattningar och forkunskaper, vilket innebér att
samma uppgift inte nddvindigtvis behdver innebidra problemlosning for bada tvd. Downs &
Downs (2005) ifragasitter dock om inte ocksd ett utarbetat matematiskt bevis kan innebéra
problemldsning for vissa, tankebanan inte direkt ses. For att forsta de resonemang som fors i
ett matematiskt bevis maste den egna forstaelsen skapas och alla de steg som gors maste
greppas. Har personen aldrig tidigare sttt pa det som presenteras, ja da ar det ju enligt kravet
att problemldsaren ska stillas infor ndgot nytt, ett problem. Daremot lever ett matematiskt
bevis inte upp till kraven for ett rikt matematiskt problem.

Om eleven har arbetat med ett kapitel som handlar om till exempel derivata si kan eleven
ganska snabbt forstd att den ska anvinda de metoder ldraren har gatt igenom vid tidigare
lektioner och bor da inte ses som en problemldsningsuppgift, utan snarare en rutinuppgift. Att
de uppgifter som finns sist i varje delkapitel 1 de skolbdcker vi studerat utger sig for att vara
problemldsningsuppgifter, dr tveksamt. En matematisk uppgift vévs in i en text och blir pd sa
sitt mer problematisk att 16sa da de maste sortera bort onddig information. Om larare viéljer
att anvianda sig utav dessa uppgifter sa maste de ha i1 atanke att inte alla elever kommer att
uppleva samma motgang eftersom en hogpresterande elev inte behdver anvénda sin fantasi 1
samma man som en lagpresterande elev. P4 samma sitt som ett matematiskt bevis enligt
Downs & Downs (2005) kan innebédra problemldsning, sé kan sékert uppgifterna langst bak 1
kapitlet innebédra problemlosning for vissa, men endast for de elever som inte &n sd linge
greppat det som kapitlet visar. Eftersom skolan ska tillgodose allas behov s bor dven
uppgifterna gora det.

En av gymnasieldrarna visade uppgiften om loppan (se exempel i resultatredovisningen) fran
deras matematikbok. Tittas det pa det exemplet i jamforelse med hur Taflin (2007) beskriver
en problemlosningsuppgift sa dr detta inte en sddan. Det ar snarare en uppgift som tillhor
kapitlet andragradsfunktioner dar eleverna forst far tolka lite text innan de borjar rékna.
Instruktionerna &r tydliga och eleverna bor inte ha nagra svérigheter att 16sa uppgiften om de
tidigare trdnat pd metoderna. Tidigare presenterad forskning (Jablonka 2013) har visat att
elever ofta har svart att applicera den inldrda matematiken i nya forum pa ett nytt kreativt stt.
Det visar sig att eleverna ar duktiga pa att l1dsa problem om det ror sig inom ett visst omrade,
men stdter pd problem nir kontexten eller matematikomradet &ndras. Uppgiften om den
hoppande loppan ror sig i storsta mdjliga utstrackning inom det presenterade omradet, med
verktygen och metoden vél synlig for eleverna. Uppgiften utmanar inte eleverna att tinka
utanfor ramarna och tvingas inte till ett vidare resonemang. Den visar istdllet pad den
traditionella undervisningen som Jablonka (2013) diskuterar och lyfter fram. Hon menar att
det traditionella sdttet att undervisa i matematik som innebér stort fokus pa given fakta,
metoder och stegforsteg instruktioner gor det svart for eleverna att lyckas sitta in kunskapen 1
nya sammanhang. Det utvecklar di inte elevens forméga att ldsa problem. Aven
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Skolinspektionens (2010) kvalitetsgranskning sag att larare fokuserar pa mekanisk rakning
och hantering av procedurer i stor utstrackning vilket kan leda till att eleverna ges sédmre
mojlighet att utveckla de centrala férmagorna. Det kan sdkert vara ett smidigt sétt for stunden
att avstéd fran undervisning som trénar rik problemldsning da det forenklar for eleverna pé kort
sikt, men ddr matematisk kreativitet hamnar 1 skymundan s& kan det forsvara for eleverna i
framtiden. Elevers egen tankeverksamhet maéste prioriteras for att fA en undersdkande och
meningsfullt ldrande. En annan aspekt, som nagra hogstadieldrare papekade, ar att en
textuppgift i sig kan vara svér att tolka for vissa elever, men detta kan snarare ha med deras
lasforstdelse att gora dn sjdlva matematikproblemet. Om eleven har ldssvérigheter eller
dyslexi sa kan alla uppgifter som bestdr av text vara ett problem for just denna elev, men &r
ingen problemldsningsuppgift i matematisk bemérkelse.

Om det fokuseras pa hur matematikundervisningen i1 gymnasiet och hur ldrarnas
forhdllningssitt tycks vara gentemot problemldsning kan fragan om det verkligen kommer
riacka till for att uppna de mal som finns i de nya ldroplanerna fran 2011 stdllas. Att ibland
lyckas flika in problemldsning i slutet av varje kapitel till eleverna, ofta som ett frivilligt
moment kommer med all sikerhet inte hjdlpa dem att uppna de centrala mal som numera stér
skrivna dir. D& ldrarna 1 gymnasiet beskriver hur de anvédnder sig av de
problemldsningsuppgifter i slutet av varje kapitel, samt erkdnner ett underskott av tid for mer
avancerade och omfattande problem kan det ganska snabbt konstateras att mél i ldroplanen
som beskriver hur matematiken ska kunna anvéndas i omfangsrika problem blir lidande.

En annan aktuell fraga dr hur det faktiskt ska g till att méita en elevs problemlosningsformaga
pa ett rittvist sitt. Ar det rimligt att ha krav i ldroplanerna pa en forméga som ir si svér att
bedoma och mita? Problemlosning dr ndgot som inte direkt &r kopplat till ett specifikt
omrade, utan nigot som i manga fall kommer appliceras pa det andra centrala innehéllet i
kursen. Detta gor det vidare svérare att beddma just problemldsningsformagan, da det ofta
krdvs god kunskap om det andra centrala innehallet som behandlas i problemuppgiften.

En vidare studie av hur de nya ldroplanerna ser ut frdn 2011 avslojar att de hojda kraven
associerade med problemldsning sitter storre krav pa bade larare och elever. P4 lararen i form
av att vissa delar eventuellt behdver vara mer styrda, som till exempel hur olika 16sningar
virderas. Detta dr ndgot som &r valdigt svart att gora som elev utan stod fran lararen, eller hur
elever behdver utséttas for situationer diar metod inte frdn borjan dr klar, det vill sdga dér det
blir aktuellt att kritiskt granska uppgiften pa ett mer matematiskt vis, snarare 4n en uppvisning
1 texttolkning och procedurrékning.

For att dtergd till ldrarnas uttryckta tidsbrist och hur detta gor att problemlosning far
asidosittas 1 undervisningen ger dven en tydlig bild for hur ldrare ser pd begreppet
problemldsning. D4 det numera &r centralt innehall och 1 viss man lika vérderat som det
ovriga stoffet, verkar det inte ha slagit igenom hos en majoritet av lararna. Intrycket detta ger
ar att de ldrarna ar stoffinriktade och fortfarande har kvar den instdllningen som funnits i
tidigare laroplaner dir problemldsning varit i periferin och inte négot centralt.

En éterblick till laroplanenen for gymnasiet fran 1994 (Ipf 94) visar att problemlosning i stort
sdtt begrinsades till att vara ndgot som anvédndes for att testa elevers formdga att anvinda
satser och resonemang de lart sig vilket 4ven kan utldsas fran de dnnu dldre versionerna fran
1975. Hur ska dessa ldrare forstd hur viktig problemldsning &r?
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Detta vickte fragan om huruvida eller 1 hur stor grad ldrarnas élder kan péaverka hur de ser pa
undervisningen. Aldre ldrare har gitt sin utbildning d4 andra styrdokument gillde, som var
aktuella under deras lédrarutbildning och kanske starkt préglar de ldrarnas tankar och
undervisning. Generellt pa de intervjuer vi genomforde sa var det yngre lirare vid hogstadiet
an vid gymnasiet vilket skulle kunna vara en faktor som paverkar deras syn pa
problemldsning. Skolinspektionen (2010) visar ocksa att flertalet ldrare inte ar tillrackligt
insatta i styrdokumenten vilket vidare stodjer tanken om att dldre larare foljer dldre ldroplaner.
Det sdger sig sjilvt att om ldrare inte héller sig vl uppdaterade d& det kommer nya laroplaner
och inte tar dem till sig pé ett gediget sétt sa blir de latt fast i samma gamla spar. Det ar tyvérr
svart att dra nagra direkta slutsatser om ldrarens alder paverkar deras asikt eftersom var
undersokning inte dr omfattande, men det dr en observation som &r vird att tdnka pa.

Arbetssittet i Matematiklyftet ar nagot som léttare kan identifieras med de ldromal som finns
nerskrivna i de nya ldroplanerna (Skolverket, 2011). Hir kan vi alltsa observera hur effektivt
det kan vara med en statlig nationell satsning som Matematiklyftet &r och hur det kan verka
for att fordndra ldrarens dasikter och instdllning. Kanske handlar gymnasieldrarnas
forhallningssitt till problemlosning om okunskap kring hur omfattande, effektivt och
varierande det kan vara att arbeta mer efter en problemldsningsbaserad undervisning. Utan att
ha sett att det finns en utarbetad metod som de arbetar efter i Japan som tydligt fungerar, kan
det sdkert dven finnas en riddsla for att det inte ska fungera och att ens elever blir lidande. Det
ar dven tveksamt om det i nuldget finns tillrickligt med tid och om det &r en metod som passar
den svenska undervisningen.

Flera ldrare kommenterade att Matematiklyftet har gett dem en speciell motestid for att
tillsammans diskutera matematikundervisningen som de uttryckte som nagot vardefullt och
som en mojlig 16sning for att kunna forbereda bra lektioner. Dock kan det ifragasittas var
denna tid kommer ifran och om det dr ndgot annat som blir lidande pa Matematiklyftets
bekostnad. Det maiste tas 1 beaktning di det arbetas efter en sddan modell att det kommer
krdvas mer av ldraren bdde nér det giller forberedelse och utvirdering. Som vi ndmnde
tidigare har de 1 Japan en stindig fortlopande process for att forbereda, utvéirdera och forbéttra
sitt arbete (Isoda, 2010). Undervisningsstilen kan gora matematikundervisningen mer
intressant, varierande och givande dd det blir mer utmaningsbaserat dn mekaniskt arbete som
ménga elever upplever om matematikundervisningen idag.

Virt att notera ar att om 60 % av en lektion laggs pa nytt stoff (Helmertz, 2007) kan det skapa
ett storre behov av att arbeta med matematikuppgifter utanfér skoltid. Gymnasieldrarna
papekade att de har mycket stoff som ska hinnas med under en kurs och tiden ar knapp. Skulle
larare gora som 1 Japan, alltsd ldgga 60 % av lektionen pa nytt stoff, si skulle de kanske ha
mer tid for just detta, men da kréavs det eventuellt att eleverna repeterar utanfor skoltid. En del
av gymnasieldrarnas uttryckte tidsbrist dir problemldsning blir lidande kan dock 16sas genom
att som i Japan introducera nytt stoff genom problemlésning. Fragan om huruvida elever
kommer att repetera det nya stoffet utanfor skoltid kvarstir dock och som en av
gymnasieldrarna siger, si arbetar eleverna i regel inte med matematiken utanfor skolan. Ar
det kanske hér vi maste ldgga krut och se till att eleverna forstdr att det krévs att de arbetar
med matematiken &ven hemma?

Matematik har inte lika hog status i Sverige som den har i asiatiska ldnder vilket eventuellt
kan skapa ett problem da det kan leda till att flera elever hamnar efter da de inte &r vana vid
denna typ av arbete. Speciellt aktuellt dr diskussionen om undervisningen inte konsekvent
anvint sig av denna metod d& eleverna inte dr vana vid den utan maste stdlla om sina
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prioriteringar for att metoden ska bli effektiv eller ens fungera 6verhuvudtaget. Far vi inte
eleverna att arbeta hemma med matematik sjdlva s miste vi se till att utnyttja lektionstiden 1
mojliga man for att eleverna ska hinna med alla moment. En annan aspekt som &ar vérd att
fundera pa dr hur mycket ldrare kan kréva att eleverna ska hinna arbeta med matematiken
hemma. De ldser manga d@mnen samtidigt och det ar viktigt att tinka pa att eleverna manga
génger maste prioritera for att hinna med alla uppgifter som ska goras i skolan. De ldser trots
allt inte bara matematik, men som ldrarna pa hogstadiet har mérkt sa behover eleverna inte
gora lika manga uppgifter i boken efter att ha arbetat med mer omfattande problem. Skulle
detta kunna mojliggora att eleverna inte behover arbeta lika mycket hemma?

Den kulturella skillnaden i Japan och Sverige dr ocksa avsevdrd och maste dven tas i
beaktning ndr det diskuteras om utbildning. Svenska elever lever efter helt andra forhallande
4n de i Japan dir kanske framforallt matematiken har en annan status. Ar den japanska
modellen en metod som passar extra bra for hogpresterande elever eller dr det nagot som
passar alla? Fungerar det att inte vara helt konsekvent i dess anvéndning och bara ibland
anvinda sig av uppliagget? Lirare kan eventuellt 16pa risk for att mdtas av elever som inte
forstar podngen i1 arbetsmetoden och helt enkelt ”stdnger av’” och bdorjar tinka pa annat. Detta
ar svara fradgor att besvara och inget vi i nuldget kan besvara men som ar vért att fundera
kring.

Den stora skillnaden mellan gymnasiet och hogstadiet var de problemlosningsuppgifter som
vi har fatt uppvisade. Fran hogstadiet fick vi se, bdde vid intervjuer och observation, mer
omfattande problem som &r kopplat till det arbetsomrade de befinner sig i just dd. Tanken
med uppgiften dr di att oka elevens fOrstdelse for ett visst begrepp eller en viss metod.
Uppgifterna dr genomténkta och har ett tydligt mél och syfte. Om eleven da far reda pa vad
malet med uppgiften dr sd kan detta kanske leda till en motivation att faktiskt 16sa detta
problem pa egen hand innan det ska diskuteras med klasskompisen. Nilsson (1993) visar pa
att motivationen att vilja 16sa problemet och attityden till uppgiften méste finnas dér for att
lyckas, vilket ocksd avgdr forutsdttningarna. Om en elev inte upplever uppgiften som
meningsfull kommer denne heller inte att entra uppgiften pé ett ultimat sétt. Att dd anvénda
sig av kluringar som avbrott i undervisningen som en av gymnasielirarna beskrev kénns inte
helt genomténkt. Lararen gav ett exempel (se ovan i resultatredovisningen) dér eleverna fick
var sitt kort med instruktioner som de sedan skulle samarbeta kring for att kunna 16sa det
presenterade problemet. Uppgiften i sig var bra, men om den inte har med det stoff de arbetar
med sé kinns det som att eleverna arbetar med uppgiften utan syfte och mal.

Problemlosningsuppgifter ska utveckla olika formagor hos eleverna. De ska ldra sig att
argumentera, prova metoder och resonera matematik, och om uppgiften inte kan hjélpa eleven
framat 1 sin utveckling, varfor da 4gna tid till en sddan uppgift? Det kdnns som att
undervisningen, som ir nog tidspressad, inte borde kunna rymmas stoff som saknar idé och
mening. Det enda malet som lararen verkade ha med uppgiften var att ge eleverna ett avbrott
frdn den traditionella undervisningen och kan dirfor kanske anses som sloseri med tid. Kan
inte dd den tiden anvindas till att arbeta med storre problemldsningsuppgifter som ar
kopplade till kursens centrala innehall och formégor, men som 4dnda ger ett avbrott fran den
vanliga undervisningen?

Nér ldrare aktivt anvénder sig av problemldsningsuppgifter bor de ha ett tydligt mal. Vad vill
de att uppgiften ska utveckla hos eleven? Taflins (2007) definition pa ett rikt problem, som
hon foresprakar att lararen anvénder, har alla olika nivaer av ldsningsmetoder och kan dérfor
ges till ménga olika elever. Om jag som ldrare har som maél att eleven genom problemldsning
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ska finna en s& smidig vig till 16sning som mdjligt, bor jag da anvianda ett rikt problem? Om
jag som lérare vill styra eleverna till att komma fram till ett visst svar, dr da ett rikt problem
det basta problemet att vélja? Vart jag vill med uppgiften &r A och O for att kunna vélja ut ett
bra problem. Att introducera nya begrepp/symboler kan goras genom problemldsning, till
exempel m som &r ett tal som anger forhallandet mellan en cirkels omkrets och dess diameter.
Nir eleverna har fatt den nya nyckeln sé kan problemet 16sas utan vidare anstringning, men
att de sjélva forst far forsoka komma fram till vad for nytt som behovs for att kunna 16sa
uppgiften kan vara ett bra sétt att fi eleverna d&nnu mer medvetna om vad de faktiskt arbetar
med och varfor de arbetar med det. Vi anser alltsé att inte bara de rika problemen kan vara till
nytta, utan dven andra problem som inte passar in pa definitionen av rikt. Det viktiga &r att
uppgiften har ett mal och lararen bor veta vad hen vill att eleverna ska ha med sig efter att en
16sning nas.

Taflin (2007) forespdkar att eleverna maste fa arbetamed problemlosning under hela sin
skolgang for att de ska kunna utvecklas. Det ska inte bara bestd av enstaka inslag i
undervisningen, och uppgifterna far darfor girna ta tid att ldsa oavsett om man arbetar
individuellt eller tillsammans och eleverna lar sig tinka matematiskt. Med forskningen som
stod tyder att de uppgifter vi fick se pd hogstadiet & mer bearbetade och later eleverna
utvecklas. Nér vi gjorde observationen fick vi se hur hogstadieldrarna som var delaktiga i
Matematiklyftet arbetar i praktiken. Vi kunde da se att de gav eleverna storre
problemldsningsuppgifter som de forst fick 10sa enskilt. Efter en stund fick de diskutera sin
16sning med en klasskompis for att senare presentera sin 16sning for resten av klassen. Denna
typ av undervisning gav eleverna mycket egen tid till fundering och modellering kring
problemet. De fick dven prata matematik nér de skulle diskutera sina 16sningar och var pa sé
sdtt tvungna att kunna forklara vad de gjorde. Detta tror vi absolut kan 6ka deras formaga i att
fora ett matematiskt resonemang samtidigt som de fir dva sig i att Isa problem.

Som figur 4 pd sidan 26 visar sd kan vi se att ldraren lit eleverna ta tid pé sig att komma fram
till en 16sning innan de fick diskutera med sin klasskompis. Aven diskussionen mellan
eleverna fick ta tid och inget piskyndades. Den storsta delen av den observerade lektionen
bestod av eget arbete av eleverna och ldraren var véldigt inaktiv och 14t istillet eleverna vara
aktiva och forklara for varandra. Detta for att de skulle tridna pé sitt matematikska resonemang
och forklara sina egna losningar for varandra. Detta anser vi dr en bra metod som gor att
eleverna maste fundera pa hur de kommit fram till sin 16sning och far da tdnka 6ver problemet
en gang till for att sedan kunna ge en bra forklaring till klasskompisen.

Det som dr viktigt att tinka pa &r att om en elev upplever ett problem som alldeles for svart
eller alldeles for ldtt s kant eleven kan ge upp eller tappa intresse redan innan den startat.
Polya (1945) anser att en uppgift bor vara intressant och vil utvald och vara anpassad till
elevernas kunskaper. Att som ldrare vilja ut gemensamma uppgifter som ska passa alla elever
kan 1 princip ses som en omdjlig uppgift (om inte gruppen ér véldigt homogen). Dérfor blir
det extra viktigt att hitta uppgifter som gér att 16sa olika langt dir bide ett konvergent
tdnkande och ett divergent tinkande, som Nilsson (1994) beskriver, kan appliceras. For att
utforma bra uppgifter tror vi att det &r bra att diskutera med sina kollegor och sedan testa pé
eleverna. Vissa uppgifter blir kanske for litta och andra blir for svara. Det dr en balansgang
dér det krivs trining. De tva exempel som vi fick se under observationen var av tvd olika
svarighetsgrader. Det andra problemet var svarare én det forsta och dérfor 14t lararen eleverna
fa mer tid pa sig att 16sa den uppgiften. Detta for att alla elever skulle hinna fundera ut sin
egen l0sning innan de skulle diskutera med klasskompisen. Om en elev korde fast och inte
kom vidare 1 sin 16sning sd var ldraren noga med att inte berétta svaret for eleverna utan
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forsokte leda in den pé ritt spar med sma tips. Detta anser vi dr bra da eleven sedan efterat
kan kénna att den klarar av dven svérare uppgifter. Hade ldraren gett dem mindre tid sa hade
sdkert inte alla elever hunnit komma fram till en egen 16sning. De ges heller inte ndgon falsk
insikt om att de klarar av en viss typ av uppgift, som &r latt att fa nér de har tillgang till facit.
Om eleverna svarat fel enligt facit kan de latt manipulera de berdkningarna de gjort och ledas
in i en tro att “just det, sd var det” och sedan g vidare utan att riktigt reflekterat over vad de
gjorde fel.

Taflin (2007) anser att matematikens problemldsningsuppgifter gynnar elevernas matematiska
resonemang, och dven den logiska formagan att allmént 16sa uppgifter i andra dmnen. Detta
var ndgot som en av hogstadielirarna tog upp. Hen hade mérkt pa eleverna att de sedan
Matematiklyftets start har borjat prata mer matematik och pa sa satt utvecklat sitt matematiska
sprak och resonemang. For att kunna forklara sin 16sning for sina klasskompisar maste de
anvdnda matematiska begrepp och utvecklar da sitt matematiska sprdk. Problemlosning &r
ocksd en bra ingdng for dialog och samarbete mellan eleverna vilket utvecklar
matematikldrandet. Formédgan att samarbeta och 16sa problem genom dialog dr nagot som
eleverna sedan kan ha nytta av dven i andra &mnen. Det kan dven medfora att eleverna blir bra
pa att samarbeta med andra ménniskor och som Taflin (2007) séger sa trdnar de upp sin
logiska férmaga att 16sa problem i storsta allmanhet. Det dr ndgot som de kommer ha nytta av
aven efter sin skoltid nir de ska komma ut 1 arbetslivet. ”Problemldsning kan vara till for att
tillimpa pa livet utanfor skolan, for att eleverna ska léra sig for livet.” (Taflin, 2007, s.46).

Den hogstadieskola som var delaktig i Matematiklyftet har dnnu inte utvérderats vilket
forsvarar var mojlighet att dra konkreta slutsatser av dess vdrde. Eleverna pa hogstadiet
ifrdgasatte arbetssittet 1 borjan, men accepterade det sedan mer och mer. Nar de nu undervisar
med denna metod behdver inte eleverna ridkna lika manga uppgifter i boken for att forstd, men
vad resultatet blir for dessa elever i framtiden dr svart att forutspd. Sjalvklart hoppas vi pa att
Matematiklyftet kan ge positiva resultat. En intressant tanke som en av hogstadieldrarna
uttryckte var att om eleverna behover rakna méanga uppgifter pd gymnasiet for att ldra sig de
olika momenten, sa kanske vi stjdlper dem om ldrare undervisar med mer problemldsning pa
hogstadiet. Da dr de inte vana vid att rdkna s ménga uppgifter, men var tanke dr da om dven
gymnasiet dndrar sin undervisning och arbetar mer med problemldsning s& kanske inte de
eleverna heller behover gora lika manga rutinuppgifter i boken?

Att anvénda sig av problemlosning nér nya begrepp ska introduceras tror vi skulle kunna vara
en bra ingdng for alla ldrare att anvdnda sig av, dven ndr nya avsnitt ska paborjas pa
gymnasiet. Anvénds tiden till att anvénda storre problemldsningsuppgifter som introduktion
sa kan detta kanske leda till att eleverna forstdr mer vart de olika verktygen kommer ifran och
hur de kan anvindas pa ett bra sétt. Som verksamma larare behover vi sedan fundera pa hur vi
sjdlva ska stélla oss till vad vi anser rdknas som en problemldsningsuppgift for att kunna
behandla alla mél i styrdokumenten. Kanske borde vi inte strdva efter att kunna definiera det
vida begreppet problemldsning, utan istillet se till det sammanhang dér problemldsning dyker
upp. Enligt Taflin (2007) &ar valen av problem viktiga och ska fungera som brobyggare. De
ska till exempel knyta samman matematiska omraden, forena vardagen med matematiken och
visa hur en och samma uppgift kan l6sas pa méinga olika sitt som i slutindan ger samma
resultat. Vill ldraren trdna elevernas logiska tdnkande, uppfinningsrikedom, fantasi,
samarbetsformaga, eller utveckla elevens matematiska begrepp? Vid en jimforelse med hur
vardagliga problem ser ut kan det litt konstateras att ldsningsmetoden inte direkt ar given,
utan personen som loser det méste pa nagot sétt samla ihop all den kunskap som hen besitter
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for att sedan konstruera en 16sning. Pa samma sétt bor vi darfor anvinda oss av matematisk
problemldsning sd att formagan inte enbart blir en trdning for matematisk problemldsning,
utan ett sitt att trdna pa problemlosning sd som den anvinds 1 det vardagliga livet. Genom att
arbete med detta i atanke blir sjdlva stoffet som gds igenom sekundért, dér det viktiga snarare
blir att trdna upp en formaga de kan ha nytta av i alla situationer 1 framtida skola, jobb eller
vardag.

For att vi som lérare sedan ska kunna ge vara elever bra problemldsningsuppgifter ar det bra
att ha en god kommunikation med sina kollegor for att diskutera for och nackdelar med olika
uppgifter. Samma problemldsningsuppgift satt i olika kontexter ger olika forutséttningar och
ddrmed ocksé olika resultat. Kanske borde inte all problemlosning kunna direktdverséttas i
handling till matematisk problemlosning, d& detta inte nddvéndigtvis behdver
overensstimma?

Som nyutexaminerade ldrare kommer vi att kastas in precis hdr, mitt under pagiende
Matematiklyft och dér problemldsning har en stor roll i undervisningen. Utvecklingen gar
framat och vi ska vara en del av den. Vért arbete har gett oss en stadig grund vad géller
problemldsningsdefinitionen, hur vi som ldrare bor tdnka kring lektioner som fors genom
problemldsning och inte minst hur vi kan vilja ut bra problemuppgifter till eleverna. Vart
arbete fungerar som stod bdde till ldrare som kénner sig osékra infor det som é&r i centrum i
matematikundervisningen just nu och som inte kénner att sin egen plattform vad géller
problemldsning dr stor nog att sté pa.
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BILAGA 1

Intervjuguide

Inledande fragor
Dessa fragor ger oss en bakgrund av lararna och en beskrivning hur de undervisar.

Hur lédnge har du arbetat som matematiklédrare?

Hur lédnge har du arbetat pé skolan?

Vilka skolor har du arbetat pa innan? (hogstadium, gymnasium?)
Hur ser en “vanlig” lektion ut nédr du undervisar i matematik?
Hur ser en lektion ut dir du anvédnder dig av problemlosning?
Vad anser du &r problemldsning?

Till hogstadiet: Vad tycker du om Matematiklyftet?

Uppfoljningsfragor
Dessa fragor vill fa den intervjuade att beréatta mer om problemldsning.

Hur ldnge har du arbetat pé det hér sittet att undervisa?

Nér och hur stoter eleverna pa problemldsning?

Hur 16ser eleverna problem?

Hur arbetar du med problemldsning under dina matematiklektioner?
Till hogstadiet: Har matematiklyftet hjalpt dig till battre undervisning?

Sonderade fragor
Dessa fragor vill ge oss konkreta exempel pa hur de arbetar.

Kan du ge ett exempel péd en problemldsningsuppgift?

Kan du visa en problemldsningsuppgift som du tycker ar bra? Varfor dr den bra?

Kan du ge ett exempel pé hur du introducerar ett nytt begrepp?

Nér ni arbetar med problemlosning, édr det enskilt eller 1 grupp? Hur redovisas dessa?
Till hogstadiet: Pa vilket sétt har du dndrat din undervisning i och med Matematiklyftet?

Tolkande fragor
Dessa fragor ska stéllas for att se om vi tolkat intervjupersonens svar rétt.

e Menar du att ni arbetar pd det hér sattet?
e  GOr du sahédr nér du introducerar ett nytt begrepp?

Det ar viktigt att vara uppmirksam under intervjun och mota den intervjuade. Det hér &r bara
en mall med exempelfragor. Beroende pa hur den intervjuade svarar maste frigorna anpassas.
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BILAGA?2

Observationsschema

PN R D=

9.

Léararen ger eleverna en problemlosningsuppgift

Lararen later eleverna 16sa uppgiften sjélv (en och en)

Lararen later eleverna 16sa uppgiften i grupp

Lararen later eleverna diskutera sina 16sningar med varandra
Lararen ger eleverna “verktyg” eller “metoder” for att I6sa uppgiften
Lararen ger eleverna tips for att komma vidare

Lararen hjdlper eleverna att komma pé en 16sning

Lararen lter eleverna visa olika losningsmetoder

a) Alla elever fér visa sin 16sning

b) En elev fran varje grupp visar sin losning

c) Négra elever far visa sin 16sning

d) En elev far visa sin 16sning

Lararen later eleverna visa sina 16sningar for varandra pa tavlan

10. Lararen visar pa tavlan hur uppgiften ska ldsas
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