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Abstrakt

Denna undersokning syftar till att ta reda pa hur gymnasieldrare anvander problemldsning i
sin undervisning och hur de bedomer elevernas kunskaper i problemldsning 1 &mnet
matematik. I denna undersokning har det sociokulturella perspektivet varit den teoretiska
utgangspunkten. For att kunna uppnaé syftet med denna undersdkning har fem kvalitativa
intervjuer gjorts med gymnasieldrare i Vistsverige. Analysen av intervjuerna delades in 1 sex
kategorier om bade problemldsning och bedomning. Lararna poédngterar att det dr viktigt att
ha grundkunskaper inom matematik for att kunna 16sa problem och resultatet lyfter fram att
formativ bedomning ar effektfullt for elevernas utveckling av problemldsningsformégan.
Probleml6sning 1 undervisning kraver en god planering och att ge formativ bedomning till
eleverna dr tidskrdvande. Det hdander dven att ldrare mots av motstand till formativ beddmning
da elever girna vill ha en summativ bedomning pa sina arbeten.
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”En negativ person ser problem pd losningar, en positiv
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1 Inledning

Inom matematik ska eleverna fa chansen att utveckla sin problemlésningsformaga och
problemldsning ska ha en central roll i undervisningen (Taflin, 2007). Detta kan ske genom
att lata eleverna 16sa matematiska problem 1 grupp under lektionstid. De problem som
eleverna ska losa bor anpassas sa att alla elever kan 16sa problemen oavsett deras tidigare
erfarenheter och kunskaper. Eleverna kan dven gora olika problem. Nér eleverna ska 16sa ett
problem behdver de bland annat resonera och utfoéra procedurer, vilket 4ven dr tvd andra
formagor eleverna ska utveckla (Skolverket, 2017A).

I skolan samlar ldrarna in information om elevernas kunskaper och prestationer, detta for att
kunna géra bedomningar av elevernas kunskaper och prestationer. Lararna ska vérdera allt
ifran en aktivitet 1 klassrummet till nationella prov (Skolverket, 2017B). Lararna ska gora tva
typer av beddmningar, summativ bedomning och formativ bedomning. Vid den summativa
beddmningen, dven kallad bedomning av ldrande, vérderas elevernas kunskaper och
prestationer for att sedan betygsittas efter de kunskapskrav som finns. Vid formativ
beddmning, dven kallad bedomning for ldrande, &r syftet att lararna ska ge eleverna
aterkoppling hur de ska gora for att ta nésta steg i sin utveckling. Den formativa bedomningen
ar till for att ge eleverna en forstéelse av sitt eget larande och bli delaktiga och ta ansvar for
sitt eget larande (Klapp, 2015).

Under min utbildning pa dmneslararprogrammet har jag lart mig att problemlosning inom
matematik och formativ bedomning bor vara centrala delar i undervisningen for elevernas
larande och utveckling av deras matematiska kunskaper. Under mina VFU-perioder har jag
endast sett en ldrare anvinda bade problemlosning och formativ beddmning som delar i sin
undervisning. Summativ bedomning ansag jag dominerade hos de andra ldrarna. Eleverna
verkade mest intresserade av betyget och jag fick hora nagon larare séga att det dr enklare att
gora en summativ bedomning. Med tanke pé att formativ beddmning syftar till att hjdlpa
elevernas utveckling av kunskaper (Klapp, 2015) borde ldrarna anvinda sig mer av det.

I denna undersokning kommer fem gymnasieldrares syn pa och anvandning av
problemldsning och formativ bedomning 1 undervisningen synliggoéras och diskuteras. Syftet
med denna undersokning r att ta reda pa hur ldrare undervisar i problemldsning och hur de
bedomer elevernas kunskaper i problemlésning.



2 Syfte

Problemldsning skall ha en central roll i matematikundervisning idag, men enligt Taflin
(2007) och mina egna erfarenheter ifran min praktik dr problemldsning ofta en dsidosatt
aktivitet. Mitt syfte ar att undersoka hur ldrare anviander sig av problemldsning i
matematikundervisningen samt hur de bedomer elevernas kunskaper 1 problemldsning.

For att kunna svara pa mitt syfte hur lirare anvénder sig problemldsning i undervisningen ska
jag undersoka foljande fragestillningar:

Vad dr matematisk problemlésning?

Vad anser ldrare att problemldsning inom matematik ar?

Hur undervisar ldrare problemlésning inom matematik?

Hur bedomer ldrare elevers kunskaper 1 problemldsning inom matematik?
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3 Bakgrund

I detta avsnitt kommer jag att presentera denna undersékningens syn pa problemldsning,
summativ bedémning och formativ beddmning.

3.1 Vad ar problemlésning?

Krulik (2009) definerar ett problem:

Ett problem &r en situation som utmanar och kriaver beslutsamhet och dir
det inte finns en omedelbart igenkénnbar 16sningsmetod.

Denna definition utesluter dirmed de dterkommande och rutinmissiga uppgifterna som ofta
forekommer i elevers matematikbocker. Enligt Krulik (2009) finns det flera kdnnetecken pa
ett problem inom matematiken. Ett problem ska vara av intresse for eleverna sé att eleven far
viljan att 16sa det och det ska vara baserat pad en matematik som ar nyttig och anvéndbar for
eleverna. Problemet ska kunna 16sas av eleverna dven om 16sningen inte &r direkt uppenbar
for dem, och det kan vara en morot for larande. Det ska finnas flera sétt for eleverna att kunna
16sa problemet och det ska inte kunna 16sas pa samma sitt som de rutinmassiga problemen.
En uppgift ar ett problem forst dd den som ska I6sa problemet vill 16sa det och att det krdvs en
anstrangning av problemldsaren menar dven Taflin (2007). Ett problem é&r inte en standard-
eller rutinuppgift. En elev ska heller inte veta 16sningsmetoden pa forhand, utan eleven maste
ténka till for att kunna 16sa uppgiften (Skolverket, 2017B). Polya (1945) ser problemlésning
som en fardighet och liknar det vid att simma, ju mer man trénar desto battre blir man. D.v.s.
Ovning ger fardighet.

Enligt Taflin (2007) bor problemen som eleverna ska arbeta med i skolan vara sa kallade rika
problem. Anledningen till att det &r bra att eleverna jobbar med rika problem &r att de skapar
motivation och intresse hos eleverna for att 16sa matematiska problem. Taflin lyfter fram att
det finns sju kriterier som behdver uppfyllas for att ett problem ska vara rikt. De ar:

Problemet ska introducera till viktiga matematiska idéer.

Problemet ska vara latt att forsta och alla ska ha en mojlighet att arbeta med det.
Problemet ska upplevas som en utmaning, kriva en anstringning och tillatas ta tid.
Problemet ska kunna l6sas pa flera olika sétt, med olika matematiska idéer och
representationer.

5. Problemet ska kunna initiera till matematiska resonemang utifran elevernas skilda
16sningar, ett resonemang som visar pa olika matematiska idéer.

Problemet ska kunna fungera som en brobyggare.

7. Problemet ska kunna leda till att elever och ldrare formulerar nya intressanta problem.

PR
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Taflin (2007) har dven gjort ett schema for att visa pa olika typer av matematiska uppgifter.



Uttryck for olika typer av matematikuppgifter

Problem <+—— Textuppgift ——— Rutinuppgift
Benamnd uppgift Standarduppgift
Vardagsuppgift

Lastal

Rika problem Ovriga problem
Figur 1. Schema 6ver olika matematikuppgifter.

Denna figur beskriver hur man kan dela in olika uppgifter beroende pa hur uppgiften ser ut.
En uppgift ar antingen ett problem eller en rutinuppgift eller sa ar uppgiften en textuppgift
eller liknande. En textuppgift dr antingen ett problem eller en rutinuppgift, och ett problem
kan man dela in 1 rika problem eller 6vriga problem (Taflin, 2007).

3.1.1 Problemldsningsformagan

I kursplanen star det att eleverna ska léra sig att I6sa problem, men for att kunna 16sa ett
problem behover eleverna lara sig problemldsningsprocessen, d.v.s. hur man Idser ett problem
som man inte vet hur man ska 16sa (Skolverket, 2017A).

Vad innebdr formagan att kunna 16sa problem? Enligt Skolverket (Skolverket, 2017A) sa ska
problemldsning inom matematik leda till att eleven utvecklar sin férmaga att:

Formulera, analysera och losa matematiska problem samt
vdrdera valda strategier, metoder och resultat

Detta innebér att eleverna ska analysera, tolka och kunna anvénda sig av olika strategier for
att kunna 16sa ett problem. En strategi kan vara att forenkla problemet, inféra beteckningar
och dndra forutsittningarna. I problemldsningsféormégan ingar dven att eleverna ska kunna
resonera och vérdera sina 16sningar och resultat samt att kunna utféra procedurer.
Probleml6sning kan dven utveckla de andra formigorna da eleverna ofta ar tvungna att
anvédnda andra formagor till att 16sa ett problem. Vid problemldsning blir eleverna utmanade
att tinka hogt, soka 16sningar, diskutera och virdera 16sningar, metoder och resultat, vilket &r
forutséttningar for metakognitiva reflektioner. Detta kan 1 sin tur leda till att eleverna
utvecklar sin problemldsningsférmaga (Skolverket, 2017B).

Poélya och de fyra faserna

Polya (1945) tar i sin bok upp fyra faser som han anser att eleverna ska gé igenom vid
problemldsning. I vissa fall kan en elev hitta 16sningen snabbt, men risken &r att eleven da
hoppar 6ver faserna och svaren blir fel di eleven inte forstatt problemet. De fyra faserna ar:

1. Att forsta problemet
2. Att gora upp en plan
3. Att genomfora planen
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4. Att se tillbaka

Att forsta problemet:

For en elev dr det viktigt att forstd problemet som hen ska 16sa, men det ar dven viktigt att
eleven har en vilja att I6sa problemet. Det larare kan tdnka pa hér ar att vélja ett problem som
ar naturligt, intressant och varken for litt eller for svart. Eleven behover dven ges tid till att
16sa problemet. Lérare kan stilla frdgor som Vad dr det som séks? Vad dr det som dr givet?
Hur lyder villkoret? Dessa fragor syftar till att eleven ska tdnka pa vad som &r oként, vad som
ar ként och pa de villkor som finns. For att forsta problemet kan eleven rita en figur om det
passar och infora lampliga variabler. Lararen kan dven fraga eleven om det dr mojligt att
uppfylla villkoret (Polya, 1945).

Att gora upp en plan:

Nar eleven vél har forstdtt problemet dr det dags att gora upp en plan. Att komma pé en plan
kan ta sin tid, ibland kommer eleven pa hur den ska gora, men ibland har eleven svért att hitta
fram. For att hitta en idé behovs tidigare kunskaper, 6ppna tankar, koncentration pa problemet
och tur. Det ar svért att komma pa en idé om man inte har nagon eller knapp kunskap om
amnet sedan tidigare. For att komma pa en idé ricker det inte att minnas kunskapen. Polya
(1945) liknar det vid att bygga ett hus utan byggmaterial, utan material gar det inte att bygga
ett hus. Eleven kan prova olika sétt och ldraren kan stilla olika fragor som Kan du formulera
om problemet? Kan du l6sa ett liknande problem? Det finns dock risker vid att likna ett
problem med ett annat, man kan hamna pa fel vdg och ddrmed hamna vilse. Da dr det bra om
lararen stiller frdgorna Anvinde du alla givna uppgifter? Anvinde du hela villkoret?

Vid problemldsning finns det olika strategier eleverna kan anvénda sig av for att 10sa
problemet, Albinsson & Svensson (2015) ndmner 21 stycken olika strategier, nagra av dem
ar:

¢ (issa och kontrollera
* Ritaen figur

* Anvind en variabel

¢ GOr en tabell

¢ Hitta monster

* Los en ekvation

¢ Hitta en formel

Att genomfora planen:

Om en elev har planen klar har den 16sningen nira tillhands och att genomfora sin plan blir
enklare. Eleven behdver nu ha tdlamod och undersoka detaljerna i planen for att se om de gér
thop. For lararen ar det viktigt att tinka pa att eleven behover ha utarbetat sin egen plan och ar
n6jd med den, dd kommer eleven att komma ihag hur den tinkte. Om larare ddremot har
hjéalpt till for mycket finns risken att eleven inte forstitt och glommer planen. Det ldraren kan
gora 1 denna fas dr att se till sa att eleven gar igenom sin plan steg for steg och kontrollerar sa
att den fungerar. For att eleven ska vara dvertygad att steg fungerar kan léraren papeka
skillnaden mellan att eleven kan se och bevisa att steget fungerar. Detta kan lararen gora
genom att stélla fragorna Kan du klart se att steget dr korrekt? Kan du dven bevisa att steget
dr korrekt? (Polya, 1945)



Att se tillbaka

Nar eleven ar klar med sin 10sning pa problemet &r det viktigt att eleven gér tillbaka och
undersoker och provar igen. Detta &r viktigt for att utdka sina kunskaper och for att utveckla
sin problemldsningsformaga. Aven om man har lyckats med att 16sa ett problem finns det
oftast nigot kvar som man kan gdra. Aven om en elev #r klar och har kontrollerat att stegen
fungerar finns det en mojlighet att eleven har gjort nagot fel. Lararen kan be eleven att
kontrollera sitt resultat och kontrollera beviset. Aven om eleven har gjort en korrekt 18sning
sé finns alltid mgjligheten att eleven kan forfina och forbattra 16sningen. Det leder till att
eleven far en 0kad forstaelse av sin 10sning. Nér eleven har gjort detta kan ldraren dven stélla
fragorna Kan du hdrleda resultatet pa nagot annat sdtt? Kan du se det direkt? Nir eleven
sedan dr n6jd med det skulle eleven kunna forsoka hitta samband mellan sin 16sning och
andra problem. Gér det att 16sa andra problem med hjilp av 16sningen eleven kommit fram
till. Lararen kan stélla fragan Kan du anvinda resultatet eller metoden for ndagot annat
problem? (Polya, 1945).

Lérarens fragemetod

Ovan ér de fyra faser Pélya (1945) menar pa att eleverna ska gi igenom nir de 16ser problem.
Under dessa fyra faser kan ldraren hjilpa till genom att stélla fragor till eleverna. Det som
lararna kan tidnka pé &r att stilla allmdnna och enkla fragor for att inte guida for mycket.
Fréagorna kan d@ven upprepas sé att eleven efterhand borjar utveckla en tankevana. Om en elev
fastnar kan det vara en god id¢ att stélla mer specifika fragor till eleven. Anledningen till att
frigorna bor vara allménna och enkla &r risken att 1araren blir for auktoritir och eleven gor
som lararen sdger istéllet for att hitta sin egen vég att ga. Detta kan leda till att eleven inte
forstar problemet och far svart att hitta en 16sning pa problemet (Pdlya, 1945).

Problemlosningsprocessen

Taflin (2007) har gjort en tabell Gver hur hon menar att problemldsningsprocessen ser ut.
Detta ér ett schema som ska sammanfatta vad problemldsning ér.

Problemldsningsprocessen:

Att valja uppgift | Att tolka uppgift Att valja metod Mal for problemlosningen

PROBLEM? Forsta texten Matematiska idéer | Utveckla kreativitet
Uppfatta uppgiften Uppfatta estetiska virden
som problem Formulera egna uppgifter

Lira matematiska begrepp
Lira matematiska metoder

Utveckla ett matematiskt

sprak

\

Uppgift? Problem? Rikt problem? tid
Figur 2. Problemldsningsprocessens olika steg.

Denna process kan hjélpa larare nédr denne ska vélja ett problem si att det &r intressevdckande
och larande for eleverna. Det fOrsta lararen ska gora ér att se om det &r ett problem eller om
det #r en uppgift man har valt. Ar problemet ett rikt problem eller inte? Vilken metod ska man
vidlja? I den sista kolumnen beskrivs de mal som problemldsning har (Taflin, 2007).



3.1.2 Problemlosning i skolan

I 1ander dér man &r framgangsrik med matematikundervisning dr problemldsning en central
del av undervisningen. Undervisningen baseras pa problem som innehaller ménga olika
nivaer, detta for att alla elever oavsett vilka kunskaper de har ska bli utmanade och fa chansen
att utveckla sina matematiska kunskaper (Skolverket, 2017B).

Da problemlosning d4r med som en formaga i &mnesplanen for matematik, ska
problemldsningen vara en del av undervisningen. Innan Lgy 11 infordes lyfte Taflin (2007)
fram att problemldsning inte har en central roll utan att elever far jobba med problemldsning
vid sidan om den andra undervisningen. Problemldsningen forekommer ibland for att
stimulera och skapa intresse for eleverna eller for de elever som har rdknat snabbt i sina
bocker. Taflin (2007) ndmner tre orsaker till att ldrare inte anvénder problemldsning i sin
undervisning. Den fOrsta ér att lararen har déligt erfarenhet av problemldsning, den andra att
larare har svart att planera in problemldsning 1 undervisningen och den tredje ar att ldrare har
svart att vélja ett lampligt problem till eleverna.

Elever som haller pd med problemlésning inom matematiken kan utveckla sin
kunskapsbildning pa fler hall, inom matematiken och inom individen. Inom individen sker en
metakognitiv utveckling samt en utveckling av uppfattningar och attityder (Bergsten, 2008).

Skolinspektionen har &r 2015 granskat undervisningen i kurs 3¢ pa 33 gymnasieskolor i
Sverige. Syftet var att se hur undervisningen behandlade problemldsning och
begreppsformagan. Skolinspektionen har observerat undervisningen dér eleverna har fatt goda
chanser till utveckling av problemlosningsforméagan. Hér har undervisningen varit anpassad
efter elevernas behov och fatt de stod de behover, samt att det har varit tydligt for eleverna
vad de ska ldra sig. Detta géller dock langt ifran alla skolorna, pa ungefér fyra av fem skolor
behdver undervisningen utvecklas for att 6ka elevernas chanser att utveckla sin
problemldsningsformaga. Léararna pa dessa skolor ldgger stort fokus pa vad som ska goras
istillet for hur det ska goras, och Skolinspektionen menar da att syftet och malen med
undervisningen hamnar i skymundan (Skolinspektionen, 2016).

Boalers studie om problemlosning i skolan:

Boaler (2011) har gjort en studie under en ldngre tid pa tva skolor i England med olika
undervisningsmetoder. Den ena skolan bestod mer av den klassiska katederundervisningen
och 1 den andra skolan bestod undervisningen mer av vad vi i1 Sverige kallar problembaserat
larande eller "open classroom" som Boaler kallar det. Matematikundervisningen i skolan med
det 6ppna klassrummet beskrevs av eleverna som bade kaos och frihet. Eleverna fick
namligen jobba i nivaindelade grupper med projekt som bestod av problemldsningsuppgifter.

Problemen eleverna fick var vél utvalda av ldrarna for att skapa ett intresse och motivation
hos eleverna. For att 16sa dessa uppgifter fick eleverna anvénda olika metoder och sina egna
idéer. Ibland innan ett nytt projekt startade fick eleverna ldra sig nagot nytt matematiskt
innehall men oftast sa larde lirarna ut det nya innehallet ndr en grupp var 1 behov av det 1 sitt
projekt. Eleverna fick vélja bland de projekt som fanns och hur de skulle ga till viga for att
arbeta med projektet. Lararna sag till att eleverna skulle fa ett projekt med ladmplig
svarhetsgrad och som passade elevernas styrkor. P4 denna skola fick eleverna matematiska
metoder for att I6sa problem. Genom att undersoka olika monster och framstélla dem
symboliskt ldrde sig eleverna algebra. Eleverna ldrde sig nya metoder under projektarbetena
och larde sig anvdnda de metoder de redan kunde till att I6sa nya problem. Eleverna anvédnde
de matematiska metoderna pa ett flexibelt sitt for att I6sa problem. Att anvdnda
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problemldsning for ldrande visade sig vara ett effektivt sétt for larande for eleverna. De flesta
av eleverna gillade det 6ppna klassrummet, men inte alla elever. De som inte gillade det ville
hellre rdkna i sina bocker (Boaler, 2011).

3.2 Bedomning inom matematik

Enligt Nationalencyklopedin (2017) dr en bedomning ett viarderande utldtande som &r grundat
pa sakliga 6verviaganden. Har kommer jag ga igenom bedomning inom skolan och vad ldrare
ska bedoma.

3.2.1 Bedomning inom skolan

I skolan ska bedomning ske hela tiden, under hela undervisningstiden ska ldraren samla in
information om elevernas kunskaper och fardigheter. Lararen ska vérdera det eleverna gor och
det kan vara allt ifran klassrumsaktivitet, en gruppuppgift, ett delprov till ett nationellt prov. I
betygsammanhang dr det ldraren som gor beddmningen, men for att eleverna ska vara en del
av sitt eget larande sd kan eleven vara med 1 bedomningen, detta kan kopplas till vad som
kallas bedomning for ldrande (Skolverket B, 2017).

Inom skolan brukar man anvénda sig av tva typer av beddmningar, summativ och formativ
beddmning. Summativ bedémning kallar man dven bedomning av ldrande medan man kallar
formativ bedomning f6r bedomning for ldrande. Det som skiljer dessa tva bedomningar ar
syftet med dem och inte vilka metoder man anvénder (Klapp, 2015).

Summativ bedomning

Summativ beddmning dr en form av beddmning av prestationer och resultat. De betyg som
eleverna far ar summativa och ar en bedomning av elevernas lirande. Skolans kunskapskrav
och maluppfyllelse bidrar till att manga bedémningar som gors i skolan idag dr summativa.
Idag dr den summativa bedémningen nédvéndig eftersom dé eleverna ifran grundskolan soker
gymnasium utifran sina betyg och eleverna ifran gymnasiet soker in pé ett hogskoleprogram
pa sina betyg. Det finns dven andra som har intresse av att summativ beddmning skall goras,
t.ex. fordldrar som vill veta hur deras barn ligger till i skolan, staten vill veta hur det gar i
skolan for eleverna for att kunna utvérdera utbildningen. Till detta anvinds ofta de nationella
proven. Summativa bedomningar anvinds inte bara till betyg, de kan dven anvindas till att
gora diagnoser och kontroller pa hur eleverna ligger till i undervisningen och léraren kan
anvénda sig av resultatet till att ndra sin undervisning for att anpassa den till eleverna
(Klapp, 2015; Lundahl, 2012).

Formativ bedomning

Formativ beddmning har som syfte att ge eleverna en tydlig feedback pa elevernas arbeten
och larande. Istéllet for att ldgga fokus pa vad eleverna kan sa fokuserar man pa hur eleverna
ska utvecklas och ldra sig nya saker. I formativ bedomning anvinder man sig inte av det
summativa, man vill undvika att anvédnda sig av betyg och poédng. Detta d& den summativa
beddmningen hamnar i fokus hos eleverna istillet for den formativa beddmningen. Elever vill
girna ha en summativ bedomning sa att de vet var och hur de ligger till, men en elev som far
en formativ bedomning med information lar sig mer och presterar béttre dn en elev som fér en
summativ bedomning 1 form av betyg eller poiang (Klapp, 2015).

Klapp (2015) menar pé att det finns fem olika nyckelstrategier for formativ bedomning. De ar
foljande:



Att skapa forstaelse for lirandeméalen

Att ta reda pa vad eleverna vet

Att ge feedback som leder framat

Att lata eleverna ldra sig av varandra

Att aktivera eleverna till att 4ga sitt eget ldrande

ok W=

For att en elev ska kunna léra sig nagot nytt och fa en forstaelse for det man lér sig ar det
viktigt att eleven dr delaktig 1 ldrandemalen och forstar dem, inte bara kan dem. Ett sétt dér
eleven ér delaktig dr da eleverna dr med och utvecklar lirandemalen. For en elev som vet vad
den ska léra sig blir sjdlva ldrandet enklare och eleven har ldttare att motivera sig sjilv. For en
larare dr det bra att veta vad eleverna redan vet for att kunna léra utifran elevernas
forkunskaper. Klapp (2015) menar pa att lararen enkelt kan ta reda pé elevernas kunskaper
genom att stélla fragor dar eleverna fér tinka, analysera och diskutera.

Att ldararen ger feedback till eleverna som ar framatsyftande, konkret, uppgiftsrelaterad och 1
ratt tid har en stor paverkan pa elevernas larande, motivation och prestation. Feedback som
leder framat dr effektivare &n att ge ett betyg och berdm till eleverna. Uppgifter eleverna gor 1
skolan kan dven anvindas till att eleverna kan léra sig av varandra. Genom att lata
klasskamraterna bedoma varandras arbeten kan eleverna sjdlva se vad som dr av kvalitet och
didrmed fa en forstaelse for hur andra tanker. Detta kan dven kopplas ihop med att eleverna far
en forstaelse for larandemalen och att lararen aktiverar eleverna i sitt eget larande. Att
eleverna sjilva tar ansvar for sitt eget larande och att lararen dr med och undervisar och som
stod dr mer motiverande dn att 1draren forsoker tvingar eleverna att lira sig (Klapp, 2015).

Feedback é&r en viktig del i formativ beddmning for att eleverna skall kunna komma vidare.
Att ge feedback pa ritt sétt ar viktigt for en larare att tdnka pa. Klapp (2015) menar att
feedbacken ska leda framét. Torrence (2007) skriver att feedback ska hjilpa eleverna
involveras, utvecklas och forstd larandemélen. Genom att tydliggora uppgifter, processer och
mal blir det enklare att géra en formativ bedomning och komma med feedback som hjilper
eleverna att nd malen. For ldraren ar det viktigt att kénna till riskerna med att coacha eleverna
for mycket. T.ex. om en elev ldmnar in ett arbete och far tillbaka det med kommentarer om
vad den ska fixa for att fa ett visst betyg blir det som om ldraren guidar for mycket och det ar
risk att eleven inte l4r sig da uppgifterna inte blir sd utmanande f6r dem. Detta liknar mer en
beddmning av larande.

Olika typer av feedback:

Feedback ér en typ av formativ bedomning och Hattie & Timperley (2007) menar att
feedback syftar till att minska klyftorna mellan det man forstar och prestation och det mal
som ska nas. Det finns olika strategier som ldrare och elever anviander och de har olika
effekter pa larandet. En strategi ar att larare kan hjédlpa sina elever t.ex. genom att ge eleverna
en lamplig utmaning och ett specifikt mal. For att sedan ge effektiv feedback pa elevernas
arbete kan foljande fragor stéllas:

*  Vart ska jag?
*  Hur gar det for mig?
* Vart ska jag sen?

Hur effektiv paverkan svaren pa dessa fragor kommer att fa for elevers lirande och hur vil de
fyller klyftan mellan forstaelse, prestationen och malet dr beroende av vilken nivé som



uppgiften dr pa. Det finns fyra nivier man kan ge feedback kring. Den forsta ar kring
uppgiften, feedback kan handla om huruvida uppgiften ar korrekt eller inte. Den andra
handlar om feedback kring processen t.ex. hur en elev ska gora for att gé vidare. Den tredje
handlar om feedback kring elevernas sjidlvreglering. Hér skulle ldrare kunna uppmana
eleverna att prova pa svarare utmaningar. Den fjdrde nivan handlar om feedback kring eleven
som person. Det kan vara feedback som “du dr en duktig elev’. Feedback fran den forsta, den
andra och den tredje nivén ar effektiva, medan den fjarde inte ar sdrskilt effektiv (Hattie &
Timperley, 2007).

3.2.2 Vad ska lararen bedoma?

Nar det kommer till vilka kunskaper en ldrare ska bedoma en elev pé s har lararen kurs- och
amnesplaner till hjalp. Inom dmnesplanerna finns de formégor som eleven skall utveckla
under undervisningen. I kursplanerna finns det centrala innehallet dar det star vad
undervisningen ska innehalla och hir finns dven kunskapskraven for vad eleverna behover
uppna for ett visst betyg. Till detta finns det &ven bedomningstdd till hjalp for ldraren for att
fa en klarare bild av vad och hur ndgot ska bedomas (Skolverket A, 2017).

Inom matematiken och problemldsningsférmaga skall ldraren bedoma hur eleverna
formulerar, analyserar och loser matematiska problem samt utvdirderar valda strategier,
metoder och resultat (Skolverket, 2017A). Problemldsning ses bade som forméga och som
centralt innehall. Enligt det centrala innehallet for kurs 1¢ (Skolverket, 2017A) ska eleverna
undervisas i foljande innehall:

Strategier for matematisk problemldsning inklusive anvéndning av digitala
medier och verktyg. Matematiska problem av betydelse for privatekonomi,
samhdllsliv och tillimpningar 1 andra @&mnen. Matematiska problem med
anknytning till matematikens kulturhistoria.

Kunskapskraven for kurs 1¢ (Skolverket, 2017A) séger foljande om problemldsning for
betyget E:

Eleven kan med viss sidkerhet anvdnda begrepp och samband mellan
begrepp for att 16sa matematiska problem och problemsituationer 1
karaktdarsimnena i bekanta situationer. [...]

Eleven kan formulera, analysera och 16sa matematiska problem av enkel
karaktér. Dessa problem inkluderar ett fatal begrepp och kraver enkla
tolkningar. I arbetet gor eleven om realistiska problemsituationer till
matematiska formuleringar genom att tillimpa givna matematiska modeller.
Eleven kan med enkla omddmen utvirdera resultatets rimlighet samt valda
modeller, strategier och metoder.
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4 Sociokulturellt perspektiv

I detta kapitel kommer jag ga igenom den teoretiska utgangspunkten for denna undersékning.
Héar kommer jag ta upp larande 1 socialt sammanhang, sprakets betydelse for ldrande och den
proximala utvecklingszonen.

4.1 Larande 1 ett socialt sammanhang

I ett sociokulturellt perspektiv studerar man ldrande som deltagande i ett socialt sammanhang.
Det sociokulturella perspektivet har sitt ursprung ifran flera olika insikter frin Dewey, Mead,
Vygotskij, Luria och Leontjev. Lirande inom det sociokulturella perspektivet handlar om att
manniskor ldr sig genom att delta i ett samspel dér sprak och kommunikation &r en central del
for larande. Med detta menas att man lir sig genom att aktivt delta i ett socialt ssmmanhang.
Mellan de sociala och de individuella aspekterna finns det en balans som har en paverkan pé
larande och utveckling (Dysthe, 2003).

Dewey hade en pragmatisk syn pa kunskap, vilket innebir att en manniska l4r sig genom en
aktivitet och att situationen man befinner sig i1 har en viktig betydelse. Dewey ansag dven att
kommunikation dr en viktig del i larandet. Dewey menar pa att kunskap ska grunda sig i
elevernas tidigare erfarenheter och han var kritisk mot att skolan inte grundar kunskapen den
undervisar pa detta (Dysthe, 2003). Vygotskij teorier beskriver hur larande och utveckling har
en stark koppling till sprak och kulturella verktyg. Spriket och dven anvindande av symboler
ar verktyg for att forsta virden genom att bade tdnka, handla och genom resonemang mellan
manniskor (Skott, Jess Hansen & Lundin, 2010; Jakobsson, 2012; Dysthe, 2003).

Det sociokulturella perspektivet inriktar sig mest pa att kunskap uppstar genom samspel vid
sociala aktiviteter &ven om perspektivet har sin grund 1 en konstruktivistisk syn pa larande.
Dysthe (2003) lyfter fram ldrande inom det sociokulturella perspektivet 1 sex aspekter:

* Lirande ar situerat

* Lérande dr huvudsakligen socialt

* Lirande ar distribuerat

* Lirande dr medierat

* Spraket dr grundldaggande 1 ldroprocesserna

* Léarande ar deltagande 1 en praxisgrupp

Att ldrande ar situerat innebar att det ar kopplat till en specifik situation. Tankeverksamheten
hos ménniskan sker samtidigt som en social och fysisk aktivitet utévas. D.v.s. att vad som
hinder i1 situationen har en stor paverkan pa vad som lirs. Att larande dr huvudsakligen socialt
beror pa att interaktionen mellan méanniskor har en stor betydelse pa vad och hur nagot lars.
Sjalva larprocessen dr dven den social, diarfor dr det bra att vara delaktig i en social diskurs
och praxis for det dr en viktig del i ldrandet (Dysthe, 2003).

Vygotskij menar pa att ldrande sker genom pedagogiskt tinkande, vilket han i sin tur kallar
for mediering, vilket &r ett begrepp for stod och hjdlp 1 vért tinkande. Medieringen kan
utgoras av bade personer eller verktyg vi minniskor anviander oss av i véra laroprocesser. For
att forsta var omvérld och agera i den anvinder vi médnniskor dessa verktyg som intellektuella
och praktiska resurser. Spraket dr det viktigaste medierande verktyget, det dr genom spréket
som kommunikation mellan ménniskor sker. Det dr genom spraket som deltagande i en
praxisgemenskap sker och lirandet sker genom interaktionen mellan ménniskor (Dysthe,
2003).
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4.2 Spraket och kommunikationen som verktyg for larande

Kommunikation dr en process ddir man delar erfarenhet pd sd sdtt att
det som delas blir gemensam egendom (Dewey, 1916. S 9 i Dysthe,
2003. s 49)

Spréket hjdlper oss att forstd andra manniskor. Genom att interagera med andra spréakligt
skapas dven en storre forstaelse for det vi pratar om hos oss sjdlva. Spraket styrs av flera olika
handlingar som méanniskor gor i fysisk aktivitet, varseblivning, uppmérksamhet, minne och
tdnkande. Méanniskan uppfattar, forstar och relaterar saker och ting genom spréket da vara
hogre mentala funktioner dr beroende av det. Redan som barn far vi kunskap och utvecklas
genom att lyssna, tala, hirma och samverka, vi lar oss vad som &r viktigt och intressant for
oss. Utan spraket och kommunikationen hade vi inte haft nagot sétt att forhélla oss till ett
objekt. Spraket dr darfor viktigt for att vi ska kunna utveckla vara hogre mentala funktioner
och ar didrmed viktigt for var begreppsbildning. Vi behover sétta ord pa ett objekt for att forsta
det. For att kunna sdtta ord pa det behover vi kidnna till objektets egenskaper och aktiviteter.
Detta kan vi fa genom spréket, genom att lyssna till andras erfarenheter av objektet lar vi oss
om det. Vi behover dven sitta in objektet i1 ett konkret sammanhang, spraket blir ddrmed att
verktyg for att forstd och utveckla var begreppsformaga. Spraket ligger dven till grund for att
larande och utveckling ska ske, det ér inte bara ett verktyg med andra ord (Skott et al, 2010;
Dysthe, 2003).

En sak som ar viktig att tdnka pa dr att vi inte behdver uttrycka oss med just ordsprak. Det
finns dven andra sétt att uttrycka sig och kommunicera. De som dr horselskadade kan
kommunicera genom tecken, de dova har punktskrift, det gér dven att anvinda sig av bilder
och symboler for att fa samma effekt som tal och skrift har. Kommunikation i flera former har
en medieringseffekt (Siljo, 2012).

4.3 Utveckling, larande och den proximala utvecklingszonen

Vygotskij (1978; Dysthe & Igland, 2003) delar in forhdllandet mellan ldrande och utveckling i
tre delar. Den forsta delen ar att utveckling kommer fore larande, detta d& utveckling sker
oberoende av ldrande medan ldrande sker som en f6ljd av utvecklingen. Med utveckling
menar Vygotskij (1978) mental utveckling och mognad hos en individ, t.ex. ju dldre ett barn
blir desto mer kan barnet forsta och ta till sig om sin omvirld. Utvecklingen sker bland annat
genom att barnet blir bdttre pa att beharska logiskt tinkande, forstd samband och forsta
begrepp. Den andra delen ér att larande och utveckling dr simultana och ihopkopplade
processer. Vygotskij (1978) podngterar att ldra sig ar att utvecklas. Den tredje delen &r att
larande och utveckling dr olika processer, men som dr sammankopplade och har en paverkan
pa varandra. T.ex. att utvecklingsnivan hos en individ paverkar vad man klarar av att lara sig
(Vygotskij, 1978; Dysthe & Igland, 2003).
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Vygotsky’s
Zone of Proximal Development

What the learner can
do with guided
assistance
(Zone of Proximal
Development)

What the learner
cannot do

Figur 3. Den proximala utvecklingszonen

Vygotskijs teorier om utvecklingsnivéer syftar pd den mentala utvecklingen. Skillnaderna
eller omradet mellan dessa nivéer kallar han den proximala utvecklingszonen (dven kallad
ndrmaste utvecklingszonen) och ar det omrade som skiljer mellan vad ett barn klarar av idag
med hjélp av en annan person och vad barnet klarar av utan hjélp. I denna zon finns
funktioner som héller pa att utveckla sig. Den proximala utvecklingszonen &r under stindig
utveckling vilket innebdr att det ett barn behdver hjdlp med att klara av idag, finns det en
mojlighet att den klarar av sjdlv nédsta dag. Om ett barn har lart sig att klara av nagot utan
hjalp har barnet natt en ny utvecklingsniva (Dysthe & Igland, 2003).
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5 Metod

I denna del kommer jag att presentera genomforandet av intervjuer, bearbetning av material
och litteratur samt ga igenom reliabilitet och validitet. Det finns olika typer av kvalitativa
intervjuer, denna studie dr gjord genom semistrukturerade intervjuer.

5.1 Kvalitativ intervju

I en kvalitativ intervju vill man underska hur personer ser pa t.ex. sitt arbete, familjeliv eller
sina drommar. I en intervju far man hora personen berdtta med egna ord om sina asikter och
tankar och som intervjuare kan man da fa en djupare forstaelse for hur personen forstar sin
omvdrld. I en kvalitativ intervju sker ett samspel mellan tva personer som har samma intresse
dar kunskapen byggs upp av relationen mellan de bada personerna (Kvale, 1997).

Att intervjua en person kan tyckas enkelt, men det som &r svart ar att gora det pa ett bra sétt
och fa svar som é&r reliabla och valida. For att bli duktig pa att genomf6ra intervjuer kravs
traning, men det dr dven viktigt att man ar vil forberedd infor intervjun. Detta kan man skaffa
sig genom att ldsa tidigare forskningsarbeten och aktuell litteratur (Kvale & Brinkmann,
2009).

5.1.1 Semistrukturerad intervju

I en semistrukturerad intervju har man en fardig intervjumall med de fragor man vill stélla
och vill ha svar pa. Man ar dock mer flexibel vad det giller t.ex. ordningsfoljden, stélla
foljdfragor och man later deltagaren prata och utveckla sina idéer och tankar utforligt. I en
semistrukturerad intervju dr fragorna dppna si att deltagaren ska fa chansen att utveckla sina
synpunkter. I en semistrukturerad intervju dr det vanligt att man intervjuar en person at
gangen. Fordelarna &r att det ar létt att organisera, man far synpunkter och uppfattningar fran
en pa forhand bestdmd kélla, det ar enklare att kontrollera en intervju med endast en person
och det dr enklare att transkribera en person én flera samtidigt (Denscombe, 2009).

5.1.2 Transkription

Vid en transkription 6verfor man samtal till en skrift, ddr tolkning och forstielse ar
grundforutsittningar for att det ska kunna goras. D& man alltid gor en egen tolkning vid
transkription dr den inte helt neutral. En transkription &r heller aldrig mekanisk eftersom man
stravar efter att dela in det som ségs i relevanta kategorier istillet for att enbart dterge det som
sdgs 1 kronologisk ordning. Man bor dven selektera efter malet med sin undersokning for att
transkriptionens syfte ska kunna uppnas. For att transkriptionen ska vara enklare och bli
tydligare édr det bra om undersokningens syfte och frdgestillningar ar klara innan
transkriptionen borjar. Vid ljudinspelningar av intervjuer kan det ibland vara svart att hora
och tolka vad som sdgs, ibland kan det vara bra att utelimna material som inte ar tydligt
istdllet for att gissa (Forsblom-Nyberg, 1995).

5.1.3 Analys

Det finns olika sétt att analysera kvalitativt material, bland annat kan man goéra en sortering av
materialet. Detta gér man for att skapa ordning pa materialet genom att koppla det till den
litteratur och teoretiska utgdngspunkt undersokningen har. En annan aspekt ar att reducera
materialet. D& man inte kan visa allt material som &r insamlat kan man reducera bort et
material som inte dr nddvandigt for undersokningen (Rennstam & Wisterfors, 2011).
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5.2 Urval

Urvalet skedde genom att fem gymnasieldrare i matematik tillfrdgades om de ville vara med i
en undersokning, tre av dessa arbetar pd samma gymnasieskola och de tva andra pé var sin
gymnasieskola. Urvalet att dessa ldrare berodde pa att jag kénde lararna sedan tidigare och
didrmed hade en relation till dem. Alla de tillfrdgade kunde tdnka sig att stdlla upp pa en
intervju. For att {4 en spridning av lararnas kompetenser har lararna i undersokningen arbetat
som larare olika ldnge. Alla fem intervjupersoner &r min da jag anser att kon inte spelar
nagon roll.

5.3 Genomforande

Undersokning bestod av fem stycken semistrukturerade intervjuer pa tre olika
gymnasieskolor. Varje intervju spelades in pa en mobiltelefon efter att varje deltagare gett sitt
godkinnande till det. Fore intervjuerna informerades deltagarna om att de kunde dra sig ur nér
de ville och att de kommer att anonymiseras sé att ingen ska kunna identifiera dem. For att fa
en lugn milj6 utan stérningsmoment skedde varje intervju i ett tomt grupprum eller tomt
klassrum. Intervjuerna skedde efter en semistrukturerad form och innan hade en intervjumall
forberetts dar foljdfragor stdlldes beroende pa deltagarnas svar. Varje intervju varade mellan
20 och 35 minuter (se bilaga 1).

Efter att alla intervjuerna var klara pabdrjades transkription av inspelningarna.
Transkriptionen skedde med hjélp av hemsidan oTransribe.com da man kan ladda upp sin
ljudfil pa sidan och lyssna och sjilv kunna skriva samtidigt. Férdelen med detta &r att det gér
enkelt att stoppa och sitta igang ljudfilen. Transkriptionens urval av data tog hinsyn till syfte,
fragestillningar och den teoretiska ram som undersokningen har samt efter forfattarens egna
tolkningar av samtalet. Vid transkriptionen togs dven hénsyn till att inte anvdnda material dar
ljudet av samtalet var otydligt eller dir svaren upprepades.

Analys av data gjordes genom att sortera och reducera den transkriberade texten, olika
kategorier togs ut beroende pé deltagarnas svar, tolkningar av svaren och kopplingar till
undersdkningens teoretiska utgangspunkt. Citaten valdes ut da de passade bra till
fragestillningarna. Material som inte var relevant for denna undersdokning reducerades bort.

5.4 Forskningsetiska principer

Fore varje intervju informerades alla deltagare om Vetenskapsradets (2002) fyra huvudkrav
de som man ska ta hdnsyn till ndr man gor en forskningsstudie. Dessa krav ér:

* Informationskravet

* Samtyckeskravet

* Konfidentialitetskravet

* Npyttjandekravet

Informationskravet — Innan en undersokning paborjas ska man informera sina deltagare om de
villkor som géller samt om deras uppgift i studien. Deltagarna ska kéinna till att deras
deltagande ar helt frivilligt och att de ska fa avbryta sin medverkan nir de vill. Hur detaljerad
informationen ar kan padverka om en deltagare vill medverka eller inte, s den information
som ldmnas ska innehélla alla aktuella inslag. Innan intervjuerna informerades deltagarna om
att undersokningen var frivillig och att de kunde avbryta om de ville.
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Samtyckeskravet — Innan en studie genomfors ska man ha inhdmtat ett samtycke ifran
deltagarna. Om deltagaren har en &lder under 15 ar bor dessutom deltagarens foréldrars
samtycke ha inhdmtats. Detta géller sirskilt dd en unders6kning &r av kénslig karaktér.
Deltagarna ska dven sjélva ha rétten till att bestimma de villkor som ska gélla och hur ldnge
de kan medverka 1 undersokningen. Om en deltagare véljer att avbryta ska detta ske utan att
personen far ta del av ndgra negativa konsekvenser eller patryckningar att fortsitta sin
medverkan. Vissa av ldrarna sade innan att de hade en tid att passa och kunde komma att
avbryta innan men alla intervjuer blev klara innan ndgon han avbryta pga. tidsbrist.

Konfidentialitetskravet — 1 en undersokning bor man skriva under en forbindelse om
tystnadsplikt om man har etiskt kidnsliga uppgifter om enskilda identifierbara personer, detta
giller alla inblandade i1 projektet. Vad som idag ir etiskt kénsligt kan dock variera sig i olika
samhdllen och tidsperioder. For att enskilda personer inte ska kunna bli identifierade ska alla
uppgifter om personerna i undersdkningen forvaras och anonymiseras pa ett sitt sa att ingen
utomstaende kan komma &t dessa uppgifter. I denna undersékning skrevs ingen forbindelse
utan en muntlig 6verenskommelse férekom.

Nyttjandekravet — 1 en undersokning i forskningssyfte far man inte anvénda eller 1dna ut
uppgifter om enskilda personer for kommersiellt bruk eller annan anvindning som inte har ett
vetenskapligt syfte. Det dr ddremot okej att 1dna eller ge bort uppgifter till andra forskare.
Deltagarna informerades om att den information som samlades in under intervjun kommer
endast att anvéndas till denna undersokning.

5.5 Validitet och reliabilitet

Esaiasson, Gilljam, Oscarsson & Wéngnerud (2007) menar pa att validitet handlar om en
undersoknings giltighet. Ju mer valid undersokningen &r desto mer giltig blir
undersokningen. Validitet definieras av (Esaiasson et al, 2007) pa foljande tre sétt:

1. Overensstimmelse mellan teoretisk definition och operationell indikator
2. Franvaro av systematiska fel
3. Att vi méter det vi pastar att vi mater

Reliabilitet handlar om punkt tva, franvaro av systematiska fel. Hog reliabilitet innebédr en
frinvaro av slumpmadssiga och systematiska fel. Nér det forekommer bristande reliabilitet har
det oftast skett slarv vid insamling och bearbetning av data (Esaiasson et al, 2007).

Vid en intervju dér frdgorna handlar om hur en deltagare uppfattar ndgot och har synpunkter
om nagot gar det inte att veta med sidkerhet om deltagaren talar sanning eller inte. Det man
kan gora for att kontrollera det deltagaren sager &r att kolla med andra kéllor, dessa killor kan
vara andra personer. Darfor dr det bra att gora flera intervjuer och inte bara nagon enstaka
intervju, det stirker validiteten. Man kan dven granska rimligheten 1 det deltagaren sidger och
faststilla troligheten 1 det den sédger. Stilla sig frigan om deltagaren har kunskap om dmnet
den pratar om (Denscombe, 2009).
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6 Resultat

I denna del presenterar jag resultatet av de intervjuer jag gjort och transkriberat med de fem
gymnasieldrare jag intervjuat. Resultatet dr indelat 1 sex kategorier. Tva handlar om
problemldsning och tre om bedomningar av problemldsning. Den sista handlar om en
problemldsningsuppgift ldrarna sjdlva hade med sig. De intervjuade personerna har fatt alias
far att de ska fa vara anonyma.

6.1 Presentation av de intervjuade

Tom tog lararexamen ar 2016, han ldste &mneslararprogrammet pd GU och arbetar idag pa en
kommunal gymnasieskola i Vistsverige. Undervisar i matematik pa teknikprogrammet.

Markus har arbetat som gymnasieldrare 1 20 &r. Han léste till civilingenjor pa Chalmers och
darefter till larare pa GU. Han undervisar pa en kommunal skola 1 Védstsverige pa
Samhéllsprogrammet och Preparandklasser. Han har dven provningar.

Albert tog examen ar 2016, han laste amnesldrarprogrammet pd GU och arbetar idag pa en
gymnasiefriskola i Vistsverige. Undervisar i matematik pa estetiska programmet.

Gustav har arbetat som gymnasieldrare i 18 ar, han ldste forst pd Chalmers och dérefter till
larare pa GU. Idag undervisar han pa en kommunal skola 1 Viastsverige pa natur- och pé
samhéllsprogrammet.

Lars har arbetat som ldrare i 21 &r. Han utbildade sig forst till grundskoleldrare pa GU och
vidareutbildade sig sedan till gymnasieldrare. Arbetar idag pa en kommunal gymnasieskola i
Vistsverige och undervisar pa naturprogrammet.

Markus, Gustav och Lars jobbar pa samma skola. De undervisar pé olika program och har
olika kurser. De samarbetar inte kring uppliagget av kurserna men diskuterar gérna med
varandra.

6.2 Lararnas syn pa problemlosning och problemlosningsformagan

Under intervjun fick ldrarna svara pa hur de ser pa problemlosning och hur de anviander
problemldsning i sin undervisning. Lararnas svar skiljer sig lite men har dnda liknande
huvuddrag, namligen att det dr problemldsning dé eleven far en uppgift dir den inte fran
borjan kan se hur 16sningen ska se ut och att uppgiften man anvénder sig av ska vara av storre
karaktér @n en vanlig uppgift. Albert ser gdrna att uppgiften ar kopplad till elevernas vardag
och intresse, medan Gustav tycker att uppgiften dven kan kopplas till andra saker sa som gator
och spel som skapar intresse hos eleverna. Albert sdger foljande om hur han ser pa
problemldsning:

En uppgift som man behover analysera i flera steg, att man inte direkt pd
forhand kan se losningarna. Inte rutinmdssigt losa dem. Kanske behover man
tolka om ndgra okdnda faktorer som man kan rdkna pd sen. Man kanske
behover rita nagon figur eller ndt (Albert).

Lararna har lite olika syn pé vad problemldsningsformagan ar. Tva av lararna, Albert och

Gustav, menar att problemlosningsformégan innebér att man anvénder de kunskaper man har
till att 16sa ett problem. De menar att problemldsningsformagan bestar av andra férmagor:
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Formdgan att sdtta ihop kunskaper fran olika omraden av det centrala
innehallet till en helhet av ett problem. Jag tdnker att ett problem innehaller
manga olika delar av centralt innehall och formdgor (Gustav).

De tre andra ldrarna, Lars, Markus och Tom menar pé att problemlosningsférmagan innebar
att eleverna anvinder sin kreativitet, vagar tidnka sjdlva och forsoker 16sa problemet. Om
eleven inte hittar 16sningen forsta gangen ska den kunna byta strategi och forsoka pa nytt. De
menar ocksa pa att eleverna behover en metod for hur de ska angripa ett problem. Lars
beskriver hur han ser pa problemldsningsféormégan:

Kreativitet, sjdlvstindighet, att vaga tinka sjdlv. Kunna losa ett problem.
Viga forséka losa problemet, man kan inte allt fran borjan och det man inte
kan far man ldra sig. Att vaga forsoka och att hitta kreativa losningar, det dr
problemlosningsformdga. (Lars)

Aven om lirarnas syn pa problemldsningsformagan skiljer sig fran varandra si anser de alla
att den &r viktig for elevernas utvecklande av matematiska kunskaper och att problemlésning
ar en viktig del 1 deras undervisning.

6.3 Hur lararna véljer ett problem och hur de anvéander
problemlosning 1 sin undervisning

Det som spelar en viktig roll nir ldrarna ska vélja ett problem ar det centrala innehallet och de
kunskapskrav som finns. De menar pa att det dr viktigt att problemet har en tydlig koppling
till de styrdokument som finns. En annan sak som bland annat Lars sdger ar viktigt ér att
problemet ska ha en koppling till elevens intresse:

Dels har kursplanerna mdl, det finns ju mal som ska uppnds. Viilja problem
efter mdlen. Det gdller att vilja intressanta problem och anpassade efter de
elever man har. Har man en jdtteintresserad vdljer jag problemet efter hens
intresse och formulerar problemet efter det. Hade en elev som var intresserad
av ekonomi, handlade problemet om strdckor, fick elev 0 poding, men
handlade problemet om kronor dd klarade eleven uppgiften. (Lars)

Alla av de intervjuade ldrarna anviander sig av problemldsning i sin undervisning, men det
sker olika ofta. Fyra av ldrarna brukar oftast anvénda de svarare uppgifterna i boken till
problemldsning och ibland komma med ett problem de konstruerat sjélva eller fatt tips om:

Det dyker upp i alla kapitel, problem som handlar om avsnittet. Infor en
lektion ldmna ut ett storre problem som eleverna ska losa och sedan ga
igenom det tillsammans. Vilka steg som dr viktiga i metoden. Kan dven
laborera kring problem, det handlar om problemlésningsuppgifter i boken
oftast som eleverna jobbar runt. Inom sannolikhet har man forberett
problemet. Introducera problemet och later dem komma igang sjilva och inte
ge dem for mycket information (Markus).

En av ldrarna, Tom, brukar ha en hel lektion planerad for bara problemldsning. Ibland

konstruerar han sina egna problem, men han anvénder dven giarna NCMs (Nationellt Centrum
for Matematik) hemsida dir det finns fardiga problem. Under denna lektion far eleverna
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arbeta 1 grupper om 2-4 elever och Tom gér runt och lyssnar pa elevernas diskussioner och ar
med som stod:

De tilldelas ett problem som inte dr fran boken. De far forséka losa
problemet, ibland sliter de sitt hdr och blir frustrerade, det dr vad jag
efterstrdavar. Blir de inte frustrerade dr det inte ett bra problem. Det gdller
dven att ha forberett en san lektion vdildigt bra, sa att man kan stdlla
hjdlpfrdagor och ge lite hjdlp pd traven utan att l6sa problemet at dem. Ndr de
haller pa att ge upp kommer jag och rdaddar dem, sa tinker jag (Tom).

En av ldrarna, Albert, har dven tankar kring strategier och metoder elever kan anvianda for att
16sa problemen, han sdger sjilv att han inte har ndgon uttalad metod for hur problem ska
16sas, men att han skulle vilja ha en tydlig linje for hur eleverna kan arbeta med
problemldsning. Han ndmner dven ndgra strategier som han vill att eleverna ska anvinda sig
av for att kunna l6sa problem:

Rita, stdilla upp variabler, gissa, ta till vara pa det man kommer fram till. Har
inte en klockren utarbetad metod for det jag ldr ut. Vill konkretisera med en
tydlig linje med verktyg alla elever kan prova pa ndr de stoter pa ett problem.
(Albert)

Alla ldrare tycker problemldsning dr bra att ha 1 undervisningen, dock s anser alla ldrarna att
man inte bara ska ha problemldsning under lektionerna. De menar pa att eleverna forst
behover grundkunskaperna for att sedan kunna I6sa problem, annars ar risken stor att de
fastnar och inte vill fortsdtta med problemldsning:

Det dr en viktig och sjilvklar del i undervisningen, men man kan inte se det
som om allt handlar om problemlésning. Man behéver ldra ut grunden men
man kan avsluta med problemlosning. Det dr dven upp till hur gruppen dr,
har en fordom om att man sldnger in problemlosning for tidigt utan att eleven
forstar. Jag vill att man gor tviirt om och att problemlosning dr kronan pa
verket ndr man har grunden. (Gustav)

Flera av lararna séger att de skulle vilja anvinda sig mer av problemldsning och mindre
raknande 1 boken 1 deras undervisning, men att det ar svért tidsméssigt pa en redan tight
planering. Albert som &r en av de nyexaminerade ldrarna sdger dven att han som nybliven
larare inte &r sd van att undervisa men att han vill bli béttre pa att anvénda sig av
problemldsning med tiden.

6.4 Bedomning inom problemlosning

Léararna fick under intervjun fragor kring hur de ser pa bedomning inom problemldsning och
hur de anvander sig bedomning, bdde summativ och formativ. Alla larare séger att de
anvénder sig av badde summativ och formativ bedomning inom problemlésning. Den
summativa beddomningen anvédnds vid prov och betygséttning.

Liararna gor ungefar pa samma sétt nar de gor sina summativa bedomningar, det som skiljer
sig lite dr hur de gor sina formativa bedomningar. Nigra skriver girna kommentarer och ger
feedback pé hur eleven ska ta sig vidare i sin utveckling av problemldsningsformagan. Négra
andra ldrare ger endast en muntlig kommentar till eleverna och tycker att det racker. Den
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formativa beddmningen anviands mest under lektionstid men dven pa prov i form av en
kommentar.

Gustav sédger att bedomningen handlar om hur vil eleven visat pa sina matematiska kunskaper
och hur bra 16sningen pa problemet dr. Gustav brukar vid prov gora en matris till den storre
friga han menar &r en problemlésningsuppgift. I denna matris star det vad eleven far podng
for. Aven om det dr en problemldsningsfraga s& fir man poing for bland annat begrepp och
procedur d& han menar pa att det ingar 1 problemlésningsformagan. Formativ bedomning
forsoker han anvénda sig av under lektionerna nir han har problemlosning. Under dessa
lektioner gar han runt i klassrummet och lyssnar och hjélper till genom att stélla fragor och ge
feedback till eleverna:

Det dr enklare att gora i klassrummet, t.ex. om eleverna har en gruppuppgift
t.ex. laborationer dr mycket problemlosning. Man dr med i klassrummet och
hjdlper till, stiller fragor och ger feedback. Att ge feedback vid ldmpliga
tillfillen. (Gustav)

Tom sédger att han anvinder sig av summativ bedomning endast pa prov och vid betyg.
Annars sa anvédnder han sig av formativ beddmning. Tom anvander formativ bedomning
under lektionstid och vid skriftliga prov. Under lektioner med problemldsning har han
forberett frdgor som han stiller till eleverna niar de behdver hjélp, dessa fragor ér till for att
hjdlpa eleverna till ndsta steg i problemet. Nér lektionen dr pa vég att ta slut sa far eleverna
redovisa sina 16sningar for varandra och ge feedback pa varandras arbeten, samt att Tom ger
en kommentar. Pa skriftiga prov sédger Tom att han skriver en kommentar om hur eleven kan
fortsdtta utveckla sin problemlosningsférmaga:

T.ex. om man har det under en lektion kan jag dterkoppla med eleverna under
lektionens gang direkt. Annars pa skriftliga prov dterkopplar jag vilka
formdgor eleven behover utvecklas i. Dd dr alltid problemlosning med sd da
far de en aterkoppling ddr och hur de ska utveckla den. (Tom)

Albert séger att han anvénder sig av summativ bedomning vid slutet av varje omrade och att
det ar proven som ligger till storst grund for bedomningen. Han sdger ocksa att han dven
forsoker att se om eleverna visar och uppnar olika kvalitéer under lektionstid. Vid prov ger
han eleverna en matris dir de kan se hur de presterade pa provet. Han séger ocksa att det ar
svart att hinna se alla elever under en lektion och darfor laggs mer fokus pa provet. Albert
sdger att han anvénder sig av formativ bedomning vid betygssamtal, men att de inte sker sa
ofta. Aven vid formativ bedémning fir eleverna en matris, denna matris innehaller
kommentarer pa hur eleverna ska utveckla sin problemldsningsférmaga och vad som &r deras
nésta steg:

Det blir vil, forsoker skriva i matriser vad de uppnar, forsoker skriva
kommentarer som dr korta men forhoppningsvis tips t.ex. tank sa hdr liksom
eller om de dr ndra forsoker jag ge hintar hur de ska tdnka och hur de ska
gora. Aven under betygssamtal forsoker jag fa tid att siiga ndgot om vad
eleven kan gora for att nd ndsta steg, hur eleven ska ga vidare men det dr ju
ont om tid. Det dr synd, det mesta formativa blir kommentarer efter varje
prov. (Albert)
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Markus siger att de matematiska kunskaperna spelar roll nar han bedomer elevernas
kunskaper i problemlésning. For att fa ett A krévs det att eleven visar pa matematiska
kunskaper och klarar av att 16sa de mer komplexa problemen och for ett E krdvs det att eleven
lyckas 16sa ett enklare problem. Vid summativ bedomning ridknar han ihop podngen eleverna
har fétt ifran prov, men han anvinder sig ocksa av matriser for att se vilka kunskapskrav och
mal eleven har uppnétt. Markus sédger att han anvédnder sig av en ldroplattform som heter
Kunskapsmatrisen. I denna plattform finns det till varje uppgift vilken forméga eleven
bedoms pa och vad eleven far podng for. Vid formativ bedomning i form av feedback brukar
han efter ett prov rétta det sjdlv forst for att sedan lata eleverna ritta sina egna prov efter en
matris. Nér eleven har réttat sitt prov gar han igenom provet och beddémningarna med eleven
vad eleven har uppnatt och hur den ska ga vidare for att utveckla sin
problemldésningsformaga:

Sen efter proven far eleven rdtta sitt eget prov som vi sedan tillsammans gar
igenom. Hdr kan vi diskutera varfor vi tycker samma eller varfor vi inte tycker
samma pd en uppgift. Vad det dr som gér att man uppndr en viss formadga,
vad det dr som krdvs for att nd ett visst betyg. Den biten dr ocksd vildigt
viktig. (Markus)

Lars tycker att det dr svart att géra en uppgift och att bedéma individuella prestationer vid en
gruppuppgift 1 problemldsning, men om han lyckas att skapa en intressant diskussion kring ett
problem blir det léttare att bedoma eleverna individuellt. Vid summativ bedomning sédger Lars
att han gor en helhetsbeddmning och sétter de betyg som han tycker ar rimliga. Han motiverar
betyget med hjélp av de nationella proven. Vid formativ bedomning sédger han att han pratar
mycket med eleverna och ger feedback till dem.

Om man har ett bra problem kan man skapa en intressant diskussion. Man

pratar mycket med eleverna om hur de ska losa problemet och ger dem
feedback. (Lars)

6.5 Bedomningar kopplade till centralt innehall och kunskapskrav

Nar det géller bedomningar kopplade till det centrala innehéllet sdger Tom att problemldsning
kan anvéndas till alla omraden inom det centrala innehéllet och inte bara vid vissa tillféllen.
Gustav séger att han tycker att eftersom att man ska gora bedomningar utifran det centrala
innehallet sa blir undervisningen styrd mot det. Han menar dven pa att man behdver ha med
mycket av det centrala innehéllet for att malen for eleverna ska kunna uppnas. Lars dr inne pa
samma linje d& han siger att det dr viktigt och relevant att f6lja och bedéma efter
kursplanerna. Han séger att om man inte skulle f6lja kursplanen kommer eleverna heller inte
nd malen.

Markus tycker att det dr enkelt att f6lja och bedoma efter det centrala innehéllet da de bra
larobockerna foljer det centrala innehallet. Vid problemldsning sdger Albert att han forsoker
koppla det centrala innehéllet till vardagssituationer, dd han menar att det blir mer konkret for
eleven och for honom att gora bedémningar.

Vid kopplingar mellan bedomningar och kunskapskrav har lararna lite olika syn pa

svarigheten att tolka kunskapskraven. Albert tycker att det ar svért att tolka kunskapskraven
om vad en elev ska uppna for att klara malen for de olika nivaerna. Markus &r inne pa samma
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sak dd han sdger att han tycker att kunskapskraven ér svart formulerade och svéra att tolka.
Lars menar pa att om man foljer det centrala innehallet kommer eleven att uppna de méal som
finns i kunskapskraven. Gustav tycker att det stod och matriser som finns ér till stor hjilp vid
beddmningar kopplade till de kunskapskrav som finns. Tom sdger att han tycker det ar tydliga
kriterier med vad en elev ska uppna for en viss niva.

Nivamdssigt pa A nivd ska man kunna l6sa problem som dr nya for en. Det dr
vdldigt tydligt, kriterierna for betygen dr tydliga. Det dr enkla problem
bekanta situationer for ldgre betyg och pd A nivd dr det komplexa nya
problem. (Tom)

6.6 Svérigheter/mojligheter med de olika bedomningsmetoderna

Liararna anser att det dr enklare att géra en summativ bedomning av elevernas kunskaper i
problemldsning nar det giller prov. De menar att dir kan man rédkna ihop podngen eleverna
fatt och ge dem ett betyg efter det. Markus anser att man kan komma langt med summativ
beddmning men det blir ett problem da det inte ger eleven ndgon information om vad den
gjort for fel eller vad som saknas. Lars tycker ocksé att summativ ar enklare men att det 1att
kan bli fyrkantigt och man missar vad eleverna gor pa lektioner.

Tom tycker att man missar en del om man testar eleverna i problemldsning skriftligt, da han
menar att man som larare missar mycket av sjidlva problemlosningsprocessen. Albert pratar
om att det dr svart att bedoma problemldsnings kunskaper da han anser att det finns grazoner
inom kunskapskraven och att det dr svart att dra en grians. Albert menar dock pa att det &r
lattare att se ytterligheterna for betyget A och E, men att det daremellan ar svért och 6ppet for
tolkning. Han sdger att han brukar diskutera med sin kollega men att det ar svért att komma
Overens. Gustav menar pa att det finns bade for- och nackdelar med summativ bedomning da
man bedomer en person:

Svarigheten med summativ bedomning dr att man bedomer det som star pa ett
papper, men det kan ocksa vara till en fordel da man inte bedomer personen.
Ndr man bedomer blir det ju alltid lite personligt, ibland kan det vara svart
for eleven vad man bedémer. (Gustav)

Tre av ldararna, Tom, Albert och Markus, anser att tiden dr en svarighet med den formativa
beddomningen. Att ha tid till att ge alla eleverna i en klass feedback under en lektion eller att
skriva kommentarer till alla eleverna tar tid. De menar pa att detta gor att varje elev inte far sa
mycket feedback som ldrarna 6nskar ge dem. Albert ser d&ven svarigheter med skriftliga
kommentarer:

Svarigheter med formativ dr ju tiden, kan ju vara svart att fa tid. Man kan ju
alltid skriva ner men samtalen med var och en, det dr ju inte alla som greppar
det skriftliga, men det dr svart att fa tid till samtal. (Albert)

Tom, Albert och Markus ser dock mojligheter med den formativa bedomningen, de menar pa
att den bland annat ger eleverna mer information om vad och hur eleverna ska gora for att
utveckla sin problemldsningsformaga. Markus menar pa att den formativa bedomningen ger
eleverna mer inblick i deras egna kunskaper och féorméga att kunna 16sa ett problem till
skillnad fran om han istéillet endast ger eleven en summativ bedomning. Han menar att
formativ bedomning i form av feedback ar viktigt for elevernas utveckling av
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problemldsningsformagan. Tom menar pa att &ven om en elev inte har lyckats 16sa hela
problemet sa kan han se vad eleven har gjort och ge feedback pa vad den ska gora
fortsdttningsvis.

6.7 Lararnas egna problemuppgifter

Till intervjun fick varje larare ha med sig sitt ett problem de brukar anvinda sig av i sin
undervisning. De skulle berétta varfor det dr ett problem for problemldsning 1 matematik och
hur det ar kopplat till det centrala innehallet samt hur de kan ge formativ bedomning pa
problemet.

Markus problem innebar att eleven far ett A4 papper och skall vika det till en 1ada (utan lock)
genom att klippa bort en lika stor kvadrat fran varje horn. Fragan ér dd hur stor den maximala
volymen ladan kan ha dr. Markus ser detta som ett bra problem da han menar pa att
problemet gar att 16sa pé flera sétt. Eleven far chansen att utveckla sin
problemldsningsformaga, men dven att andra formagor. Man skulle kunna gissa sig till en
16sning, men om man forsoker att 16sa problemet pa andra sédtt kommer eleven fa chansen att
anvénda begrepp-, modellering-, procedur- och resonemang- och kommunikationsformagan.
Markus menar dven att problemet har en stark koppling till vardagen vilket gér problemet
relevant och att problemet ar en uppgift kopplad till geometri 1 det centrala innehéllet. Under
en lektion nér elever jobbar med detta problem séger han att lyssnar pa eleverna och stéller
fragor till dem som ska hjilpa dem l6sa problemet.

Lars hade med sig samma problem som Markus. Han menade pé att detta &r ett bra problem
da det kommer in pa flera olika delar av det centrala innehéllet, inte bara geometri utan dven
t.ex. algebra. Han menar dven pa att det gér att anvinda i flera kurser sa som kurs 1 och 3. 1
kurs ett menar han pa att eleven skulle kunna gissa sig till en 16sning eller att eleven forsoker
16s uppgiften genom att stilla upp en formel. I kurs tre menar han pa att eleven ska kunna
16sa uppgiften genom att anvénda sig av derivata for att f4 fram en exakt 16sning. Hur han
anvénder sig av formativ bedomning sdger han beror pa elevens niva och kunskaper, han
forsoker anpassa sig efter eleven.

Max/miniproblem dr intressanta, att fa maximal volym av ett A4 papper. Kan
anvindas i kurs 1,2 och 3. I kurs 3 derivera for att fa fram svaret. I kurs 1 kan
man prova sig fram. I kurs 3 anvinda sig av derivata. (Lars)

Albert har med sig ett problem som handlar om tva paket socker. Paketen dr olika stora och
kostar olika mycket. Det ena paketet dr 20 % storre dn det andra och det mindre paketet
kostar 20 % mindre &n det storre paketet. Fragan ér vilket paket som kostar mest per kg.
Albert tycker att det dr ett bra problem da han menar att det ger eleverna chansen till att visa
sina kunskaper och sin problemldsningsformaga pa en hogre niva. Detta da eleverna far
chansen att hitta flera 16sningar och att I6sningarna dven skulle kunna fungera pa andra
problem. Han anser att det har en tydlig koppling till det centrala innehallet fér samband och
forandring och att det gar att koppla till elevernas vardag da det handlar om privatekonomi.
Formativ bedomning anvénde han genom att be eleverna hitta andra exempel dér deras
16sning stimmer och han séger att han dven visade ett exempel pé en 16sning pa A niva sa att
eleverna ska veta vad som krdvs for ett A. Han sdger ocksa att han stotte pd motstdnd hos
eleverna ndr de skulle hitta ett generellt samband:
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Kan koppla detta till privatekonomi, handlar om pris. Veta samband, dels pris
och vikt. Det géiller att stdilla upp samband mellan de hdr. For hogre niva
kunna stdilla upp med symbolisk algebra sa att man far det allmdnt och en
eller nagra som gjorde det. Det var nagon som hittade ett numeriskt exempel.
De kanske inte stdllde upp det sa snyggt och allmdnt med symbolisk algebra.
Kopplat till formativ bedomning sa jag till eleverna att hitta ett exempel ddr
det stimde. Jag sa i matematiken ska man ofta hittar generella samband som
kan gdlla for flera tal, jag forsokte sdlja in det men alla gillade det inte. Det
var vissa som tyckte att deras losning var snyggare, detta stimmer ju liksom.
(Albert)

Tom berittar att det problem han har med sig har han inte provat dn i sin undervisning.
Problemet handlar om ekvationssystem for tre okénda variabler, eleverna har tidigare fatt
prova pa att 16sa ekvationssystem med tva okdnda. Eleverna kommer att jobba i grupp och de
kommer att fa en vag samt bultar, muttrar och brickor. De ska rikna ut vad bultarna,
muttrarna och brickorna véger. Uppgiften hittade han pA NCMs hemsida. Han tycker att detta
ar ett bra problem dé det dr nytt for eleverna och eleverna far chansen att utveckla sin
problemldsningsformaga. Tom anser dven att problemet &r vil forankrade 1 bade det centrala
innehallet och kunskapskraven for problemldsning. Formativ bedomning kommer han att ge
till eleverna under lektionen i form av frdgor och feedback. Han har redan innan lektionen
forberett frdgor som han kommer att stélla ifall eleverna kor fast. Detta for att eleverna ska
tdnka nytt och kunna komma vidare med problemet:

Férsoka hitta nya idéer och testa nya saker. tror att det hdar med muttrar och
vdg och sdddr de som far det svdart med att se x, y och z far hjdlp med att
konkretisera och vad dr det man sysslar med ndr man séker ett
ekvationssystem da. Det dr tanken. Uppgiften ska behandla ekvationssystem
och de ska jobba med problemlosning kopplat till kunskapskrav och centralt
innehall. Formativa aterkopplar jag under lektionen, samlar inte in material
utan pratar med eleverna, laser det sig sd stdller jag en hjdlpfrdaga som jag
forberett. Detta sd att eleven kan tinka nytt och komma vidare. (Tom)

Gustavs problem handlar om att eleverna ska hitta monster. Uppgiften har han tagit fran en
sistauppgift fran en gammal provning. Aven om eleverna pa prévningen skulle 16sa uppgiften
sjdlva tycker han att den funkar bra att anvinda 1 grupper. I denna uppgift finns det en
spelplan med tre lika rutor och en med fem rutor. Rutorna ar pa rad. Pa varje plan finns det
lika manga vita och svarta brickor och en ruta dr lamnad tom. De vita brickorna borjar pa rad
1 ena dnden och de svarta i den andra pa rad sé att en ruta dr tom 1 mitten. Till en borjan ska
eleverna rakna ut hur manga hopp som krévs for att brickorna ska byta plats pa de bada
spelplanerna. Sedan ska eleverna riakna ut hur manga hopp som krévs for en spelplan med 3
brickor 1 varje farg. Till sist ska eleverna hitta en formel f6r hur man kan rikna ut antal hopp
om man har x antal brickor. Denna uppgift anser Gustav innebér att eleverna far chansen att
utveckla fler formagor dn problemlosningsformagan. Han sdger att han kopplar uppgiften till
samband och fordndring. Genom att stélla fragor och ge tips tycker han att han anviander sig
av formativ bedomning och han sdger ocksa att det ar viktigt att géra en bra bedomningsmall
ocksé:

Den funkar bra att anvdinda i klassrummet, far bra diskussioner i grupperna.

Jag hjdlper till formativa med frdagor och tips. Men det gdller att inte hjdlpa
for mycket da sabbar man istdllet for eleverna. Kopplar detta till samband och
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fordndring, hitta monster. Dessa ticker ju fler formdgor, mdste kunna
modellera, problemlosningsformagan dr en ihopklumpning av fler formdgor.
Man behover géra en bra bedémningsmall ocksda. Man ldr sig efter att ha haft
en kurs flera ganger hur man ska gora. (Gustav)
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7 Diskussion

I diskussionsdelen kommer jag att besvara de fyra fragestéllningar som undersdkningen har.
Genom att koppla ihop undersékningens bakgrund och teoretiska utgdngspunkt med resultatet
kommer jag att diskutera och analysera deltagarnas svar.

I denna del kommer jag dven att diskutera metoden for undersékningen samt diskutera
didaktiska konsekvenser och ge forslag pé fortsatt forskning.

7.1 Resultatdiskussion

Hér kommer undersdkningens fragestillningar att besvaras utifran bakgrund, teoretisk
utgangspunkt och resultatet.

7.1.1 Vad iar matematisk problemlosning?

Litteraturen lyfter fram att problemldsning dr ndr man star infor ett problem som ar
utmanande, intressant, inte dr rutinméssigt och 16sningsmetoden inte &r uppenbar med en
gang. For att det ska vara matematisk problemlosning anser Krulik (2009) att problemet
eleverna ska losa dven ska vara anvandbart och nyttigt for deras ldrande inom matematik.
Enligt Taflin (2007) bor de problem som eleverna jobbar med vara sa kallade rika problem”,
detta d4 hon menar pa att rika problem skapar motivation och intresse hos eleverna.
Skolverkets (2017B) syn pa problemlésning paminner om Kruliks definition.

For att 16sa ett matematiskt problem behover eleverna anvénda sig av sin
problemldsningsformaga. D.v.s. eleverna ska kunna formulera, analysera och tolka problemet
for att sedan vélja en ldmplig strategi for att kunna 16sa problemet. Detta kan goras i de fyra
faser Polya (1945) skriver om; forsta problemet, gora upp en plan, genomfora planen och se
tillbaka. For att eleverna ska utveckla sin problemlosningsféorméga tror jag det dr vildigt
viktigt for eleven att se tillbaka pa problemet, vad eleven gjort och hur den har 16st problemet
och virdera sin 16sning. Skolverket (2017B) podngterar att problemldsning utmanar eleverna
till bland annat hogt tdinkande och diskussioner vilket leder till metakognitiva reflektioner,
vilket dr en forutséttning for larande 1 det sociokulturella perspektivet.

Vid problemldsning inom matematik i skolan kan eleverna jobba med ett problem ensamma
eller 1 grupp. En ensam elev kanske inte har nagot annan elev att diskutera sitt problem med,
men ldraren kan hjdlpa eleven genom att stélla fragor till eleven och diskutera med eleven. I
en grupp som jobbar med problemldsning uppstar oftast diskussioner inom gruppen om hur
man ska ga till viga for att 16sa problemet. I det sociokulturella perspektivet ar
kommunikation och samtal i sociala sammanhang en viktig del for larande (Dysthe, 2003).
Lararen bor darfor se till att eleverna far jobba i1 grupper nér de ska 16sa matematiska problem
da diskussioner ofta uppstar av sig sjilv enligt mina erfarenheter. For en ensam person
uppstar detta inte lika naturligt &ven om kommunikation med ldraren forekommer sa riskerar
den ensamma eleven att missa en del 1 sitt matematiska larande.

7.1.2 Vad anser lirare att problemlosning inom matematik ar?

Liararnas syn pa vad de anser att problemlosning ar skiljer sig ndgot, men de har en gemensam
central syn. Denna syn delar Skolverkets (2017B) definition pa problemldsning, att problemet
som eleverna stélls inf6r 4r en uppgift som inte dr av standardkaraktir, inte en rutinuppgift
och att eleven inte kan se 10sningen med en géng. Eleverna maste tdnka och analysera
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problemet. Gustav pratade om att han gérna ser att problemet ska skapa ett intresse hos
eleverna vilket dr 1 linje med vad Taflin (2007) lyfter fram.

Lararna har lite olika syn pé vad de anser att problemldsningsformagan ér. Albert och Gustav
sdger att problemldsningsformagan dr en forméga dar eleven anvinder sig av de andra
formagorna och sina tidigare kunskaper for att 16sa problemet. Lars, Tom och Markus anser
att problemlosningsférmagan dr att eleverna hittar en metod for att I6sa problemet genom att
anvénda sin kreativitet och egna tankar. Jag tycker inte att ldrarnas svar speglar Skolverkets
(2017A) definition pd problemldsningsférmagan helt, dé eleverna ska kunna formulera,
analysera och 16sa problem och vérdera de strategier, metoder och resultat de fatt.

Skolverket (2017A) podngterar att nir en elev forsoker 10sa ett problem anvénder sig eleven
av andra formégor, samt utvecklar dem. Alla ldrarna 1 undersdkningen anser precis som
Skolverket att problemldsningsformagan ér viktig for att eleven ska kunna utveckla sina
matematiska kunskaper och formagor. Jag héller med om detta dé jag sjélv fick jobba en del
med problemldsning som elev nér jag gick arskurs 7-9. Det var under denna tid som jag
kdnner att mina matematiska kunskaper och formagor utvecklades som mest och mitt intresse
for matematik okade.

Albert och Gustav var inne pé att tidigare kunskap ar viktig for att kunna l6sa ett problem.
Dysthe (2003) skriver att Dewey ansag att kunskap ska grunda sig i elevernas tidigare
erfarenheter. Vidare skriver Dysthe att enligt det sociokulturella perspektivet dr
tankeverksamheten hos minniskor en process som vi ldr oss genom. Genom att tdnka och
analysera ett problem sitter eleverna ord pé problemet for att forsta det och darmed utvecklar
de sin begreppsbildning och forstaelse kring problemet. Vygotskijs ndrmaste utvecklingszon
och dess utvecklingsprocesser beskriver att om eleverna far en forstaelse for ett problem
ndrmar de sig dven en 16sning pa problemet och med hjdlp av ldraren kan de klara av att na
16sningen (Dysthe & Igland, 2003).

Mina egna tankar kring ett problem é&r att eleverna ska fa tdnka och analysera kring problemet
en del innan de klarar av att 16sa det. For en ldrare bor det da vara viktigt att tinka pa hur hen
viljer ett problem for att eleverna ska fa chansen till detta, frdgan ar da hur kan man ga
tillvdga?

7.1.3 Hur undervisar lirare problemlosning inom matematik?

Jag tycker att det dr en bra id¢ att ldrare utgar frdn det centrala innehéllet och kunskapskraven
for matematik nér de ska vilja ett problem till sina elever. De intervjuade lararna sédger att de
aven viljer problem kopplade till elevernas intressen och vardag. Jag anser att det dr en bra
1d¢ att lararna viljer ett problem som har en koppling till deras intressen och dven
vardagsproblem, detta tror jag skapar en storre motivation till bade problemldsning och
matematik. Lararna sdger att de oftast viljer att anvdnda de svaraste uppgifterna i boken till
problemldsning och att de ibland anvéander ett problem de sjélva har tagit fram. Tom &r den
larare som jag tyckte var mest ambitios och som noggrant véljer problemen han anvénder 1 sin
undervisning. Han véljer inte problem ifrdn boken och han véljer de problem som han tror
eleverna kommer att fa analysera och kimpa med for att klara av.

De problem som Tom hade med sig (se bilaga 3) om muttrar och skruvar anser jag ar vad
Taflin (2007) menar &r ett rikt problem dé de uppfyller de sju kriterierna, bland annat anser
jag att hans problem ar litt att forsta, det krdvs en anstrangning for att 16sa problemet och
bidrar till att skapa resonemang kring problemet. Jag tycker dven att Markus och Lars
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problem (se bilaga 2) om hur man kan f4 maximal volym ndr man viker ett A4-papper till en
lada, &r ett rikt problem. Detta da jag anser att problemet bland annat ar létt att forsta, gar att
16sa pa flera sétt och dr en utmaning for eleverna. Detta problem gillar jag mycket dd man
aven kan anpassa det efter elevens forkunskaper inom matematik, vilket det sociokulturella
perspektivet lyfter fram som en forutsittning for att kunna lira sig ndgot nytt. Genom att
anvéinda de kunskaper man redan har kan man sedan forsta ndgot liknande (Dysthe, 2003).

Om en elev inte har forkunskaperna for att kunna losa ett problem tror jag att det blir svart for
eleven att klara av att 16sa problemet och eleven tappar motivation till att 16sa problemet,
vilket dven kan leda till att eleven gir miste om att ldra sig ny kunskap. Detta gor att det &r
viktigt att de problem som ldrarna véljer bor vara de s kallade “rika problem” som Taflin
(2007) skriver om.

Forutom att uppfylla de sju kriterierna for ett rikt problem kan ldraren fundera pa om
problemet uppfyller de mal som finns 1 problemldsningsprocessen som Taflin (2007) gjort en
tabell 6ver. Kommer problemet att utveckla kreativitet hos eleverna? Far eleverna chansen att
lara sig nya matematiska begrepp och metoder? Kommer deras matematiska sprak att
utvecklas? Dessa mél tror jag eleverna uppnar nér de 16ser problem. Det sista malet som ska
uppfyllas &r att eleverna sjilva ska kunna formulera egna problem. Ingen av de lirarna jag
intervjuade ndmnde nagot om detta, jag tror inte heller att det &r vanligt att elever uppnar detta
mal. Jag tror att eleverna inte nar detta mal av tva orsaker; for att eleverna inte far chansen att
prova och for att det krdvs mycket goda kunskaper 1 matematik for att kunna formulera ett
eget problem.

Tom, Albert, Gustav och Markus var de ldrare som under intervjuerna ndmnde att de
forbereder storre delen av en lektion eller en hel lektion till att ha med problemldsning
undervisning. I dessa fall blir inte problemldsningen ett sidoarbete for de elever som har
kommit I&ngt 1 sin ldrobok vilket Taflin (2007) podngterar hdander ofta i
matematikundervisning for att larare anser att de inte har tid eller erfarenhet nog. Jag haller
med de larare jag intervjuat och tycker att det dr bra att ha med problemldsning i sin
undervisning, men att eleverna behover kunna de matematiska grunderna innan de far ett
problem for att kunna klara av det. Det tycker jag att Gustav beskriver bra:

[...] att problemlosning dr kronan pa verket ndr man har grunden (Gustav)

Nar eleverna jobbar med problemldsning vill ldrarna att eleverna helst ska gora detta 1 grupp.
Detta da lararna vill att eleverna ska diskutera och resonera kring problemet och hur de ska ga
till véga for att 10sa det. I det sociokulturella perspektivet lyfter man fram att ldrande framst
sker 1 en social praxis d.v.s. 1 en grupp ddr man kommunicerar med varandra. Nar eleverna
kommunicerar med varandra far de ta del av varandras kunskaper och erfarenheter vilket gor
att spraket fungerar som ett viktigt medierande verktyg for elevernas lirande och utveckling.
For en larare ar det darfor viktigt att sétta ihop grupper dér alla elever far chansen att vara
med i diskussionerna (Dysthe, 2003).

Lararna séger att de gar runt 1 klassrummet och hjélper till genom att bland annat ge tips och
kommentarer. Gustav och Tom stdller dven fragor till eleverna da de vill att eleverna ska fa
tdnka om och kanske pa ett annat sitt for att hitta en metod for att 16sa problemet. Polya
(1945) skriver om vikten av att lararna stiller fragor till eleverna for att eleverna ska utveckla
en tankevana. Fragorna bor vara allmédnna for annars ar risken att lararen istillet guidar
eleverna som da foljer lararens viag mot 16sningen istéllet for sin egen. Genom att ldrarna
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stéller fragor far eleverna feedback som hjédlper dem att komma framét med uppgiften, vilket
Hattie & Timperley (2007) anser dr en viktig del in den formativa bedomning larare ska ge
eleverna. Att ge feedback till eleverna gor att de blir delaktiga i sin egen larandeprocess och
eleverna far en tydligare vig mot malen och kunskapsutveckling (Klapp, 2015).

I det sociokulturella perspektivet fungerar liraren som en hjilp i elevernas ldrande. Genom att
stélla fragor till eleverna som Gustav och Tom sdger att de gor, fungerar de som ett
medierande verktyg for eleverna och blir dirmed en del 1 deras larandeprocess. Lararnas roll
kan ddrmed bli det stdd som eleverna behdver 1 Vygotskijs narmaste utveckling, d.v.s. hjélpa
eleverna att klara av nagot de inte skulle kunna klarat av sjdlva, for att sedan kunna klara av
det utan hjilp (Dysthe & Igland, 2003).

Tom och Albert séger att de skulle vilja ha med mer problemlésning i sin undervisning.
Albert menar att da han inte har sd mycket erfarenhet av att vara matematiklarare &r det en
anledning till att han inte har mer problemldsning i sin undervisning. Tom lyfter fram att tiden
ar knapp och att det inte finns tid till mer problemldsning i1 planeringen. Dessa tva anledningar
ndamner Taflin (2007) till att problemldsning inte férekommer sa ofta 1
matematikundervisning i1 skolan.

7.1.4 Hur bedomer larare elevernas kunskaper i problemlosning inom
matematik?

Inom matematiken ska ldrarna gora beddmningar av elevernas kunskaper, bade summativa
och formativa. De summativa bedomningarna sdger de intervjuade ldrarna att de gor pa prov
och nir de ska sitta betyg, men att de d&ven samlar information om elevernas kunskaper under
lektionstid. Det dr en del av ldrarnas arbetsuppgifter enligt Skolverket (2017B). Jag vill
tilldgga att eleverna inte far ett betyg i problemldsning, utan att lararens bedomning av
elevernas problemldsningsformaga ar en del i det betyg eleverna far.

Proven dr det som véger tyngst ndr det kommer till den summativa bedémningen. Till proven
sdger Albert, Gustav och Markus att de gor en bedomningsmatris till den uppgift som handlar
om problemldsning. I matriserna star det vad eleverna far podng for. Gustav sédger bland annat
att eleverna kan fa poéng om de visar kunskaper i t.ex. procedur- eller begreppsférmaga
eftersom han menar att de forméagorna ingér 1 problemlosning, vilket d&ven finns med 1
kunskapskraven (Skolverket, 2017A). Detta stimmer med vad Taflin (2007) anser d& hon
poidngterar att problemldsning dven utvecklar andra formagor. Markus brukar anvinda
Kunskapsmatrisen till prov, till varje uppgift dér finns det redan en mall for vad eleverna
bedoms pa. Albert delar ut den matris han har gjort till eleverna innan provet borjar. I denna
matris kan eleverna se vilka kvalitéer de ska uppna for de olika betygen. Jag sjilv tycker att
det dr en bra idé¢ med att anvinda sig av matriser vid bedomning och att man delar ut dem till
eleverna eftersom det ger dem en tydlig bild av vad de blir bedémda pa.

Lararna séger att det dr viktigt att man beddmer utifran det centrala innehallet och de
kunskapskrav som finns. Det som Tom tycker &r bra med problemldsning &r att det gar att
anvénda pa alla omrdden inom det centrala innehéllet. Gustav och Lars papekar dock att det ar
viktigt att folja styrdokumentet for att eleverna ska kunna uppna malen, vilket Klapp (2015)
skriver om. Négot jag fann intressant &r att ldrarna har lite skilda asikter angéende tolkningen
av kunskapskraven. Albert sdger att han tycker det ar svért att tolka de olika betygskriterierna
och ddrmed sitta rétt betyg pa eleverna. Tom tycker ddremot tvirtom da han séger att
kunskapskraven ar véldigt tydliga kriterier for de olika betygsnivierna. Jag sjdlv héller nog
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med om att det kan vara svért att tolka kunskapskraven och vad som géller for de olika
nivaerna. Ett annat problem ldrarna ser med summativ bedomning ar att det inte ger eleverna
nagon information om vilka fel de gjort och hur de ska gé vidare.

Den formativa bedomningen tycker ldrarna ger mer information till eleverna om hur de ska
gora for att kunna komma vidare 1 sin utveckling. De séger att de anvinder sig av formativ
beddmning bland annat under lektionstid. Under en lektion med problemldsning anvander
lararna formativ beddmningen genom att stilla fragor till eleverna. Detta gor de oftast nér de
har fastnat i ndgot problem och inte kommer ldngre. Genom att ge kommentarer och stélla
fragor om problemet vill ldrarna att eleverna ska borja tdnka 1 nya banor som ska leda dem
framaét, vilket Polya (1945) lyfter fram 1 sin bok. Detta liknar jag vid den typ av feedback som
Klapp (2015) och Hattie & Timperley (2007) menar pa leder eleven framéat. Detta dr den
formativa beddmningens syfte. Alltsé att ge eleverna feedback sa att de kan ta sig vidare till
ndsta steg och lira sig nagot nytt. Detta tycker jag dr ett bra sétt att ge formativ bedomning pé
under en lektion. Det behover inte ta allt for lang tid att ge en liten kommentar eller stélla en
fraga. Det jag tycker man kan ténka pd dr vad Tom sédger att det géller att komma forberedd
och veta nir man ska ge feedback till eleverna.

Ibland far eleverna ga igenom sina 16sningar med hela klassen i slutet av en lektion. D&
redovisar de sina l6sningar infor sina klasskamrater samt far feedback fran varandra. Klapp
(2015) menar pa att detta ger eleverna en forstaelse for hur andra elever tanker och de far en
forstaelse for de mal de ska ldra sig. Eleverna blir dven delaktiga och tar ansvar for sitt eget
larande. Detta anser jag speglar det sociokulturella perspektivets syn pa larande genom att
eleverna far lira sig genom att vara aktiva 1 ett socialt sammanhang och dir eleverna far
anvénda spraket som ett medierande verktyg for larande (Dysthe, 2003).

Det &r inte bara under lektionstid som ldrarna anvénder sig av formativ beddmning, utan de
anvénder sig av formativ bedomning dven vid prov. Efter ett prov skriver de feedback pa vad
eleverna har gjort och hur de kan gora for att fortsétta utveckla sin problemldsningsforméga.
Det problem jag kan se hér &r att det kan vara svart for eleverna att tolka vad ldraren menar
och syftar pa. Det jag tycker dr véldigt intressant &r att Markus later sina elever rétta sina egna
prov, detta skulle jag vilja sdga dr en effektiv typ av formativ bedomning dér eleverna blir
valdigt aktiva 1 sitt eget ldrande samt far en forstielse for de mél de ska uppné (Klapp, 2015).
Att eleverna sedan gar igenom sin réattning och jimfor med ldrarens réttning anser jag kan ga
thop med Vygotskij och den nirmaste utvecklingszonen. Jag tycker att detta ar ett tydligt fall
dar lararen fungerar som ett stod till att eleverna kan ta sig vidare till nésta steg i sin
utveckling (Dysthe & Igland, 2003).

De svarigheter som ldrarna ser med den formativa bedomningen r att den tar tid. De menar
pa att det dr valdigt svart att hinna ge alla elever feedback under en lektion och de fér 1 de
fallen inte mer 4n nagon minut med varje elev. De skriver dven gidrna kommentarer till
eleverna efter ett prov eller en uppgift men sédger att detta ocksa tar tid. De sdger dven att de
inte far mycket tid till att ge formativ bedomning under de betygsamtal de har. Jag hiller med
om att det tar tid att ge formativ beddmning till eleverna, men jag haller med Klapp (2015)
om att det dr viktigt att vara forberedd och att man ar tydlig 1 den feedback man ger och att
den ska komma vid rétt tillfélle.

Det ar svart att dra slutsatser utifran endast fem intervjuer, men efter att ha last tidigare

forskning och analyserat mina intervjuer sa skulle jag vilja sdga att formativ bedémning ar en
av de viktigaste sakerna en larare kan gora fOr att stitta sina elever 1 deras utveckling av
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problemldsningsformagan. Utvecklande av problemldsningsformégan leder i sin tur till att
utveckla de andra formagorna samt att fa nya matematiska kunskaper.

7.2 Metoddiskussion

I denna undersokning ville jag f4 gymnasieldrares syn pa problemlésning och formativ
beddmning, jag ville hora deras asikter och tankar och dérfor valde jag att gora en kvalitativ
undersokning (Kvale 2007). Jag valde att géra semistrukturerade intervjuer for att kunna vara
flexibel och kunna stilla foljdfragor och att intervjun skulle vara 6ppen sa att de larare jag
intervjuade kunde utveckla sina tankar och idéer (Denscombe, 2009). Jag tycker att jag
lyckades fa deras bild av problemlésning och formativ bedomning. Jag tror dock att
intervjuerna skulle bli bittre om jag hade mer erfarenhet av att intervjua och fatt med mer av
deras tankar.

Valet att intervjua fem lérare berodde pa att jag ville ha flera ldrares tankar och en spridning
av deras kompetenser och aldersskillnad for att inte f samma synsétt och svar fran dem.
Spridningen kunde nog varit béttre da tre av dem jobbar pa samma skola, ldrarna undervisar
aven pa olika hogskoleforberedande program. Alla fem lérarna jag intervjuade har jag triaffat
sedan innan vilket var en anledning till att de blev tillfragade. Jag tror dven att det var en
fordel att jag kéinde dem da jag sjilv kunde vara mer avslappnad under intervjun samt att jag
kénde till lite hur de undervisade.

Valet av den teoretiska utgdngspunkten med det sociokulturella perspektivet gjordes eftersom
det handlar om att larande sker i1 sociala ssmmanhang vilket eleverna tar del av 1
problemldsning nar de arbetar 1 grupper (Dysthe, 2003). Vid undervisning av problemldsning
1 skolan arbetar eleverna oftast i grupper dér de ska fa diskutera och resonera hur de ska ga till
vaga och ddarmed lér sig av varandra vilket jag tycker passar bra in med hur det sociokulturella
perspektivets teorier handlar om lirande. Aven formativ bedomning handlar om att man ska
lara sig med hjdlp av andra, bade elever och ldrare.

Vid transkriptionen och analysen utgick jag frdn min bakgrund och min teori for att kunna
vilja och sortera min insamlade data. Nir jag transkriberade och analyserade gjorde jag detta
efter mina egna tolkningar och jag delade in materialet i flera olika kategorier (Forsblom-
Nyberg, 1995; Rennstam & Wisterfors, 2011). I min intervjumall hade jag kategoriserat
frigorna vilket gjorde det enklare for mig att hitta mina kategorier och materialet till dem.
Genom att kategorisera materialet blev det enklare for mig att sedan besvara mina
fragestillningar.

I undersdkningen sokte jag svar pa hur ldrare 1 gymnasiet ser pa problemldsning och formativ
beddmning. Jag tycker att svaren jag fick var bra, men att undersokningen hade varit mer
valid och reliabel om jag hade intervjuat ldrare fran flera olika skolor. Att intervjua tre larare
frdn samma skola sdnker undersokningens dkthet. Undersékningen kunde dven haft en storre
spridning pa ldrarnas alder och kompetens. Det jag har fatt genom att intervjua ldrare ar deras
syn, men undersokningen skulle ha fatt en tydligare bild av hur problemldsning och formativ
beddmning anvénds i1 skolan om jag dven hade intervjuat elever samt observerat lektioner dér
problemldsning forekom.

7.3 Didaktiska konsekvenser

Det som jag har lart mig under denna undersdkning ar att det &r viktigt att det problem man
valjer dr vdl genomtédnkt och att jag som ldrare behover vara vil forberedd dé eleverna hamnar
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1 ldgen dir de inte kommer vidare. Genom att vara forberedd med att ge eleverna formativ
beddmning 1 form av att stilla fragor som far eleverna att tdnka och se pa problemet
annorlunda kan eleverna sjilva fa en forstéelse for hur de ska ga vidare. Detta dr en mer
effektiv typ av feedback enligt Hattie & Timperley (2007) och Klapp (2015) 4n att jag som
larare sager hur de ska gora.

Vidare har jag lart mig att problemldsning tar tid, att ge formativ beddmning tar tid, att vilja
ett bra problem som passar en hel klass inte dr enkelt. Jag har dven lart mig att det ar viktigt
att informera om syftet och larandemalet till eleverna som en del i den formativa
beddmningen. Detta for att eleverna ska fa en forstaelse for vad de gor, vad de ska lara sig
samt att de fir en forstdelse for hur de blir bedomda.

Det jag sjélv skulle vilja gora nér jag arbetar som ldrare &r att anvinda mig mycket av
problemldsning i min undervisning, men jag behdver planera vil. An si linge har jag ingen
storre erfarenhet av att vara larare men denna undersokning har gett mig saker jag tycker &r
bra att tinka pa. Denna undersokning har gett mig insikt om hur jag vill anvdnda mig av
problemldsning 1 min undervisning. Jag tycker att problemldsning ska vara en central del i
undervisningen, men kanske inte 1 s stor utstrackning som den fér 1 den skolan som Boaler
(2011) skriver om, dir undervisningen helt var baserad pa problemlosning. Jag tror att
eleverna behdver en bra grund for att kunna l6sa problemen, jag dr inne pa samma linje som
Gustav dr, att problemldsning ska vara “kronan pad verket”.

En sak som slar mig nér jag har lyssnat pa alla intervjuer ar att ingen av lararna nimner hur de
vill att eleverna ska ga till viga nér de ska losa ett problem. Albert ndmner kort att han vill att
eleverna ska anvénda olika strategier som att rita en figur, géra en ekvation osv, men ingen
namner nagot om Poélyas fyra faser. Jag sjilv vill att mina elever ska ga igenom dessa faser
ndr de loser problem. Jag vill &ven undervisa om problemldsning inte enbart genom
problemldsning. Jag kan tdnka mig att de flesta elever gar igenom de tre forsta faserna, men
att de missar den sista fasen “att se tillbaka”. 1 den fjarde fasen poédngterar Polya (1945) att
det ar viktigt att eleverna ser tillbaka pé sina 16sningar, dels for att se om det finns nagot mer
att gora, om det gér att forbéattra losningen men dven for att fi nya kunskaper och utveckla sin
problemldsningsformaga. Att se tillbaka pé sin l16sning ger dven eleverna en dkad forstaelse
for sin egen 16sning. For mig som ldrare ar det viktigt att anvinda mig av formativ beddmning
1 denna fas genom att stélla fragor till eleverna for att bland annat gora eleverna delaktiga 1 sitt
eget larande och ge feedback som leder dem framaét (Klapp, 2015).

7.4 Fortsatt forskning

I denna undersokning har jag endast intervjuat larare och det som jag skulle vilja undersoka
vidare &r vad eleverna har for upplevelser av problemldsning 1 undervisningen och hur de
upplever att formativ bedomning paverkar deras lirande och utveckling. Jag skulle dven vilja
vara med under lektioner och observera da problemldsning dr en del av undervisningen.
Detta for att se hur ldrarna undervisar det och for att se hur eleverna jobbar med problemen
och hur de hanterar dem. Jag skulle vilja se hur formativ bedomning paverkar eleverna.
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Bilaga 1 - Intervjuguide

* Hur ldnge har du jobbat som matematiklarare?
* Var gick du din utbildning? Vilket lararprogram gick du? Vilket program undervisar
du pa?

* Vad ar problemlésning inom matematik enligt dig?

* Hur anvénder du dig av problemldsning 1 din undervisning?
* Vad innebér problemldsningsformégan for dig?

* Hur véljer du ett problem?

*  Hur ser du pa bedomning inom problemlésning?

* Hur anvénder du dig av summativ bedomning vid problemlésning?

* Hur anvénder du dig av formativ bedomning vid problemldsning?

*  Hur kopplar du dina bedomningar till centralt innehéll och kunskapskrav?

* Vilka mojligheter och svarigheter ser du med de olika beddmningsmetoderna?
* Hur kan du utveckla din undervisning genom problemlosning?

Problemldsningsuppgift(er) som ldraren har med sig och berdttar hur hen bedémer
uppgiften/uppgifterna kopplat till centralt innehall och formativ beddmning.



Bilaga 2 - Markus och Lars problemuppgift

Problemlosning i matematik 1

Av ett A4-papper kan man vika thop en
lada genom att klippa bort kvadratiska horn
(se figurer till vénster).

Hur stora kvadrater skall man klippa bort
om man vill att [ddan skall f maximal
volym?

Hur kan man gora for att 10sa detta
problem?

Ett A4-papper har métten:

Bredd: 21 cm

Langd: 30 cm



Bilaga 3 — Toms problemlosningsuppgift

Férkunskaper
Viss vana vid ekvationsldsning.

Material

V3g som visar tiondels gram, bultar med
l8smuttrar som inte gér att skruvaav

\ samt brickor. Férbered tillrickligt antal

| uppsittningar med

} A: tvi lika bultar men med olika antal

3 muttrar

‘ B: tre lika bultar med olika antal muttrar och
brickor.
Observera att bultar och muttrar i de olika
uppsittningarna ska vara av olika storlek.

Beskrivning
Eleverna arbetar i grupper om 2-3 personer. Uppgiften 4r att bestimma vikten pa enstaka bultar,
muttrar och brickor. Varje grupp fir en A- och en B-uppsittning att viga. De kan sedan stilla upp
ekvationer dir exempelvis b ar antalet gram en bult viger, m ir hur mycket en mutter véger och 7
antalet gram en bricka viger.

Intfroduktion
Placera eleverna i grupper och ge dem elevblad och material.

Uppfdlining
Folj upp i helklass de olika metoder och variabelsittningar grupperna anvint sig av. En uppsittning gav
foljande vikter:
o b+5m =448 m=4,75
b+ 3m = 35,3 b=21,05
41,6 =b+m r=>5,4
B 68,6 =b+m+5r << m=10,75
73,9 =b+3m+2r b=125,45

Efter lekfionen
Kontrollera s att inte A- och B-uppsittningarna har blivit blandade.

Variation
Goér fler uppsittningar med andra dimensioner pi bultar, muttrar och brickor.

__Ursprung

Aktiviteten kommer frén Ragnar Svensson, Nosnisgymnasiet i Stenungsund.

B\ NCM
ndmnaren/NCM ncm.gu.se/stravorna sidan far kopieras



Bilaga 4 — Gustavs problemuppgift

1. 1 det hir spelet géller det att byta plats pa de vita och svarta brickorna. Spelet ser ut si hér:

* Spelplanen bestar av en rad med rutor.

® Det finns lika manga vita som svarta brickor

® Det fér aldrig finnas tva brickor pd samma ruta
* Det finns alltid en enda tom ruta

Det finns tva tillatna sitt att flytta en bricka:
* En bricka far flyttas ett steg till en tom ruta

* En bricka far hoppa 6ver en annan bricka till en tom ruta

Frén borjan ar de vita brickorna till vinster och de svarta till hoger, sé att den tomma
rutan hamnar 1 mitten.

(a) Ett spel med en vit och en svart bricka startar si har

O |@®

ch ett spel med tva vita och tva svarta brickor startar s& hir:

OO0 @ ®

Hur ménga hopp behdvs som minst for att byta plats pa de vita och svarta brickorna 1
dessa bédda fall?

(b) Undersok hur ménga hopp som behdvs om man borjar med tre brickor av varje farg.

Q

(c) Hitta ett monster och foresla en formel som beskriver antalet hopp om man har x
brickor av varje farg.



Bilaga 5 — Alberts problemuppgift

I en butik kan man kdpa socker av tva olika mérken: A och B. Man vet paket A ar 20 %
dyrare @n paket B, och att paket B dr 20 % léttare dn paket A. Vilket paket bor man kopa om

man ser till kilopris?



