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Syftet med detta examensarbetet ar att studera hur matematiklarare i ak 4-6 ser pa
matematikundervisning genom problemldsning. Syftet kan besvaras genom féljande fragor:
Hur definierar matematiklarare i ak 4-6 ett matematiskt problem? Hur beskriver
matematikldrare sin matematikundervisning genom problemldsning? Vad har matematiklarare
for mal nar de undervisar genom problemlésning?

For att besvara studiens syfte och fragestallning intervjuade jag sex larare i arskurs 4-6 och
anvande jag mig av kvalitativa semistrukturerade intervjuer. Intervjuerna transkriberades och
jag gjorde en tematisk innehallsanalys av detta.

Resultatet visade att de intervjuade matematiklararnas beskrivning av lektioner genom
problemldsning liknar varandra men de sétter sin personliga pragel pa dem. De beskriver att de
borjar lektionen med en gemensam genomgang av ett givet problem. Eleverna arbetar enskilt
eller i grupp for att I6sa problemet. Under problemldsningsprocessen gar lararna runt till
eleverna i klassrummet och staller fragor samt stottar eleverna. Redovisning av
problemldsningarna gors genom att eleverna redovisar infor hela klassen eller lararen. Eleverna
anvander sig av olika representationsformer. Malet med deras undervisning genom
problemldsning ar att starka elevernas sjalvfortroende och attityden till matematik.
Matematikldrarna beskriver att ett matematiskt problem kan kopplas till vardagen samt att det
krdvs mer av eleverna for att 16sa dessa ’problem” dn de rutinuppgifter som finns i
matematikbdckerna, det vill saga att eleverna inte har en given procedur for att I6sa problemet.
Lararna namner att de utgar fran matematikboken i sin undervisning dock visade det sig att en
lektion 1 veckan anvénds enbart till problemlosning. Lérarna beskriver att de far “fostra”
eleverna till att det tar tid att I16sa problemldsningsuppgifterna. De namner aven att det tar langre
tid for dem sjélva att planera, hitta problem och genomféra dessa lektioner.
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Inledning

Problemldsning lyfts bade som ett centralt innehall och matematisk férmaga i Laroplanen for
grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011, reviderad 2018 (Lgr 11). Det senare
betyder att larare ska bedéma kunskaper under de 6vriga rubrikerna fran det centrala innehallet
ur ett problemlésningsperspektiv och dessutom bedéma problemldsning som ett centralt
innehall utifrdn formagorna — begrepp, metod, kommunikation och resonemang. | detta
examensarbete kommer jag att studera hur matematiklarare i arskurs 4-6 ser pa
matematikundervisning genom problemlésning.

Under min utbildning pa Grundlararprogrammet arskurs 4 — 6 vacktes mitt intresse for
problemlésning i matematik eftersom arbetet med att 16sa olika typer av problem under var
matematikkurs bidrog till att forsta ett matematiskt innehall. Ett matematiskt problem definierar
Skolverket (2017) i kommentarmaterialet till matematik foljande:

Matematiska problem éar situationer eller uppgifter dar eleverna inte pa forhand
kanner till hur problemet ska losas. Istallet maste de undersoka och prova sig fram
for att finna en 6sning. Matematiska problem kan ocksa beskrivas som uppgifter
som inte ar av rutinkaraktér. (s.25)

Taflin (2007) beskriver ett problem som en speciell typ av uppgift som ska uppfylla tre villkor
sasom:

1. att en person vill eller behtver l6sa

2. personen ifraga inte har en pa férhand given procedur for att 16sa och

3. det kréavs en anstrangning av henne eller honom att I6sa. (s.27)

De matematiska problemen bidrar till att védlja och anvédnda olika strategier for att l6sa
problemen samt kunna beskriva muntligt och skriftlig problemldsningen.

I mitt tidigare examensarbete utforde jag en litteraturstudie och syftet var att sammanstélla vad
forskningen sager om anvandandet av problembaserat larande (PBL) som ett didaktiskt verktyg
Jag ville ocksa undersoka probleml6sningsprocessens utveckling dver tid hur den anvéndes
framst inom naturvetenskapligamnen. Fran borjan var syftet med PBL att ge lakarstudenter en
mojlighet att 16sa verklighetstrogna problem lankade till patientens hélsa genom diskussioner
och fragestallningar i smagrupper (Tylor & Miflin, 2008). Under de senaste decennierna
anvands PBL inom skolutbildningen, och da framst i den naturvetenskapliga undervisningen
fran forskolan till gymnasiet (Azer, 2009). Resultat visade att PBL gar att definiera som en aktiv
larandemetod dar eleverna i smagrupper I6ser verklighetstrogna problem. Studien visade ocksa
att eleverna utvecklade problemldsningsstrategier, kritiskt tankande och samarbetsférmaga,
vilket &r relevant for problemldsning i matematikundervisning.

PBL &r en larandemetod déar lararen presenterar ett verklighetsbaserat problem och eleverna
arbetar genom klassrumsdiskussioner, enskilt och arbete i grupp med att upptéacka sina egna
kunskaper samt forsoker forsta underliggande svarigheter med problemet och I6sa det (De
Witte & Rogge, 2016; Chiriac, 2003; Hmelo-Silver, 2004). PBL kan kopplas ihop med
undervisning i matematik genom probleml6sning eftersom arbetssatten, pa sa vis liknar
varandra. L&raren agerar som en ledsagare och eleverna lar sig att anvanda sina kognitiva
formagor for att 16sa problemet (Hmelo-Silver, 2004). Eleverna far forutséttningar att utveckla
och vérdera olika metoder och strategier for att I0sa ett matematiskt problem, eleverna trénar
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och upptacker matematiska begrepp och samband, samt redogdra muntligt och skriftligt sina
problemlésningar. Detta stammer Overens med pa det satt eleverna undervisas i matematik
genom probleml6ésning. (Skolverket,2017; Drake & Longs,2009; Taflin, 2007). Syftet med
detta examensarbetet ar att studera hur matematiklarare i arskurs 4-6 ser pa
matematikundervisning genom problemlésning.



Syfte och fragestillning

Syftet med detta examensarbetet ar att studera hur matematiklarare i arskurs 4-6 ser pa
matematikundervisning genom problemlésning.

Syftet kan besvaras genom foljande fragor:
e Hur definierar matematiklarare teoretiskt ett matematiskt problem?
e Hur beskriver matematiklérare sin matematikundervisning genom problemldsning?
e Vad har matematiklarare for mal nar de undervisar genom problemldsning?

Teoretisk anknytning

Problemlosning i matematikundervisning

Wyndhamn, Riesbeck, & Schoultz, (2000) beskriver problemlésning som ett satt att lara. Med
dettas menas att ett problem saknar till en bdrjan en given metod for att 16sas och eleverna ska
forsoka finna en dnskvard 16sning genom att anvéanda sig av olika strategier. Eleverna behtver
var motiverade och engagerade for att finna en I6sning till det givna problemet. Detta stammer
overens med Schoenfelds (1985) beskrivning att eleverna behdver léra sig att tdnka matematik
genom att anvanda problemldsning i matematikundervisning. Det vill sdga eleverna trénas i att
vélja olika strategier for att 16sa ett problem. Vidare menar Polya (1957) att problemlésning ar
en praktisk verksamhet som kan liknas vid exempelvis simning. Han anser att skickligheten
forvarvs genom att eleverna harmar, 6var och praktiserar. L&rarna har en viktig roll i att anvénda
problemldsning i matematikundervisningen. Det har visat sig att lararna behdver uppmuntran
och stod fran sina lararkollegor, de behover reflektera hur de lar ut for att na framgang i
problemldsning (Lester & Lambdin, 2007). Lararen behdver gora eleverna medvetna Over sitt
egna larande det vill sdga anvanda sin metakognition (Taflin, 2007).

Det matematiska samtalet i problemlsning bidrar till ett logiskt resonemang samt utveckling
av ett matematiskt sprak. Den matematiska kunskapen kan anvandas i manga sammanhang och
vid I6sningen p& olika problem kan samma matematik anvandas. De
uttrycksformer/representationer som anvands beskriver en uppgift samt hur den &r Iost.
Eleverna utvecklar en kunskap om det egna larande (metakognition) i problemlésning i
matematik (Taflin, 2007).

Beskrivning av problem i probleml6sning
Begreppet problem beskrivs i National encyklopedin:

» 1) svarighet som det kravs anstrangning att komma till ratta med och 2) uppgift
som kraver tankearbete och analytisk formaga spec. i vetenskapl. Sammanhang”
(Nationalencyklopedin, 2019).

Wyndhamn (1994) beskriver att manga problem ar verklighetshaserade, det kan handla om att
mata och kopa nagot vilket gor att problemldsning férekommer i elevernas vardag. Nar ett
problem skriftligen presenteras for eleverna, behdver de kunna l&sa och tolka en text korrekt
(Mbllehed, 2001). Taflin (2007) anvéander sig av Lesters (1983) definition dar han menar att ett
problem ar nagot som ska fanga elevernas intresse och kréaver anstrangning for att 16sa det.
Prince & Felder (2006) betonar att ett problem ska vara 6ppet och verklighetstroget som



utvecklar de strategier som &r kopplade till lektionens larandeobjekt. Vidare beskriver
Schoenfeld (1992) fyra egenskaper som problem ska ha. For det forsta ska problemet vara l4tt
att forsta for att bidra med framgang. For det andra ska eleven ska komma fram till 16sningar
pa olika satt for att anvanda sig av diskussioner, metoder och problemlésningsstrategier.
Dérefter ska problemet fungera som introduktion for viktiga matematiska idéer vilket medfor
att eleverna kommer fram till det matematiska innehallet eller de lésningsstrategier som
problemet belyser. Den sista egenskapen &r att problemet kan anvandas som ingang till ett nytt
matematiskt omrade.

Sammanfattningsvis sa kan man séaga att lararens val av problem &r avgdrande for hur
undervisningen ska laggas upp.

Strategier vid probleml6sning

Nar eleverna far ett matematiskt problem behover de anvéanda sig av olika strategier for att
kunna l0sa problemet. Eleverna reflekterar och vérderar Over valda strategier, metoder,
modeller och resultat som de anvénder sig av. Strategier &r olika metoder for att 16sa ett problem
(Skolverket, 2017; Taflin, 2007). Lester (1996) beskriver foljande strategier som eleverna
anvander sig av i problemldsningsprocessen:

Barja bakifran
Steg for steg
Gissa och prova
Rita
Gor tabell/diagram
Hitta monster
Dramatisera situationen
Losa ett enklare problem

e Anvanda laborativt material och modeller
Dessa strategier utgor olika satt for eleverna att ta sig an problemet exempelvis genom att bérja
rita en bild for att enklare forsta uppgiften vilket innebar att eleverna kan se innehallet visuellt.
Eleverna kan anvénda sig av att gora en tabell for att exempelvis préva sig fram i en uppgift
samt att de tydligt kan se sin tankegang. For att forsta ett svarare problem kan eleverna byta ut
talen till enklare tal. Till exempel pa Lisas ridskola rider sammanlagt 81 elever och det rider
dubbelt s& manga flickor an pojkar. Hur manga ridande flickor respektive pojkar finns det pa
Lisas ridskola? Om 81 bytas ut till 90 blir det lattare samt gar snabbare for eleverna att prova
sig fram till en 16sning ( Bjorklund, 2018).

Tidigare forskning

Matematikundervisning genom problemlésning

Problemlésningen i matematikundervisning, synen pa hur den bor anvandas har forandrats
med tiden. Denna forandring avspeglas i utvecklingen av den svenska laroplanen (Wyndhamn
et al, 2000; Taflin, 2007). Matematikundervisning for problemldsning, innebér att eleverna
behdver kunskaper i matematik for att I16sa matematiska problem. Detta synsétt fanns i Lgr 69
och tidigare laroplaner. I Lgr 80 blev malet matematikundervisning om problemldsning vilket
innebdr for eleverna att valja ratt strategi for att 16sa olika problem.



Vidare forandrades synsattet pa problemldsning i matematikundervisning till att undervisa i
matematik genom problemldsning. Detta synsatt kom in i Lpo94 och Lgr 11 (Taflin, 2007).
Undervisning i matematik genom problemldsning bidrar till att eleverna utvecklar kunskaper
for att kunna formulera och 16sa matematiska problem i vardagliga situationer. De reflekterar
Over och varderar valda strategier, metoder, modeller och resultat som de anvéander sig av
(Skolverket, 2017). Med undervisning genom problemldsning menas att lararna anvénder
problem i sin undervisning som ger eleverna méjlighet att fordjupa och befésta sina
kunskaper samt upptacka nya begrepp och samband. I arbetet med problemen kan dven
rutinfardigheter tranas (Hagland, Hedrén & Taflin, 2005). Att arbeta pa detta sétt kravs for det
forsta att den matematik som skall behandlas behdver finnas i de utvalda problemuppgifterna.
For det andra ska uppgifterna byggas pa tidigare kunskap samt vara utmanande. For det tredje
ar lararens uppgift att se till att det finns ett tillatande klassrumsklimat som uppmuntrar
eleverna att lara sig pa detta satt. Lararen behdver lagga tonvikten pa att eleverna noggrant
funderar éver sina och klasskamraters ldsningsmetoder (Lester & Lambdin, 2007). Detta
styrks av citat fran Wyndhamn et al. (2000):

”Genom problemldsning ska eleverna utveckla matematiska tankar och idéer, inse
vardet av matematiska symboler upptacka matematiska samband samt forsta och
kunna fora matematiska resonemang och argumentera for sin 16sningsmetod.”
(s.41)

Probleml6sningsprocessen

Polya (1957) &r en central gestalt i faltet problemlésning, som redan pa 50-talet undersokte och
skrev mycket om dmnet. Manga har studerat och beskrivit problemldsningsprocessen genom
faser. Dessa har varit olika till antal och beskrivits pa olika satt. Polya (1957) beskriver
problemlésningsprocessen i fyra faser, i den forsta behdver eleverna forsta problemet, darefter
ska de gora upp en plan for att 16sa det, sedan ska eleverna genomféra planen for att slutligen
se tillbaka och kontrollera sitt resultat. Vidare ar Taflin (2007) en omnamnd person som &ven
Skolverket refererar till i sina moduler till matematiklyftet. Taflin (2007) namner ocksa fyra
faser dér eleverna i den forsta fasen introduceras till problemet, for att vidare prova sig fram for
att hitta l6sningsstrategier till de olika problemen. | den tredje fasen (I6sningsfasen) jamféra
eleverna sina lésningar och hittar matematiska moénster. Avslutningsvis forklaras de givna
problemen pa tavlan och eleverna far mojlighet att lyssna pa varandras svar. Schoenfeld (1985)
anvander sig av istallet av sex olika faser, dar de tre forsta faserna har liknelser med Polya
(1957) och Taflin (2007) tre forsta faser. De tre sista faserna skiljer sig daremot fran de tidigare
ndmnda forskarnas faser eftersom Schoenfeld (1985) i sin fjarde fas menar att eleverna i denna
fasen ska planera tillvagagangssattet for hur problemet kan losas. Vidare menar han att eleverna
I den femte fasen genomfor problemldsningen och avlutar med att bekréfta och kontrollera
I6sningen av problemet.

Hmelo-Silver (2004) har identifierat fyra faser som anvénds vid problembaserat larande (PBL).
| dessa faser reflekterar eleverna mer Gver sina egna kunskaper och vad for kunskaper som
behdvs for att 10sa det givna problemet. Detta bendmns inte lika tydligt av de 6vriga forskarna.
Eleverna kommer i den forsta fasen bekantas med det verklighetstrogna problemet och svara
begrepp tydliggors, darefter identifierar eleverna relevant fakta om problemet och funderar éver
eventuella l6sningar. | den tredje fasen identifierar eleverna vilka forkunskaper de besitter om
det givna problemet och vad for kunskaper som behovs for att 16sa dem. Slutligen sa hamtar



eleverna ny kunskap om det givna problemet och redovisar sedan sin 16sning Hmelo-Silver
(2004). Tabell 1 visae en sammanfattning av de olika faserna som har presenterats ovan.

How to solve it? (Polya, Matematikproblem i Mathematical problem ' Problem-Based learning;

1957) skolan for att skapa @ solving (Schoenfeld, 1985) = What and how do students
tillfalle till larande (Taflin, learn? (Hmelo- Silver,
2007) 2004)

Forsta problemet Introduktionsfas Lasa och forsta problemet Lararen presenterar det

verklighetstrogna
problemet/fallet och ett
fortydligande av eventuella
begrepp gors.

Ténka ut en plan Idéfas Analysera Elevgrupperna identifierar
relevant fakta om problemet
och stéller hypoteser kring
problemets 1dsning

Genomfdra planen Ldsningsfas Utforska, utveckla Elevgrupperna identifierar
vilka forkunskaper de har
om problemet och vilka
kunskaper som behdvs for
att I6sa problemet.

Se tillbaka och kontrollera = Redovisningsfas Planera Elevgrupperna inhdmtar ny

resultatet kunskap om problemet som
de sedan utvdrderar och
reflekterar Over. L&sningen
redovisas.

Genomfdra och fullfélja

Bekrafta och kontrollera

Tabell 1. (Beskrivning av problemldsningsprocessens olika faser)

Schoenfeld (1985) beskriver att eleverna behover fyra olika kompetenser for att l6sa ett
matematiskt problem. Den forsta ar resurser som ar kunskaper som exempelvis begrepp och
algoritmer inom ett bestamt matematiskt omrade. Det andra &r heuristik som menas med att
eleverna kanner till och kan anvénda olika metoder och strategier for att angripa och l6sa
problemet. Darefter kommer kontroll som innebar att eleven ar medveten om vad hen héller pa
med nar hen loser problemet. Den sista ar forstallning/tilltro menas med den férvantning eleven
har pa sig sjalv som matematiker och hens uppfattning om vad matematik ar.

Sammanfattningsvis kan problemldsning ses som en process innehallande olika faser samt ett
undervisningssatt for- om- och genom problemlésning se figur 1.



Probleml6sning kan ses som

/

en process
olika faser)

, \ ett undervisningssatt

forsta planera genomfora reflektera

for om genom
eleverna behover kunskaper eleverna behover vélja  eleverna utvecklar kunskaper
i matematik for att 16sa réatt strategi for att Ilosa ~ for att kunna formulera och
matematiska problem olika problem I6sa matematiska vardagsproblem

de matematiska problemen
utmanar eleverna

eleverna ska reflektera och vardera
over valda strategier, modeller och
resultat

eleverna upptécker nya begrepp och
samband

Figur 1.
Lararens roll ar viktig for elevens larande, Hagland, Hedrén & Taflin (2005) beskriver lararens
roll genom foljande:

ordna en miljo for larande

forvissa sig om att eleverna har de redskap de behdver for att ha en rimlig chans att
lycka med att 16sa en uppgift eller ett problem

ga in med vagledning och stod utifran elevens eller gruppens tankar och idéer

soka reda pa de idéer och tankegangar hos enskilda elever och/eller elevgrupper, som
kan vara vardefulla att féra fram i en gemensam diskussion

leda diskussioner i klassen sa att elevernas fruktbarande idéer uppmuntras och utvecklas
beddma vad eleven kan snare &n vad hon inte kan

formedla engagemang for matematikdmnet och vara en god forebild

vara bérare av det matematiska spraket och av matematik som ett kulturarv (s.19).

For att skapa tillfallen for larandet i matematik for eleverna galler det for lararen att vara
medveten om sin egna roll samt hur den kan skifta under en lektion (Taflin, 2007).

Metod

En kvalitativ design anvénds i studien, jag anvande mig av kvalitativ semistrukturerad intervju.
Valet grundades pa att i en kvalitativ semistrukturerad intervju finns det mojlighet att avvika
fran intervjuguiden och stalla foljdfragor (Bryman, 2018). | kvalitativa intervjuer ar en av




fordelarna att man kan anpassa samt stélla fragorna efter situationen. Detta gor att man kan fa
en bredare bild med fler nyanser av svaren pa fragorna (Ahrne & Svensson, 2016).

Urval

Jag inledde urvalet genom att maila till tretton rektorer pa olika skolor och be dem
vidarebefordra mailet till larare som undervisar i matematik i arskurs 4-6. Av dessa tretton var
det endast tva som kontaktade mig och ville delta i studien. Resterande respondenter kom jag i
kontakt med genom sndbollsurvalet (Bryman, 2018) vilket betyder att man tar kontakt med
nagra utvalda personer som sedan rekommenderar en vidare till fler personer som &r rimliga
deltagare for studien. Detta ledde till att jag fick ytterligare kontakt med fyra l&rare. Totalt fick
jag kontakt med sex larare fran sex olika skolor som stéllde upp och deltog i intervjuerna se
tabell 2.

Tabell 2 visar att tre av lararna har gatt matematiklyftet och en fjarde har gatt igenom modulerna
pa skolverkets hemsida. En av lararna har endast arbetat sedan hosten 2018 och en larare ska
ga i pension nasta ar. Daremellan har lararna arbetat mellan 922 ar som matematiklarare. Detta
gjorde att det blev ett brett urval av larare, fran att nyligen har borjat arbeta till att snart ga i
pension. De har arbetat som larare mellan knappt ett ar till tjugotva ar och att halften av dem
har gatt matematiklyftet samt att alla var kvinnor.

Larare Alder Utbildning Antal verksamma Deltagit i matematiklyftet = Arbetar i arskurs
ar
Maria 44 ar Grundskollarare dk 1-7 18 ar Ja, 2016 Ak:4
ma, no
Petra 41 ar Lararutbildning dk 1-6, 9ar Ja, 2017 Ak:6

undervisar i ma, sv, eng,

no och teknik.

Anna 64 ar Forskollarare, fritidslarare 25 &r som Ja, 2015, forsta “kullen”. Ak:5
och lararutbildning 3k 1-7 = forskolelarare och 16
undervisar i ma och no ar som

grundskolelérare

Elin 45 ar Grundskollarare 8k 1-7 22 &r Last igenom modulerna Ak: 6

ma, eng, no och teknik

Marie 50 ar Forskolldrare och 13 ar i grundskolan Nej Ak:40ch5
lararutbildning for 3k 1-6

Sara 27 &r Grundskollarare &k 4-6 Borjade arbeta Nej Ak: 6
inriktning SO hostterminen 2018

Tabell 2. Presentation av lararna



Genomforandet
Genom mailkontakt bestdmdes tid och plats for intervjun. De flesta intervjuerna genomfoérdes i
olika grupprum eller tomma klassrum vilket medférde att det var fa ljud som stérde intervjun.

Vid motet med respondenterna var min plan att komma igang med intervjun sa snabbt som
mojligt for att inte bygga upp en for god relation och god stdamning fore intervjun. Detta
handlande styrker Bryman (2018) nar han beskriver hur intervjuaren kan skapa en tillitsfull
relation till respondenten genom att bete sig pa ett vanligt satt for att hen ska kanna sig
avslappnad. Dock ar det viktigt att detta inte gar for langt eftersom intervjun kan ta for lang tid
och respondenten forsoker gora intervjuaren till lags. Jag ville att fokus skulle ligga pa att svara
sa korrekt som majligt pa fragorna utan att lagga nagra varderingar pa vare sig hur jag stallde
dem eller pa vilket satt respondenterna svarade.

Vid intervjutillfallena anvande jag mig av datorn for ljudinspelning och framfér mig hade jag
intervjuguiden se bilaga 1. Jag bodrjade intervjun med att stalla bakgrundsfrdgor som
uppvarmning for att sedan ga over till huvudfradgorna. Till huvudfragorna hade jag skrivit
foljdfragor eftersom jag var radd att missa nagot. Det visade sig att flera av foljdfragorna var
onddiga da respondenterna vavde in svaren i huvudfragan. Daremot stallde jag andra foljdfragor
som foll sig naturligt under intervjuerna som tog mellan femton till fyrtio minuter att
genomfora. Intervjuerna transkriberades narliggande dagar efter intervjuerna och
transkriptionen Iag till grund for de olika teman som finns i resultatet. For att fa fram de olika
teman sag jag till att lasa igenom mitt material flertalet gdnger men da som en analytiker. Jag
letade efter ett aterkommande monster i svaren av mina intervjufragor. Darefter kategoriserade
jag dem for att sedan reducera det vill sdga vélja bort de delar ur det insamlade materialet. Detta
stammer overens med den arbetsgang som Rennstam & Wasterfors (2015) beskriver da de
belyser tre grundldggande arbetssétt for att skapa en analys. Detta gor genom att sortera,
reducera och argumentera det material som intervjuaren har fatt till sig genom intervjuerna.

Forskningsetiska principer

I min studie har jag foljt de forskningsetiska principerna vilka ger normer for forhallandet
mellan intervjuaren och respondenten (Vetenskapsradet,2002). | det grundlaggande
individskyddskravet  finns fyra huvudkrav, informationskravet, samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet. | enlighet med informationskravet fragade jag
respondenterna om de hade mojlighet att stalla upp pa en intervju géllande mitt examensarbete.
Jag sokte matematiklarare i ak 4-6 och informerade dem att syftet med min uppsats var att ta
reda pa hur matematiklarare beskriver sin undervisning i matematik. Respondenternas namn
och skolans namn anonymiseras med tanke pa konfidentialitetskravet.

Validitet och reliabilitet

Vid forskning anvéands begreppet validitet, som beskrivs av Bryman (2018) géllande det
material for studien som ska utforas &r ratt for att kunna besvara studiens fragestallning. |
denna studie gjordes ett malinriktat urval av respondenter som undervisar i matematik genom
problemldsning. Jag valde ut deltagare pa ett strategiskt satt samt anvande datainsamlingen
som underlag for att besvara mina forskningsfragor. Detta stammer 6verens med vad Bryman
(2018) beskriver hur urval av kvalitativa undersékningar innebar samt tillvagagangssattet av
semistrukturerade intervjuer. Datainsamlingen &r det material som anvands for att besvara
mina forskningsfragor i studien. Nar matematiklararna svarade pa intervjufragorna kan de
vélja att anpassa svaren utefter vad de tror att intervjuaren forvantar sig att hora. For att 6ka



validiteten kunde fler intervjuer genomféras samt observationer av matematikundervisning
genom problemlésning.

Enligt Brymans (2018) beskrivning innebar reliabilitet ett matt pa hur palitlig och
dverensstammande en undersokning &r. | denna studien bygger reliabiliteten pa de
semistrukturerade intervjuerna for att fa fram materialet till min studie. For att fokusera pa
respondenten och intervjun gjordes en ljudinspelning som transkriberades i anslutning till
intervjutillfallet, vilket starker reliabiliteten i denna studien.

Resultat och analys

Resultatet ar uppdelat i tre teman, lararnas definition av ett matematiskt problem, l&rarnas
beskrivning pa genomférandet av lektioner genom problemldsning samt lararnas mal med
matematiklektioner genom problemlésning.

Lararnas beskrivning av ett matematiskt problem

Problem kopplat till vardagen

Fem av sex matematikl&rarna var dverens om att ett matematiskt problem kan vara kopplat till
vardagen. Maria ndmner inte vardagsproblem i sin beskrivning av ett matematiskt problem utan
kopplar det till en uppgift som kraver lite mer och ofta ar i textformat. Petra beréttar om nér de
laste om den kinesiska muren var det en elev som fragade hur lang den egentligen ar ”...och da
skulle vi gora om mil och kilometer till meter och sadar.” Anna beréttar att eleverna fick ta reda
pa hur manga mal mat per dag som eleverna pa deras skola at. Darefter fick de sammanstalla
resultatet i frekvenstabeller och olika diagram. Elin tillverkar sina egna
problemldsninguppgifter och ndmner att ”Det kan vara att man aker hiss, s manga vaningar
ner och sedan s& manga vaningar upp, vilken véning dr man pa?” Marie kopplar de flesta
problem till matematik pa ett eller annat sétt, som exempel namner hon om diskmaskinen gar
sonder behdver hon ha tillgang till sina matematiska formagor. Sara forsoker koppla elevnara
problem till sina elever, exempelvis varje gang ett drakhuvud huggs av vaxer fem nya fram,
dataspel och glasskulor. Det mérks att lararna har en tanke med vilka problem de véljer ut samt
de stodjer sina val pa vad som skrivs i Lgr 11. Problem kan vara en textuppgift dar eleverna
behover tolka den skriftliga information och forstd uppgiften samt anvanda strategier for att
I6sa den. Elevnéra problem och vardagsproblem vécker intresse hos eleverna, det krévs en
anstrangning samt eleverna har inte pa forhand given procedur for att 16s problemet. Det
problem som ldararna presentera for eleverna ligger till grund for vilka strategier och metoder
eleverna valjer i problemldsningsprocessen samt hur de reflekterar 6ver resultatet. L&rarna
stodjer och hjalper eleverna genom denna process bland annat genom att stélla fragor.

Elevers anvandande av strategier och metoder for att 16sa ett matematiskt problem

Alla sex larare anser att eleverna behdver tid pa sig for att ta reda pa vilken metod och strategi
de ska anvanda for att I6sa problemen samt att de anvénder olika metoder och strategier for att
komma fram till 16sningen. ”Det ar ndr det inte bara &r att plocka fram ett raknesétt och I0sa
uppgiften.” (Elin). Vidare beskriver Sara foljande: “Ett matematiskt problem &r for mig nar
eleverna behover anvénda sig av olika strategier for att komma fram till en 16sning”. De namner
ocksa att det ska vara en utmaning for eleverna, vilken i sig kan vara olika beroende vilka
forkunskaper eleverna har med sig. Lararna beskriver att de arbetar med att fa ett tillatande
klassrumsklimat dar eleverna kan ké&nna sig trygga. De menar att eleverna behover kanna sig
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trygga med att det far lov att ta tid att 16sa ett problem samt att de kan diskutera och redovisa
sina problemlosningar. Léararna behdver dven forstd hur eleverna tanker kring
problemlosningen for att kunna kommunicera med eleverna pa ratt satt genom
probleml6sningsprocessen. Lararna anser att eleverna behéver trana pa olika strategier for att
kanna sig trygga i att anvanda dessa.

Lararnas beskrivning av matematikundervisning genom problemlosning
Hér presenteras varje matematiklarare separat och syftet ar att kunna folja deras beskrivningar
hur de genomfor en lektion genom problemlésning.

Maria
Bakgrundsinformation: 44 ar, har arbetat som larare och pa samma skola i 18 ar samt undervisar
i arskurs 4.

Maria boérjar problemlosningslektionen genom att modellera ett problem tillsammans med
eleverna och darefter far de nasta problem dar hon beskriver hur hon ger dem ledtradar som
exempelvis rita en bild. Hon beréttar att det &r bortkastad tid att sléppa eleverna sjalva med att
l6sa ett problem. Sammanfattningsvis sager hon Sa klart framforallt i en arkurs fyra modellera,
att vi gor det helt och hallet tillsammans men dven mycket ledtradar i det enskilda arbetet.”

Nar eleverna arbetar med sina problemldsningar gar hon runt i klassrummet och staller foljande
fragor:” vad var det nu vi skulle ta reda p&? vad far ni fran texten? A sedan lite det hér, att f&
igdng deras tankar, har de ndgon tanke hur de kan borja? Kunde man gjort pa ngt annat sétt?”
Under lektionens gang arbetar eleverna med olika strategier och de har tillgang till laborativt
material. Maria siger ”...behdvs det laborativt material s har jag ju det tillgangligt i
klassrummet sa man kan ga fram o ligga det forst innan man ritat upp det.”

Nér Maria har halvklass podngterar hon att alla elever hinner redovisa infor halvklassen. |
helklass redovisar eleverna genom att bland annat skriva pa sin whiteboard tavla och pa lésa
papper. Oftast visar eleverna sina losningar for henne och sina bordskamrater. Ibland anvéands
dokumentkameran sa hela klassen kan se I6sningar och emellanat samlas I6sningarna in. | slutet
pa lektionen gar de gemensamt igenom och diskuterar losningarna till problemet.

Nar det géller att “gora ett liknande problem och 16sa det” beskriver Maria att hon gor det i
perioder nar eleverna gar i femman och sexan men just nu ar det inte aktuellt i den fyra hon har.

Maria har gatt matematiklyftet och hon beskriver att kursen forandrade hennes undervisning
dar och da samt hon ar tydligare infor eleverna med att satta ord pa vad som kommer att
beddmas. Generellt har inte matematiklyftet &ndrat hennes undervisning.

Petra
Bakgrundsinformation: 41 ar, har arbetat som larare i nio varav fyra ar pa nuvarande skola och
undervisar i arskurs 6.

Petra arbetar pa en skola dar flertalet elever har svenska som andrasprak. Hon anvander i sin
beskrivning att eleverna behdver forstd “mattespraket”, dirfor anvinds problem frén
matematikbocker for lagre aldrar. Dessutom arbetar hon med kooperativt larande, dar eleverna
arbetar i grupper och l6ser problem gemensamt. Gruppindelningen sker av lararen for att gynna
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elevernas larande, de ska kunna hjalpa och stddja varandra. Det &r detta Petra menar med
kooperativt larande. Petra beskriver att lektionen genomfors i foljande fyra steg;

1. ... tittar vi pa talet o da maste man forsta alla ord.

2. Efter det maste man planera vad det ar man ska gora, eh, da ska vi ta ut det viktigaste
0 vi ska markera dom orden.

3. Sa kladda upp vad som ar viktigt sen ska man genomfora men aven presentera, dar
glommer manga genomfora verkligen rita upp problemet, rita en lastbil om det ar en
lastbil, rita en rabatt om det &r en rabatt. A ritar dom upp tycker dom oftast att dom har
gjort I6sningen men svaret framgar inte riktigt s jag har sagt att dom maste genomfora
0 presentera sin uppgift o visa hur dom raknar.

4. A sedan det sista som dom ocksa faktiskt gldommer av, dom ska fraga sig sjalv om det
ar rimligt.

Under problemldsningsprocessen gar Petra runt till grupperna och staller foljande fragor; vad
ar det som ar viktigt i texten? vad far vi reda pa? Hon betonar for eleverna att de ska borja rita
for att komma igdng med att 16sa problemet. Nér eleverna har l6st sina problem redovisar de
ibland for sina klasskamrater. Problemldsningarna samlas in av Maria och hon beskriver att det
ar viktigt att eleverna redovisar hur de har kommit fram till 16sningen. Redovisning infor
klasskamraterna sker inte sé ofta dock har de ”whiteboardmatte” en gang i veckan. Det innebér
att eleverna far en matematikuppgift som de ska rdakna ut och darefter visa upp svaret pa
miniwhiteboarden. Eleverna visar samtidigt upp sina svar pa matematikuppgiften och da kan
de ocksa se varandras losningar, dock visar de svaren framst for Petra. Detta &r ett satt for Petra
att kontrollera sa att eleverna forstar samt som ett minitest. Nar det galler att lata eleverna gora
ett liknande problem och 16sa det” tillampar hon inte detta. Petra beskriver foljande”...tror inte
att dom ens skulle gor det.” Petra arbetar aktivt med att eleverna ska ta sig tid att 16sa problemen
eftersom de vill att det ska ga snabbt att 16sa problemet samt att de ska bli klara. Fragan ar om
Petra undervisar i matematik genom problemldsning da hon arbetar utefter de fyra punkter som
beskrivs ovan som kan liknas vid de faser som forskarna beskriver.

Genom matematiklyftet har Petra fatt bekraftelse och kanner sig tryggare i sin undervisning.
Exempel péa bekraftelse ar att fa eleverna att borja anvanda strategin rita for att borja med
matematikuppgiften dven om de inte klarar av att 16sa hela och att det far ta lang tid att 16sa ett
problem.

Anna
Bakgrundsinformation: 64 ar, hen har arbetat som forskollarare i tjugofem ar och har varit
verksam grundskolelarare i sexton ar pa sin nuvarande skola och undervisar i arskurs 5.

En gang i veckan undervisar Anna genom problemldsning och anvander sig av “rika
matematiska problem”. Hon papekar att problemet anpassas efter elevernas kunskapsniva, det
vill saga att alla elever far ett likadant problem men pa olika nivaer. Eleverna far matematikléxa
I problemldsning dar hon anviander sig av ett “’rikt problem” som har en progression, a-uppgiften
ar “enklast” och svarighetsgraden pa b- och c-uppgiften Okar. Matematiklaxan ar till
matematiklektion i problemldsning. Eleverna delas de in i grupper med cirka fyra elever i varje.
Anna delar ut ett blankt papper som eleverna ritar och raknar pa. | grupperna diskuterar eleverna
hur de har kommit fram till sina lésningar och tillsammans ska de forsoka l6sa alla tre
uppgifterna. EPA (enskilt, par, alla) & den arbetsmetod som Anna anvéander sig mycket av i sin
undervisning.
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Under problemldsningsprocessen gar Anna runt till eleverna och staller foljande fragor; ”Hur
tanker du da nar du gor det har? Hur skulle du kunna gora det i ett diagram da? Hur tanker du
da skulle man kunna l6sa det pa ett annat satt? Du har ju 16st det med en formel, skulle man
kunna l6sa det genom o ritade upp det?” Eleverna far en viss tid pa sig att arbeta med problemen
tillsammans, darefter presenterar de sina losningar for dvriga klassen. Eleverna lagger da marke
till att det finns olika l6sningar till samma problem. Finns det l6sningar som &r felaktiga tar
Anna dem som exempel och ldgger deras 16sning under dokumentkameran och sdger; ”Hur kan
vi fortsétta for att 16sa detta?”

Emellanat far eleverna “gora ett liknande problem och l6sa det” som de presenterar i sin
arbetsgrupp.

Anna beskriver att matematiklyftet har paverkat hens undervisning framforallt med
problemldsning genom att i sin undervisning anvianda “’rika matematiska problem”. Hon ar den
enda av de tre lararna som har gatt tillbaka till matematiklyftets moduler och anvént sig av dem.

Elin
Bakgrundsinformation: 47 ar, har varit verksam ldrare i tjugotva ar och har arbetat pa nuvarande
skola i nio ar samt undervisar i arskurs 6.

Elin anvander sig av EPA i matematikundervisning genom probleml6sning. Nar eleverna far
till sig ett problem far de borja med att prova att I6sa problemet sjalva. Anledning till detta ar
att Elin ska kunna se vilka forkunskaper klassen och varje individ har. Mérker hon att eleverna
kan en metod far eleverna prova att anvanda sig av andra metoder. Déarefter arbetar eleverna
gruppvis for att diskutera och komma fram till olika l6sningar av problemet. Den I6sning som
elevgruppen tycker ar bast lyfts i helklass. Elin betonar att eleverna behdver forsta att det att tid
att 1osa ett problem. De behdver l&sa, rita, tdinka om, backa tillbaka, byta ut siffrorna och trana
pa varje metod. Under problemldsningsprocessen staller Elin foljande fraga “hur vet du det?”
till eleverna. Hon framhdver hur viktigt det &r att folja eleverna genom
problemldsningsprocessen genom att siga ”Nar dom da ska forklara fér mig da upptacker dom
att det har gatt fel pa vagen och jag forsoker hela tiden att dom med ord ska beratta vad dom
har tankt”.

Elin betonar vikten av att borja rita eftersom nar eleverna borjar anvanda pennan sa hjalper de
hjdarnan att borja tanka. Eleverna far inte be om hjalp om de inte har borjat rita en bild. Hon
beskriver att nar eleverna borjar rita kan de se vilken berédkning som de beh6ver och hitta ett
monster. Nar eleverna ska redovisa sina losningar gor det de pa olika satt bland annat genom
att rita, anvanda tabeller, prova sig fram och det &r viktigt att eleverna lamnar in sina provningar
aven om det bara &r en kladd. Detta for att Elin ska kunna f6lja elevernas resonemang samt att
de far poang for redovisningen nar de gor det nationella provet i matematik. Hon vill att
eleverna ska vaga lita pa sin formaga att 16sa problem. Elin anvander samma typ av problem
till eleverna men olika och svarighetsgrader. En del elever behdver fa hjalp med att forsta
problemet men alla kan 16sa det beskriver Elin.

Aven Elin anvander sig av miniwhiteboard likt Maria och Petra da det &r ett bra satt for eleverna
att visa och jamfora sin problemldsning med grannen eller gruppen. Eleverna far aven trana pa
att gora ett liknande problem och 16sa det”. Dessa problem féar en kamrat 16sa och gér det inte
att 16sa sa ber eleverna om hjalp.
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Marie

Bakgrundsinformation: 50 ar, har arbetat som forskollarare for att darefter utbilda sig till
grundskollarare, blev fardig 2006. Pa den nuvarande skola har hen arbetat sedan augusti 2018
och arbetar i skolar 6.

Marie beréttar att de (de, tolkar jag som hon och specialpedagogen) nyligen har borjat undervisa
matematik genom problemldsning. Ofta anvander hon praktisk matematik samt att de har
arbetat med kangurumatematik for att de ska trana pa att arbeta i grupp dar eleverna diskuterar
och satter ord pa matematiken. ”Prata matte” dr ndgot som hon betonar for att eleverna for att
de ska kunna sétta ord pa sina tankar. Hon beskriver sin matematikundervisning genom
problemlésning genom att anvanda ett stationssystem dar eleverna l6ser olika problem pa olika
stationer dock ndmner hon inte vilken typ av problem som anvands vid stationerna. De har en
specialpedagog som kommer till klassrummet for att trdna eleverna att “’tdnka problemlésning”.

Eleverna arbetar oftast parvis for att trdna pd att “prata matte”. Nar eleverna arbetar med ett
problem lotsar Marie eleverna genom processen med att bland annat stélla foljande fragor: ”Hur
tanker du, kan du beratta hur du menar? Vad hade hant om du gjort sahar? Vad hander om du
gor sahar? Hur kom du fram till det har? Hur kan du veta att &r ratt och hur kan du veta att det
inte ar ratt? Marie vill att eleverna ska visa och berétta hur de I6ser problemet samt att de ska
kunna anvanda den uttrycksform som fungerar bést for eleverna. Sedan betonar hon att eleverna
behdver ha formagan att anvanda olika uttrycksformer vid olika tillfallen och dar hjalper Marie
dem att trana pa detta.

Eleverna redovisar problemen muntligt samt ritar och skriver pa miniwhiteboarden. Marie vill
att alla elever ska fa mojlighet att redovisa darfor bestammer hon vilka som ska redovisa. Nar
det kommer till att ”géra ett likande problem och 16sa det” sdger Marie att eleverna inte arbetar
pa detta satt an.

Sara
Bakgrundsinformation: 27 ar och tog grundskoleexamen 2018. Hon borjade arbeta
hostterminen 2018 i arskurs 6 dar hon &r ansvarig for matematiken i tre klasser.

Sara tog over matematikundervisningen infor varterminen 2019. Det visade sig att eleverna
behover trana pa de formagor som finns i matematik, darfor inforde Sara en
problemldsningslektion i veckan for att eleverna arbetar med olika strategier under
problemldsningsprocessen. Sara beskriver att orsaken till hennes agerande troligtvis har med
sin utbildning pa Goteborgs universitet dar hon upplevde att de “var valdigt mana om
problemldsning och jag laste valdigt mycket spannande forskning som visade pa fordelarna
med problemldsning”.

EPA &r den metod som hon anvander sig av, dar eleverna far ett problem pa ett I6sblad som de
ska lasa igenom sjalva och forsoka borja med att 16sa problemet. Darefter fortsatter de att 16sa
problemen parvis for att sedan lyfta dem i hela klassen. | klassen gar flertalet elever som har
svenska som andrasprdk. Minga av dem dr duktiga pd “mattespraket” men behover koppla ithop
det med det svenska spraket. Genom att arbeta med problemldsning far eleverna anvanda olika
metoder for att 6sa problemet.

Jag brukar alltid forsoka lyfta olika satt att tanka o &ven om det ar nagot som inte
stammer sa brukar jag ta fram, eller jag brukar aldrig saga att det ar fel utan lyfta det o
ta fram andra ocksa sedan undersoker vi vilket som stammer (Sara)
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Fragorna som stélls genom problemldsningsprocessen ir foljande: hur tanker du nu? Kan du
forklara?”” Motiveringen till dessa fragor ar att eleverna ska utmanas att kunna sétta ord pa hur
de har kommit fram till sin 16sning. Eleverna redovisar oftast muntligt, dock fragar Sara
eleverna om de vill redovisa infor klassen eftersom nagra elever kanner sig obekvama med det
samt de som vill redovisa har nagra minuter pa sig att forbereda sig. Sara lter eleverna “gora
liknande problem och 16sa det” och berittar att nyligen arbetade de med algebra dar de fick
skapa problem till ett uttryck eller ekvation.

Lararnas mal med matematiklektioner genom problemldsning

Petra och Elin ndmner att styrdokumenten slutar i de nationella proven och de vill att eleverna
minst ska na kunskapsmalen. De sex lararna ar eniga om att eleverna ska bli trygga, vaga lita
pa sin formaga, att de inte ska vara radda for problem, de ska se variationen i hur man I6ser
problem samt att de ska trana pa att bade lyssna och kommunicera matte. Lararna betonar hur
viktigt det ar att eleverna kommer igdng med att anvanda strategin rita for att bade komma
igdng samt visa hur de tanker. Lararna ar mer intresserade av hur de har kommit fram till
I6sningen an om svaret ar ratt. Maria menar att mélet ér ...att fa igang den matematiska tanken
och att dels utmana sig sjélv, hitta sétten att tdnka och 16sa problemet”. Det mérks att lararna
har ett tydligt syfte med sin matematikundervisning genom problemldsning. Marie beskriver
sitt mal pa foljande sitt: “Dom ska trana pa att utveckla sitt eget tankande, lyssna pa nagon
annan for att komma pa en ny idé, utmana sina egna tankar...prata, samtala matte ”. Dock marks
det att finns det en liten skillnad mellan ldrarna da nigra av dem “brinner” mer fOr sitt &mne.
De lararna som gor egna problem, kanner sig trygga i sina matematiska kunskaper samt de
betonar hur viktigt det ar att eleverna far ett bra sjalvfortroende och attityd till matematikamnet.

Tid

Alla sexlarare beskriver hur eleverna har svart att komma till ro och ta sig den tid de behdver
for att 16sa de matematiska problemen. De flesta eleverna kopplar ihop rdkna matte med att
rékna fort i matematikboken for att hinna med antalet sidor de ska rékna. Vilket gor att de
behdver “fostras™ till att ta sig tid att 15sa problemlosningsuppgifterna. Tid ndmns ocksa i
samband med lararnas lektionsplanering och genomfdrandet av matematiklektionen genom
problemldsning.

”Det blir ju en process till i mitt planeringsarbete sa att siga” (Maria)

”...det blir véldigt svart for mig att sitta ner och motivera dom att rita och ta tid.
Jag ricker inte tillrackligt till dér.” (Petra).

”Det storsta hindret &r vl jag i s fall, att jag inte ger dom tid. ” (Marie).
”...det tar tid att hitta bra problemldsningar.” (Sara)

Anna, Elin och Sara gér sina egna “problem” och namner inte ndgot om att det tar tid att arbete
med problemldsningar.

Minst en gang i veckan har fem av sex larare en lektion som tillagnas problemldsning. Elin
arbetar regelbundet med problemldsningar i sitt  klassrum. Sara tog Over
matematikundervisningen efter jul och har startat upp sina problemldsningslektioner. Hon
beskriver att eleverna har stora kunskapsglapp sa for att fylla dem lagger hon mycket tid pa
dessa lektioner eftersom eleverna da far arbeta med olika formagor pa en och samma gang.
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Samtliga larare anvander mini whiteboard vid problemldsningslektionerna dér eleverna skriver
ner sina utrakningar och visar lararen hur de tdnker samt att den anvands i samband med arbetet
med sina klasskamrater.

Diskussion

Diskussionen bygger pa respondenternas svar fran de semistrukturerade intervjuerna. Jag har
valt att indela resultatdiskussionen utefter lararnas definition av ett matematiskt problem,
beskrivning om undervisning genom problemlésning och lararnas mal vid undervisning genom
problemldsning.

Lararnas definition av ett matematiskt problem

Maria kopplar ett matematiskt problem till en uppgift i textformat dar eleven behdver lasa och
forsta texten for att se vad som efterfragas. Det innebar att eleverna behéver ha god lasforstaelse
och kunna det svenska spraket. Méllehed, (2001) styrker detta genom att beskriva hur eleverna
behdver kunna lasa och tolka texten korrekt nar de ska l6sa ett problem i textformat. De évriga
fem lararna kopplar ett matematiskt problem till elevnara och vardagen. Eleverna ska vilja lésa
problemen och de ska vara verklighetstrogna som utvecklar och utmanar eleverna till att
anvanda olika strategier och metoder for att 16sa dem (Taflin, 2007; Prince & Felder, 2006;
Wyndhamn, 1994). Dessutom poangterar alla lararna att eleverna behdver trana pa att det far ta
tid att 16sa en problemlésningsuppgift. Schoenfeld (1992) beskriver fyra egenskaper hos ett
problem, de tva forsta ar att problemet ska vara latt att forstd och eleven ska anvanda sig av
diskussioner, metoder och problemldsningsstrategier. Ingen av lararna har ndmnt att problemet
ska vara latt att forsta, daremot modellera lararna Marie, Maria och Petra tillsammans med
eleverna ett problem i borjan pa lektionen och darefter far de ett likande problem att 16sa. Fragan
ar om det nya problemet &ar en utmaning eller om de kan kopiera l6sningen som anvéandes vid
genomgangen. | 16sningsprocessen diskuterar eleverna och valjer problemlésningsstrategier for
att kunna I6sa problemet. Under den processen gar lararna runt i klassrummet och stottar
eleverna. Den tredje egenskapen dar att problemet ska fungera som introduktion till det
matematiska innehallet eller de l6sningsstrategier som problemet belyser. Eleverna ska fordjupa
och befasta kunskaper och upptécka nya begrepp och samband. Detta kan kopplas till att 1ararna
vill att eleverna ska borja rita for att komma igang med att 16sa problemet for att pa sa satt
kunna se det matematiska innehallet. Alla larare beskriver att eleverna ska kommunicera
matematik “prata matte” vilket dr ett sitt att kunna se nya samband i problemet. Den sista
egenskapen ar att problemet kan anvandas som ingang till ett nytt matematiskt omrade, ingen
av lararna har namnt detta i sina beskrivningar. Dock namner Elin att eleverna far borja att 16sa
problemet sjalva for att hon ska se vilka forkunskaper de besitter. En tolkning av detta &r att det
kan vara en ingang till ett nytt matematiskt omrade.

Lararnas beskrivning pa matematikundervisning genom probleml6sning

Forskarna beskriver problemldsningsprocessen i olika faser vilka eleverna behover arbeta sig
igenom vid problemldsning. | den forsta fasen introduceras problemet for eleverna, lararen har
hér som uppgift att fortydliga problemet genom att forklara ord och begrepp. | den andra fasen
ska eleverna analysera problemet och identifiera relevant fakta om problemet. Den tredje fasen
bestar utav att eleverna forsoker losa det givna problemet (Polya, 1957; Taflin, 2007;
Schoenfeld; 1992; Hmelo-Silver; 2004).
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Denna arbetsgang stammer 6verens med lararnas beskrivning pa matematikundervisning
genom problemlésning. Lararna introducerar ett verklighets- och elevndra problem for
eleverna. De forklarar och fortydligar problemet och dess begrepp. Maria modellerar forst ett
problem till skillnad fran Anna som ger eleverna ett problem i laxa for att sedan aterkoppla och
ga igenom lésningarna till problemet pa deras problemldsningslektion. Petra kontrollerar att
eleverna forstar problemet innan de tar sig an det. Elin later eleverna sjalva prova for att
kontrollera vad klassen eller varje individ kan. Marie beskriver inte hur hon presenterar
problemet utan hur sjalva arbetet med problemet sker. Som exempel pa hennes beskrivning &r
att hon anvénder sig av “praktiskt matte” och stationssystem déir eleverna ska losa ett problem
pa en station for att ga vidare till nasta nar det forsta problemet ar 16st. | intervjun med Marie
framgar inte vad hon menade med “praktisk matte” samt vad eleverna gor vid de olika
stationerna. Vidare berdttade hon att en specialpedagog “trdnar dom hér eleverna att tdnka
problemldsning”. Sara beskriver att lektionen genom problemldsning kan bérja pa olika satt
Oftast far eleverna ett l1osbhlad med det givna problemet som de ska tyst och enskilt ska lasa
igenom och darefter forsdka borja 16sa problemet innan de borjar prata med sina klasskamrater.
Vidare beskriver matematiklararna, att under arbetsgangen med det givna problemet gar de runt
i klassrummet och staller fragor under problemlésningsprocessen, exempelvis “Hur tanker du?
och “Kan du beratta?” De uppmuntrar eleverna att borja anvénda strategin rita for att komma
igang att l6sa problemet. Alla larare later sina elever anvanda miniwhiteboard eller blanka
papper for att rita och skriva pa. Avslutningsvis redovisar eleverna sina lésningar pa problemet
pa olika satt. Bland annat redovisar det muntligt infor sina klasskamrater och da anvands
dokumentkameran dér eleverna lagger sitt papper med l6sningen samtidigt beskriver de hur de
har I0st det givna problemet. Ibland lamnar eleverna in l16sningen till sin larare och alla larare
betonar att de vill veta hur eleverna har kommit fram till sitt svar. Oftast avslutas lektionerna
med en gemensam genomgang och da lyfts olika l6sningar pa samma problem for att eleverna
ska se att ett problem kan l6sas genom att anvénda olika strategier. En del elever ritar och andra
provar sig fram eller arbetar baklanges. Detta kan jamforas med den fjarde fasen som beskrivs
av Polya (1957), Hmelo-Silver (2004), och Taflin (2007) som menar att eleverna ska redovisa
och kontrollera sitt resultat i denna fas.

Matematikundervisning genom problemldsning bidrar till att eleverna utvecklar kunskaper for
att kunna formulera och lésa vardagliga matematiska problem samt att problemen ska ge
eleverna mojlighet att foérdjupa och befésta sina kunskaper och upptacka nya begrepp och
samband. Eleverna ska fora matematiska resonemang samt argumentera och vardera for sina
valda strategier till problemets I6sning (Hagland, Hedrén & Taflin, 2005; Skolverket, 2017;
Taflin, 2007; Lester & Lambdin, 2007). I lararnas beskrivning av sin matematikundervisning
genom problemldsning framkommer det att Marie, Maria och Petra fokuserar mer pa att ga
igenom problemet tillsammans och vdgleda eleverna vilka strategier de ska anvénda for att 16sa
problemet. Detta liknar matematikundervisning for och om problemlésning dér eleverna
behdver matematiska kunskaper och valja ratt strategi for att 16sa problemen. De tre l&rarna
betonar att eleverna ska ”prata matte” vilket kan jaimforas med att eleverna reflekterar och
vérderar Over strategier och resultat vilket &r en del i undervisning genom problemldsning.
Anna, Elin och Sara beskriver sin undervisning genom problemlésning. De anvander vardags-
och elevnara problem och som undervisningsmetod EPA. Eleverna far mgjlighet att forst sjalva
ta sig an problemet och dérefter arbeta i par. Avslutningsvis diskuterar eleverna tillsammans
med lararna de olika I6sningar som eleverna har kommit fram till. P& sa satt utmanas eleverna
att upptacka nya begrepp och samband samt reflekterar dver valda strategier.
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Lararnas mal nar de undervisar genom probleml6sning

Wyndhamn, Riesbeck, & Schoultz, (2000) beskriver problemlésning som ett sétt att 1ara. Med
dettas menas att ett problem saknar till en bdrjan en given metod for att 16sas och eleverna ska
forsoka finna en 6nskvard I6sning genom att anvénda sig av olika strategier. Eleverna behtver
var motiverade och engagerade for att finna en I6sning till det givna problemet. Detta stimmer
Overens med hur l&rarna beskriver problemldsning genom att det givna problemet utmanar
eleverna till att valja strategi for att kunna I6sa problemet. Dock far Maries, Marias och Petras
elever vagledning genom att de modellerar och gar igenom ett liknande problem innan eleverna
sjalva far l6sa ett, Vilket paminner om Polyas (1957) beskrivning att problemldsning ar en
praktisk verksamhet dar skickligheten forvéarvs genom att eleverna harmar, évar och praktiserar.

Lararna beskriver att deras mal med undervisningen genom problemlésning &r att fa eleverna
att utmana sig sjalva genom att anvénda olika strategier for att 16sa det givna problemet och att
det finns olika sitt att Idsa samma problem. De vill fa eleverna att “prata matte” med det menar
lararna att eleverna ska satta ord pa sina tankar kring problemet och dess losning. Detta liknar
det Schoenfeld (1985) menar med att tdnka matematik genom att anvanda problemldsning i
matematikundervisning. Oftast arbetar eleverna i grupp nar de ska lésa det givna problemet. P&
sd satt blir det naturligt for dem att diskutera och anvanda olika strategier att I6sa det.

Petra beskriver att hon har som mal att eleverna ska forsoka att na malen pa de nationella
proven. Endast Eva namner att problemldsning star i kursplanen som bade en formaga och
centralt innehall. De 6vriga lararna namner inte laroplanen utan deras fokus ligger pa deras egna
mal dock gar de att knyta an till kunskapskraven som star i laroplanen.

Eleven kan lésa enkla problem i elevndra situationer pa etti
huvudsak fungerande satt genom att vélja och anvanda strategier och metoder
med viss anpassning till problemets karaktér. Eleven beskriver tillvagagangssatt
pa ett i huvudsak fungerande satt och for enkla och till viss del underbyggda
resonemang om resultatens rimlighet i férhallande till problemsituationen samt
kan bidra till att ge nagot forslag pa alternativt tillvdgagangssatt (Skolverket,
2017).

Ytterligare beskriver lararna att eleverna ska kanna sig trygga, det vill séga inte vara radda for
problemen for att det utmanar dem till att anvanda olika strategier for att 16sa problemet.
Eleverna behover vanja sig vid att tillater att ta Iang tid att l6sa ett problem jamfort med de
rutinuppgifter som finns i matematikbdckerna. Min tolkning av detta &r att eleverna inte ska tro
att det ar nagot svart att 16sa problem utan att alla kan det pa sin niva samt att det finns en hets
I klassrummen att rdkna fort i matematikboken.

Metoddiskussion

Malet var att intervjua mellan 6 — 8 matematiklarare som undervisar i arskurs 4-6. For att fa ett
jamstallt resultat ville jag ha lika manga kvinnor som man. Men pa grund av bortfall intervjuade
jag sex kvinnliga matematiklarare. For att komma i kontakt med matematiklarare mailade jag
till tretton rektorer varav endast tva vidarebefordrade mitt mail till larare, som ocksa stallde upp
pa intervju. Genom personliga kontakter fick jag tag pa ytterligare fyra larare. Manga av lararna
stallde upp pa intervjun nar de hade planeringstid. Detta medforde att jag upplevde en viss
tidspress. Respondenterna stéllde frivilligt upp pa intervjun och de var val tillmétesgaende.
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Under mina intervjuer med respondenterna hade jag en intervjuguide med bakgrundsfragor,
huvudfragor samt flertalet foljdfragor. Jag intervjuade en till tva respondenter per dag. Efter ett
par intervjuer kunde jag marka att jag stallde foljdfragor som jag inte hade skrivit i min
intervjuguide samt att jag var mer avslappnad. Fordelen med en val utformad intervjuguide var
att jag fick stallt de fragor jag tankt mig. Dock fanns det en nackdel, nar respondenterna redan
hade svarat pa min foljdfraga i huvudfrdgan vilket innebar att jag “tappade bort mig” i
intervjuguiden. Nackdelen med att endast intervjua sex personer var att det sista tre intervjuerna
stallde jag battre foljdfragor och jag borjade se ett monster i svaren. Hade jag sett monstret
tidigare hade jag kunnat stalla fler foljdfragor om exempelvis tidsbrist gallande elever och
larares synvinkel for att fa en annu tydligare bild. Eriksson-Zetterquist & Ahrne (2015)
beskriver att in forskaren upplever att respondenternas svar kanns igen och samma
svarsmonster aterkommer finns det en mattnad. Eftersom jag fann ett aterkommande madnster
hade mina intervjuer uppnatt en viss mattnad och darfor &r mina intervjuer representativa for
mitt syfte. | anslutningen till intervjuerna transkriberades de, pa sa vis kande jag igen fragorna
och svaren samt hade kvar kénslan av métet med respondenten. Dock blev intervjuerna langre
ju fler respondenter jag intervjuade vilket kan ha inverkat pa transkripten eftersom jag
transkriberade over fler dagar.

Det jag kunde ha gjort annorlunda var att endast intervjua en person om dagen samt transkribera
direkt samma dag. For att fd& min onskade urvalsgrupp hade jag kunnat besoka skolorna
personligen for att fa tag pa matematiklarare istallet for att maila rektorerna.

Slutsats

Min slutsats ar att det blir vanligare att ldrare anvander sig av problemldsning i sin
matematikundervisning. En bidragande orsak kan vara att det star i laroplanen som ett centralt
innehall och formaga som ska bedomas. Dock ar fragan om lararna undervisar genom
problemldsning? Det matematiska problem som lararna anvéander sig av beskrivs som ett
elevnara och vardagsproblem som inte pa forhand har en given procedur for att I6sa och
eleverna behdver anstranga sig for att I0sa det. Vilket stammer 6verens med den beskrivning
som forskarna Wyndhamn (1994), Taflin (2007) samt Schoenfeld (1994) gor tidigare i texten.
De intervjuade matematiklararna beskriver sin undervisning i fyra olika faser som fokuserar pa
problemldsningsprocessen och ej genom problemlésning. | den forsta fasen presenteras ett
matematiskt problem. Marie, Maria och Petra modellerar samt forklarar ord och begrepp for
eleverna. De dvriga later eleverna ta sig an problemet sjélva.

Darefter far eleverna arbetar enskilt och i grupp for att ta sig an problemet. | denna fas
analyserar eleverna problemet och identifiera vad de kanner till. Vidare férsoker eleverna l6sa
det givna problemet framst genom att anvanda strategin rita eftersom alla larare ndmner detta.
Nar de l6ser problemet gors det pa ett blankt papper eller pa miniwhiteboard. Till sist avslutas
lektionerna i nagon form av redovisning i deras grupper, halvklass eller i helklass. Det ar
frivilligt att redovisa infor klassen och ibland samlar lararna in elevernas I6sningar for att se
hur eleverna har kommit fram till sin 16sning. Dessa faser stdmmer Gverens med den
beskrivning som Polya (1957) framstaller, forstd problemet, géra upp en plan, genomfora
planen samt se tillbaka och kontrollera resultatet. Min studie visar att Anna, Elin och Sara
undervisar genom problemldsning. De later eleverna sjélva bérja ta sig an det givna problemet
och déarefter arbeta i par. Eleverna upptécker tillsammans nya begrepp eller samband samt
anvander olika strategier for att 16sa problemet. Avslutningsvis diskuterar eleverna tillsammans
med lararna de olika I6sningar som eleverna har kommit fram till.
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Malet med lararnas undervisning ar att starka elevernas sjalvfortroende och attityd till att 16sa
problemet samt att fostra dem till att det far lov att ta tid for att 16sa det givna problemet.
Léaroplanen ligger till grund for lararnas undervisning i matematik dar problemlésning &r ett
centralt innehall och en férmaga.

Vidare forskning

Min studie visar att tre av lararna undervisar i matematik genom problemlésning. Sara ar en av
lararna som undervisar genom problemlésning och hon examinerades 2018. FoOr vidare
forskning skulle det vara intressant att undersoka hur nyexaminerade lérare beskriver sin
undervisning i matematik genom problemlésning. Detta for att folja upp hur l&rarstudenter tar
till sig sin utbildning och for den vidare in i klassrummet till eleverna.
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Bilaga 1 Intervjuguide

Bakgrundsfragor

Namn:

Alder:

Kon:

Utbildning:

Arbetar i skolar:

Antal ar som verksam som larare:

Antal ar som du har arbetat pa skolan:

1. Har du gatt matematiklyftet?
Vid svar JA
e Hur har deltagandet paverkat/forandrat din undervisning?
e Kan du ge nagot specifikt exempel?
e Hur valjer du ut uppgifter?
e Hur ser lektionsstrukturen ut?
e Har matematiklyftet paverkat din bedémning av eleverna?
2. Vad ar ett matematiskt problem for dig?

3. Hur har matematiklyftet paverkat din undervisning genom problemldsning?

4. Hur anvander du problemldsning i undervisningen?

5. Vad har du for mal nar du arbetar med probleml6sning?

6. Var hittar du problemen?
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e Kan du ge nagra exempel pa problem ger du eleverna?

e Hur gar du till vaga nar du ska undervisa genom problemldsning
(lektionsstruktur)?

e Hur arbetar eleverna néar de léser problemet (EPA, STA=sjélvstandigt tyst
arbete)?

e Vilka fragor brukar du stélla till eleverna under problemlésningsprocessen?

e Hur tanker du kring vilken representationsform (KLAG) eleverna ska anvanda?

e Pavilket satt redovisar eleverna problemldsningen?

e Viljer du ut nagra som ska redovisa?

e Omja, hur gar du tillvaga?

e Nadr eleverna har 16st sitt problem, later du eleverna ”g0dra ett liknande problem
och losa det”?

e Om ja, foljer du upp deras egna problem?

7. Ser du nagra fordelar med att undervisa genom problemldsning?

e Vilka ar fordelarna och i sa fall varfor?

e Ar det ndgon fordel som véger tyngre 4n ndgon annan?

8. Ser du nagra hinder for att undervisa genom problemldsning?

e Fungerar problemldsning for alla eller &r det direkt olampligt for vissa elever?

e Ar problemlosning en mdéjlighet eller hinder nér det galler elever med annat
modersmal &n svenska?

Vid svar NEJ

2.

Vad ar ett matematiskt problem for dig?

Hur anvander du problemlésning i undervisningen?

Vad har du for mal nar du arbetar med problemlésning?

Var hittar du problemen?
e Kan du ge nagra exempel pa problem ger du eleverna?
e Hur gar du till viga nar du ska undervisa genom problemldsning

(lektionsstruktur)?
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e Hur arbetar eleverna néar de loser problemet (EPA, STA=sjélvstandigt tyst
arbete)?

e Vilka fragor brukar du stélla till eleverna under problemlsningsprocessen?

e Hur ténker du kring vilken representationsform (KLAG) eleverna ska anvanda?

e Pavilket satt redovisar eleverna problemldsningen?

e Viljer du ut nagra som ska redovisa?

e Omja, hur gar du tillvaga?

e Nir eleverna har 16st sitt problem, later du eleverna ”g0ra ett liknande problem
och losa det”?

e Om ja, hur slutfér du lektionen?

Ser du nagra fordelar med att undervisa genom problemlésning?
a. Vilka ar fordelarna och i sa fall varfor?

b. Ar det ndgon fordel som vager tyngre 4n ndgon annan?

Ser du nagra hinder for att undervisa genom problemldsning?
a. Fungerar problemldsning for alla eller ar det direkt olampligt for vissa
elever?
b. Ar problemldsning en majlighet eller hinder nar det galler elever med annat

modersmal dn svenska?
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