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Sammanfattning

Probleml6sning 1 &mnet matematik i1 svenska skolor har utvecklats over tiden. I dagens skola ska en
aktiv problemldsningsorienterad undervisning std i fokus. Sattet att undervisa i problemldsning kan
skiljas a4t genom begreppen: f6r, om och genom (Wyndhamn, 1993).

Problemlosning for handlar om att ldra sig de fyra rdkneséitten for att kunna 16sa problem.
Probleml6sning om avhandlar att ldra sig i metod och strategi for att 16sa problem.

Problemlosning genom innebdr att undervisa om matematiska omrdden genom att l6sa olika
problem, dér problemet star i centrum.

Syftet med den hér studien var att utforska hur ldrare i mellanstadiet tolkar fenomenet
problemldsning och dess innebord 1 matematikundervisningen samt hur lirare upplever arbetet med
problemldsning 1 matematikundervisningen - for, om eller genom. 1 studien anvédndes semi-
strukturerade intervjuer som metod, dér atta larare intervjuades. Sedan analyserades datan genom en
innehallsanalys. Utfallen fran datan visade att problemlosningens innebord kan uppfattas pa olika
sdtt och hade olika syften i matematikundervisningen. I fortsédttningen visade det sig att séttet att
undervisa - for, om eller genom - problemlosning skiljer sig &t mellan de olika ldrarna. Darutover
pavisade den hidr undersokningen att larare mestadels inte arbetar genom problemldsning i
matematikundervisningen utan for och om problemlosning. Samtidigt var ett resultat att det finns en
koppling mellan ldrares uppfattning av problemlosning och sittet hur de undervisar problemldsning
1 matematik.
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1. Inledning

Begreppet matematik definieras 1 Nationalencyklopedin som “en abstrakt och generell vetenskap for
problemldsning och metodutveckling” (NE, 2019). Den definitionen kan tolkas som innebdrden av
vad matematiken ska handla om, ndmligen att 16sa problem och hitta strategier for dem. I vardagen
méter man varje dag matematik i olika situationer (Skolverket, 2017). Anda 4r matematik ett abs-
trakt &mne och stiller manga elever infor en stor utmaning under sin skoltid (Roos, 2019, 28 maj).
Enligt mina egna erfarenheter associeras begreppet matematik med bade rutinuppgifter i matema-
tikboken och matematiska problem.

Béade Skolverket (Skolverket, 2014) och NCM! (2010) betonar vikten av att eleverna ska ges mojli-
gheten att utveckla sina problemldsningsformégor samt att 6ka deras nyfikenhet for matematik for
en 0kad kunskap och forstéelse i matematik. Dock har resultaten frdn PISA2 2012 visat att svenska
elever presterade under genomsnittet nir det géllde problemldsning, kommunikation och reso-
nemang &n 1 rutinuppgifter (Skolverket, 2013). PISA-undersdkningarna granskar bland annat ele-
vernas kunskaper och fardigheter 1 &mnet matematik kring att analysera, forsta processer, tolka och
reflektera samt formagan att 16sa problem. Lander som arbetar 1 stor utstrackning med problemlos-
ning i undervisningen presterar béttre i internationella resultat (Sidenvall, 2019).

I matematik har problemlosning fatt en central roll frdn och med 1980-talet (Lowing, 2016). Innan
1980-talet lag vikten pa att ldara sig begrepp och det matematiska innehéllet utantill genom in-
larning. (Lowing, 2016). I dagens matematikundervisning stir problemldsning i1 fokus (Karlsson &
Kilborn, 2015). Wyndhamn, Riesbeck & Schoultz (2000) betonar att begreppet problemlosning har
fatt en speciell stillning 1 den fordndrade synen inom dmnet matematik. I kursplanen 2011 (Skol-
verket, 2018) listas problemlosningsférmégan som den forsta formégan av fem som eleverna ska
ges forutsattningar att utveckla: “formulera och 16sa problem med hjélp av matematik samt virdera
valda strategier och metoder”(s. 55). Den etablerade experten, i forskningsfiltet problemldsning,
professor Lester (1996) betonar att problemldsning inte bara handlar om ett krav i kursplanen utan
ocksa om att frimja lust och stimulans bland elever.

Enligt mina egna erfarenheter kan undervisningssittet att arbeta med problemldsning 1 matematiken
stark variera beroende pa vilken ldrare som undervisar eller pd vilken skola man &r pé. Jag motte
under mina VFU-perioder bide lirare som anvinde den befintliga matematikboken i undervisnin-
gen nér det géllde arbetet med problemldsning och ldrare som aktivt planerade in lektioner med
problemldsning. En grund for den skillnaden kan vara att till begreppen problem och problemlos-
ning finns inga entydiga definitioner (Taflin, 2007) och déarfor ldmnas utrymme till interpretation.
Precis den definitionsfriheten och variationen att arbeta med problemldsning 1 matematikundervis-
ning gav anledningen att genomfora den hér studien for att 6ka forstéelsen for hur larare 1 mellan-
stadiet tolkar fenomenet problemldsning och hur de forverkligar problemlosning - for, om eller ge-
nom’ - enligt sina uppfattningar i matematikundervisningen.

I'NCM - Nationellt Centrum {6r Matematikutbildning
2 PISA - Programme for International Student Assessment
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1.1. Problemlosning i liroplanerna - en Kkort historisk bakgrund

Det hir kapitlet beskriver den historiska bakgrunden av fenomenet problemlosning som centralt in-
nehall i ldroplanerna. Fokusen ligger pa Skolverkets utgivna ldroplaner Lpo 62, Lpo 69, Lpo 80,
Lpo 94 och Lgr 11 samt Skolverkets kommentarmaterial 2017 till kursplanen i matematik. Synen pa
problemldsning 1 &mnet matematik som centralt innehall 1 styrdokumenten har foridndrats over ti-
den. Den fordndrade synen pa larandet i &mnet matematik kan kallas for en “reformering 1 matema-
tikdidaktiken” (Ander, 2012, s. 44), dir problemldsning i matematik star i fokus (Lowing, 2016).

Wyndhamn et al. (2000) sammanfattar i sin rapport “Problemlosning som metafor och praktik” en
studie av styrdokument och klassrumsverksamhet i matematik och teknikundervisningen. I den rap-
porten beskrivs hur problemlosning som moment i skolan har fordndrats i1 ldroplanerna med fokus
pa Lpo 62 till Lpo 94. Att kunna de fyra rdknesitten som teknik och 16sa med deras hjilp problem
och uppgifter var centralt i Lpo 69 och tidigare laroplaner. Fokusen 1&g pa att undervisa fér pro-
blemldsning, med andra ord problemlosning hade en dverordnade roll i matematikundervisningen.
Forst fran och med 1980-talet har problemldsning blivit ett centralt innehdll 1 &mnet matematik 1
grundskolans ldroplan (Karlsson & Kilborn, 2015; Wyndhamn et al., 2000). Fardigformulerade
frdgor 1 larobdckerna som ska besvaras med hjélp av rétt val av ridknesétt var centralt, med andra
ord att undervisa om problemldsning. I ldroplanerna Lpo 94 formulerades problemldsning forsta
géngen som en formaga som eleverna ska utveckla. Problemldsning ses som ett verktyg for att kun-
na uppnd matematiskt tinkande samt att f4 en forstaelse for matematiska sprék, samband och kun-
nighet samt att anvénda logiska tankegangar, med andra ord man lar sig genom problemldsning.
Dock finns bara en generell formuleringen for den matematiska férmagan problemldsning i Lpo 94
enligt Wyndhamn et al.(2000). Medan i Lgr 11 (Skolverket, 2018) anges mer noggrant syftet med
problemldsning 1 matematiken och det centrala innehéllet sétts 1 relation till de olika férmégorna
som till exempel problemldsningsférméagan. Skillnaden mellan Lpo 94 och Lgr 11 dr huvudsakligen
att det 1 Lpo 94 formulerade innehéllet dr Gppet och innebér dvergripande mal, vilket ger annu mer
utrymme till interpretation &n i Lgr 11 (Lowing, 2016).

I grundskolans kursplan 2011 (Skolverket, 2018) formuleras problemldsning bade som en formaga:
“formulera och 16sa problem med hjilp av matematik samt virdera valda strategier och metoder” (s.
55), men dven som ett centralt innehall:“Strategier for matematisk problemldsning i vardagliga si-
tuationer.” (s. 58). Kommentarmaterialet till kursplanen 2011 (Skolverket, 2017) 1 matematik ut-
trycker mer preciserat vad som menas med begreppet strategier som ér en central del 1 problemlos-
ningsprocessen: “Verktygen bestdr av olika tillvigagéngssitt for att 16sa matematiska problem. I
problemldsning ingar ocksd att kunna tolka och formulera fragestillningar med matematiska ut-
trycksformer.” (s. 25). Enligt Lgr 11 (Skolverket, 2018) kopplas de matematiska férmigorna ele-
verna ska utveckla dock inte till ett specifikt omrédde i matematiken (Skolverket, 2018). Ytterligare
menar Lowing (2016) att en kompetens bara kan utvecklas 1 samband med ett innehéll, hon betonar
vidare att det fortfarande finns mycket utrymme for egen tolkning gillande problemldsning i under-
visning bland ldrare. Saledes kan det skiljas & mellan att arbeta med problemldsning 1 matema-
tikundervisningen, ndmligen for, om och genom problemldsning (Wyndhamn et al., 2000).



2. Tidigare forskning & tillika teoretiskt ramverk

Nedan foljer en redogorelse av tidigare forskning som &r relevanta for den hér studien. Denna
forskning dr ocksa tdnkt att utgdra ett teoretiskt ramverk. Forskning som presenteras i det hér avs-
nittet kommer fran forskare som &r vil etablerade i forskningsfiltet problemlosning, som bland an-
nat Pélya, Lester, Schoenfeld, Wyndhamn och Wyndhamn et al. (Taflin, 2007).

Forskning i matematik fokuserar mestadels pd kunskapsinhdmtning i matematik, bdde den “formel-
la/informella och den intuitiva*” (Lester, 1996, s. 85). Problemlosning &r en del av den kunskapen
och dr ett viktigt mal i matematikundervisningen (Lester, 1996). Dock tycks det inte finnas en sjilv-
klart definition av begreppet problemlésning i matematik (Wyndhamn et al., 2000; Schoenfeld,
2016) vilket 1 sin tur ger utrymme till tolkningsfrihet. Den ungersk-amerikanska matematikern P6-
lya (1957) definierar problemldsning som en skicklighet som man maéste praktisera for att kunna
utveckla den. Han formulerar att: “Problemldsning ar en praktisk verksamhet 1 likhet med t.ex. sim-
ning. Vi forvérvar allt slags praktisk skicklighet genom att hdrma, imitera och dérefter 6va och
praktisera”(s. 25). Daremot podngterar Wyndhamn et al. (2000) att problemldsning &r:

Att anvdnda det man redan kan i matematik och har erfarenhet av sedan tidigare pa
ett nytt rationellt, systematiskt och logiskt sétt samt att gora medvetna tankeexperiment
med syftet att tilligna sig ny kunskap. (s. 221)

Taflin (2007) definierar begreppet delvis 1 6verensstimmelse med Lester (1996), att problemldsning
betyder att den som stélls infor ett problem vill 16sa det samt stréva efter att anstringa sig och inte
ha en strategi, vilken dr given for att 16sa problemet. Hon betonar ytterligare vikten att vélja pro-
blemet och ldmpliga arbetsmetoder for att uppfylla forutsittningar for en problemlosning. Taflin
(2007, s. 36) beskriver i sin avhandling problemldsning som en process:

Problemlosningsprocessen:

Att vilja uppgift Att tolka uppgift Att vilja metod Mal for problemlésningen

Utveckla kreativitet
Uppfatta estetiska vdarden
Formulera egna uppgifter

Forsta texten
PROBLEM? Uppfatta uppgiften |Matematiska idéer

Léra matematiska begrepp
som problem

Lara matematiska metoder
Utveckla ett matematiskt
sprak

gift? Problem? Rikt problem? Tid

Figur 1: Olika steg i problemlésningsprocessen, att se om det dr en uppgift eller ett problem, om det dr ett problem dr
det dd ett rikt problem? I slutet av schemat anges mdlet med problemlésningen. (Taflin, 2007, s. 36).

4 formella/informella och intuitiva - Hur man far kunskap i matematik och hur de tilldmpas
(Lester, 1996, s. 85)



Lester (1996) definierar begreppet problemlosning i kontrast till Taflin (2007) och Pélya (1957)
som ett verktyg for att utveckla matematiskt tinkande som en slags forbindelse mellan det abstrakta
och vardagen. Han menar att: “Problemldsning kan ses som motor eller drivkraft i lirandet.” (s. 70).
Att anvinda bara enkla fakta eller inldirda metoder handlar inte om problemldsning utan problem-
16sning dr mycket mer (Lester, 1996). Samma uppfattning har Schoenfeld (2013, 2016), han menar
att problemldsning handlar om ett medel for att ldra sig matematiskt tdnkande. Séledes kan noteras
att det finns olika definitioner av fenomenet problemldsning.

2.1. Problemlosningens kirna

I centrumet av en problemldsning star ett problem, som Wyndhamn et al. (2000, s. 42) betecknar
som “objektet” 1 problemldsningensprocessen. I figur 2 visas skillnaden mellan olika typer av ma-
tematikuppgifter som Taflin anser finns 1 &mnet matematik (2007, s. 30). Dock &r begreppet pro-
blem 1 relation till problemlosning 1 matematik inte klart definierad, betonar Taflin (2007) och
Schoenfeld (2016). En textuppgift kan vara bade och, en rutinuppgift eller ett problem, dock kan ett
problem indelas i1 6vriga problem eller rika problem (Taflin, 2007).

Uttryck for olika typer av matematikuppgifter

pegift
= v -
Problem Textuppgl i »  Rutinuppgift
‘ Senamnd uppgi® Stendarduppqift

Vardagsuppgif
Lastal
» 1
Rika preblem 'f".'ng: problem

Figur 2. Skillnaden mellan olika typer av matematikproblem (Taflin 2007, s. 30)

Taflin (2007) menar att: “ett problem &r individuellt och beroende pé erfarenhet eftersom en uppgift
som dr ett problem for en person inte alltid ar ett problem for en annan och en uppgift som varit ett
problem som blivit 16st séllan dr ett problem vid ett senare tillfdlle.” (s. 38). Med andra ord, den
egna erfarenheten ar avgorande for i vilken utstrackning ett problem kan handla om en utmaning foér
den enskilda eleven. Schoenfeld (2013) betonar i likhet med Taflin (2007) att ett problem &r indivi-
duellt, han menar vidare att ett problem kan paverkas av individens kunskap under problemlos-
ningsprocessen. Kraven som stills till ett problem &r bland annat att en person vill 16sa eller behdva
16sa det, att man inte vet innan hur man kan 16sa problemet samt att det erfordras en anstrangning
av problemlosare anser Taflin (2007) i linje med Lester (1996) och Polya (1957). Polya (1957) in-
stimmer dven att ett problem behdver innebéra att vilja bli 16st av eleverna, men daremot betonar
han att eleverna maste forstd problemet for att kunna 16sa det. Ytterligare anser Polya (1957) att det
inte alltid &r elevernas fel att de inte forstar problemet utan ldraren dr ansvarig for valet av proble-
met, dock far problemet inte vara for létt eller for svért och ska kréva en viss anstringning. En ann-
an aspekt som han anser ar viktigt dr att problemet méste vara intressant (Pélya, 1957). Wyndhamn
et al. (2000) menar att ett problem ska innehdlla text och en fraga, den kan formuleras bade explicit
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och implicit. Dock podngterar Wyndhamn et al. (2000) att en frdga inte utgor ett problem utan att
den som mdoter problemet maste dven vilja 16sa det samt att problemet maste st i relation till ele-
vens vardag. Aven Wyndhamn et al. (2000) lyfter i linje med Skolverket (2014) att ett problem més-
te vara utmanande for eleverna. I kursplanens kommentarmaterial (Skolverket, 2017) formuleras att
ett problem maéste stélla elever infér en anstringning, vidare poédngteras att ett problem &r inte en
rutinuppgift och ar av individuell karaktdr. Dessutom betonas att problem kan sakna nidrheten till
vardagen:

Matematiska problem ér situationer eller uppgifter dir eleverna inte pa forhand
kanner till hur problemet ska l6sas. Istdllet maste de undersoka och prova sig fram
for att finna en 16sning. Matematiska problem kan ocksa beskrivas som uppgifter
som inte dr av rutinkaraktér. Oftast forekommer ett problem 1 en konkret situation
som gor att eleverna behover gora en matematisk tolkning av situationen. Ibland
ar problemen inom matematiska och saknar da direkt anknytning till en vardaglig
situation. (Skolverket, 2017, s. 25)

Lester (1996) betonar ytterligare att ett problem maste vara av kvalificerat innehdll f6r problemlos-
ning, han betecknar dem for “processproblem” i jamforelse med andra “en-stegs och fler-stegs text-
problem” (s. 88). Han anser vidare att sddana problem finns for att utveckla strategier som kan ge-
neraliseras fOr att forsta, planera och 16sa problem samt utvérdera sina olika forsok, for att bli en bra
problemldsare maste man kunna bade att 16sa och iaktta / utrdtta problem samt att systematiskt 16sa
manga problem under en period (Lester, 1996). Lester & Mau (1993) betonar att sddana rika pro-
blem kraver ett samarbete bland eleverna. De podngterar ytterligare att det &r svart att hitta rika pro-
blem i de flesta lirobockerna eftersom de bara inkluderar rutinuppgifter, vilka inte kan likstéllas
med de problemen som behovs for en problemlosning, darfor ska man framstélla egna problemlos-
ningsmaterial som r tillimpliga (Lester & Mau, 1993). Aven Taflin (2007, s. 11) anser att det finns
rika problem, men hon papekar att det finns inga klara definitioner i litteraturen. Budskapen skiljer
sig at beroende pa i vilket sammanhang problemet stir i. Hon har kommit fram till att det behovs
foljande 7. kriterier for att ett problem kan bendmnas for ett rikt problem:

. Problemet ska introducera viktiga matematiska idéer eller vissa 16sningsstrategier.

. Problemet ska vara litt att forsta och alla ska ha en mojlighet att arbeta med det.

. Problemet ska upplevas som en utmaning, kriva anstrangning och tilldtas ta tid.

. Problemet ska kunna 16sas pa flera olika sétt, med olika strategier och representationer.

. Problemet ska kunna initiera en matematisk diskussion utifrdn elevernas skilda l9sningar,
en diskussion som visar pé olika strategier, representationer och matematiska idéer.

. Problemet ska kunna fungera som brobyggare.

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

problem.

DN AW N =

(o)

(Taflin, 2007, s. 12)

2.2. Problemlosning i praktiken

Lester (1996) menar for att kunna forstd och moéta livet dirute behdvs kunnighet och kontrollforméa-
ga i matematiken. Fortsdttningsvis menar han, som problemldsare utvecklar man formagor for livet
bland annat tankar, idéer och sjélvfortroende: “Man lar sig att planera, uppticka samband, forena
det logiska tidnkandet och skaffar sig beredskap att klara situationer i livet.” (Lester, 1996, s. 69).
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Séttet att undervisa i problemldsning 1 matematik kan urskiljas i tre olika sitt att undervisa problem-
16sning 1 matematik (Wyndhamn, 1993, s. 40), ndrmare bestdmt for, om och genom:

Matematikundervisning for problemlésning

Niér det giller matematikundervisningen for problemldsning handlar det om att undervisa i sinnet att
lara sig matematik for att sen kunna 16sa problem (Lester, 1983, citerad i Taflin, 2007, s. 40). Taflin
menar vidare att det innebdr att eleverna ska lira sig “transferprocessen”, med andra ord “Gverfora
den forvarvade kunskapen fran en kontext till en annan”. (Taflin, 2007, s. 40).

Matematikundervisning om problemlosning
Matematikundervisning om problemldsning innebdr enligt Wyndhamn (1993) att lira sig strategier

och metoder i for att kunna 16sa olika problem. Taflin (2007) lyfter Polyas (1957) fyra faser som
han formulerar for att angripa ett problem i det sambandet - “1. Att forsta problemet. 2. Att gbra upp
en plan. 3. Att genomfora planen. 4. Att se tillbaka och kontrollera resultatet” (Polya, s. 27) - och
ger ytterligare exempel pa strategier: "gissa och prova, rita en bild, gora en lista eller tabell, tinka
baklidnges, soka monster, logiskt resonemang eller att stilla upp en ekvation” (Taflin, 2007, s. 40).
Dessutom dr mélet att eleverna ska hitta det riktiga rdknesittet for att 16sa fardigt formulerade pro-
blem i larobockerna (Wyndhamn et al., 2000).

Matematikundervisning genom problemléosning
Undervisningsséttet via problemldsning innebér enligt Wyndhamn (1993, s. 13) framfGrallt valet av

problemet. Taflin (2007) betonar att det kan handla om ett problem som ska presentera ett speciellt
matematiskt omradde och att strategierna som kommer upp for 16sningen handlar om “respons pé
l6sningen.” (s. 41). Fokus ligger pé att 16sa problem utan rutinkaraktir och att hitta taktiker for att
16sa problemet som gor den till en rutinuppgift (Taflin, 2007).

Problemldsning i undervisning innebdr enligt Taflin (2007) mdjligheten att tinka samt att indva sig
strategier for att kunna losa olika problem genom “att tolka, genomfora problemldsningen, se tillba-
ka och kontrollera svaret samt formulér nya egna problem” (s. 42). Med andra ord att undervisa om
problemldsning i enlighet med Polyas (1957) sétt att arbeta med problemlosning. Polya (1957) me-
nar att om man vill utveckla problemlosningsformégan, méste man bade oka elevers intresse for
problem men dven skapa manga tillfdllen dir eleverna kan imitera och tridna. Att hjdlpa eleverna att
komma pé en id¢ &r det bista vad en ldrare kan gora anser Polya (1957). Ytterligare finns en “heu-
ristisk argumentation” enligt Polya (1957, s. 114), dér fokus ligger pé att hitta 16sningsvégen till en
16sning for det aktuella problemet. Polya betonar dven att det finns inga strikta regler eller givna
strategier som man maste anvidnda sig av utan det handlar om improvisation. Att nd kunskapen
kring problemet innebdr som forsta steget en gissning och sen om man har hittat 16sningen, utve-
cklar man full kunskap om 18sningsvigen (Polya, 1957). Aven Taflin (2007) anser att problemlds-
ning innebér en process. Att bearbeta olika problem under hela skolgédngen dr en av de viktigaste
aspekterna inom problemlosning. Att bearbetning av problem kan ta ldng tid behdvas inte ses som
kritisk aspekt betonar Taflin. Taflin (2007) poédngterar vidare att hon inte hittade bevis i litteraturen
emot problemldsning utan bara ett kritiskt forhallningssitt till att undervisa i problemldsning som
att hitta lampliga uppgifter for problemlosning samt arbetet med det heuristiska arbetssittet som
Polya (1957) anser ar viktigt for att angripa ett problem. Ett mal ska vara att eleverna har mgjlighe-
ten att 16sa minga problem under hela skolgangen och det inte ska ses som en nackdel att det tar

3> heuristisk argumentation - att upptécka eller uppfinna problemets 16sning pa egen hand
(Polya, 1957)



lang tid att 16sa problem betonar Taflin (2007). I arbetet med problemldsning anser Taflin (2007) &r
det viktigt att synliggdra den kognitiva processen och matematiska formigorna som eleverna an-
vinder sig av och utvecklas. Vid problemldsning uppstar mdjligheten att arbeta i grupp samt att
skapa en relation mellan vardagen och matematik samt att tinka matematiskt. Taflin (2007) poéng-
terar att lararens instédllning till problemldsning dr avgérande for elevers ldrande. Att problemlos-
ning dven innebér utrymme for elevers sjdlvbedomning och sjédlvkdannedom i relation till matemati-
kens kunskap menar Wyndhamn et al. (2000) som &r en viktigt aspekt i arbetet med problemlos-
ning. Eleverna far 4ven chansen att prova sina egna kunskaper i matematik och ddrmed fa en tilltro i
sig sjdlva.

Lester (1996) dr i motsats till Polya (1957) en foresprikare for att undervisa genom problemldsning.
Han poéngterar vikten av att eleverna utvecklar problemlosningsformégor framforallt i trygghet och
kreativitet. Han anser att det dr eleverna och ldraren tillsammans som ska skapa den forutsittningen
till denna positiva miljon. Vinsten bestar 1 att eleverna har littare att komma pa nya idéer och tan-
kar. En annan viktig aspekt som Lester (1996) benédmner ir att varje elev ska bli sedd och hord un-
der problemldsning, att visa respekt for den anstrdngningen som eleven genomforde. Att stédja,
uppmuntra och granska varandras idéer ar avgorande for att utveckla resonemangsférmagan och att
kunna skapa nya idéer. Lester poédngterar dven att genom en aktiv interaktion mellan eleverna ges
chansen till att lyssna, uttrycka sina egna erfarenheter samt stilla fragor, det leder till ett eget tin-
kande och medvetenhet om strategier bland eleverna. Han menar att eleverna “tvingas” uttrycka sig
genom ett aktivt tillfdlle (Lester, 1996, s. 70). Gruppens storlek och sammansittning ar en viktigt
aspekt, den far inte Gverstiga tre- fyra elever eftersom varje elev ska bli delaktig i gruppen enligt
Lester (1996). Han anser vidare att den ska vara i sammanséttning over en lang tid for att skapa
trygghet och sjalvfortroende i gruppen for att kunna utveckla sina egna formagor. Den interaktion
kan leda till en 6kad kunnighet for alla deltagare i gruppen oberoende av vilken utvecklingsniva de
befinner sig 1 (Lester, 1996) samt att ldraren far syn pé elevernas befintliga kunskap. Lérarens upp-
gift dr att visa for eleverna att problemlosning dr roligt och viktigt att arbeta med. I arbetet med pro-
blemlosning menar han vidare att det &r av vikt att variera problemlosning i forhallande till elevers
intressen, erfarenheter samt forutsittningar. Eleverna far mota olika problemtyper med maélet att
kunna anvédnda den kunskapen i verkligheten (Lester, 1996).

Schoenfeld (2013, s.12) menar att man inte kan ldra sig i “vakuum” utan att inldrning dger rum i en
produktiv miljo, vilket innebdr interaktion och normer, det star i linje med Lesters uppfattning.
Aven en miljo dir eleverna kiinner sig trygga i att prova nya idéer ska skapas vid problemlds-
ningstillfdllen. Att bjuda eleverna i alla situationer att forklara hur de tinker samt att tillata alla stra-
tegier som kommer upp anser Schoenfeld (2016) som en viktigt aspekt. I fortsdttningen anser Scho-
enfeld att en annan viktig aspekt &r att de anvédnder problem liknande problemen i den reella vérlden
(2016). Lesh & Harel (2003) betonar dven att det finns signifikanta skillnader mellan problem i
problemldsning och de flesta laroboksproblemen, med andra ord liarobdckerna fokuserar pa berék-
ningskunskaper. I det instimmer Sidenvall (2019), han menar att eleverna inte har tillracklig till-
géng till forutsittningar som kréavs for att utveckla olika problemldsningsmetoder. Fortsdttningsvis
menar han att grunden ligger i att eleverna bara moter a4 problem i ldromaterialet vilka egentligen
behovs for att utveckla dessa formégor for att 16sa problem. Dértill kommer att eleverna inte ofta
viljer de svara uppgifterna och anser att alla uppgifter bor ha en given l6sningsmetod, menar Siden-
vall (2019). Ytterligare anser Sidenvall (2019) att ldraren inte ska ge strategier for problemldsnin-
gen utan att eleverna sjélva ska utveckla dem under problemldsningsprocessen. Forskningen ovan
visade att problemldsning &r ett komplext begrepp. Den hér uppsatsen forsoker besvara fragan, hur
larare hanterar det i den praktiska verksamheten.



3. Syfte & fragestillningar

Syftet med den hér studien &r att utforska hur ldrare 1 mellanstadiet tolkar fenomenet problemlds-
ning och dess innebord 1 matematikundervisningen och hur lirare arbetar med problemldsning en-
ligt sina egna tolkningar. Utifrén syftet har foljande frdgestéllningar formulerats:

Hur definierar ldrare inneborden av problemldsning?

Hur formulerar larare syftet med problemldsning?

Hur upplever lérare elevernas nytta av problemldsning 1 matematik?

Hur upplever larare sin problemldsningsundervisning - for, om eller genom® - problemldsning?

6 for, om eller genom - Se 2.2. Problemlosning 1 praktiken



4. Metod

I det hér kapitlet behandlas de metodologiska ansatserna som den hir studien utgéar ifran. Till Gver-
vigande del beskrivs, motiveras och diskuteras metodens val samt tillvigagingssitt, dataanalys,
urval samt etiska aspekter. I den hir studien ar forskningsobjektet ldrarnas tolkningar av fenomenet
problemldsning och hur de utifrdn sina uppfattningar arbetar med problemlosning - 167, om eller ge-
nom - 1 matematik. Meningen med den hér undersdkningen &r att utgéd fran lararnas egna upplevel-
ser. Med andra ord det har inte tagits stod frdn nadgon teori for att inte paverka slutresultatet 1 forvag.

4.1. Metodval & tillvigagdngssitt

Malet med den hir studien r att lyfta ldrarnas uppfattningar kring fenomenet problemlosning i ma-
tematiken, dirfor valdes som metod kvalitativa intervjuer som tillhér den kvalitativa forskningen
(Kvale & Brinkmann, 2009). I likhet med Denscombe (2017, s. 267) ser jag den metoden som “ett
verktyg for empiriinsamlingen”, dér de insamlade datan kommer 1 form av ménniskors svar pa fors-
karens fragor. Denscombe betonar vidare att forskningsintervjuer stér i likhet med “sjdlvrapporte-
ring” diar manniskors beteenden, tro och asikter star i fokus (2017, s. 267). Forskningsprojekt som
har som mal att fi en djup fOrstidelse om ménniskors uppfattningar, kinslor och erfarenheter inom
ett omrade, ar intervjuer predestinerade for (Denscombe, 2017). Vikten ligger pa att stdlla an-
drafradgor eller att kunna folja upp respondentens svar for att 6ka kvaliteten av datan (Kvale &
Brinkmann, 2009). Kvale & Brinkmann (2009) betonar dven att datans kvalitet &r beroende av in-
tervjuaren och dess amneskunskap samt intervjuskicklighet.

I den hir uppsatsen star den individuella upplevelsen inom forskningsféltet problemlosning i1 fokus,
dir den enskilde ldraren ska komma till tals. Jag anvinde mig av den semi-strukturerade intervjun
som Kvale & Brinkmann (2009, s. 30) dven betecknar som en “halvstrukturerad livsvirldsintervju”
som “soker fa beskrivningar av intervjupersonens livsvérld i syftet att tolka de beskrivna fenomens
mening.” (Kvale & Brinkmann, 2009, s. 139). Dessutom innebér den intervjuformen bade mojlighe-
ten till intervjuns styrning till viss del, men ocksé friheten att bade intervjuaren och den intervjuade
personen har mgjligheten att vara flexibel 1 uppfoljning av fragestéllningen och sina svar under in-
tervjun, 1 likhet med Denscombe (2017) ser jag en fordel 1 det. Ett av de typiska dragen av en semi-
strukturerad intervju dr bland annat att man utgér frén fardigformulerade frdgor inom ett visst &mne
som ska besvaras (Kvale & Brinkmann, 2009). I mitt fall handlar det om hur lirare uppfattar pro-
blemlosning 1 matematik. Kombinationen av 6ppna och strukturerade komponenter i intervjun anser
jag, matchar med mitt syfte 1 den hir uppsatsen.

Sammanfattningsvis finns det for- och nackdelar med kvalitativa intervjuer som Denscombe (2017)
listar som f6ljande: En stor fordelar med intervjuer dr att de dr 1dmpliga for att tillverka detaljerade -
asikter och idéer - data inom ett forskningsfilt vilka ger en insikt i médnniskors forstielse for saker
och ting. Som nackdel anser han att validiteten i1 data bland intervjuer dr relativt 14g, for att ménnis-
kor snarare sidger dn vad de gor, han betonar vidare att vad man sédger inte alltid stimmer Overens
med vad man gor. Sdledes kan man inte utgd ifran att datan ger en exakt bild av verkligheten. En
annan nackdel dr att intervjuaren kan péverka den personen som ska intervjuas. Det finns ocksa sva-
righeten med att uppné stabilitet 1 resultaten pa grund av att den insamlade information i viss uts-
trackning dr paverkad av innehall och deltagare, darfor ar tillforlitligheten inte lika hogt vid semi-
strukturerade intervjuer som vid kvantitativa studier menar Denscombe (2017).



Utifran Kvale & Brinkmann (2009) utformade jag en intervjuguide inom mitt forskningsfalt (Bilaga
9.2.). Under den processen lag vikten pa att formulera fragor 1 analogi med studiens syfte. Hér ben-
dmner Kvale & Brinkmann (2009) vissa aspekter som man som forskare ska ta hinsyn till ndr man
utforma en semi-strukturerad intervjuguide. Dessa dr bland annat 1 vilken ordning fragorna ska
stdllas, att avgora innan intervjun i vilken exakthet guiden ska foljas samt formuleringen av fragor-
na. I 6verensstimmelse med Kvale & Brinkmann (2009, s. 146) anser jag att en bra forskningsfraga
ska vara bade “tematiskt till kunskapsproduktionen och dynamisk till att skapa en god intervjuinter-
aktion.”. I linje med Kvale & Brinkmann (2009) formulerade jag flera intervjufrigor for en
forskningsfraga for att “fa en varierad och rik information genom att nirma sig ett &mne ur olika
synvinklar” (s. 148), t.ex. handlar en forskningsfrdga om problemldsningens relevans i &mnet ma-
tematik, vilket jag avhandlade i 3 frdgor med syftet, viktighet och om elevernas nytta av att arbeta
med problemldsning (Bilaga 9.2.). Intervjufrdgorna formulerades i vardagssprak samt forsoktes att
utforma de sé korta och enkla som mgjligt som Kvale & Brinkmann (2009) anser dr en viktigt as-
pekt for kvalitativa intervjuer.

Intervjuerna genomfordes 1 var sin ldrares klassrum efter skoldagen, séledes kunde intervjuerna rea-
liseras i en lugn och tyst milj6. Informationen kring syftet med det hér arbetet fick de medverkande
lararna bade en tid innan intervjuerna och nir de intervjuerna dgde rum, dven kriterier for samtycket
gavs plats innan de genomforde intervjuerna. I avsnittet Etiska aspekter (se 4.4.) som foljer nedan
framstills etiska riktlinjer som beaktades under den hir studien. I borjan av de intervjuerna fick de
atta lararna en introduktion bland annat om intervjuns inspelning samt att de fick stdlla fragor, 1
overensstimmelse med Kvale & Brinkmanns (2009) géllande intervjuns genomférande. Jag anvéin-
de mig av min mobiltelefon for att spela in intervjuerna, vilket fungerade pd ett bra sitt. Den sista
frigan som de medverkande fick var om de ville ldgga till ndgonting for att inte 1dmna respondenter
efter intervjun med fragor, synpunkter eller i oro (Kvale & Brinkmann, 2009). Intervjuerna &r i ge-
nomsnitt 35 minuter 1anga, dock varierade de i sin langd, den kortaste intervjun dr 24:41 min lang
och den ldngsta intervjun dr 42:57 min.

Malet med den hér studien var att lyfta atta ldrares resonemang om problemldsning. Trots att ur-
valsgruppen &r sa liten anser jag att studien lyfter intressanta data som kan vara en utgangspunkt for
vidare forskning inom forskningsfaltet. Dock finns kritiska aspekter i metodanvéndningen som ar
bra att ta hdnsyn till. Att formulera fragorna enligt undersokningens syfte var svart att genomfora,
eftersom man kan inte veta hur de intervjuade personerna kommer att uppfatta de fragorna. Frage-
stillningens inneborder verkade delvis vara svért for respondenterna att forsta vilket krdvde en
forklaring av intervjuaren for att tydliggora fragan vilket kan ha lett till en paverkan av svaren i de
utfallen. Direkt under de genomforda intervjuerna fanns ocksa kritiska aspekter som kunde ha pa-
verkat studiens resultat, hér dr det framforallt intervjustilen och maktférhallande till de intervjuande
personer som kan lyftas. Kvale & Brinkmann (2009) menar att intervjuer handlar om en maktrelati-
on dér intervjuare bland annat har makten att stélla frigor, bestimma fragornas uppfoljning och leda
samtalet. Samtalet dr av instrumental karaktir och kan vara manipulativt eftersom intervjuares mal
ar att inhdmta information utan att den intervjuade personen dr medveten om det (Kvale & Brink-
mann, 2009), vilket i sin tur kan paverka resultatet pd det séttet att respondenterna inte kunde yttra
det vad de ville lyfta i férhdllande till tematiken. Vid dataanalysen kan forskarens personlighet och
bakgrund paverka analysen av datan och ddrmed ocksa resultat av studien (Densombe, 2017), med
andra ord att analysen inte kan hanteras pa ett objektivt sitt. Dock anser jag att intervjuernas data
och deras bearbetning lyfter ldrarnas resonemang om problemldsning och dess innebord som kan
ses som en insyn hur ldrare resonerar kring problemldsning.
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4.2. Dataanalys

Analysprocessen borjade med att transkribera de bandade intervjuerna. I likhet med Denscombe
(2017) anser jag att det underlittar identifieringen av budskap vilket i sin tur underlittar jimforelsen
och analysen av datan i sjilva analysdelen. Transkriberingen av atta intervjuer var mycket tidskra-
vande, men jag anser att jag har kommit materialet mycket néra vilket underldttade den senare ana-
lysen som jag anser ar en fordel i linje med Denscombe (2017). Denscombe (2017) menar om inter-
vjun innehéller oviktig information som inte tillhor till tematiken, behdver den delen inte transkribe-
ras utan bara citat som har relevans. I dverensstimmelse med hans syn pa detta (Denscombe, 2017)
genomforde jag transkriberingen. Efter att alla transkriberingar var genomforda, hade jag 56 sidor
utskrivet material som underlag for studiens analys. Jag har valt att analysen har sin utgdngspunkt i
en innehallsanalys med induktiv ansats, dir de kategorierna i analysdelen har kommit fram under
analysen av det befintliga materialet (Kvale & Brinkmann, 2009). For att f4 en helhetssyn av mate-
rialet, l4ste jag forst hela texten och forsokte hitta nyckelord, textdelar och citat som var relevanta
for min undersokning. Texterna kodades forst i form av fargkodning for nyckelord som bland annat
problemldsning, problem, for/genom problemldsning, elevernas nytta och si vidare. Sedan forsok-
tes att definiera kategorier som visade sig i texten med utgangspunkt i respondenternas svar vilka i
sin tur kodades 1 samma férg som de tillhérande nyckelorden ,for att visualisera citat som tillhor de
uppkommande kategorierna, det gjorde jag i likhet med Denscombes beskrivning av en innehélls-
analys (Denscombe, 2017). P4 det sittet fortsatte jag och fick fram 3 olika kategorier samt underte-
man som &r relevanta for mina fragestéllningar i den hir uppsatsen. De uppkommande citaten for
varje kategori och underrubrik skrev jag in i den hir uppsatsen, efterit analyserades materialet ge-
nom en jamforelse (se kapitel 5 Resultat & Analys).

4.3. Urval

For att undersoka relativt “outforskade” dmnen kan man anvénda sig av ett mindre urval, sa kallade
“explorativa urval” fOr att hitta nya idéer eller teorier (Denscombe, 2017, s. 58). Detta star i likhet
med min ambition for den hér studien, ndmligen att genom ett mindre urval undersdka forsknings-
féltet problemlosning, vilket &r ett filt som redan forskades mycket i, utan att t.ex. kunna definiera
en entydig definition for den (Taflin, 2007; Schoenfeld 2013/2016). I min studie gjordes ett urval av
atta larare fran tre olika kommuner med hjilp av bekvidmlighetsurval. I linje med Denscombe
(2017) anser jag att kriterierna for den typen av urval dr av fordel for min undersdkning, nimligen
att urvalsgruppen var latt tillgédnglig, det gick snabbt, var billigt och enkelt. Fast jag hade bestdmt
mig for tvd meriter som maste vara givna for att de intervjupersonerna kunde vara med 1 den hir
studien, ndmligen att deltagare dr utbildade matematiklérare samt att de undervisar i &mnet matema-
tik 1 k. 4-6. Jag forsokte att hitta respondenterna med hjélp av tre olika sétt, nimligen kédnnedom,
genom bekanta ldrare och genom att skicka ut informationsbladet till olika skolor, dock har det tred-
je séttet inte lett till framgéng. Storleken av urvalsgruppen med atta larare anser jag ar rimligt med
tanken pa att den studien har bara en begridnsad omfang, fast den ligger under det minsta antalet av
tio som Kvale & Brinkmanns (2009) anser dr lampligt for intervjustudier.
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4.4. Etiska aspekter

Forskning som utgér fran minniskornas i form av frageformulér krdver under hela arbetet en etisk
och moralisk granskning (Denscombe, 2017). Under min forskningsstudie har jag valt att forhalla
mig till de etiska riktlinjerna for samhéllsvetenskapliga forskning som beskrivs av Vetenskapsradet
(2002), Denscombe (2017) och Kvale & Brinkmann (2009).

Forskningsarbetets olika faser behover olika etiska forhéllningssitten. Har kan som exempel ben-
dmnas intervjumomentet, dir det kan uppsta stress eller en annan psykologisk skada under intervjun
bland respondenterna. Ett annat moment, ddr man maste dverviga etiska fragor, dr t.ex. analysen av
materialet, frigor som kan uppsta i det momentet bland annat hur djupt ska analysen ga eller hur
langre datan ska lagras (Denscombe, 2017). Enligt Kvale & Brinkmann (2009, s. 96) ar det dérfor
viktigare att ldra sig att se och beddma hela tiden under forskningens gang for att kunna reflektera
over vad som &r aktuellt i det enskilda momentet, @n att oreflekterad begrénsa sig till enstaka etiska
regler. Ytterligare formulerar Kvale & Brinkmann (2009) etiska krav som att informera intervjuade
person kring forskningens syfte och genomférande men dven att deltagandet ar frivilligt med ratti-
gheten att avbryta medverkan. Har &r det viktigt att hitta balansen mellan att ge for mycket informa-
tion eller missa viktiga aspekter som dr avgorande for den intervjuade personen (Kvale & Brink-
mann, 2009). I mitt fall informerade jag lararna i vilket syfte undersokningen genomfors. Ytterliga-
re informerade jag om bdde intervjuns genomforande och anonymiseringen av personliga uppgifter
(Bilaga 9.1.). Dock bestdmde jag mig for att inte ge for mycket information infor intervjun géllande
syftet for att inte paverka resultatet av studien. I likhet med Kvale & Brinkmann som anser att man i
vissa fall kan ldmna full information efter undersdkningen (2009), bestimde jag mig for att ge mer
information till intervjuade personer efter intervjun. Dirutdver bendmner Kvale & Brinkmann
(2009) att anonymiseringen kan vara bade ett skydd for intervjupersonernas integritet men ocksa att
forskaren har mojligheten att tolka utsagorna utan att gd en motsats 1 den tolkningen. Séledes kan
riktlinjerna ses som ett verktyg med syftet att halla mojliga skador bland intervjuade personerna sé
lagt som mdjligt. (Kvale & Brinkmann, 2009).

4.5. Trovirdighet, palitlighet & dverforbarhet

Forsknings trovérdighet grundar sig i validitet och reliabilitet som handlar huruvida forskning verk-
ligen miter det som ska maitas, enligt syftet och datans stabilitet (Bryman, 2002). I linje med Dens-
combe (2017, s. 420) valde jag att anvdnda begreppen trovdrdighet for validitet och pdlitlighet for
tillforlitlighet, dartill kommer att han anviander for generaliserbarhet begreppet 6verforbarhet.

Inom det kvalitativa forskningsféltet &r det en svarighet att bedoma trovardigheten om man utgér
fran kvantitativ forsknings villkor enligt Denscombe (2017). Han lyfter vidare att svérigheten fram-
forallt ligger 1 bristen att kunna kontrollera kvaliteten av forskning eftersom det inte dr mojligt att
upprepa forskning inom det sociala filtet, med andra ord finns det inte ett absolut sitt att visa tro-
vardigheten. Palitligheten handlar om att synliggora studiens procedur genom att redovisa hela pro-
cessen med transparens och noggrannhet (Denscombe, 2017), vilket jag tog hédnsyn till under hela
arbetet med den hér uppsatsen. Denscombe (2017) menar dven att generaliseringen inom kvalitativ
forskning &r svart att realisera for att det handlar om forskning med fokus pé individnivd och med
litet utfall, darfor ska man utgd fran en annan synvinkel ndr man samtalar om generalisering, ndmli-
gen om “Overforbarheten” (Lincoln & Guba, 1985 citerad i Denscombe, 2017, s. 422). Processen
handlar om att ldsaren av forskningen ska avgdra om “informationen i studien ir jamforbar med an-
dra liknande fall” (Denscombe, 2017, s. 422).
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5. Analys & resultat

I det hér kapitlet sammanfattas och analyseras malgruppens intervjusvar. Séledes har kapitlet syftet
att ge svar pa de fragestéllningarna som stélldes i den hér uppsatsen tidigare. Sammanlagt 4r det atta
utbildade och verksamma ldrare i arskurs 4-6 som har undervisat mellan 10 och 40 ar i amnet Ma-
tematik pd olika skolor i tre kommuner, i Kungsbacka, i Géteborg stad och 1 Marks kommun. Del-
tagarna blev anonymiserade med siffrorna 1-8 och kommer att presenteras i form av en forkortning
L1 = Léarare 1, L2 = larare 2, L3 = larare 3, L4 = ldrare 4, L5 = larare 5, L6 = larare 6, L7 = larare 7
och L8 = ldrare 8 i det hir avsnittet. Valet av kodningen med siffrorna gjordes for att underlétta han-
teringen av den insamlade datan 1 malgruppen.

Rubrikindelningen gjordes enligt de befintliga uppfattningarna om matematisk problemlésning och
presenteras i form av tre kategorier som foljer nedan. Kategorierna uppstod i linje med ldrarnas upp-
fattning kring problemldsning. Jag valde att sammanfatta och analysera resultaten av varje rubrik 1

slutet av rubriken.

5.1. Liararnas syn pa problemlésning

I den hir kategorin presenteras tvd underrubriker som belyser ldrarnas syn pa fenomenen problem-
losning och problem.

5.1.1. Lararnas olika definitioner av problemlosning

I den hir studien ger ldrarna en definition av vad problemldsning innebér i deras vardag och verk-
samheterna de jobbar i. Definitionerna som har kommit fram &r av olika karaktidr. Daremot hade
néstan alla ldrare en liknande uppfattning om att problemldsning innebér att stilla sig framfor ett
problem samt att 16sa det, men bara nagra podngterar vikten av att problemldsning innebér att an-
vinda olika strategier for att komma fram till svar. Lirarna menar med olika strategier, metoder
som eleverna ska anvénda sig av for att 16sa de olika problemen. Ytterligare betonar vissa lérare att
det inte far vara for létt att 16sa problemet, med andra ord att 16sa problemen pa rutin, utan att det
ska stélla eleverna infor en utmaning.

I det nedanstaende citat skiljer L5 - nér hen pratar om problemldsnings innebord - mellan sig sjilv
personligen och sin roll som ldrare. Nir hen lyfter sin individniva betonar hen att det inkluderar att
hitta olika smarta végar - metoder - for att kunna 16sa ett problem medan hen upplever att som léra-
re handlar problemldsning mer om att lyfta elevers kunnande och tankar for att sen kunna hjalpa
eleverna att vidareutveckla sina redan befintliga kunskaper inom problemldsning. Har bendmner
hen att det finns effektivare l6sningar vilket kan innebér att L5 anser att de 10sningarna eleverna
kommer fram till inte dr tillrdckligt utvecklade for att kunna 16sa problem. Fortsdttningsvis menar
L5 att det finns en passande strategi for ett problem vilket inte instimmer i de andra l4rarnas reso-
nemang kring problemldsnings innebord. Ytterligare lyfter L5 att problemldsning i matematik hand-
lar om att synliggora elevernas kunskap om problemldsning. Den aspekten bendmner inte de andra
lararna 1 det hdr sambandet.

Vad dr problemldsning? Alltsd sétt att hitta olika smarta végar till att komma

fram till en 16sning. Tycker jag for mig och for mig som ldrare handlar det mycket
om att kunna forstd barnens olika sétt att ta sig fram och kunna leda de till mer
effektiva l6sningar eller visar de méanga olika sitt pratar vi om 1 min klass mycket.
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Vilken strategi passar till vilket problem? (L5)

Det dr nédr barn fér flera faktorer som ska leda fram till en 10sning och vigen dit kan
ha flera olika végar och dir man kanske méste 16sa ett delproblem for att komma
vidare till nésta. (L7)

L7 betonar ddremot att 16sa problem kan innefatta flera delmoment - delutrékningar - for att komma
till ett svar, med andra ord att problemldsning inte bara handlar om att 16sa en rutinuppgift som man
kan l19sa snabbt. Hen anser alltsé att det kravs flera steg i utrdkningen av problem for att det kan de-
finieras som en problemldsning. Problemldsning handlar saledes om att tinka 1 logisk foljd for att
komma fram till en 16sning. L3 betonar - i nedanstédende citat - att det ocksa kan finnas olika svar
for ett problem vilket de ovanstdende ldrarna inte explicit bendmner. Att skapa egna problem tillhor
ocksa till problemldsning, bade att 16sa och att skapa problem handlar om problemldsning menar
L3. Detta kan innebéra att hen anser att frdmja nya tankar och idéer genom att skapa egna problem
och saledes ger eleverna mojligheten att f4 en djupare forstaelse for att 16sa olika problem. Problem-
16sning kan definieras som ett arbetssitt att utveckla matematiskt tdinkande. Ytterligare anser hen att
problemldsning ar att hitta 16sningar bade sjélv men ocksa tillsammans med andra. Med andra ord,
L3 menar att arbeta med problemlosning 1 undervisnings innebér bade att arbeta sjélv och 1 grupp.
Probleml6sning innebér séledes enligt L3, en social aktivitet dir man tillsammans kommer fram till
l6sningar. Den aspekten bendmner inte de andra ldrarna explicit i sambandet med definitionen av
begreppet problemldsning.

Dels att kunna hitta 16sningar bade sjdlv men dven med andra tillsammans, ser att
det finns olika 16sningar pa problem och d& kunna skapa egna problem ocksa, tinker
jag. Bade kunna 16sa och kunna skapa och kunna liksom att det finns olika sétt att
tidnka tycker jag dr ocksa véldigt viktigt.(L3)

Déaremot anser L8 att definitionen for begreppet problemlosning framforallt handlar om saker som
barnen mdter i vardagen och att de sakerna maste appliceras in i matematikundervisningen. Pro-
blemldsning sitts i ett allmidnt sammanhang. Det skiljer sig med tydlighet fran de andra lararnas syn
pa inneborden av problemldsning. Hen anser att kopplingen till vardagen utgér en problemldsning,
att man anvinder matematik 1 livet.

Oh det kan vara vardaglig liksom om jag ska sétta upp en tapet sa maste jag veta
hur mycket tapet jag ska ha da maste jag rdkna ut det. Det &r en problemldsning. (L8)

Séledes kan konstateras att ldrarna har olika standpunkter om inneborden av problemldsning, dock
ar nastan alla 6verens att problemlosning handlar om att man stills infor ett problem och ska 16sa
det. Den storsta skillnaden mellan de olika utfallen &r att ndgra larare anvénder problemldsning som
ett verktyg for att ldra sig olika strategier medan andra anser att problemlosning i matematik fram-
forallt handlar om vardagsanknytning. Dock anser bara nagra att problemlosning innefattar en pro-
cess som man maste gd igenom for att komma till I6sningen for att utveckla matematiskt tdnkande.
Problemlosning kan dven anvindas for att synliggoéra elevernas problemlosningskunskaper, saledes
ett kommunikationsmedel for att fa en forstaelse for elevers vetande, anser en ldrare.
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5.1.2. Problems variationer

I samtalen synliggdrs komplexiteten med innebdrderna av begreppet problem och limpliga problem
for problemlosningen. Att definiera ldmpliga problem for problemldsningsuppgifter stéillde vissa
larare infor en utmaning. Dértill kommer att alla intervjuade ldrare i mer eller mindre utstrickning
anvénder sig 1 arbetet med problemldsning av problemen som finns i liromedlen. Ett annat monster
som genomsyrar alla atta uppfattningar ar, att nistan alla ldrare anser att ett problem méste innehalla
fakta och en fragestillning i form av text, vilket kan leda till en 19sning.

Forst ska den innehélla text sa jag maste forstd vad problemet dr och sen ska den inne-
halla fakta och sen en fragestillning. (L6)

Den maste innehéller givetvis viktig information som eleverna plockar ut frén uppgiften
men det far inte var mer information &n att det blir ett problem kvar. Det méste innehélla
en friga. (L1)

I de ovanstédende citaten visas att L6 och L1 anser att ett problem maste innehalla bade fakta och en
fragestillning i1 textform. Ytterligare lyfter L6 att man méiste forstd vad problemet innebér, med an-
dra ord anser hen att texten maste vara begriplig for att kunna fa en forstaelse for problemet. L1 an-
ser ddremot som en viktigt aspekt att ett problem maste innehdlla viktigt information som eleven
kan anvénda sig av vid 16sningen, men hen anser att den informationen maste ha en begransning,
det far inte vara for mycket eller for lite information sa att ett problem blir kvar. Med andra ord pro-
blemet maste vara anpassat till elevens kunskapsniva, sd att den kan anvinda den informationen
men samtidigt std infor en utmaning. Ett problem &r ddrmed individuellt enligt L1. Ett annat krav
utifran intervjuerna ar att det inte far finnas for mycket information i problemet eftersom dé ar det
inte lédngre ett problemldsningsproblem. Med andra ord, problemets utformning &r avgérande. I det
instimmer L1 - 1 den nedanstaende citatet - hen anser att problemets utformning ar vildigt viktigt.
Ytterligare betonar L1 att ett problems innehdll kan inkludera olika omrédden, med andra ord att
manga problem for problemldsning behandlar olika matematiska omréden 1 ett och samma problem
samtidigt. Ergo kan konstateras att uppfattningar varierar kring kriterier som ska stillas till ett [imp-
ligt problem. Medan den ena lararen tycker att det viktigaste ar att eleven forstar problemet, anser
den andra ldraren att vikten ligger pd att ge inte for mindre eller for mycket information.

Det ar viktigt hur man utformar ett problem. Sé det finns manga problem som behandlar
flera omraden givetvis 1 samma problem. (L1)

I samtalet betonar L2 dven - som ett annat krav till ett lampligt problem - att textuppgifter 1 matte-
boken handlar inte om de rika problemen som maste anvéndas for problemlosning. Det nedanstéen-
de citatet visar hur L2 ser pa ldmpliga problem. Hen anser att man som person kanske tdnker forst
pé de textuppgifterna i matteboken, nér man tanker pa problemldsning och kan uppfatta de som re-
levanta problemuppgifter. Ytterligare anser hen att det dr inte de problemen som &r anvéndbara for
problemldsning. Dock yttrar L2 sitt bekymmer Gver att man inte sd ofta anvinder de rika problemen
1 skolan, hur man skulle gora det. Det inkluderar att L2 sjélv inte sd ofta anvénder de benidmnda rika
problemen - dir man har olika 16sningsvégar och olika svar i ett och samma problem - i arbetet med
problemldsning. Med andra ord, L2 har kunskap om dilemmat att hitta rika problem 1 matematikbo-
ckerna, men anvénder sjdlv materialet for problemldsning ur laromaterialet i sitt arbete med elever-
na.
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Alltsd ménga génger, sd dr det sa hir att man kanske kan tinka, pa forsta hand

som problemldsning, de hér lastal uppgifterna i matteboken men det &r ju inte
problemldsning egentligen. Tanker jag ett problem é&r vél de hér rika problem som man
kan ha manga olika I6sningar och den typen av problemldsning kanske man inte
jobbar sa jitte mycket med i skolan som man hade 6nskat. Men ett problem ddr man
behover gora alltsd olika steg for att komma fram till ett svar och gédrna sadana
problem som ér sa rika att det finns liksom olika l9sningar eller olika svar pé ett
problem och det dr inte si ofta de moéter i1 laromedelsbockerna. (L2)

Déremot bendmner L4 att ett problem kan vara av olika karaktdr, men framf6rallt procent for al-
dersgruppen ak. 4-6. Hen knyter problemlampligheten till elevernas vardag. Den ldraren inkluderar
elevers vardag i1 klassrummet genom att anvénda deras intresse t.ex. att handla. I samtalet med L4
anges exempel pa enkla en-stegs problem. L4 anser att enkla procentuppgifter dr lampliga {for pro-
blemlosning i den &ldersgruppen. Med andra ord, den ldraren har ett annat krav pa ett lampligt pro-
blem for problemldsning, ndmligen elevernas intressen. Hen ser som fordel med dessa problem att
kunna motivera eleverna i arbetet med problemlosning. Dock stér det i kontrast till alla andra del-
tagande ldrare i den héir studien som anser att ett lamplig problem for problemldsning kravs dnnu
mer dn bara vardagsnirheten. I jamforelse med lampliga problemldsningsuppgifter bendmner nigra
larare en definition for rutinuppgifter. L1 betonar att en rutinuppgift inte kriver en utrdkning i flera
steg och att man kommer fram till bara ett svar. Hen (L1) anger explicit bland annat procent for
sadana rutinuppgifter. Ytterligare betonar L1 att det handlar om en-steg uppgifter och inte fler-steg
som hen anser som ett krav for ldampliga problem. Pa de tvad exemplen ser man tydligt hur ldrarnas
uppfattningar i mélgruppen skiljer sig at i sambandet med kriterier for ett lampligt problem.

Ja, ett problem. D4 &r det just det hér... man tar olika exempel framfor allt procent

det ar sa klockrent for de ar sa gamla nu, s manga av barnen far dd utan sina fordldrar
in till Gbg med kompisar eller Boras och handlar, ofta koper dem kldder men det
verkligen s& som jag sdger att de ofta koper kldder och det ofta det &r rea, 10% rea,
50% rea, sé det &r jattemycket sidana exempel vi har i ak. 6 hir. Procent framforallt.
Det funkar jéttebra. S& om de koper for 25% rabatt en fin troja dé ér de jatte glada,

sa det funkar. (L4)

Ja men en rutinuppgift for mig dr ju mycket kring huvudrakningsuppgifter, de fyra
raknesitten, det kan vara tex. enhetsomvandlingar, alltsa dér du bara ge ett svar. Det
kan vara brak, absolut, procent och sa vidare, men det kanske inte kréver att visa

en utrdkning i flera steg eller sa utan att det ar helt enkelt sa det som du lar dig (L1)

Salunda varierar det starkt vilka problem de intervjuade ldrarna anvénder nédr de jobbar med pro-
blemlosning i undervisningen. Det beror delvis pa den egna uppfattningen om vad ett 1dmpligt pro-
blem dr men ocksa pa att hitta 1ampliga problem, sa kallade rika problem. De ldararna som arbetar i
ak. 6, namner dven att de anvinder sig av gamla nationella prov i matematik for att 16sa de proble-
muppgifterna som finns dér inne. De ldrarna anvénder de proven medvetet for att trdna in bade
skicklighet - for att kunna 16sa de problemen i forberedelse infor de nationella proven i matematik -
och for att visualisera kunskapskraven for eleverna. Dock &r intentionen till det steget inte att 6ka
matematiskt tinkande utan att forbereda eleverna for de kommande proven.

Vi anvinder till exempel gamla nationella matematikproven 2014/2015 for att trdna
problemldsning, det anvander vi hela tiden. (L4)

16



Utifrén intervjuerna kan konstateras att alla ldrare anvinder uppgifterna i lirobockerna - bade vanli-
ga textuppgifter och uppgifter i form av utmaningar - 1 arbetet med problemldsning, fast att nigra ar
medvetna om att de inte motsvarar rika problem. Som i citatet nedan kan ses, dr L4 vildigt n6jd
med den matematikboken hen anvénder i matematikundervisningen, framforallt med den problem-
16sningsdelen i matematikboken, forutom om det behdvs extra trianing for eleverna i vissa omraden,
da Ioser L4 det pa ett annat sitt. Utifrdn det kan konstateras att L4 kommer att anvdnda den mate-
matikboken som underlag for att arbeta med problemldsning, eftersom hen anser att de problemen
som finns dir inne dr ldmpliga. Det bestyrker pastdendet att ett problem é&r individuellt men samti-
digt att uppfattningar ir individuella om vad ett 1ampligt problem ar for nagonting.

Den matteboken vi har &r jag jittendjd med det hér, det finns bra delar i den med
problemldsning som vi anviander sjélvklart, men sen mycket som jag vet att de behover
trdna pa och da l6ser jag det sjilv. (L4)

Ergo kan noteras att ldrarnas resonemang kring problems innebdrd har en stark variation. Négra lar-
are tycker att det krdvs en utrdkning i flera steg och att det maste finnas flera 16sningar till ett pro-
blem. Ett annat kéinnetecken som bendmndes, &r att det inte far vara bara en enkel utrdkning utan att
det krdvs en utmaning bland problemlosare. En del anvinder 1 det sammanhanget begreppet rika
problem som innefattar kriterier som ett problem maste uppfylla for att kan vara ett rikt problem.
Har skiljer sig dock interpretationerna av begreppet, medan nédgra lérare tycker att enkla en-steg
procentuppgifter handlar om rutinuppgifter, tolkar andra de uppgifterna som ldmpliga for problem-
16sning. Dartill kommer att alla ldrare anvénder sig av textuppgifter i den anvinda matematikboken
samt ldromaterialet som de flesta anser som ldmpliga for problemlosning. Bara en ldrare betonar att
de inte ofta handlar om de rika problemen som behovs for problemlosning. Med andra ord, ett pro-
blem maste inte vara ett problem for den ena men kan vara ett problem for ndgon annan. Saledes
kan sammanfattas att ett problem ar individuellt i sig, men ocksa problemets ldmplighet ar individu-
ell for den enskilda ldraren.

5.2. Problemlosningens syfte

I den hir kategorin redog0rs ldrarnas intention att arbeta med problemldsning. Darutéver presente-
ras ldrarnas asikter gédllande elevers nytta av problemldsning i matematik.

5.2.1. Lararnas intention att arbeta med problemlosning

Utifran den befintliga datan kan noteras som ett syfte med problemldsning att lira sig att 16sa olika
problem. Intervjuerna genomsyras med ansprak pa att problemldsning syftar péd att kunna anvinda
den formégan i vardagen, med andra ord i livet. De intervjuade ldrarna anger ndgra situationer for
att exemplifiera den aspekten. De ldrarna anger nagra exempel dir eleverna kan hamna i och beho-
ver anvianda den kunskapen som man har lart sig i och med problemldsningsarbetet. Séledes ror sig
ett syfte som ldrarna har kommit fram till att skapa en bro mellan &mnet matematik och vardagen.

Att klara sig langre fram och framf6r allt ocksa att visa pa att matematiken ar det
du behover. Synliggora att matematik finns dverallt. (L8)

L8 yttrar att matematik finns precis Overallt omkring oss och det ar dérfor vi ska ldra oss problem-
16sning. Hen menar genom problemldsning gor man som ldrare matematik begriplig for barnen.
Ytterligare resonerar L8 att eleverna ska arbeta med problemldsning for att klara sig langre fram i
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livet, eftersom hen anser att eleverna behdver matematik for att kunna klara vardagen. Saledes anser
L8 att arbetet med problemlésning kommer att forbereda eleverna for livet. Den vardagsanknytnin-
gen lyfter ocksd L5 som visas i citatet nedan. Dirtill betonar L5 dnnu mer explicit att syftet dr att
eleverna ska fa med sig s4 manga olika strategier som mojligt for att kunna 16sa s& manga olika si-
tuationer som mojligt. Ytterligare menar L5 att det ocksé handlar om att dra paralleller till andra
amnen 1 detta sammanhang. Med andra ord, problemlosning genomsyrar alla &mnen, men ocksa
hela livet. Det handlar om att ldra sig formdgan att stilla sig for olika utmaningar och kunna 16sa
dem. Saledes upplever de ldrarna problemldsningen som ett verktyg i undervisningen for att ldra
eleverna kunskap om att hitta olika 16sningar i olika situationer.

Det ér det viktigaste som finns. Det handlar om: Problemlosning ér livet! liksom.
Det handlar om att hitta olika strategier pa att 16sa olika situationer och dra
paralleller liksom i andra &mnen sammanhang ocksa. Det dr ju det hir. (L5)

Déaremot menar L7 att en intention med problemldsning &r att gé lite utanfor det klassiska, att inte
arbeta med vardagsanknytning utan att géra diremot sa kallade kluringar. Det star 1 kontrast till de
lararna som anser att problemlosning ska ses som ett verktyg for att skapa ett samband mellan ma-
tematik och vardagen. Syftet med problemldsning lyfter L7 som ett verktyg, dir man ska anvinda
sig av logiskt tdinkande for att f4 en djupare forstaelse for matematik. Problemldsningens framkom-
mande star 1 relation till olika steg, provning eller en bedomning av problemet. I samtalet lyfter den
lararen att hen anser att problemlosning syftar till att utveckla logiskt tdnkande. Att kunna bygga
upp matematisk kunskap som kan anvindas igen vid en senare tidpunkt.

Att ga lite utanfor det har klassiska. Du maste klura lite grann eller att barnet

inte direkt forstér 16sningen utan det krdver en beddmning, att man sitta in sig lite
djupare in i uppgiften och man maste kanske prova lite olika sétt att komma fram.
Jag tycker att det bygger pa att man ska liksom hitta lite sekvenser for att komma

fram till en 16sning och ndr man har kommit pa de sa kan applicera det pa kanske

mattetal eller problem som kommer senare. (L7)

Aven L3 anser som ett syfte med problemldsning att kunna utveckla matematiskt tinkande samt att
tdnka kreativt. De formagorna utvecklas over tiden, déarfor ar det viktigt att man arbetar med pro-
blemlosning under sin hela skoltid, betonar L3. Till det resonemanget kan den ldraren ha kommit,
for att hen upplever att eleverna har utvecklat de ovan bendmnda féormégorna desto mer de har arbe-
tat med problemldsning i undervisningen. Alltsa &r en intention att arbeta med problemldsning, ut-
vecklingen av matematiskt kunnande bland eleverna samt att tdnka nytt, logiskt och smart. Den ut-
vecklingen handlar saledes om en process over tiden.

Det dr vil for att kunna utveckla sitt matematiska tinkande och tinka kreativt och det
blir ocksa sa, hur linge man haller p4 med desto béttre blir man. De férmagorna
utvecklas over tiden och dirfor dr det viktigt att hdlla pd med problemldsning hela
tiden i skolan. (L3)

Bara en lédrare lyfter i det sambandet kunskapskraven i matematik som ett syfte. L2 menar att arbeta
med problemlosning betyder att eleverna ska fi mdjligheten att utveckla formagorna som star i
kursplanen. Speciellt bendmns foljande aspekter: att kunna formulera egna problem, skapa egna
problem samt att l0sa givna problem. Saledes &r den ldraren medveten om de formagorna som ele-
verna ska utveckla i arskurs 4-6 och yttrar det som en plikt att arbeta med i undervisningen. Att ut-
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veckla formagor som att kunna kommunicera och resonera, betonar hen d&nnu mer. Hér upplever hen
att problemlésning framforallt handlar om kommunikationen med varandra och att kommunicera
matematik med varandra. Dérur kan konstateras att L2 upplever i arbetet med problemldsning att
hens elever kommunicerar och resonerar vid de tillfdllena. Saledes &r en annan intention 1 arbetet
med problemldsning att eleverna samtalar och diskuterar matematik samt malet att eleverna ska
uppfylla kunskapskraven i &mnet matematik.

Syftet dr ju det med kunskapskraven. Sa det dr ett syfte att sékerstélla kunskapskraven
att eleverna far det de ska med sig, att man ska formulera egna problem, skapa egna
problemen ocksé loser givna problem och sen att helt enkelt kommunicera matematik
med varandra blir i problemldsning, tycker jag, resonerar och kommunicerar
tillsammans med nagon. (L2)

Utav de atta ldrarna skilde sig uppfattningar at kring problemldsnings syfte, pa det sittet att fem lar-
are goOr ansprak pa att problemlosnings intention dr att skapa en forbindelse till det verkliga livet.
Att kunna anvidnda den matematiska kunskapen for att kunna hantera olika situationer i vardagen
och samhillet. I det sammanhanget betonar nigra av de att man ska ldra sig att gora korrekta val
angdende strategier eller metoder. Séledes dr problemldsning ett medel for att skapa detta samband.
Déremot anser tre lirare att det handlar om att lira sig matematik utanfor det klassiska. Att det
handlar om att utveckla matematiska forméagor dér eleverna fa tinka djupare och utanfér boxen. Ett
annat syfte med problemldsning ar att fa eleverna att kommunicera och resonera matematik med
varandra, alltsd handlar problemlésning ocksd om en interaktion med varandra dir man utvecklar
matematiskt tinkande samt att tinka kreativt. Aven kunskapskraven bendmner en ldrare i samban-
det med problemlosnings syfte 1 matematik.

5.2.2. Lararnas syn pa elevers nytta av att arbeta med problemlosning

Inom vilka omraden eleverna har nytta av att arbeta med problemldsning 1 matematik upplever de
intervjuade lararna olika. Utifrdn datan ser man dock att alla atta ldrare upplever att problemldsning
ger en stor vinst for eleverna i &mnet matematik. Delvis upplever ldrarna att eleverna har nytta &t
bada hall, med rutinuppgifter och problemlosning. De menar att rutinuppgifterna hjélper eleverna
att 10sa olika problem men ocksa tvirtom att kunna 16sa problem hjélper eleverna 1 arbetet med ru-
tinuppgifter. Alltsd att bada moment har nytta av varandra, men dr ocksé beroende av varandra me-
nar ldrarna. Béda tvé dr bestdndsdelar 1 matematik och tillhor dérfor for eleverna till &mnet matema-
tik och kan leda till en utveckling i matematisk kunskap. Dock menar L6 mer explicit att det behovs
baskunskap for att kunna 16sa olika problem, det implicerar att hen anser att utan grundliggande
matematisk kunskap kan eleverna inte 10sa problem. Att det dr en grundfrutséttningar for att kunna
arbeta med problemldsning i matematik, det yttrar inte de andra ldrarna i den hir malgruppen expli-
cit.

Ja, eleverna har njutning att arbeta med problemldsning i matematiken.
Baskunskaperna behovs ju for att vi ska gora problemldsning och tvartom
ocksé. Jag tror att den kombo é&r sjélvklart for barnen. Problemldsning ar
en del av matten. (L6)

Liraren L2 menar att man kan se det genom att eleverna far anvénda sig av sina matematiska for-
kunskaper - som de har tagit till sig sedan innan - vid de problemldsningstillfillena. Vridning och
viandning av olika problem gor att eleverna fir en djupare forstaelse 1 matematik betonar L2 ytterli-
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gare 1 samtalet. Elevernas nytta av problemlosning dr séledes att kunna anvdnda den befintliga
kunskapen 1 matematik som de redan har och anvinda den till att 16sa problem och kan pa det séttet
utveckla dnnu mer djupare kunskap. Med andra ord, den anvénda kunskapen struktureras genom
logiskt tinkande om till ett nytt matematiskt kunnande.

Absolut! Jag kan se det genom att de far anvinda mycket matematik och inte bara

vad vi gor nu. Att de far anvdnda kunskap som de har tagit till sig sedan innan. Genom
att vrida och vidnda pa olika saker sé ar det klart att man far en djupare matematisk
forstaelse. (L2)

Daremot upplever L8 att elevernas nytta innefattar att de blir bittre problemldsare i sig, alltsa att de
l6ser olika problem snabbare och smidigare med tiden. I det nedanstaende citatet forklarar L8 pa ett
exempel dir eleverna har blivit béttre i att [6sa problem genom att hade arbetat med en speciell bok-
serie som handlar om att 16sa olika mysterier. Lararen papekar att eleverna var duktiga pa problem-
16sning for att de har jobbat mycket med problemldsning i undervisningen. Eleverna hade dven
goda resultat pa de nationella matematikproven. Dock menar hen att det var ett par ar sedan hon
jobbade pé det sittet och att hon jobbade da tva timmar per vecka med problemldsning istdllet for
bara en ging per vecka som i den nuvarande situationen. Saledes ér det avgorande for elevers nytta
hur ofta de arbetar med problemldsning i undervisning. Didrmed kan noteras att ett regelbundet ar-
bete med problemldsning leder till att bli en bra problemldsare. I detta resonemang instimmer inte
alla larare i mélgruppen utan bara en del menar att eleverna blir snabbare och snabbare pa att 16sa
olika problem, men eleverna far &ven mer forstaelse hur de ska ténka for att 16sa problem. Dartill
kommer att eleverna far en bittre forstdelse och medvetenhet for hela problemldsningsprocessen
samt de strategierna dem anvénder sig av i problemlosning. Ytterligare beskriver L8 att materialet
hen anvénde sig av tyckte eleverna om att arbeta med, med andra ord det var en motivation for ele-
verna att arbeta med matematik 1 undervisningen. Darur kan konstateras att intentionen att arbeta
med problemldsning kan vara att motivera eleverna samt att vicka intresset for matematik, dock
maste man sdga att den ldraren har inte fortsatt att arbeta med den boken trots att hen har upptackt
att de eleverna som jobbade med den boken var béttre i problemldsning &n de eleverna hen har just
nu. Grunden kan vara att hen har inte upptickt det under den tiden utan nu nér hen jamfor elevgrup-
perna.

Jag hittade sadana mysterium-bdcker och sa ska de 16sa problem och s& kommer

de vidare. D4 fattade de inte ens att det 4r matte pa nagot vis utan det &r bara roliga
mysterier men det var bara for att jag hittade sddana roliga liromedlen. De hade vildigt
bra pé nationella proven sen. Just dr det lite héftigt ocksa, de hade liksom 2 lektioner

per vecka i stdllet for bara 1, de hade mer. De var duktiga pa problemldsning. De blev
liksom, sa det &r klart. Vissa grejer/moment som kommer om och om igen i dntligen. (L8)

I det instimmer L1, att elevernas nytta dr att bli motiverade att arbeta med problemldsning. Hen
menar att arbeta med problemlosning, 6kar elevernas motivation, kreativitet och sjalvfortroende. Att
16sa kluriga problem som kéndes i borjan for svara men sen kan l6sa dem, kan leda till en ly-
ckokénsla bland eleverna. Den kinslan kan jimforas med den emotionen som man far nir man har
vunnit en guldmedalj, den kénslan bevaras for eleverna upplever L1. Siledes kan noteras att pro-
blemlosning dr en aktivitet dir eleverna blir motiverade att arbeta med matematik och tron pa sig
sjalv och sin kunskap. Den tron och utvecklade kunskapen kan eleverna leda vidare i sitt matema-
tiskt tdnkande.
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Absolut! Det klart att man kénner det, att eleverna utvecklas, det kinner de sjilva
ocksa, tror jag manga ganger. Sen kan det ju vissa lektioner vara kluriga uppgifter
som de kanske tycker att det dr svara och s& men samtidigt sa blir det som oerhort,
de blir s& glada och det vet man ju sjilv ndr man har suttit med problem ldnge och
tyckte det var klurigt och sen sa lyckas man att 16sa det. S& ger ju det en jattegod
kdnsla, det &r ndstan sa att man har vunnit hogsta guldmedalj sa och det ju den

dér kdnslan som &r sa fantastisk som gor ocksé att man blir uthallig. (L1)

Det faktum kan det konstateras utifran intervjuerna att alla larare upplever att deras elever har nytta
av att arbeta med problemldsning 1 matematik. En del larare anser att elevernas nytta bestir av att
bli bittre 1 matematiskt sammanhang, att kunna anvianda och fordjupa alla rdknesétten, strategier
och metoder, men ocksa att problemlosningen utvecklar barnens grundldggande matematik. En del
ur mélgruppen menar att eleverna lar sig matematiskt tinkande, att tinka logiskt och tinka nytt. En
del larare ser elevernas nytta 1 att de blir skickligare med att 16sa problem, sa att de blir goda pro-
blemldsare. Att motivera eleverna och att de kan utveckla tron pa sig sjilv och goda kénslor i arbe-
tet med problemldsning dr en annan nytta eleverna har enligt malgruppens svar.

5.3. Problemlosning i praktiken - for, om och genom

I den hér kategorin presenteras hur de intervjuade lirarna arbetar med problemldsning i matema-
tikundervisning. De insamlade datan visade att alla &tta ldrare upplever att undervisa for, om och
genom problemldsning. Ytterligare beréttar alla ldrarna att de aktivt planerar in - i mindre eller stor-
re utstrackning - problemldsningslektioner. Enligt den intervjuade mélgruppen innebér de lektioner-
na att eleverna arbetar aktivt med problemldsning dér vikten ligger pé att lyfta olika 16sningsstrate-
gier for eleverna. I samtalen anser ett litet antal ldrare att de - i mindre eller storre utstrickning -
aktivt arbetar med grupper om tre-fyra elever. Resten av de atta ldrarna yttrar att de framforallt arbe-
tar med EPA - metoden vid de problemldsningstillfallena, men dock i olika form. Enligt malgruppen
inkluderar den EPA - metoden att eleverna forst arbetar ensam, sen i par och sen har de en diskussi-
on i helklass. I samtalet beréttar t.ex. L2 att klassen aktivt jobbar med problemldsning en gang per
vecka med problemldsning. Vid det tillfdllet kan det vara matte-grupper om tre och tre eller EPA-
metoden. Fortsdttningsvis menar L2 att de grupperna har samma sammanséttning under 6-8 veckor.
Det aktiva samarbetet upplever eleverna sjdlva som givande i arbetet med problemldsning, anger
L2. En grund kan vara att grupparbetet med samma gruppuppsittning under en period, skapar en
trygg och positiv miljo. Eleverna védgar att dela sina tankar och idéer angdende 16sningsvigen och
16sningen. L2 menar vidare att eleverna arbetar tillsammans med tre problem under 45min per ve-
cka 1 den problemldsningslektionen. Med andra ord, for L2 &dr problemldsning ett aktivt samarbete
dér alla elever far mojligheten att komma till tals for att 16sa tillsammans ett problem. Dértill kom-
mer att eleverna far mycket matematisk kunskap och nya idéer i interaktion med varandra. L2 arbe-
tar darutéver med elevernas sjdlvvardering, vilket 6kar det eget ansvaret for 1arandet bland eleverna.

Vi har samma upplégget, sa varje tisdag har vi veckans problem. Nu har vi matte-
grupper da jobbar de tre och tre och dé dr det samma grupp under 6-8 veckor
kanske och annars har vi veckans problem och dé jobbar man EPA metoden, s&
vi varvar de tvd. Da dr det faktiskt sa att eleverna utvérderar sjdlva och de tycker
att de tranar bast problemldsning nér de jobbar tillsammans i matte-grupperna
och dé l6ser de tre uppgifter tillsammans. Det &r bra att variera. Jag gor lite bade,
jag gOr antingen mattegrupperna eller veckans problem. (L2)
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Liararen L6 upplever diaremot att hens elever aktivt arbetar ungefdr 3x20 minuter eller mindre med
problemldsning i1 veckan. I kontrast till L2 upplever den léraren att hen uppdelar de problemlos-
ningstillfillena och arbetar med EPA-metoden i stillet for grupperna. Vid de momenten upplever
hen att fokus ligger pa att gd genom 2 strategier for att 16sa ett problem och att klassen hittar den
tredje strategin. Det instimmer inte i L2 upplevelse att arbeta med problemldsning i matematik.
Dartill kommer att L6 upplever att de mestadels anvénder problemen frdn matematikboken eller
gamla nationella proven, vilket hen sjdlv inte uppskattar. Man kan konstatera att tiden eleverna ak-
tivt arbetar med problemlosning dr i bade fall ganska lag. Dock arbetar L2 mer interaktivt vid de
tillfillena dér eleverna har tid och plats att diskutera och ténka dver olika l9sningar. Dédremot kan
det tycks att L6 inkluderar de problemlosningstillfallena i den vanliga matematiken utifrn arbetet i
matematikboken. Det vill sdga om det kommer upp ett problem i matematikboken, kommer elever-
na att snabbt gi igenom problemet sjélv, sen i par ddr man sitter och sen i klassen. I jimforelse med
L2s arbete kan noteras att eleverna inte har tillrdckligt tid att diskutera problemet eller kunna ténka
efter. Dartill kommer att mojligheten att vrida och vinda problemet under den tiden ar ganska lag.
Dérmed kan eleverna inte fa den matematiska inputen som de behover for att utveckla problemlos-
ningsformagan. En annan aspekt som man kan konstatera dr att eleverna inte forklarar sina strate-
gier vid de tillfdllena utan liraren gar genom tva strategier pa tavlan medan bara en strategi lyfts
fran klassen. Det stér i kontrast till L2s sitt att arbeta med problemlosning, dir eleverna sjélva styr
16sningsstrategierna.

Vi far mycket material ifrdn olika bockerna. Jo, det ligger nog 3x20min per veckan

pa problemlosning genomsnitt. Ofta blir det att jag gér efter laromedlet, men nu 1 sexan
har det ocksa blivit mycket gamla nationella prov att vi jobbar med i klassen och sen s&
g0Or vi 16sningar. Men boken dr grunden. Tyvérr! Ja planerar sé att vilja ut ndgot problem
som finns da kanske jag gar genom, tva strategier pa tavlan och sen sa hitta vi ytterligare
tre strategier 1 gruppen sa. Forst gor det sjdlv och sen att de pratar med den bredvid och sen
tar jag det i hela klassen s&. EPA. (L6)

Annu mindre anger L7 att hen arbetar med problemldsning i matematik i jimforelse med L2 och L6
ovan. Hen beréttar i samtalet att klassen arbetar ungefdr tvd ganger a 45 minuter per manad aktivt
med problemldsning, annars jobbar klassen med den vanliga matematikboken. L7 anser explicit att
hen &r inte s bra pa att inkludera problemldsning i den vanliga matematiken utan att hen planerar in
de tvd lektionerna. Fortséttningsvis resonerar L7 att eleverna ockséd moter problemldsning i mate-
matikboken samt ibland i1 extra bocker med kluringar. Déarur kan noteras att de eleverna inte arbetar
s mycket med problemldsning i undervisningen som det skulle vara 6nskvirt. Tiden ldggs pd den
vanliga matematiken som handlar om att arbeta kapitelvis i matematikboken i den klassen 1 stéllet
for att inkludera problemldsning. Att inte sprida ut problemldsning i undervisningens vardag bety-
der att ldrarna inte undervisar genom problemldsning. Dock anser alla ldrare att problemldsning
handlar om att ha extra tillfdllen eller att mota de problemen i matematikboken.

Jag skulle nog sdger att genomsnittet kan vara tva gdnger i ménaden kanske
40-45min pa gangen. Da jobbar jag EPA och sen jobbar vi med den vanliga matten.
Jag dr kanske inte sd bra pé att sprida ut problemldsningen i vardagen utan ibland
har vi liksom lektioner som vi bara jobbar med problemldsning och sen sa far de
mdta problemldsning i1 matten da som dukar upp i till exempel utmaningar eller
extra bocker som ar lite mer kluriga. (L7)
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Séledes kan noteras att alla ldrare véljer att aktivt arbeta med problemldsning i matematik ungefér
45 minuter 1 veckan eller mindre. Vid de tillfillena planerar lararna in lektioner eller sekvenser dir
de i klassen gir genom olika strategier for att 16sa olika problem. Med andra ord, fokus ligger pé att
ldra ut strategierna snarare @n att undervisa genom problemldsning. Dartill kommer att bara tre av
atta larare anger att delvis arbeta med grupper om tre-fyra elever, resten arbetar mestadels med den
EPA - metoden. Grupparbete skiljer sig &t EPA péa det sittet att EPA verkar snabbt kunna inkluderas
1 den vanliga matematiken medan grupparbetet kriver en genomtinkt planering innan, dir det géller
gruppsammanséttning och hur liarare ska ldgga upp lektionen. Grupparbetet ger utrymme till ett in-
teraktivt ldrande medan EPA verkar vara en mindre form av interaktionen i klassen. Ett monster
som genomsyrar hela undersékningen &r att alla lirare &r - 1 mindre eller storre utstrackning - styrda
av matematikbockerna, bade vid de bendmnda problemldsningstillfdllen och i den vanliga matema-
tiken. Det syns ocksa i1 samtalet med L8, hen upplever att arbeta med problemldsning - for och ge-
nom - , men dock framforallt i matematikboken. Dock anser L8 att de kapitlen i matematikboken
som heter problemlosning handlar om den problemldsningen som eleverna ska arbeta med. Dare-
mot anser L8 att arbeta genom problemldsning betyder att inkludera matematik i andra &mnen som
t.ex. NO. Saledes kan man notera att L8 arbetar ndstan alltid med matteboken, vilket innebar att den
interaktionen som L2 - i det ovanstaende citatet - upplever ar viktig i problemldsning, den fér inte
de eleverna 1 klassen frdn L8. Eleverna missar ddrmed den interaktionen och den kommunikationen
som behovs for att bli en bra problemldsare.

Det dr nu bade och. Darfor for att det finns vissa avsnitt som heter problemldsning.
Det finns i larobocker och det hédr och da kan man ju undervisa liksom med problem-
16sning att ge de fardiga men sen emellan at ndr vi har, speciellt nir det ar NO ocksa
ndr man ar ute.“Hur hogt ar det hir tradet? Problemldsning genom da. Tror nog att
det dr bide och. Larobdcker har néstan alltid problemldsning sa tar jag dérifran.
Larobocker styr vildigt mycket! (L8)

Aven L2 anser att hen arbetar bade och - for och genom - , men i jimforelse med L8 anser L2 att
hen inkluderar andra omraden i de problemldsningstillfdllena for att lyfta vissa matematiska omra-
den igen for eleverna. I samtalet yttrar L2 att eleverna kan pa sa sétt anvdnda redan befintliga
kunskap i problemldsning, men det kan ockséd inkluderas nya omrdden som kommer lingre fram.
Alltséd kan konstateras att hen medvetet anvinder problemlosning som ett verktyg for bade att ga
genom tidigare moment och att introducera nya omraden.

Jo, det séttet som vi har kommit fram hur vi jobbar ir ju att vi jobbar bade och,

tanker jag. Jag forsoker ibland alltsé att man tar in manga andra moment i problem-
16sningen som till exempel, vi jobbade 2 ménader sen med geometri och omkrets, area
och da kanske lyfter in det igen i en problemldsning for att repetera det omradet till
exempel att kunna anvdnda som vi redan vet via problemldsningsituation. S& gor jag
mycket, att jag liksom tar in olika delar som jag vet, det hir var langre sen eller det hér
ska vi jobba med om tva veckor, jag lyfter in det redan nu fast vi inte haft ndgon
genomgang om det for att de far nosa pa vissa omrade. (L2)

Lararen L3 anser i jimforelse med L2 att klassen aktivt arbetar med problemldsning i sig, med an-
dra ord fokus ligger pé att gd genom olika strategier for olika problem, alltsa - om - problemldsning.
Ytterligare menar L3 att nir eleverna jobbar med matematikboken och rutinuppgifter &r det lite
bade - for och genom - problemldsning, att det ar svart att skilja at - for och genom - problemlos-
ning. Med andra ord, upplever hen att matematikboken ger de forutsittningarna att arbeta med - for
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och genom - problemlosning. Det stér i kontrast till L2 som anser att - genom - problemldsning in-
nebdr att introducera nya eller repetera gamla omraden 1 matematik.

Jag forsoker nog att jobba aktivt med problemldsning i sig.“Nu dr det problemldsning
vi jobbar med” sen tycker jag om man jobbar med rutinuppgifter eller man jobbar med
matteboken sa dr det liten bade och, sa det dr inte mdjligt att skilja det rakt av men i den
vanliga rutinen kan man ocks4 hitta smarta strategier om det dr en slags problemldsning,
det ar vil det &r. (L3)

Aven L6 upplever att de arbetar bade och, men &r - i jimforelses med andra utfall i studien - medve-
ten om att arbeta alldeles for lite - genom - problemldsning. Ett problem som L6 lyfter i det hir
sambandet ér, att klassen ar for stor med 27 elever for att arbeta - genom - problemlésning, med an-
dra ord hen upplever att det inte &r realiserbart och genomforbart, dirfor f6ljs den vanligen matema-
tikboken. Den aspekten som hen lyfter som en grund varfor hen foljer mestadels boken, anger ocksa
andra ldrare i malgruppen som en grund varfor de inte arbetar s& mycket - genom - problemldsning
utan mestadels med de enstaka strategilektionerna och i matematikboken. Pa grund av klassens stor-
lek upplever L6 att eleverna utbildas - for - problemldsning och inte - genom -.

Jag onskar att det skulle var genom problemldsning men jag ér sjdlv med 27 elever

sé blir det mycket problemldsning pa en individuell niva som vi lyfter till pararbete
som lyfter till allmén kunskap men jag kdnner mig ensam nir jag har 27 elever. Sadana
saker men det tycker jag ofta inte hinner sa att jag utbildar f6r problemlésning men
drommen &r att gora det genom problem, sé jag foljer boken. (L6)

Saledes kan noteras att alla atta utfallen skiljer sig at hur de upplever att arbeta for, om och genom
problemldsning 1 matematiken. Dock kan poédngteras att det finns ett monster som genomsyrar hela
undersokningen, ndmligen att alla atta ldrare kopplar i forsta hand problemldsning till en undervis-
ning dir det ligger fokus pa olika strategier, vilket framforallt motsvarar att undervisa - om - pro-
blemlosning. Dértill kommer att sex ldrare upplever att problemlosning i matematikboken innebar
att undervisa fér och genom problemlosning, vilket star i1 kontrast till tva ldrare som inte anser att
det handlar om - genom - problemldsning, utan de anser att undervisa - genom - handlar om att t.ex.
introducera ett nytt omrdde 1 matematiken med hjilp av problemlosning. Utifran resultaten kan
ytterligare noteras att flera ldrarna i studien upplever att de inkluderar olika matematiska omraden 1
de problemldsningsmomenten, dir man aktivt arbetar med problemldsning. Dock ger ingen ldrare
ett exempel pd att inkludera problemldsning i den vardagliga matematiken for att introducera ett
nytt moment t.ex. vid en genomgang utan bara i de problemldsningslektionerna. En annan aspekt
som har kommit fram 1 datan ir att vissa larare lyfter att klassens storlek spelar en roll 1 upplagget
av problemldsning i undervisningen, hur och hur ofta ldrare kan ha problemlésning i undervisnin-
gen ir beroende pa elevers antal, anser de lararna. De poédngterar att det dr svart att ha den interak-
tionen 1 klassrummet med t.ex. 27 elever. Den aspekten lyfter inte alla ldrare i samtalet. Sa uppfatt-
ningar kring att arbeta med problemldsning f67, om eller genom kan upplevas pa manga olika sitt.
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6. Diskussion

I det kapitlet diskuteras studiens resultat i relation till uppsatsens syfte samt det teoretiska ramver-
ket. Syftet med den hér studien var att lyfta dtta lirares resonemang om fenomenet problemlésning
och dess innebord i matematikundervisningen. Darutover syftar den hir uppsatsen pé att belysa hur
larare utifrén sina egna uppfattningar arbetar med problemldsning 67, om eller genom 1 undervis-
ningen. Inledningsvis avhandlas studiens resultat genom att sétta de framtagna utfallen i relation till
tidigare forskning. I slutet presenteras konsekvenserna som den hir studien ledde till.

6.1. Problemlosningens innebord

Ett syfte med den hér uppsatsen var att lyfta ldrarnas resonemang kring problemldsning i &mnet ma-
tematik. Utfallen 1 den hir studien gav samma bild som redan finns 1 tidigare forskning, ndmligen
att begreppet problemldsning inte kan tilldelas en entydig definition (Taflin, 2007; Wyndhamn et
al., 2000; Schoenfeld, 2016). Dartill kommer att de framtagna utfallen visade att ldrarnas egna reso-
nemang kring problemldsning stimmer dverens med hur de upplever undervisningen om problem-
16sning 1 matematik. Dock &r samtliga ldrare overens att problemldsning innebér att 16sa ett pro-
blem, det stér i likhet med bland annat Pélya (1957), Taflin (2007) och Lester (1996). Datan visade
att den storsta avvikelsen mellan de olika utfallen &r att ett visst antal ldrare gor ansprak pé att pro-
blemlosning handlar om att lira sig olika strategier medan andra hélften anser att problemldsning
framforallt handlar om vardagsanknytning och ddrmed synliggérande av matematik for eleverna.

Flera ldrare 1 den hér studien anser att eleverna ska léra sig olika metoder for att bli bra problem-
l6sare, vilket stir i linje med Pdlya (1957) och Taflin (2007). Pélya (1957) menar att problemlds-
ning dr en praktik som man maéste tridna for att kunna utveckla den formagan, det stér 1 linje med
den utfallgruppen som anser att problemlosning maste trénas via att lira sig olika strategier. I det
instimmer dven Taflin (2007), hon menar att eleverna ldr sig matematiska begrepp, metoder och
sprék. Daremot podngterar Lester (1996) och Schoenfeld (2013/2016) att det inte bara handlar om
att lara sig strategier utan att problemldsning handlar om mycket mer dn det, ndmligen en process
dér man utvecklar matematiskt tainkande. Att problemlosning handlar om en process med olika del-
moment podngterar ett litet antal utfall 1 studien. I studien fanns dven utfall som anser att det finns
en mest hdllbar strategi eller bara en passande strategi for ett problem, det stir i kontrast till Polyas
(1957) heuristiska argumentation och Lesters (1996) asikt att i en problemldsning finns inga givna
strategier utan att det handlar om en process, diar under processen avgors vilken strategi anvinds.

Négra ldrare menar att problemldsning ar ett verktyg som sdtter matematik i ett sammanhang, det
star delvis 1 linje med Lester (1996) som anser att genom att arbeta med problemldsning kan barnen
utveckla matematiskt kunnande for livet. Han menar ytterligare att problemldsning dr bron mellan
det abstrakta och elevers vardag (Lester, 1996). Dock ser Lester (1996) pd det faktum 1 ett storre
sammanhang dér eleverna ska lédra sig att tinka nytt och logiskt medan de ldrarna i studien ser det
mer pragmatiskt att eleverna lar sig matematik som de sen kan anvénda i vardagen, t.ex. nir elever-
na handlar kldder. Saledes kan man notera att utfallsgruppens asikter inte instimmer hela vigen ut
med Lesters (1996) uppfattning om det. En annan definition som lyftes 1 utfallsgruppen ér att pro-
blemlosning 1 matematik handlar om att synliggora elevernas kunskap, séledes ett verktyg for larare
1 matematikundervisning for att fa syn pa elevers kunnande for vidareutveckling. Det star 1 linje
med Lester (1996) som menar att under grupparbetet finns mdjligheten att f4 syn péd elevernas
kunskap. Saledes kan man som ldrare bedoma varje elevs kunskapsniva for att sedan skapa forut-
sattningar for att kunna utveckla den. Ytterligare kan lyftas att inga ldrare yttrade explicit i intervju-
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erna angdende problemldsnings definition att problemldsning handlar om ett verktyg som alltid till-
hor till matematik for att lara sig matematiskt och logiskt tinkande, utan alla ldrarna ser det som ett
extra moment i matematik som man maste ldra ut till barnen genom att t.ex. g genom olika strate-
gier, det star i kontrast till Lester (1996), Schoenfeld (2013/2016) och Nationalencyklopedins be-
greppsforklaring for matematik. Aven Wyndhamn et al. (2000) anser att matematikundervisningen
skulle utgé fran problemlosning istillet for att det dr bara ett moment i undervisningen. Siledes kan
man konstatera att problemldsnings innebdrd dr individuell och darmed variationsrik.

6.2. Problemets individualitet

I problemldsnings centrum befinner sig ett problem som &r avgorande for hela problemldsningspro-
cessen, som det poédngteras 1 tidigare forskning. Dock finns inga entydiga definitioner i forskning
kring problemets innebord (Taflin, 2007; Schoenfeld, 2016). Samma utfall visade sig i studien, vad
som utgor anspréket till ett lampligt problem f6r problemldsning ar individuellt. Dock é&r alla inter-
vjuade ldrare eniga om att ett problem for en problemldsning maste innehélla fakta och en frage-
stdllning 1 form av text, vilka kan leda till en 16sning. Det stér i likhet med tidigare forskning. Vissa
larare betonar dven att problemldsning inte bara innebdr att 16sa latta problem utan att eleverna ska
stdllas for en utmaning. Det &r i1 enighet med bland annat Lester (1996), Wyndhamn et al. (2000)
och Taflins (2007) uppfattning om ett problem. De menar dven att ett problem fér inte vara for latt
eller svart, utan problems utformningen ar avgorande for hela processen. I det instimmer ett litet
antal utfall i studien, ndmligen att problemets utformning har en central roll i problemldsning. Att
ett problem maste vicka intresset och vara bekanta menar Polya (1957) och Wyndhamn et al.
(2000), 1 det pastaendet instimmer en del av utfallen.

Ett monster som genomsyrar datan &r att alla intervjuade larare anvidnder sig av problem frdn matte-
boken och laromaterialet, vilket Lesh & Harel (2003), Sidenvall (2019) och Taflin (2007) anser som
inte tillfredsstéllande for problemldsning. Att arbeta med problemen i matteboken innebir att ele-
verna inte kan utveckla problemlosningsforméigan betonar Lesh & Harel (2003) samt Sidenvall
(2019). Det lyfter dven ett litet utfall i datan, att textuppgifter i ldromaterialet inte handlar om de
rika problemen som krivs for problemldsning. De ldrarna menar fortsittningsvis att rika problem
behover innebira olika steg for att 10sa det. I den synen instimmer Lester (1996), han menar att
problem for problemldsning innefattar inte bara en-stegs och fler-stegs textproblem utan ett sddant
problem kraver ett kvalificerat innehall. Dock anvinder ett visst antal i mélgruppen explicit en-steg
problem for att arbeta med problemldsning i matematik. Séledes kan man konstatera att de eleverna
som arbetar med de problemen i undervisning kommer inte att utveckla de formagorna 1 tillfreds-
stidllande omfang som det krivs enligt kursplanen (Skolverket, 2018).

Att problemen kan ha flera olika svar, anser ett litet utfall 1 studien som ett krav ndr begreppet pro-
blem definieras. Det podngterar Taflin (2007) i sina sju kriterier for rika problem som en punkt samt
att problem ska kunna leda till att man kan skapa nya intressanta problem, det stir i enighet med ett
litet antal lirare i studien. Aven Lester & Mau (1993) anser att rika problem behover innefatta ett
speciellt innehdll. Utifran intervjuerna har framkommit att man inte ofta arbetar med sddana pro-
blem i skolan, det stér i linje med Sidenvall (2019) som anser att eleverna arbetar for lite med de
problemen som krévs for att utveckla problemlosningsformégan. Sammanfattningsvis kan poingte-
ras att utformningen av problemen eleverna arbetar med i problemldsning 1 skolan dr avgérande for
elevers kunskapsutveckling i problemldsning och dirmed i matematik.
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6.3. Problemlosningens relevans

En fragestéllning i den hér studien var 1 vilket syfte ldrare arbetar med problemldsning i matematik.
Ett centralt syfte som eleverna ska utveckla anges i den nuvarande ldroplanen Lgr 11 (Skolverket,
2018), ndmligen att 16sa problem, ldra sig olika strategier och att formulera problem. Dock 1 vilken
intention ldrare anvénder problemldsning dr icke desto mindre av olika karaktér. Ett visst antal lara-
re upplever att problemldsning skapar en bro mellan matematiken och det verkliga livet, med andra
ord att problemlosning sétter matematik i ett sammanhang. Det stér i linje med Lester (1996), han
menar att man lar sig genom problemldsning viktiga formagor som planering, att kunna se samband
samt logiskt tinkande som behovs 1 livet. I det instimmer ett mindre antal larare i studien som dven
anser att problemlosnings intention &r att eleverna ska tdnka nytt, utanfér boxen. Dock anser de lar-
arna som upplever att elevernas nytta innebdr kopplingen mellan matematik och vardagen, att det
handlar om att sitta de matematiska rdknesétten 1 ett sammanhang och inte att utveckla logiskt tén-
kande for livet som Lester anser som en viktigt intention i arbetet med problemldsning (Lester,
1996). Ytterligare ett utfall som har kommit fram 4r att problemldsning gor matematik synlig for
eleverna, det &r i linje med Lesters (1996) uppfattning att man dagligen mdter olika problem som
ofta handlar om matematik. Som Lester (1996) instimmer bara ett litet antal 1 studien att eleverna
utvecklar sjidlvfortroende, kreativitet och nya idéer samt ett matematiskt tdnkande 1 arbetet med pro-
blemlosning. Ett annat syfte som har kommit fram utifran datan &r att eleverna kan 1 interaktion
med varandra utveckla kommunikations- och resonemangsformégan som é&r i enighet med Lesters
(1996) och Schoenfelds (2013) syn pa problemlosning. Utifran studiens utfall kan konstateras att
syftena med problemldsning i matematik kan ha olika utgdngspunkter dock framforallt handlar det
om att anvinda matematik i olika sammanhang i vardagen men ocksa i matematiken 1 sig.

6.4. Elevernas nytta

Med hénsyn till den befintliga historiska bakgrunden av problemldsning i de svenska ldroplanerna
har kommit upp frdgan om eleverna har nytta av att arbeta med problemldsning. I de ldroplanerna
(Wyndhamn, et al., 2000; Lowing, 2016) har problemldsning fatt ett centralt huvudmoment under
de senaste dren. Taflin (2007) betonar vidare att hon inte hittade bevis i litteraturen emot problem-
16sning utan bara ett kritiskt forhallningssitt till att undervisa i problemlosning. I det instimmer alla
utfall i studien, ndmligen att eleverna har nytta av att arbeta med problemldsning i matematikunder-
visning, vilket dirmed besvarar den fragan for den hiar uppsatsen. Dock varierar delvis uppfattnin-
garna kring elevernas fordelar i arbetet med problemldsning. De flesta utfallen upplever att eleverna
blir béttre problemlosare, vilket stir 1 linje med Polya (1957) och Lester (1996). De anser att man
blir skickligare over tiden nidr man regelbundet arbetar med problemlosning. Att tdinka matematisk
och att fordjupa matematisk kunskap genom att arbeta med problemlésning 1 undervisningen, ar ett
annat utfall som kunde konstateras enligt datan. Bara ett litet utfall menar &ven att eleverna blir mo-
tiverade och utveckla sjalvfortroende genom problemldsning i undervisningen. I de tva ovanstdende
aspekterna instimmer Lester (1996) och Schoenfeld (2013). De poéngterar att problemldsning inte
bara handlar om att bli en bra problemldsare utan dven att eleverna far mojligheten att utveckla
sjalvfortroende, bli kreativa samt att bli stimulerade och motiverade i &mnet matematik. Séledes kan
konstateras att utfallen visade att elevernas nytta i arbetet med problemldsning i undervisningen lig-
ger 1 att framfOrallt utveckla matematiska kunskaper i olika utstrackning.
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6.5. Problemlosningens praktik - for, om och genom

Ett annat syfte med den hir studien var att undersoka hur larare forverkligar problemldsning - for,
om eller genom - i matematikundervisning, enligt sina resonemang om problemlosning. I dagens
skolan ska fokus ligga pé en aktiv problemldsningsorienterad undervisning, alltsd undervisning ge-
nom problemldsning for att utveckla matematiskt kunnande (Karlsson & Kilborn, 2015; Wyndhamn
et al., 2000). Utifran studien visade dock samtliga utfall att alla ldrare anser att arbeta - for, om och
genom - problemldsning. I vilken utstrickning detta sker, d4r ddrmed skiftande enligt malgruppens
svar. Utfallen visade att de skapar extra tillfillen dar de aktivt arbetar med problemldsning, dér fo-
kus ligger pa att att ldra ut olika strategier genom att 16sa problem. Det anser Taflin (2007) och
Wyndhamn (1993) som att arbeta om problemldsning, dér eleverna far ett tillfille diar de kan trdna
olika strategier. Taflin (2007), Polya (1957) och Lester (1996) poédngterar vikten att eleverna beho-
ver regelbundna tillfallen dir de arbetar med problemldsning, vilket inte aterspeglas i utfallen av
den hér studien. Ett litet antal ldrare arbetar vid de problemlosningstillfillena med grupper om tre
och tre elever, medan resten av larare arbetar enligt EPA. De ldrarna anger att ofta anvinder bank-
kamraterna for pararbetet, vilket star i kontrast till Lester (1996) och Schoenfeld (2013) som poing-
terar vikten av gruppens sammanséttning och att arbeta i en positiv och trygg miljo med problem-
16sning dér eleverna vagar att yttra sina strategier och tankar. De betonar att grupperna ska inte vara
storre dn tre-fyra elever i en grupp, for att alla elever ar delaktiga och kommer till tals.

Ett annat utfall, vilket genomsyrar alla svar dr att alla ldrare anviander ldromaterialet i problemlos-
ning. Ett storre antal av malgruppen anser att problem som finns i matteboken inkluderas bdde arbe-
tet for och genom problemlosning. Det stir bara delvis i linje med Taflin (2007) och Wyndhamn
(1993). Att arbeta i matematikbockerna anser Taflin (2007) och Wyndhamn (1993) handlar om att
arbeta for och om problemlosning, men inte genom som de lararna upplever det. Fokus ligger pa att
kunna 16sa olika problem samt att hitta det riktiga rdkneséttet for att 16sa problem. Sidenvall (2019)
och Lesh & Harel (2003) menar dven att matematikboken inkluderar bara fa problemldsningsupp-
gifter som kunde utveckla elevernas problemlosningsformégan. Ett litet antal ldrare lyfter att de in-
kluderar medvetet andra matematiska omrdden i problemlosning, dock bara en larare anvinder pro-
blemldsning for att ibland introducera ett nytt omrade i matematik. Att arbeta genom problemlos-
ning innebdr att anvénda olika problem dir det behandlas eller introduceras olika omraden i mate-
matik, dock innefattar det uppgifter utan rutinkaraktir med andra ord, inte de problemen som finns i
larobockerna eller laromaterialet (Taflin, 2007; Lester, 1996). Dértill betonar Taflin (2007) och Les-
ter (1996) att problemets utformning har en viktig roll i undervisningen genom problemldsning.
Dock kan man utifran studiens resultat konstatera att undervisningen ar for mycket styrd av ldrobo-
ckerna pé grund av olika orsaker bland annat tidsbrist och klassens storlek. Sammanfattningsvis kan
noteras att alla ldrare arbetar for mindre genom problemlosning i matematik utan fokus ligger mest
pa att inkludera enstaka problemldsningslektioner, déir fokus ligger pé att ldra ut olika strategier och
metoder vilket i sin tur innebér att undervisa om problemlosning.

6.6. Slutsats & konsekvenser

Syftet med den hér studien var att belysa ldararnas resonemang om problemldsning 1 matematik samt
1 vilken utstrackning larare undervisa for, om eller genom problemldsning. Med utgdngspunkt i stu-
diens datan kan man slutligen notera att i dagens skolan finns for lite undervisning genom problem-
16sning 1 matematiken utan &r fortfarande styrd av ldromaterialet, vilket inkluderar undervisning for
och om problemldsning. Det stér i1 kontrast till Skolverkets och forskningens syn hur dagens mate-
matikundervisning egentligen skulle se ut for att eleverna far mojligheten att utveckla matematiskt
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tdnkande. Studiens utfall speglar de resultaten som svenska eleverna fick i PISA - undersékningen
2012, namligen att de presterade ldgre 1 problemlosningsformagorna én 1 rutinuppgifter. Ett problem
i det sambandet som genomsyras hela studien dr att ldrarna foljer mestadels ldromaterialet i mate-
matik - forutom enstaka problemldsningslektioner om metoder - vilket inte kan ge de forutséttnin-
garna som behdvs for att ha en problemldsningsorienterad undervisning dn mindre att eleverna kan
utveckla de formagorna som anses behdvas for att utveckla ett matematiskt tdnkande. Trots att ett
litet antal ldrare &r medvetna om problemlosnings vikt i undervisningen och har kunskap om pro-
blemets utformning, foljer de fortfarande mestadels matteboken i matematikundervisningen istéllet
for att dndra sitt undervisningssitt. Nagra ldrare podngterar i detta sambandet klassens storlek och
tidsbrist som en grund for att arbeta for mindre genom problemldsning i undervisning. Det instdm-
mer i mina egna erfarenheter att matematikundervisningen i skolan starkt kan variera. En annan as-
pekt som lyfts dr att ndgra larare podngterar svarigheten att hitta rika problem eller skapa forutsitt-
ningar for grupparbetet, vilket kan vara orsaker varfor dagens matematikundervisning &r i s& stor
utstrackning styrd av matematikbockerna. Ytterligare lyfts att ldrarnas olika resonemang om pro-
blemldsning och ldmpliga problem aterspeglas i sina sétt att undervisa problemldsning. Det bekraf-
tar tidigare forsknings (Taflin, 2007) resultat att problemldsnings innebord varierar pa grund av lar-
arnas instéllning till problemldsning samt mina egna erfarenheter i métet med problemldsning i ma-
tematikundervisningen. Dock anser alla ldrare att problemlosning &r av stor vikt 1 matematik, vilket
inte dterspeglas i deras undervisning i matematik. Dérfor anser jag att det behdvs ytterligare
forskning i forskningsfiltet som har sin utgdngspunkt i praktisk forskning, déar fokusen ligger pa hur
larare kan forverkliga matematikundervisning genom problemldsning samt hur lirare kan stddjas i
undervisning genom problemldsning.

7. Vidare forskning

I likhet med Schoenfeld (2016) anser jag att mycket av det teoretiska arbetet med problemldsning
och problemldsande strategier redan har gjorts i tidigare forskning. De éterstdende problemen é&r
mer av praktisk och implementerande natur. Darfor anser jag att det behovs vidare forskning inom

foljande omraden:

- Forskning om ldrares uppfattningar kring problemldsning och hur de realiserar dessa uppfattnin-
gar 1 verkligheten.

- Hur kan larare stodjas i undervisning genom problemldsning?
- Vilket material ska anvéndas i en undervisning genom problemlosning?

- Hur upplever larare liromedlens styrning i problemldsning i matematik?

29



8. Litteraturlista

Ander, M. (Red.). (2012). Matematik for lirare. Malmo: Gleerups Utbildning AB.

Bryman, A. (2002). Samhdllsvetenskapliga metoder. Stockholm: Liber AB.

Denscombe, M. (2017). Forskningshandboken: for smdskaliga forskningsprojekt inom
samhdllsvetenskaperna. Lund: Studentlitteratur.

Karlsson, N. & Kilborn, W. (2015). Problemlésning och matematisk modellering. Malmo:
Gleerups AB.

Kvale, S. & Brinkmann, S. (2009). Den kvalitativa forskningsintervjun. Lund: Studentlitteratur AB.

Lesh, R. & Harel, G. (2003). Problem Solving, Modeling, and Local Conceptual Development,
Mathematical Thinking and Learning, 5(2-3), 157-189.
doi:10.1080/10986065.2003.9679998

Lester, F. K. & Mau, S. T. (1993). Teaching Mathematics via Problem Solving: A Course
for Prospective Elementary Teachers. Learning of Mathematics. 13(2), 8-11.

Hamtad 2019-05-19 fran bhttps://www.jstor.org/stable/40248078

Lester, F. K. (1996). Problemldsningens natur. I G. Emanuelsson, K. Wallby, B. Johansson
& R. Ryding (Red.), Matematik - ett kommunikationsdmne (s. 85-91). Goteborg:
Forfattarna och Néamnaren.

Lowing, M. (2016). Diamant - diagnoser i matematik: ett kartlidggningsmaterial baserat pa
didaktisk dmnesanalys. Goteborg: Acta Universitatis Gothoburgensis.

Hamtad 2019-05-07 https://gupea.ub.gu.se/handle/2077/47607

Nationalencyklopedin NE. (2019). Matematik. Himtad 2019-04-07 fran
https://www.ne.se/sok/?t=uppslagsverk&q=matematiska+problemlosning+

NCM - Nationellt Centrum for Matematikutbildning. (2010). Problemlésning.

Hamtad 2019-04-07 fran http://ncm.gu.se/3636

Polya, G. (1957). Problemlosning. En handbok i rationellt tinkande. Stockholm: Norstedts
Akademiska Forlag.

Roos, H. (2019, 28 maj). Elevers upplevelser kan utveckla undervisningen i matematik.
forskning.se. Himtad 2019-06-05 fran https://www.forskning.se/2019/05/28/elevers-
upplevelser-kan-utveckla-undervisningen-i-matematik/

Schoenfeld, A. H. (2013). Reflections on problem solving theory and practice. Mathematics
Enthusiast, 10(1-2), 9-34. Hamtad 2019-05-19 fran
https://scholarworks.umt.edu/cgi/viewcon tent.cgi?article=1258&context=tme

Schoenfeld, A. H. (2016). Learning to Think Mathematically: Problem Solving, Metacognition,
and Sense Making in Mathematics (Reprint). Journal of Education, 196(2), 1-38.
doi.org/ 10.1177/002205741619600202

Sidenvall, J. (2019). Lésa problem. Om elevers forutsdttningar att losa problem och hur ldrare
kan stodja processen. (Dissertation). Umea: Umed Universitet.

Skolverket (2013). PISA 2012 - 15-aringars kunskaper i naturvetenskap, ldsforstaelse och
matematik. Stockholm: Skolverket. Himtad 2019-04-17 frin
https://www.skolverket.se/publikationsserier/ovriga-trycksaker/2013/
pisa-2012-sammanfattning-av-rapport-398

Skolverket (2014). Modul Problemlosning. Vad dr ett problem? Stockholm: Skolverket.
Hémtad 2019-04-07 fran https://larportalen.skolverket.se/#/modul/1-matematik/
Grundskola/425 problemlosning%20&k4-6

Skolverket (2017). Kommentarmaterial till kursplanen i matematik. Stockholm: Skolverket.

Skolverket (2018). Ldroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011,
reviderad 2018. Stockholm: Skolverket.

30


http://doi.org/

Taflin, E. (2007). Matematikproblem i skolan - for att skapa tillfdllen till ldrande.
(Doctoral Dissertation, Department of Mathematics and Mathematical Statistics ).
Umed: Umea Universitet.
Vetenskapsradet. (2002). Forskningsetiska principer inom humanistisk-samhdllsvetens-
kaplig forskning. Stockholm: Vetenskapsrddet. Himtad 2019-04-16 frin
https://www.gu.se/digital Assets/1268/1268494 forskningsetiska principer 2002.pdf
Wyndhamn, J. (1993). Problem-solving revisited, On school mathematics as a
situated practice. (Doctoral thesis, Linkoping University, Faculty of Arts and Sciences)
Linkdping: Linkdpings universitet.
Wyndhamn, J., Riesbeck, E. & Schoultz, J. (2000). Problemlésning som metafor

och praktik. Linkdping: Institutionen for tillimpad lararkunskap. Linkdpings universitet.

31



9. Bilagor

9.1. Informationsblad & samtycke

Information och samtycke:

Hej!

Jag heter Juliane och &r liararstudent som gér sista terminen pa grundlararprogrammet ak. 4-6. Jag
har pabdrjat mitt examensarbete pd Goteborgs Universitet. Examensarbetet handlar om problemlos-
ning i matematik. Syftet med den hér studien &r att f4 en dkad forstaelse kring larares uppfattningar
om problemldsning i matematikundervisningen ak. 4-6 samt deras interpretation av begreppet. Dar-
till &r ett annat skal att f4 syn pa hur ldrare arbetar utifrn sina egna uppfattningar med problemlos-

ning i undervisningen.

Deltagandet ir frivilligt och du har rétt att avbryta din medverkan. Det handlar om en intervjustudie
som inspelas for att underlétta hanteringen med materialet efterdt. Intervjun tar cirka 20-30min. Ma-

terialet anvinds bara for min studie och anonymiseras i examensarbetet.

Ett stort tack for hjdlpen!

Med vénliga hélsningar

Juliane Dornquast

Datum

Namn av deltagare
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9.2. Intervjuguide

Intervjuguide
Vad innebdr en matematisk problemlésning?
Ldrarnas uppfattningar om problemlésning i matematik i ak 4-6.

Bakgrund:

Hur ldnge har du jobbat som ldrare? Hur liange har du jobbat som matematiklarare?
I vilken érskurs jobbar du i?

Individnivé:
1) Kan du ge en definition av vad en matematisk problemldsning ar enligt dig?

2) Vad skulle ett lampligt problem for en matematisk problemldsning innehalla enligt dig? Kan du ge ett exempel?

3) Vad ar syftet med att undervisa i problemldsning enligt dig? Undervisar du for eller genom problemldsning? (Kan du
ge exempel och forklara vad &r skillnaden mellan de tva undervisningssétten enligt dig?)

5) Hur arbetar du med problemlésning i undervisningen? Kan du ge exempel pa sadana undervisningar? Foljdfragor:
Hur ofta jobbar du med problemlésning per vecka? Hur planerar du problemlosning? Hur véljer du lampliga problem?
Finns det strategier du anvédnder dig av? Arbetar eleverna i grupp eller enskilt? Far alla elever samma uppgifter?

6) Kan du beskriva din roll som ldrare under problemldsningslektionerna?

7) Hur guidar du eleverna att 16sa problem och motivera sina svar? Kan du ge exempel? (Lésa, forsta, planera, genom-
fora, redovisa, rimlighet)

8) Hur far du syn pa elevernas tankeprocesser under problemlosning? (Redovisar eleverna uppgifterna?)
9) Hur fér du som ldrare fram en kommunikation bland eleverna kring problemldsningar?
10) Varfor tror du &r det viktigt att undervisa i problemldsning i matematik?

11) Upplever du att eleverna har njutning att arbeta med problemldsning i matematiken? Om ja, kan du beskriva pa vil-
ket sittet?

12) Har du anpassat undervisningsséttet enligt de olika ldroplanerna under de senaste aren (Lgr 80/94/2011/2017)? (Hur
har det varit innan - Hur &r det nu)

13) Upplever du att det finns svarigheter att undervisa i problemlésning? Om ja, Vilka finns och hur hanterar du dem?
Pa skolniva:

Finns det ett sétt ni jobbar med for att integrera problemldsning i matematik i undervisningen pa skolan?

Finns det ett sitt ni arbetar med problemldsning pé skolan?

Finns forslag fran skolledning/forsta larare hur ni ska arbeta med problemldsning pa skolan?

Samarbetar / samplanerar ni i arbetslaget kring problemldsning?

Gjorde ni en fortbildning kring problemldsning i matematik? Om ja, vilken?

14) Vill du ldagga till nagonting?
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