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Lara ut matematik med hjalp
av laborativ problemldsning

En fallstudie av hur en larare arbetar med mattegémmor i sin
matematikundervisning i arskurs 3.

Therese Fredriksson

Sammanfattning/Abstract

Dagens och morgondagens kursplan i matematik kraver att problemldsning ska ha en central roll i
matematikundervisning och att problemlésning ska ses som ett medel for att na andra matematiska
kompetenser. Jag har gjort en fallstudie kring hur en larare bérjar arbeta med laborativ problemléshing
i form av mattegdmmor i arskurs 3. For att samla in data har jag framst anvéant mig av observationer
men jag har aven intervjuat den observerade lararen samt gjort en enkat med eleverna. Hur lararen
arbetar med mattegémmor och hur hon végleder eleverna i dem har jag valt att analysera utifran ett
teoretiskt ramverk for hur lararen kan agera nar han/hon undervisar genom problemldsning. Detta
ramverk har jag haft som mal att forfina och géra mer detaljerat med hjalp av mina resultat.

Min studie visar att lararen kopplade problemen till elevernas vardag och tidigare erfarenheter samt
fokuserade pa att vagleda eleverna till att forsta problemet. Skolans och lararens syfte med att borja
arbeta med mattegdommor var att pa sikt fa eleverna mer delaktiga i sin kunskapsutveckling samt att
eleverna inte skulle bli sa frustrerade nar det inte finns ett givet ratt svar. For lararna som arbetar
laborativt med problemlésning ar det av stor vikt att de tydliggor for eleverna att de arbetar med
matematik.

En slutsats ar att mattegémmor inte automatiskt gor eleverna till bra problemlésare utan det ar hur
lararen véljer att anvanda sig av dem som paverkar resultatet. Mattegdmmor ar bara ett verktyg som
lararen kan utga fran nar han/hon vill arbeta laborativt med problemldsning.

Resultaten fran min studie ar anvandbara for larare som planerar att borja anvanda sig av
mattegommor, eller ndgon annan metod for problemldsning, i sin undervisning. Resultaten bidrar
dessutom med att forfina de teoretiska idéer om att undervisa genom problemldsning som finns,
genom att fora in ett antal nya aspekter som framtréder forst i sjalva klassrumspraktiken
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Inledning

Att arbeta med problemldsning i matematikundervisningen ar for larare ett krav eftersom i kursplanen
for matematik star det att problemldsning ska ha en central roll i undervisningen, och att problemen
latt ska kunna kopplas till konkreta situationer i elevernas vardag, utan att eleverna i sin l6sning
behover anvanda sig av ett matematiskt sprak (Skolverket, 2000). Det ar dock dven viktigt att eleverna
far mota matematiska problem som inte kan anknytas till verkligheten for att se om eleverna kan
hantera strategierna &ven nar problemen inte ar anknutna till elevernas vardag (Skolverket, 2000).

ProblemlGsning ar dven ett av rammalen som ingar inom samtliga uppnaendemal for arskurs 3. Det
star att eleven ska ha:
grundl&ggande kunskaper i matematik som behdvs for att kunna undersoka elevnira matematiska

problem, préva och vilja lésningsmetoder och rédknesétt samt uppskatta och reflektera 6ver Idsningar
och deras rimlighet(Skolverket, 2000).

I nya kursplanen for matematik ska problemldsning fortfarande ha en central roll i
matematikundervisningen (Skolverket, 2011A).

Problemldsning ar ett medel for eleverna att utveckla och tillampa matematiska kompetenser och kan
anvandas for att knyta den annars sa abstrakta matematiken till elevernas konkreta verklighet. I ett
problem ar det inte tillrackligt att veta hur man beraknar med hjalp av algoritmer, utan man maste
finna en l&mplig strategi och kunna granska om lésningen &r rimlig (Emanuelsson, m.fl., 1997).

I antologin Problemlésning (Emanuelsson, m.fl., 1991) tar flera forfattare upp lararens roll vid
problemlésning. Skoogh & Johansson (1991) poéngterar t.ex. att lararens uppgift &r att undervisa om
olika strategier som eleverna sedan far tillampa. Men den &r skriven nar Laroplanen for grundskolan
1980 [Lgr80] var laroplanen som styrde skolan. I Igr80 var lararens roll mer att undervisa om
problemlésning. Lararen skulle ge elever strategier och verktyg fér hur man kan tanka vid
problemlésning. Dagens och morgondagens laroplaner stravar efter att lararen ska arbeta med
matematik genom problemlésning. Detta innebar att eleverna ska fa mojlighet att pa egen hand finna
strategier och konstruera kunskap genom att vara aktiva med sin omgivning samtidigt som
undervisningen ska utga fran elevernas tidigare erfarenheter (Riesbeck, Schoultz & Wyndhamn,
2000).

Lester (1985) skriver att lararens huvudmal vid problemldsning ar att fa eleverna att tanka sjélva.
Lester poéngterar dven att instruktioner vid problemldsning kan gora mer skada &n nytta om eleverna
inte forst och framst far mojlighet att tanka pa egen hand. Enligt Lester ska lararen fokusera pa
processen istéllet for produkten. Vagen till det ratta svaret ar viktigare an ett korrekt svar (Lester,
1985).

Griesser (2001) undersokte konsekvenserna av att ge traditionella® instruktioner vid problemlésning
och forankrade? instruktioner fér elevernas problemlésning. Hon jamférde om det var nagon skillnad
pa elevernas traditionella problemlosningsformaga, formaga att formulera ett problem samt formagan

! Traditionella instruktioner — Lararen ger i slutet av ett kapitel i laromedlet ett problem i form av en
raknesaga som inte ar kontextbunden. (Griesser, 2001)

2 Férankrade instruktioner: Lararen forsdker hjélpa eleven att bli aktiv i sitt Idrande med hjélp av att ta
tillvara pd elevens intressen. L3ta eleven f& problemldsningsuppgifter som &r férankrade i dennes
intressen. Problemet ar kontextbundet(Griesser, 2001)



att hantera problem i andra liknande situationer beroende pa vilken instruktion de fatt. Studien visade
att elever som fatt traditionella instruktioner hade ett battre resultat nar det galler den traditionella
problemldsningsforméagan, men nar det galler att formulera ett problem samt koppla strategierna till
andra liknande situationer var skillnaden marginell. Resultatet kan dock ha paverkats av att forankrade
instruktioner var nytt for eleverna. Flera tidigare studier exempelvis Allen (2007) visar att ett nytt
arbetssétt till en borjan kan ge ett forsamrat resultat. Men trots att resultatet blev battre hos eleverna
som fatt traditionella instruktioner visade Griessers (2001) studie att elever hellre ser problemet &n att
ldsa problemet. Griesser podngterar att det behdvs mer forskning kring hur man inom
matematikundervisningen kan arbeta med problemlésning. Aven Lester (1994) betonar att tidigare
forskning inte har givit lararna ett tydligt verktyg hur man kan bedriva problemldsningsundervisning.
Lester (1994) understryker att det framforallt krévs fler studier kring hur lararen kan bedriva
matematikundervisning genom problemldsning da det ar det som den nuvarande kursplanen i
matematik efterstravar.

Ett satt att bedriva undervisning genom problemlésning &r att arbeta med konkret material. Brown
(2007) podngterar att konkret material inom matematiken ger en béttre forstaelse vid bland annat
problemldsning &n skrivna material som man bara kan se och inte anvénda sig av i problemldsningen.
Tidigare forskning visar att elever som egentligen inte gillar matematik tycker att det blir roligt nér de
far laborera med olika material. Allen (2007) undersokte om konkret material kan 6ka elevernas
forstaelse for matematik samt vilka effekter olika material har pa elevernas attityder till matematik.
Studien gjordes i arskurs 5. Resultatet av studien blev att konkret material har en positiv inverkan pa
elevens fortsatta utveckling inom matematik. Att anvanda sig av olika former av konkret material 6kar
dessutom elevens formaga att forsta baskunskaper inom matematik. Men det maste fa ta tid. Resultatet
gar inte att mata efter nagon enstaka manad.

Ett arbetssatt som fokuserar valdigt mycket pa problemldsning pa ett laborativt och konkret satt ar
mattegdmmor. Arbetssattet ar skapat av australiensaren Douglas Williams. Min tolkning av
mattegdmmor ar att det ar ett arbetssatt dar problemlésning kan anvandas bade som ett mal och ett
medel for att na andra matematiska kompetenser. Detta arbetssétt menar Williams ska hjalpa eleverna
att tanka som matematiker. Arbetsséattet bestar av olika plastpasar fyllda med olika materiel. Det finns
ingen given l6sning utan eleverna maste préva sig fram genom att testa sig fram och anvanda sig av
olika strategier. Eleverna kan arbeta enskilt eller i grupp. Genom att arbeta med mattegémmor
utvecklas elevernas problemldsningsférmaga samtidigt som de far tillampa matematiska kompetenser
de redan utvecklat samt Iar sig nya matematiska kunskaper.



Fragestidllningar och syfte

Syftet med min studie &r att fa en djupare forstaelse for, samt bredare kunskap om hur man kan arbeta
med probleml6sning pa ett konkret och laborativt satt som metod i matematikundervisningen. Detta
syfte kommer till uttryck i att jag utvecklar redan existerande teoretiska verktyg for hur man som
larare kan végleda eleverna till en 6kad forstaelse. Min studie kompletterar darmed tidigare studier
(Lester 1996; Polya 1970).

Foljande fragestallningar har legat till grund for mina analyser:
Hur arbetar lararen med mattegémmor i matematikundervisningen?
Hur végleder lararen elever som behéver hjalp under mattegémmorna?

Vilka ar lararens syften med att anvanda sig av mattegémmor i matematikundervisningen?

Teoretisk bakgrund

Det finns ett par grundlaggande principer som larare bor forhalla sig till nar de undervisar i
problemldsning (Lester, 1996). Forst maste lararen ge eleverna mojlighet till att 16sa manga olika typer
av problem. For det andra maste lararen vara medveten om att elevernas problemlésningsformaga inte
utvecklas dver en dag utan &r en lang process som maste fa ta sin tid. For det tredje ar lararens
engagemang vid problemlésning en viktig del darfor att det avspeglar sig pa eleverna. Lararen maste
tydligt visa hur viktigt det &r att kunna I6sa problem (Lester, 1996).

Vilken typ av végledning lararen ska ge eleverna vid problemlésning &r viktigt eftersom eleverna
véldigt séllan blir bra problemlgsare utan larares hjélp. Men l&raren ska enbart observera eleverna nar
de arbetar med problemldsning, fraga hur de tanker och resonerar och endast i nodfall ge eleverna
idéer till att 16sa problemet (Lester, 1996).

Lester (1996) har tillsammans med kollegor utformat en undervisningsstrategi som har visat sig vara
framgangsrik pa skolor i USA nar eleverna arbetar med problemlésning. Lester har utformat en tabell
som lararen kan anvénda sig av vid problemldsning (Tabell 1). Den forutsatter dock att lararen forst
har genomgang i helklass, sedan far eleverna arbeta individuellt eller i grupp och avslutningsvis har en
diskussion i helklass. Hur lararen arbetar med probleml6sning har jag valt att analysera utifran denna
tabell.



Tabell 1: Potentiella lararaktiviteter vid undervisning genom problemldsning. Efter Lester (1996, s. 90)

Verksamhet

Lektionssamtal
fore
problemldsningen

Aktiviteter under
elevernas arbete
med problemet

Lektionssamtal
efter elevernas
problemldsning

Lararaktiviteter vid problemlésning
Lararaktivitet

Las problemet for klassen eller Iat en elev
lasa. Diskutera ord och formuleringar efter
behov.

Stall fragor som &r relaterade till
forstaelsen av problemet. Fokusera pé vad
det fragas efter och vilka data som behgvs
for att 16sa problemet

Lat eleverna foresla majliga
lésningsstrategier. Censurera inte och
vardera inte idéerna vid det har tillfallet.
(Nar eleverna ar mer framgangsrika kan
denna aktivitet undvaras).

Avsikt

Illustrera betydelsen av att lasa
problem noggrant for att forsta bra.

Betona uppmarksamhet vad géller
betydelsefulla data och foértydliga
besvdrliga delar av problemet.

Renodla idéer som galler mojliga
végar att 1osa problemet.
Uppmuntra flexibilitet och
upptéckande.

Studera eleverna medan de ldser
problemet. Stall fragor om deras arbete.

Ge ledtradar till elever som kort fast eller
blivit alltfor frustrerade. Stall fragor som
hjalper eleverna att forsta problemet om
det behdvs.

Be eleverna kontrollera sitt arbete mot
forutsattningarna nar de fatt fram ett svar.

Ge en variant av problemet till elever som
ar tidigt fardiga med en I6sning. (Till alla
elever om tiden tillater).

Diagnostisera elever styrka och
svaghet i problemldsning. Utveckla
deras formaga att reflektera kring
sitt arbete.

Hjéalpa eleverna att komma dver
”ooverstigliga” hinder i
problemldsningen och undvika
negativa attityder. Hjalpa dem léra
sig hur man anvander speciella
strategier.

Utveckla elevers formaga att
utvérdera sitt arbete.

Hjélpa elever generalisera sina
lésningar.

Diskutera elevernas l6sningar pa
problemet. Visa pa olika satt att 16sa
problemet.

Jamfor det l6sta problemet med problem
som ldsts tidigare. Diskutera
lésningsvarianter.

Diskutera speciella inslag i problemet
sadana som overflodig eller missledande
information.

Stddja elevers larande kring nér
och hur man anvénder en sérskild
strategi. Stimulera till flexibilitet.

Utveckla dverspridning av larande.

Hjélpa elever kdnna igen
probleminnehall som paverkar hur
problemen.

Enligt Polya (1970) ar syftet med véagledningen att hjalpa eleven, men eleven ska i den man det ar
mojligt arbeta sjalvstandigt. Om vagledning behdvs for att komma vidare med problemet ska l&raren
emellertid hjalpa till. Dock inte for mycket och inte for lite, darfor maste lararen finna en balans i hur
mycket vagledning eleven behover for att kunna ga vidare pa egen hand. Nar lararen val hjalper en



elev maste hon séatta sig in i vad eleven har for tidigare erfarenheter och forsoka forsta hur eleven ser
pa problemet. Végledningen ska bli s& naturlig som majligt sa eleven i efterhand kan kanna att hon
kunde ha kommit pa detta pd egen hand. For att hjalpa eleven pa ett naturligt satt kan lararen upprepa
likadana fragor t.ex. Vad ar problemet? VVad ar det som ska réknas ut? osv. Lararen kan dven lagga
betoningen pé vissa ord sa att eleven har mojlighet att forsta vart fokus ska riktas.

Fragorna och uppmaningarna som lararen staller ska vara allmangiltiga vilket innebér att frdgorna och
uppmaningarna ska kunna anvéndas i alla olika typer av problem. De ska inte vara begrénsade till ett
specifikt problem. Nar eleverna fatt hora dessa fragor och uppmaningar av lararen vid upprepade
tillfallen vid olika problem kan eleven borja stélla dessa fragor till sig sjalv och komma vidare pa egen
hand.

Polya menar att man vid problemlésning genomgar fyra olika faser: Forsta problemet, gora upp en
plan, genomféra planen samt att se tillbaka.

Férstd problemet

Det ar rimligt att eleverna forst och framst maste forsta problemet for att kunna bearbeta det och
slutligen 16sa det. Om eleverna forstar problemet ar det mer troligt att de dven far en 6nskan av att
vilja l6sa det. Lararen har i denna fas en viktig roll. Lararen maste verkligen se till att eleverna har
forstatt problemet, men hon maste aven anvéanda sig av problem som &r lagom svara och som
intresserar eleverna. Lararen ska &ven enligt Polya avsétta mycket tid for att forklara problemet och
gora det intressant for eleverna.

For att till en viss del sakerstélla att eleverna forstatt problemet kan lararen be eleverna omformulera
problemet. Om eleven snabbt och enkelt kan géra en omformulering ar det ytterst troligt att hon
forstatt problemet.

Go6ra upp en plan

Fran det att man forstatt ett problem kan det ta Iang tid innan man kommit pa ett att 16sa problemet.
Det &r i denna fas lararens fragor och uppmaningar kan ge bra véagledning for eleverna hur de kan I6sa
problemet. Lararen ska sétta sig in i hur eleven ser pa problemet och utga fran elevens tidigare
erfarenheter. Fragorna som lararen stéller ska vara naturliga for eleven och allméngiltiga.

Att genomfiora planen

I denna fas maste lararen vaga vara passiv. Om lararen ger en plan eller strategi till eleverna finns det
risk att eleven inte vet alternativt kommer ihag hur den ska genomfora den. Lararen ska lata eleverna
fa prova sjalva.

Léararen kan hjélpa eleverna genom att be dem bevisa varfor de fungerar att anvénda en viss strategi.
Att inse att en strategi fungerar kraver inte lika djup forstaelse som att bevisa varfor den fungerar.

Att se tillbaka

| fasen att se tillbaka ska lararen fora fram budskapet till eleverna att man alltid kan 16sa ett problem
battre och pa flera olika satt. Lararen ska lata eleverna fa mojlighet att finna samband och i efterhand
kunna dra paralleller till andra liknande situationer dar samma losningsstrategi gar att tillampa

Syntes mellan Lester och Polya
I analysen har jag kombinerat Polyas faser med Lesters schema pa foljande satt. Att forsta problemet
samt géra upp en plan hor samman med de atgarder som &r fokuserade pA momentet “fore



probleml6sning” i Lesters tabell. Fasen att genomfora planen har jag lagt in under “arbeta med
problemet” och att se tillbaka i efter problemet”.

Sammanfattningsvis ger dessa tabeller en konstruktivistisk syn pa larande eftersom elevernas
forstaelse for problemet ar grunden for undervisningen. Eleverna ska inte ta emot kunskap utan fa
mojlighet att upptacka kunskapen pa egen hand genom undervisningen som lararen utformat. Lararen
ska enbart vara en mellanhand mellan eleverna och matematiken genom att forma undervisning som ar
anpassade efter elevernas tidigare kunskaper och erfarenheter. Lararen ska aven ge eleverna mojlighet
till att kommunicera med varandra hur de tanker och forstar problemet. (Ahlberg, 1995).

Ett konstruktivistiskt synsétt ar aven det som ar mest lamplig enligt Riesbeck, Schoultz och
Wyndhamn (2000) om man vill bedriva undervisning genom problemlésning som dagens och
morgondagens laroplan efterstrévar.



Metod

Val av metod for studien

En studie kan inta tva utgangspunkter. Vill man gora en bred studie med manga individer involverade
ar det mest lampligt att anvanda sig av en kvantitativ metod. Kvantitativa metoder gar inte ned pa
djupet . | kvantitativa metoder anvands ofta data som gar att sétta in i olika tabeller och diagram.
Syftet ar att fa en bred studie i sin undersékning.

Ifall syftet med studien ar att fokusera pa nagot avgransat och verkligen ga in pa detaljer ar en
kvalitativ metod att féredra. | kvalitativ forskning kan man intervjua och observera nagra fa individer
och lagga tyngdpunkten pa de resultat man dar far fram. Syftet i en kvalitativ studie &r att inom ett
avgransat omrade fa en djupgaende forstaelse (Repstad, 2007).

Jag valde att anvanda mig av den kvalitativa metoden darfor att jag ville fa ett djup i min studie. Jag
har gjort en tydlig avgransning som jag lagger min fokus pa.

Urval

Eftersom mitt syfte med examensarbetet var att fa en djupare forstaelse och bredare kunskap om hur
man kan arbeta laborativt och konkret med problemldsning var jag tvungen att hitta en skola som
arbetar med det. Men jag hade aven kravet att arbetssattet skulle vara nytt for bade larare och elever
darfor att jag ville se hur lararen gar tillvaga i uppstarten av ett nytt arbetssétt.

Dérfor blev det en F-6 skola som arbetar konkret och laborativt med problemldsning genom ett
arbetssatt som kallas mattegémmor.

Lararen jag observerat har jag i arbetet valt att kalla for Anna. Anna har en arskurs 3 pa skolan med 25
elever. Hon har varit fardigutbildad larare i fem och ett halvt ar och har arbetat pa denna skola i tva
och ett halvt ar. Under hennes utbildning var hennes inriktning matematik i samspel med svenska.

Etiska aspekter

Det finns sérskilda forskningsetiska principer som man maste ta hansyn till nar man gor en studie som
involverar manniskor. Dessa har Vetenskapsradet (2002) utformat och &r ett krav att félja om en studie
ska vara etiskt korrekt genomford.

Nar man vill gora en studie ar det viktigt att ha ett tydligt syfte och bevisa att det gar att fa ny
information av studien som kan driva forskningen framat. Detta for att forskningskravet ska vaga
tyngre an individskyddskravet. Men det ar viktigt att aven ta hansyn till individerna som ingar i
studien. Om en studie &r av ké&nslig karaktar och deltagarna kan ta illa vid sig b6r man tanka efter om
studien ar lamplig. Jag bedémer det som att min studie inte riskerar att deltagarna i min undersékning
kan skadas av innehallet. Innehallet i studien bedomer jag inte ar av kénslig karaktar. Jag foljer de fyra
huvudkraven: Informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet samt nyttjandekravet som
ingar i individskyddskravet.

Innan jag pabdrjade min studie informerade jag berdrda larare och elever vad jag skulle skriva om
samt vad jag gjorde i klassrummet. Jag skickade dven ut ett missivbrev till elevernas foréldrar
eftersom eleverna ar under 15 ar. Jag poangterade att det var frivilligt att delta och att de nar som helst



kunde avbryta sin medverkan samt att mitt insamlade material enbart kommer att anvandas i min
studie. Jag betonade ocksa att jag gor denna studie for att fa en fordjupad forstaelse och ett konkret
verktyg som man kan anvanda sig av ndr man i undervisningen vill arbeta med problemldsning.

Deltagarna i studien &r helt anonyma och ndr jag har anvant mig av namn &r de pseudonyma. Jag ger
aven inga ledtradar som kan spdras till kommunen, skolan, klassen eller de enskilda deltagarna. Allt
for att skydda individerna som deltagit i min studie.

Datainsamlingsmetoder

Jag valde att gora en fallstudie. Johansson & Svedner (2010) anser att det ar den mest lampliga
metoden om man ska undersdka en undervisningsform. Jag valde att folja en l&rare som jag vet precis
ska borja arbeta med mattegommor och som har gatt kurser for att veta hur hon ska kunna anvanda sig
av dem i sin matematikundervisning. | min studie motsvarar den valda lararen och klassen
verkligheten i hur man didaktiskt kan anvanda sig av mattegdmmor. Jag hade ett avgransat och tydligt
fokus pa vad jag skulle lagga min uppmérksamhet pa (Ejvegard, 2009).

| en fallstudie anvander man sig av flera olika metoder for att samla in material och data till studien
(Johansson & Svedner, 2010). Jag valde att anvdnda mig av observationer, intervjuer samt enkater.

Observationer

Under mina fyra observationer var min priméara uppgift att observera. Jag var inte delaktig i lektionen
utan jag satt langst bak i klassrummet och férde I6pande anteckningar. Darfér blir min observation
enligt Bjorndal (2005) av forsta ordningen. Om jag samtidigt under min observation varit delaktig i
verksamheten hade det blivit en observation av andra ordningen (Bjorndal, 2005). Vid en sadan
observation delas koncentrationen mellan observationen och verksamheten.

Jag valde att anvanda mig av ett observationsschema med kolumnerna: Verksamhet, Elevagerande och
Lararagerande darfor att jag visste vad jag behdvde fokusera pa under observationerna for att fa svar
pa mina fragestéllningar: Hur lararen arbetar med mattegommor samt hur lararen vagleder elever som
vill ha hjalp under mattegdmmorna. Darfor gjorde jag l6pande observationer av kritiska handelser,
vilket enligt Johansson & Svedner (2010) &r en bra observationsmetod om man vet exakt vad det ar
man ska observera. Med kritiska handelser menas att man fokuserar pa enskilda detaljer under
observationen.

Innan mina observationer informerade jag for bade larare och elever varfor jag var i deras klassrum
samt forklarade vad det var jag skulle observera under lektionerna. Pa sa sétt blev mina observationer
Oppna observationer enligt Repstad (2007). Med hénsyn till etiska aspekter ar det mest lampligt att
anvanda sig av en 6ppen observation (Repstad, 2007). Under observationerna anvande jag mig av
bandinspelning pa tva olika stallen. En dar jag satt, samt en som lararen gick omkring med. Detta for
att jag inte skulle missa nagon viktig detalj. Detta ansag jag var viktigt eftersom min huvudmetod var
observationer. Men under mina forsta observationer insag jag att bandinspelning inte var nédvandig
eftersom jag fokuserade pa kritiska handelser och jag hann anteckna utan att missa nagonting som jag
har anvandning av i min analys.

Intervjuer

Jag gjorde en halvstrukturerad kvalitativ intervju med lararen darfor att jag visste vad jag hade for
syfte med intervjun och vad jag ville ha svar pé for fragor Aven fast jag hade bestamda fragor var det



enbart en mall. Ofta fl6t frdgorna in i varandra sa alla fragor blev inte stallda. Jag anvande mig dven av
underfragor relaterade till informantens svar for att fa mer djup i svaren. For att ha mojlighet att stélla
underfragor var jag val palast kring arbetssattet mattegémmor (Kvale, 1997). Informanten fick
tillgang till mina fragor tva dagar innan intervjun for att jag skulle fa storre chans att fa mer
uttémmande och genomtankta svar. Genom att jag varit i klassen och observerat fyra ganger samt varit
och traffat informanten utanfor observationerna i kurser kring mattegémmor bedémer jag att jag fatt
ett fortroende hos henne och det kandes som hon vagade ge mig &rliga svar och inte svarade sa som
hon trodde att jag ville att hon skulle svara. Jag forsokte att anvénda tystnaden som metod for att ge
informanten mojlighet till att tdnka efter och reflektera (Johansson & Svedner, 2010).

Enkater

Enkaten var enbart tva sidor och med fasta svarsalternativ som Johansson & Svedner (2010)
rekommenderar. Jag var aven narvarande nar eleverna gjorde enkaten sa de kunde stalla fragor om det
var nagon fraga de inte forstod. Varje fraga fokuserade enbart pa en sak och var korta och tydliga.

Undervisningsmetod

Mattegdmmor ar ett arbetssétt dar eleverna far majlighet att arbeta som matematiker. |
mattegdmmorna fokuserar man pa processen och inte produkten. Lérarens roll ar att gora eleverna
uppspelta och engagerade till att I6sa problemen. Mattegémmorna bestar av olika pasar dar det finns
konkret material och problem till uppgiften som ska genomféras. Léararen kan ocksa anvanda en
mattegdmma i helklass genom att omformulera problemet och skriva ut material i pappersform som
eleverna kan anvanda sig av. Det som star i fokus under mattegémmorna &r konkret material och
kommunikation. Eleverna ska vara i centrum och problemen ar kopplade till deras vardag. Nar
eleverna lost en mattegémma ar inte syftet att ga vidare till en annan utan utforska om det gar att 16sa
uppgiften pa nagot annat satt. Det finns mangder av fortséttningar pa varje mattegémma.

Lararens framsta uppgift ar att ge eleverna fragor kring problemet istallet for att ge forklaringar kring
problemet (Williams, 2010-11-08).

Procedur

Nér jag hade bestdmt mig for att gora en studie kring mattegémmor tog jag kontakt med en skola som
jag fatt information om skulle starta projektet i deras verksamhet. Jag mailade lararen som var
initiativtagare till projektet pa skolan och fick respons. Vi bestamde att innan jag pabérjat mitt
examensarbete skulle komma till skolan och halsa pa henne och hennes elever. Jag presenterade mig
for eleverna och berattade att jag kommer komma tillbaka senare i host och observera dem nér de
arbetar med mattegémmor. Darefter var jag med pa en matematiklektion for att fa en inblick i hur
eleverna i vanliga fall arbetar med matematik i denna klass.

Nar jag val var dar blev jag erbjuden att ga en kurs kring mattegémmor med Maria Lindroth och Per
Berggren som kursledare (Foreldser om mattegdmmor i Sverige och har ett samarbete med Douglas
Williams). Under denna kurs fick jag en tydlig inblick i arbetssattet och information om vart jag kan
finna mer fakta kring arbetssattet.

Darefter mailade jag lararen jag tidigare kontaktat och vi kom dverens om att min studie skulle
fokusera pa enbart hennes klass. Jag bifogade ett brev till féraldrarna (Se bilaga) som hon sande till



foraldrarna via elevernas veckobrev tva veckor innan studien eventuellt skulle starta. Aven fast det inte
ar eleverna som &r i fokus sa ville jag anda att bade foraldrar och elever skulle veta om vad som pagick
och fa deras accepterande.

Nér jag haft min forsta individuella handledning och fatt mitt syfte och fragestallningar genomférbara
och accepterade tog jag aterigen kontakt med lararen och berattade vad jag skulle observera och att det
skulle vara vardefullt for mig om hon kunde ha en diktafon pa sig sa jag inte riskerade att missa nagot
hon sager under observationerna, och om hon hade nagra funderingar kunde hon kontakta mig. Innan
jag gjorde min forsta observation bestamde jag moéte med lararen och berattade aterigen mitt syfte och
mal: Att jag ville se hur hon anvander sig av mattegdmmor samt hur hon végleder elever som vill ha
hjalp nar de arbetar med mattegommor. Jag forklarade att anledningen till att jag ville att hon hade
inspelningsmaterial pa sig var for att jag ville analysera vagledningen utifran hennes perspektiv och
inte ville riskera att jag missar nagonting. Lararen forklarade att under min forsta observation kommer
det vara forsta undervisningstillfallet som eleverna far arbeta med mattegémmor, men aven forsta
gangen hon sjélv undervisade i en mattegémma.

Observationerna skedde alltid i halvklass och jag observerade samma lektion tva ganger. Totalt gjorde
jag fyra observationer av tva lektioner. Under observationerna satt jag langst bak i klassrummet for att
inte riskera att stora undervisningen och det gjorde att jag hade god insyn i lararens arbete.

Efter fyra observationer intervjuade jag lararen direkt efter den fjarde observationen. Information om
intervjun finns under rubriken intervju.

Dagen efter intervjun aterkom jag till klassen och delade ut en enkat till eleverna som de fick besvara
medan jag var narvarande i klassrummet. Detta gjorde jag darfor att jag da hade majlighet att hjélpa
eleverna om det var nagon fraga de inte forstod.

Databearbetning och tillforlitlighet

Mina data har jag valt att bearbeta genom att transkribera och sammanstalla och darefter analyserat
utifran de ramverk jag beskrivit i min teoretiska bakgrund. Sammanstéallningarna och transkriberingen
gjorde jag direkt efter observationerna och intervjuerna agt rum.

Jag transkriberade min intervju (se bilaga) och sammanstallde mina observationer. Aven fast jag
transkriberat hela min intervju ordagrant ar det &nda omajligt for en som enbart laser min transkription
att satta sig in i dialogen eftersom det ar en utskriven version av intervjun bortkopplat fran
sammanhanget samt utan betoningar (Kvale, 1997).

Eftersom mina observationer fokuserade pa kritiska handelser kandes det irrelevant att transkribera
dem eftersom jag redan tydligt hade noterat det jag skulle ha anvandning av i mitt arbete.
Validitet och reliabilitet

For att uppna kraven for validitet kréavs det att man undersokt det som man haft som syfte i sin studie
(Kullberg, 2004).

Min studie uppfyller kraven for validitet darfor att jag anser att mitt insamlade material &r relevant till
min problemformulering. Det finns ett tydligt samband mellan mitt problem och mitt insamlade
material (Hartman, 2003). Mitt insamlade material mater alltsa det jag vill méata i min studie
(Ejvegard, 2009).
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Resultatet jag fatt fram genom enkaterna kan jag dock inte gora en validitetsprovning av eftersom det
inte finns nagot verkligt utfall jag kan jamféra mina data med.(Ejvegard, 2009). Men jag havdar dock
att mitt insamlade material ger en sann bild av det jag undersokt samt att jag uppfyller kraven for
innehallsvaliditet darfor att mina resultat tacker upp alla mina fragestallningar (Johansson & Svedner,
2010).

For att uppna kraven for reliabilitet maste studien vara tillforlitlig och gjord pa ett palitligt satt, vilket
innebdr att studien ska vara noggrant gjord sa att resultatet ar trovardig. (Kullberg, 2004)

Jag uppfyller kraven for reliabilitet da allt mitt insamlade material har samlats in pa samma sétt. Jag
satt alltid pa samma plats i klassrummet under mina observationer och fokuserade pa samma handelser
under samtliga. Intervjun med lararen gjorde jag direkt efter den sista observationen sa att lararen hade
mojlighet att komma ihag saker jag noterat under observationen (Johansson & Svedner, 2010).

Svarigheterna med dessa begrepp i kvalitativa studier ar dock att de ar avsedda att anvandas i
kvantitativa studier. Darfor avser dessa begrepp inom kvalitativa studier &ven att studien som helhet &r
noggrant gjord, fran forberedelser till diskussion (Kullberg, 2004). Darfor har jag tydligt och koncist
forklarat hur jag gatt tillvaga genom hela min studie under rubriken procedur.
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Resultat

Under resultat analyserar jag mitt insamlade material och kopplar det till mina
fragestallningar. Jag avslutar med att tydliggora hur det jag sag i min studie kompletterar och
preciserar de analytiska verktyg som jag anvant mig utav.

For att forsta mitt resultat vill jag forst beskriva problemen eleverna arbetade med under
observationerna.

Observation 1 och 2: Eleverna ska parkera tre bilar pa tre parkeringsplatser pa sa manga olika satt
som mojligt.

Observation 3 och 4: Eleverna ska bilda kuber pa sa manga olika satt som mojligt med hjalp av ett
konkret material dar kuben de bildat kan vecklas ut till ett kubnat alternativt tvartom.

Lararens syfte med att anvanda sig av
mattegommor i matematikundervisningen

Lararperspektiv

Konkret material

Utifran skolans ansokan till skolverket var syftet med att borja arbeta med mattegémmor utifran ett
lararperspektiv att fa ett konkret material som de kunde implementera i deras befintliga material for att
fa en battre variation i undervisningen. Lararna ska kanna sig trygga i att anvanda sig av
mattegdmmor.

Anna forklarade vikten av ett konkret material under intervjun:

Vi larare ville for det forsta fa ett konkret material som vi da skulle implementera i véart gamla
material for att fA mer variation.

Kompetens

Darfor var ett kortsiktigt mal med mattegémmor att hoja kompetensen hos lararna samt att lararna
skulle fa insikt om vikten av att eleverna ska bli kompetenta problemldsare. Lararna ska fa utveckla
sin egen probleml6sningsformaga for att béttre kunna ha undervisning i det samt att kunna bedéma
och utveckla elevernas problemldsningsformaga. Pa langre sikt ar syftet att matteggmmor ska utveckla
lararnas formaga att stotta eleverna till att vaga resonera sig fram till strategier och olika I6sningar
samt olika satt att dokumentera.

Citat fran intervjun:

Vi skulle sjalva utveckla forméagan med problemldsning. Alltsa for barnens skull genom att vi laser in
oss pa lararhandledningen och féljdfragorna sa lar vi oss jattemycket istallet for att bara sta dar
framme eller ha matteboken.

Anna forklarar att det finns en risk att larare ser nackdelarna istéllet for fordelarna med mattegdmmor.
Det kan for en utomstaende verka som att det blir valdigt rérigt i klassrummet vilket kan leda till att
man undviker att arbeta med mattegdmmor istallet for att se fordelarna med dem. Eleverna far
mojlighet att arbeta som matematiker genom att de far testa sig fram, géra om, finna lampliga
strategier och olika satt att dokumentera sina losningar osv. Léararna ska fa eleverna att forsta att
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processen ar viktigare &n produkten. Rétt svar &r inte lika intressant som hur eleven kom fram till
svaret.

Elevperspektiv

Delaktighet

Skolans och lararnas syfte med att anvanda sig av mattegdbmmor ur ett elevperspektiv ar att elevernas
instélining och lust till att l&ra matematik ska utvecklas. | mattegdmmor ar kommunikation en viktig
del i problemldsningen darfor ar syftet dven att utveckla elevernas kommunikativa formaga. Ett
Iangsiktigt mal med arbetet med mattegdmmor ar att eleverna ska fa majlighet att bli mer delaktiga i
sin egen kunskapsutveckling nar det géller formagan att 16sa matematiska problem samt bygga upp ett
matematiskt tankande béade individuellt och tillsammans med andra. Lararna har vid tidigare nationella
prov och PRIM-prov mérkt att eleverna blir frustrerade nér det inte finns ett givet rétt svar. Darfor
hoppas lararna att eleverna ska bli mer tdlmodiga och kunna acceptera att alla problem inte har ett
givet ratt svar, utan man far prova sig fram och pa sa satt finns det ingen som misslyckas.

Férstdelse

For att eleverna ska forsta att de lar sig matematik nar de arbetar med mattegémmor poangterar Anna
att det &r av stor vikt att lararen beréttar for eleverna innan lektionen startar att det & matematik.
Processen som eleverna gar igenom vid en mattegdmma borde genomsyra all matematik de arbetar
med forklarar Anna. Att man ska prova sig fram tills man finner ett rimligt svar. Det dr genom vagen
till svaret som man l&r sig matematik menar hon. L&raren har darfor en viktig roll om man ska kunna
lara matematik genom problemldsning och i det har fallet genom mattegémmor. Eleverna maste fa en
forstaelse for att matematiken dven finns i deras vardag och inte enbart i matematikboken. Som t.ex.
problemet med att parkera bilar i ett garage. Om man val hittar moénstret i denna uppgift marker man
att det gar att anvanda multiplikation. Under mina observationer hittade samtliga elever sex I6sningar
med tre bilar pa tre parkeringsplatser och vissa elever sdg monstret att varje farg kan enbart sta tva
ganger pa varje parkeringsplats sa var det &nda ingen som upptéckte iden att man da kan rakna ut det
genom att ta 2*3. Nar Anna forklarade det verkade det som eleverna forstod och nar hon sedan
forklarade att fyra bilar pa fyra parkeringsplatser kan raknas ut med 6*4 sag man hur eleverna
funderade men forstod nog inte riktigt. Generaliseringar maste fa ta tid, det ar inget man kan bérja med
efter ett fatal lektioner, forklarade Anna under intervjun.

I den andra mattegdmman som jag observerade under min tredje och fjarde observation fick eleverna
som jag tidigare nd&mnt i uppgift att bilda en kub av olika sorters kubné&t. Nar eleverna skulle se om ett
kubnat var samma fast spegelvant eller uppochned, at sidan osv. Gvades elevernas spatiala formaga.
Alltsa att de klarar av att i huvudet vrida och vanda pa figurer och kunna se likheter och skillnader i de
olika kubnaten. Anna namnde inte detta for eleverna sa jag ar osaker pa om eleverna sag nagon
matematik i detta.

Naér eleverna funnit massa kubnat men inte forstod att man kunde se ett monster fick eleverna fortsatta
med att forsoka bilda olika figurer med sa manga sidor som méjligt. Da blev det diskussioner kring
vad ar en sida? vad &r ett hérn? och vad &r en kant?

Pa sa satt kommer det in s& mycket mer matematik i problemen, och det ar kanske just darfor
mattegdmmor har fatt namnet mattegémmor.
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Elevernas forstaelse for syftet med mattegémmor

| enkéten jag gjorde med eleverna visade det sig att 15 av 23 elever ansag att de larde sig ganska
mycket till valdigt mycket matematik nar de arbetade med mattegémmor. De resterande atta ansag att
de larde sig lite matematik. Men &nda anser majoriteten dn sa lange att de lar sig mer matematik nar de
arbetar i matematikboken. En intressant aspekt var dock att mer an halften ansag att de skulle klara
matematikmalen for arskurs 3 genom att fortsattningsvis enbart arbeta med mattegémmor.

Hur lararen arbetar med mattegommor i
matematikundervisningen och hur hon vagleder
eleverna i dem

Lararen arbetade i halvklass under mattegdmmorna och alla arbetade med samma mattegémma. |
borjan av lektionen delade hon in eleverna parvis och placerade dem utspritt i klassrummet. Eleverna
blev indelade med nagon som var ungefér jambordig kunskapsméssigt berattade hon under intervjun.
Innan de fick sitt forsta problem fick de forst diskutera parvis om hur de tror en matematiker jobbar.
Lararen kompletterade med nagot forslag. Sedan hade eleverna kommit pd manga punkter som faktiskt
ar syftet med mattegdmmor som jag beskrivit ovan. Sedan sade lararen att de sjalva skulle fa prova att
arbeta som matematiker. Pa det sattet fick eleverna imitera hur en matematiker arbetar samtidigt som
de fick 6va dessa strategier pa egen hand precis som Polya vill att eleverna ska fa arbeta vid
problemlésning (Polya, 1970). Skillnaden &r dock att eleverna inte fick strategier av lararen utan fick
komma pa dem sjalv nar de fick reflektera 6ver hur en matematiker arbetar. Jag bedémer det som att
eleverna gav sig sjalva verktyg pa hur man kan I6sa problem. Vissa elever hade svart att koppla till hur
en matematiker arbetar men da gav lararen ett mer konkret exempel som var kopplat till deras tidigare
erfarenheter. Anna sade ndmligen: ”Hur arbetade ni nér ni 16ste det problemet som vi arbetade med
forut?”

Annas handlingar under sjélva problemldsningen analyserades utifran Lesters tabell och Polyas fyra
faser.

Forsta problemet (Polya, 1970)

1. Lds problemet for klassen eller lat en elev Ildsa. Diskutera ord och
formuleringar efter behov (Lester, 1996).

Under genomgangarna var Anna aktiv genom att formulera problemet och stod centralt i klassrummet
vid tavlan sa att alla sag och horde henne. Hon kopplade problemen till elevernas vardag genom att
héanvisa till situationer de upplevt. Hon tog hjélp av eleverna som fick vara aktiva aktorer i problemet
som skulle forklaras. Pa sa satt blev eleverna delaktiga i problemet och problemet blev mer personligt.
T.ex. under observation 1 och 2 fragade lararen ifall de varit i ett garage nagon gang och sett nar bilar
parkerat. Dérefter fragade hon om nagon hade en rod bil, en elev rackte upp handen och fick komma
fram och halla i ett r6tt A4-papper, sedan gjorde Anna likadant med gron respektive bla bil. Darefter
fick eleverna stalla hypoteser for hur manga ganger de tror att bilarna kan parkera. | en annan
mattegdmma som jag observerade fick de innan hon gav eleverna problemet bekanta sig med
materialet. Problemet bestod av att de med hjalp av konkret material skulle bilda kuber av olika sorters
kubnét. Innan de fick borja laborera fick de dven dar stélla hypoteser. For att eleverna skulle forsta
ritade hon upp ett kubnat pa tavlan och bad eleverna testa om det natet bildar en kub.
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2. Stdll fragor som dr relaterade till forstdelsen av problemet. Fokusera pd vad
det fragas efter och vilka data som behdvs fér att l6sa problemet (Lester,
1996).

Denna punkt anvande inte Anna sig av under mina observationer. Det verkade inte behdvas eftersom
eleverna forstod nar hon gjorde dem delaktiga i problemet och de fick arbeta konkret.

Gora upp en plan (Polya, 1970)

3. Ldt eleverna féresld méjliga l6sningsstrategier. Censurera inte och vdirdera
inte idéerna vid det hdr tillfdllet. (Ndr eleverna dr mer framgdngsrika kan
denna aktivitet undvara) (Lester, 1996).
Eleverna fick sedan komma med férslag pa hur problemen kunde lésas och de testade dessa
tillsammans. Under intervjun fragade jag Anna hur hon hade gjort om ingen elev hade kommit med en
strategi. Hon berattade att hon da skulle ha visat, men bett eleverna nasta lektion att forklara strategin
sa hon visste att de forstatt den t ex. genom att latsas att hon inte kom ihag hur de hade gjort och bett
dem forklara.

Under observation 1 och 2 fick eleverna tillsammans i halvklass komma med forslag hur man kunde
I6sa problemet. Eleverna méarkte sjalva att de behévde en plan hur de skulle komma ihag hur bilarna
redan parkerat. Anna fragade hur man kunde gora for att komma ihag och en elev féreslog att man kan
skriva upp pa tavlan. Anna gjorde tre kolumner och skrev rdd, bla och gron med respektive farg. En
elev kom da pa att man inte behover skriva fargerna utan de racker med att rita ett kryss eller en cirkel.
| problemet under observation 3 och 4 fick eleverna uppgift att bilda kuber av sa manga olika sorters
kubnat som mojligt. Lararen gav planen till dem genom att sdga att de skulle rita upp de néat som bildar
en kub pa tavlan. Men vilka kubnat som bildade en kub och hur de skulle géra for att hitta en strategi
berattade hon inte. Lararen lat eleverna testa sig fram.

Att genomfora planen (Polya, 1970)

4. Studera eleverna medan de léser problemet. Stdll fragor om deras arbete
(Lester, 1996).

Efter genomgangen nar eleverna fick 16sa uppgiften tillsammans i hela gruppen fick de aterga till sin
partner de fick i borjan av lektionen och fortséatta att 16sa problemet med konkret material som lararen
delade ut. Under en av observationerna fick eleverna sitta parvis men de arbetade individuellt med
materialet och under en annan fick de arbeta parvis med materialet. Under lektioner nar klassen
arbetade med mattegémmor intog lararen en relativt passiv roll. Anna gick runt i klassrummet till de
olika grupperna och lyssnade pa deras resonemang. Anna stod valdigt séllan framfor tavlan.

Denna fas syntes tydligt eftersom de elever som varit passiva under genomgangen hade svart med att
forsta hur de skulle gora for att reda ut hur manga olika satt bilarna kunde parkera alternativt bilda
kuber av kubnat. Manga elever hade t.ex. svarigheter med att forsta hur man kunde forma kuben de
nyss gjort till ett nat. Detta kan enligt Polya bero pa att de fick strategin av lararen (Polya, 1970). Alla
grupper fick &nda arbeta pa egen hand i cirka tio minuter innan lararen kom och végledde eleverna
som var ute pa fel spar. Nagot som jag observerade och som inte Lester har med i sin tabell ar hur
lararen ska forhalla sig nar samarbetet i vissa grupper brister. For generellt var det framforallt
samarbetet som eleverna behdvde hjélp med nar de arbetade parvis. Anna fick forklara ett flertal
ganger att de skulle dela pa materialet och resonera tillsammans.

15



5. Ge ledtradar till elever som kért fast eller blivit alltfér frustrerade. Stdll

frdagor som hjdlper eleverna att férstd problemet om det behévs (Lester,
1996).

Om Anna markte att en grupp kommit ifran uppgiften alternativt var pa fel spar gick hon in i samtalet
efter dessa tio minuter och bad eleverna forklara hur de tnkte. Ofta hade de gjort samma l6sning flera
ganger men inte markt det, alternativt hade de inte forstatt hur man kunde veckla ut kuben till ett
kubnéat. Anna fick backa till den forsta fasen och omformulera problemet och visade med hjélp av
pappershilarna respektive kubnétet nagra exempel sa att eleverna skulle forsta problemet samt forsta
syftet med planen sa att de kunde ga vidare. Utdver denna atgard hjalpte hon eleven att till viss del
I6sa problemet nér en elev inte kom vidare med hjélp av fragor och omformuleringar av problemen.
Detta gjorde hon genom att visa med konkret material och peka pa vissa aspekter. Eleven fick da till
en viss del hjalp att 16sa problemet, eftersom eleven inte kom vidare pa egen hand bara genom att fa
stod med att forsta problemet. Hon undvek att hjalpa elever med I6sningar utan hon lade mest
tyngdpunkt pa att fa eleven att forsta genom fragor och att anvanda sig av konkret material for att
tydliggtra. Men detta synliggor en ny atgard som Lester inte namner, namligen att om en elev inte
kommer vidare pa egen hand far lararen hjalpa till.

6. Be eleverna kontrollera sitt arbete mot férutsdttningarna ndr de fdtt fram
ett svar. 7. Ge en variant av problemet till elever som dr tidigt fdrdiga med
en lésning. (Till alla elever om tiden tilldter) (Lester, 1996).

Elever som blev fardiga fick forst titta igenom sina lésningar. Anna fragade dem hur de visste att de
hittat alla I6sningar och bad sedan de testa samma strategi med en ny forsvarad variant av samma
problem. Anna kontrollerade inte om det var ratt, utan l1at dem testa sig fram med den strategin de
funnit. Eleverna fick t.ex. testa hur manga ganger det skulle ga och parkera med fyra bilar pa fyra
parkeringsplatser alternativt tva bilar pa tre parkeringsplatser.

Att se tillbaka (Polya, 1970)

8. Diskutera elevernas lésningar pd problemet. Visa pd olika sdtt att 16sa
problemet (Lester, 1996).

Anna samlade sedan alla elever vid ett bord och de fick ga igenom sina I6sningar. De elever som hittat
monster berattade och lararen hjalpte till att generalisera genom att stétta upp deras forklaringar. Anna
fragade hur de visste att de hittat alla genom att anvanda sig av fragor av allman karaktar nar eleverna
ville ha hjalp att se tillbaka pa problemet. T.ex. Hur vet du att du hittat alla 16sningar som finns? Kan
du se nagot monster? Hur kom ni fram till I6sningen? Gar det att g6ra pa nagot annat satt? Hur vet ni
att ni ar klara? Men fick ingen respons. Darfor anvande sig lararen inte av denna atgéard. Eleverna fick
istdllet en ny uppgift att de av samma material skulle bilda en figur med sa manga sidor som majligt.

Under intervjun berattade Anna att hon insag att eleverna &r ovana med arbetssattet och darfor far
generaliseringar och eftertanke komma senare ndr de blivit mer vana med att arbeta med
mattegommor. Nu i uppstarten vill hon istéllet lagga fokus pa att de ska forsta problemet och
genomfdra I6sningar genom att testa sig fram.

9. Jdmfér det losta problemet med problem som 16sts tidigare. Diskutera
losningsvarianter (Lester, 1996).
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Eftersom jag observerade eleverna nar de arbetade med mattegommor for allra forsta gangen anvéande
sig lararen inte av att eleverna skulle fa koppla problemet och/eller 16sningen till andra liknande
situationer.

10. Diskutera speciella inslag i problemet sddana som éverflddig eller
missledande information (Lester, 1996).

Eftersom det inte var ett lasproblem sag jag inte denna fas.

Vad min studie tillfor ytterligare till Lesters
dtgarder och Polyas faser vid problemlosning

Lesters och Polyas teoretiska ramverk fokuserar framst pa lasproblem. Mina observationer visar dock
att lararens handlingar i situationer med konkreta problem och med laborativt material kan forstas
utifran detta ramverk. Anna agnade mycket tid at att lata eleverna bekanta sig med det konkreta
materialet innan de fick problemet. Om eleverna ska anvénda sig av ett specifikt konkret material for
att l6sa problemen verkar det saledes viktigt att eleverna far bekanta sig med det innan de far
problemet.

Jag bedomer det som att Lesters atgarder och i viss grad dven Polyas faser fokuserar pa den kognitiva
utvecklingen. Eleverna ska forsta problemet och komma fram till strategier. Vad jag noterade att Anna
gjorde var att hon aven lade betoning pa den kanslomassiga (affektiva) betydelsen nar man ska forsta
ett problem och finna strategier. Hon gjorde genomgangarna intressanta sa att hon fangade upp
elevernas uppmarksamhet. Detta kan ldraren gora genom att till en borjan koppla problemet till
elevernas vardag och gor eleverna till aktorer i sjalva problemet. Pa sa sétt anser jag att eleverna blir
mer delaktiga och mer nyfikna pa att vilja 16sa problemen. Anna behdvde darfor inte stalla fragor av
mer kognitiv karaktar for att eleverna skulle forsta problemet. Eleverna forstod anda.

e Om eleverna ska anvanda konkret material 13t eleverna bekanta sig med materialet innan de far
problemet. Detta for att bygga upp en trygghet fér anvandandet av materialet.

e Lagg betoning pa den kanslomassiga betydelsen eftersom den uppenbarligen verkar ha en koppling
till den kognitiva intelligensens utveckling. Gor eleverna delaktiga och koppla problemen till deras
vardag sa de blir mer engagerade och motiverade till att 16sa problemen.

| Lesters atgarder och Polyas fyra faser forklarar de att lararen enbart ska hjalpa eleven att forsta
problemet genom att stalla fragor. Men vad jag sdg under mina observationer &r att Anna efter dessa
fragor och en elev fortfarande inte forstar, hjalper eleven att till viss del 16sa problemet, sa att den kan
komma vidare.

e Om nagon elev fastnar trots fragor och stottning for att forsta problemet far lararen hjélpa eleven att
till viss del 16sa problemet sa att eleven kan ga vidare for att den inte ska riskera att fastna.

| Lesters och Polyas rekommendationer bedémer jag det som att de helst vill att man gar igenom
samtliga faser och atgarder under en lektion. I mina observationer markte jag att de inte var
nddvéndigt. Lararen forsokte under forsta observationen men mérkte att eleverna inte var redo for
generaliseringar och gick darfor vidare. Att I6sa problem ska inte vara en stressfaktor for varken larare
eller elever. Om en elev &r redo for att i alla fall till en borjan se en generalisering ska lararen definitivt
uppmuntra detta. Lararen ska da finnas néra till hands och hjélpa eleven att forklara sa att de andra
eleverna har mojlighet att forsta.
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e Ibland kan det vara svart att uttrycka sig hur man tanker, darfor ska lararen satta sig in i vad det &r
eleverna forsoker saga och stotta eleverna med begrepp sa att de andra eleverna forstar.

e Eleverna ska inte bli stressade och tro att de maste finna en generalisering efter enbart en lektion.
Atgarderna 8,9 och 10 kan komma efterhand nar lararen anser att eleverna ar “mogna” for det.

o Lararen behover inte folja tabellen till punkt och pricka utan kan hoppa 6ver vissa faser. Det
handlar om att l&sa av eleverna.

Hur syftet syns i det lararen gor

Generellt anser jag att syftet gar in i hur lararen anvander sig av mattegdmmor darfor att eleverna far
prova att arbeta som matematiker. Lararen tydliggjorde det under forsta lektionen och eleverna blev
insatta med hur de skulle anvénda sig av mattegdmmor och varfér de skulle géra det. Genom att
lararen kopplar problemuppgifterna till elevernas vardag och later dem vara aktorer i problemen tror
jag att de kommer att na malet att eleverna ska bli mer delaktiga i sin kunskapsutveckling. Léraren
later eleverna fa prova sig fram och later eleverna arbeta utan att hon ingriper sa fort de ar pa fel spar.
Pa sa satt far eleverna testa sig fram och dva pa att inte bli sa frustrerade nar de inte direkt finner ett
svar. Eleverna far arbeta parvis och pa sa satt kommunicera och forklara hur de tanker och det ar aven
det ett av syftena som skolan vill uppna genom att arbeta med mattegémmor.
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Diskussion

Mattegdmmor ar ett konkret verktyg som en larare kan vélja att utga fran. Men att arbeta med
mattegdmmor gor inte automatiskt att eleverna blir bra probleml@sare. Min studie visar i detalj hur en
erfaren larare gar till vaga for att géra mattegémmorna till en naturlig del av elevernas larande i
matematik.

Annas undervisning lag néara Lesters och Polyas idéer, trots att hon inte kommit i kontakt med nagon
av dem tidigare. Men min studie visar att hon &ven gjorde flera saker utdver deras forslag.

Medan Lesters atgarder framst fokuserar pa den kognitiva utvecklingen lade Anna aven fokus pa den
kénsloméssiga utvecklingen. Hon gjorde eleverna kdnslomassigt engagerade genom att koppla
problemen till deras vardag och tidigare erfarenheter. I Lgr 11 star det att eleverna ska kunna tillampa
sitt matematiska tdnkande dven i vardagliga situationer (Skolverket, 2011B). Tidigare forskning kring
detta har visat att det finns en risk med att koppla problemen till elevernas vardag. Risken ar att
kunskapen kan bli kontextbunden och det kan i sin tur orsaka att eleverna inte forstar att 16sningarna
kan tillampas pa andra sorters problem. Darfor har matematiken i skolan varit abstrakt i forhoppning
om att eleverna lattare ska forsta generaliseringar. Men det har istallet orsakat att eleverna definitivt
inte ser nagot sammanhang mellan matematiken i skolan och matematiken i vardagen (Wistedt, 1991).

Min studie tyder pa att genom att koppla problemen till elevernas vardag minskar behovet av att arbeta
med de mer kognitiva delarna av elevernas forstaelse. Eleverna forstod anda nar problemen var
relaterade till deras tidigare erfarenheter. Men eftersom det finns studier som visar att det dven kan ha
en negativ inverkan dr detta ett omrade som det behovs gora fler studier inom. I kursplanen for
matematik star det dven att eleverna ska kunna losa problem som inte ar kontextbundna (Skolverket,
2011A). Hur balansen mellan vardagsrelaterade problem kontra icke kontextbundna problem ska vara
beddmer jag det behdvs mer studier kring. Jag ar 6vertygad om att bada kréavs, men vad ska man borja
med och hur ska fordelningen vara? | min studie ar det emellertid uppenbart att Anna, som &r en
erfaren lérare, tydligt valde att borja i det som ligger ndra eleverna.

| Lesters (1996) och Polyas (1970) atgarder och ageranden namns inte konkret material eftersom de
enbart fokuserar pa lasproblem. Men deras idéer gar att anvanda aven till vardagsrelaterade problem
med anvéandning av konkret material. Anna gav eleverna tid till att bekanta sig med de laborativa
materialen i mattegdmmorna sa att de skulle fa en trygghet till materialet. Enligt tidigare studier som
jag ndmnt i min inledning har konkret material en positiv inverkan pa elevernas forstaelse av
problemet (Brown, 2007), men aven pa den fortsatta matematiska utvecklingen (Allen, 2007).

Jag tror dock att det &r viktigt att det konkreta materialet anvands pa ratt satt. Det gar inte att bara ge
ett for eleverna obekant material till dem och tro att de genast kan anvanda sig av det nér de ska l6sa
problem. Eleverna maste, som min studie av Anna visar, fa bekanta sig med materialet genom att leka
med det s att de far en trygghet till materialet. Om man ser det fran ett konstruktivistiskt perspektiv
blir det konkreta materialet elevernas verktyg till att konstruera nya tankeprocesser och kunskaper
samt finna strategier (Riesbeck, Schoultz & Wyndhamn, 2000; Malmer, 2002).

Enligt Lester (1996) och Polya (1970) ska lararen vid véagledning lagga fokus pa forstaelsen av
problemet. Végledningen ska enligt dem besta av fragor, och inte av direkt hjalp att 16sa problemet.
Mina resultat tyder dock pa att lararen ibland faktiskt behéver hjalpa elever att till viss del l16sa
problemet, sa att de Gverhuvudtaget ska komma vidare. Anna stéllde forst fragor i enlighet med
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Lesters och Polyas teorier. Men for vissa elever var inte det tillrackligt. Nar hon hjélpte eleverna en bit
in i 16sningen verkade de forsta och de kunde darefter fortsatta pa egen hand.

Jag tolkar det som att Lester (1996) och Polya (1970) menar att lararen ska ga igenom samtliga
atgarder och faser under en och samma lektion. Mina resultat visar att detta inte & noddvandigt. Anna
valde att vanta med fasen Att se tillbaka (Polya, 1970) liksom med atgarder som &r inlagda i efter
problemet (Lester, 1996) tills hon beddmde att eleverna var redo for generaliseringar och kopplingar
till andra problem. De olika faserna och atgarderna maste fa ta den tid de behGver men det ar viktigt att
larare arbetar med samtliga. Lararen maste aven forklara sambandet mellan de olika faserna, och att
alla behdvs och inverkar pa varandra (Dahlgren, m.fl. 1991). En fundering jag har ar hur fordelningen
ska vara mellan de olika faserna och atgarderna i undervisningen. Vilken ska lararen dgna mest tid till
i undervisningen for att det ska vara optimalt for elevernas larande? Anna som &r en erfaren larare
valde att framst lagga fokus pa forstaelsen av problemet samt att eleverna ska fa testa sig fram och
finna strategier. Anna gjorde ett urval for nar eleverna ar redo for de olika delarna.

Anna forklarade tydligt for eleverna vad som &r syftet med att arbeta med mattegémmor. Detta &r
nagonting som inte tas upp av Lester och Polya, vilka snarare verkar uppfatta forstaelsen av problemet
som det centrala problemet for att fa eleverna motiverade. Mina resultat tyder dock pa att det ar viktigt
att tillsammans med eleverna forst resonera om varfor de arbetar pa detta satt. De behover inse att de
arbetar med matematik nar de arbetar laborativt med problemldsning och att det faktiskt ar sa riktiga
matematiker arbetar (Williams, 2010-11-08).

Anna menar att sa som eleverna arbetar nar de arbetar med mattegémmor alltid ska genomsyra sattet
att arbeta med matematik. Om eleverna arbetar t.ex. med tiotalsévergangar i subtraktion ska de inte
bara rékna ut talet utan &ven automatiskt fundera dver hur man kan bevisa att svaret &r ratt.
Probleml@sning ska inte bli ndgot som eleverna far arbeta med en gang i veckan i form av ”Veckans
problem” alternativt ”Veckans kluring” utan det ska bli en del av matematikundervisningen (Dahlgren
m.fl., 1991). Anna arbetar nu med att implementera mattegdmmor i den ordinarie
matematikundervisningen sa att eleverna ska forsta att det ar en del av matematiken. Problemlésning
ar nagonting man maste dva pa for att bli battre, men aven att inte ge sig nar man I6st ett problem utan
vanda och vrida pa samma problem och se det fran olika perspektiv (Dahlgren m.fl., 1991).

Resultaten fran min studie ar anvandbara for larare som planerar att borja anvanda sig av
mattegémmor, eller nagon annan metod for problemldsning, i sin undervisning. Resultaten bidrar
dessutom med att forfina de teoretiska idéer om att undervisa genom problemlésning som finns,
genom att fora in ett antal nya aspekter som framtréder forst i sjalva klassrumspraktiken.
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Bilagor

Bilaga 1: Missivbrev

Hej!

Mitt namn &r Therese Fredriksson och gar min néast sista termin pa lararutbildningen pa
Stockholms Universitet.

Just nu skriver jag mitt examensarbete om hur man kan arbeta med problemlsning inom
matematik, och eftersom klassen precis borjat med ett arbetssatt kallat Mattegdmmor valjer
jag att skriva om denna undervisningsmetod.

Jag kommer att observera eleverna nér de arbetar med mattegémmor samt &ven eventuellt
stalla nagra fragor till nagra av eleverna kring vad de tycker om mattegémmor. Sjalvklart far
eleverna sjéalva valja om de vill svara pa mina fragor eller inte, och de far d&ven mitt under den
korta intervjun avbryta och vélja att inte svara pa nagra fler fragor.

For att inte missa nagon viktig detalj har jag valt att anvanda mig av bandinspelning och spela
in elevernas svar. Men detta kommer att raderas nar mitt examensarbete ar godkant och
publicerat.

Jag vill podngtera att eleverna kommer vara fullt anonyma. Jag kommer inte nd&mna skolans
namn eller kommun, samt inte ge ledtraddar som kan sparas till kommunen, skolan och
klassen.

Jag hoppas att samtliga elever vill vara med i min studie och att ni samtycker, men det &r
sjalvklart helt okej om ni eller ert barn inte vill delta.

Kontakta garna[Klasslararens namn] om ni inte vill att ert barn ar med i studien.

Om ni har nagra fragor ar det bara att kontakta mig.
Med vénlig halsning

Therese Fredriksson

Mail: thfr5731@student.su.se
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Bilaga 2: Observationsmall

Datum:

Observator: Therese Fredriksson

Observatorens placering: Langst bak i klassrummet.

Plats: Klassrum

Nérvarande: Therese (observator), larare Anna och X antal elever.

Material: Lopande anteckningar samt att lararen har en mikrofon i bakfickan kopplat till en Ipod.

Vad observeras: Hur l&raren anvénder sig av mattegdémmor i undervisningen samt hur lararen végleder
elever som vill ha hjalp med sin mattegémma.

Verksamhet och tidpunkt Elevagerande Lararagerande
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Bilaga 3: Intervju

Amnesomradet arbetet med mattegdmmor

Hur kom du i kontakt med arbetsséttet?

Vad var din forsta uppfattning kring arbetssattet?

Vad lockade dig till att anvanda dig av mattegémmor?

Pa vilket satt &r mattegémmor en tillgang i matematikundervisningen?
Beskriv hur du idag arbetar med mattegémmor

Skulle du vilja arbeta pa ett annorlunda sétt?

Har du &n sa lange markt nagra svarigheter med att anvanda dig av mago?
Om en elev vill ha hjalp under mattegémmorna, hur vill du hjalpa den?
Avrbeta i grupp kontra individuellt med mattegdmmor..fordelar och nackdelar

Vad vill du att ldrare ska ”fa ut” av att arbeta med mattegmmord?

Hur kan ni fa ut det av att arbeta med mattegémmor?

Vad vill du att eleverna ska lara sig?

Hur kan de lara sig de via mattegdmmor?

Vad hoppas ni att ni nar for resultat?

Hur tror du att ni kan na det resultatet genom att anvanda mattegémmor?

25



Bilaga 4: Enkat

Enkéat angaende mattegdmmor

Pojke [
Flicka [ ]

1. Hur mycket matematik anser du att du lar dig nar ni arbetar med
mattegémmor?

|:| Ingenting
I:I Lite

I:I Ganska mycket

|:| Valdigt mycket

2. Vad tycker du om att arbeta med mattegémmor?

|:| Ingen asikt
[ ] Trakigt
[ ] Ganskaroligt

[ ] valdigt roligt

3. Tycker du att du l&r dig mer matematik nar du arbetar med mattegémmor
an nér du arbetar i matteboken?

|:| Ingen asikt
[ ]
|:| Nej
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4. Skulle du vilja att ni arbetade mer med mattegémmor?

[ ] Ingen asikt
[ ]
I:I Nej

5. Tror du att du skulle kunna na alla uppnaende mal for arskurs 3 inom
matematik genom att enbart arbeta med mattegémmor?

[ ] Ingen ssikt
[ 1
L] Nej

6. Om du fick vélja att enbart arbeta med mattegémmor eller enbart att
arbeta i matematikboken. Vad skulle du vélja?

[ ] Ingen ssikt
|:| Mattegommor

l:l Matematikboken

Tack for att ni tog er tid och svarade pa fragorna!

Hélsningar
Therese
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