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BAKGRUND:

Problemldsningen ska ha en central roll i skolan enligt vira styrdokument. Trots detta har vi
upplevt att det sdllan &r s& d& laroboken oftast styr matematikundervisningen. Barn lar sig
tidigt 1 livet att 16sa problem och deras diskussioner kring problemet ar oerhort fascinerande
att i lyssna till. Vi blev nyfikna pa vad vi som pedagoger kunde fa ut kunskap om véra elever
genom att sitta med under en problemldsningsprocess och observera dem.

SYFTE:

Syftet med unders6kningen é&r att studera problemldsningsprocessen i situationer dir elever i
grupper om tva stélls infor ett matematiskt problem. Vi vill utifran denna
problemldsningssituation diskutera om den enskilde elevens kunskap synliggors for
pedagogen.

METOD:

Vi har i undersékningen anvént oss av en kvalitativ metod dér vi intervjuat och observerat
elever 1 par dd de arbetat med tva matematiska problemldsningsuppgifter. Studien har totalt
omfattats av atta par elever 1 arskurs fyra pd tvd olika skolor. Vi har analyserat de
transkriberade intervjuerna och observationsanteckningarna utifrdn Polyas steg i
problemldsningsprocessen.

RESULTAT:

Utifrén resultatet anser vi att problemldsning 1 grupp ger mojlighet for pedagogen att upptéicka
den enskilde individens kunskaper. Vi har dock kommit fram till att det krdvs vissa
forutséttningar. Av betydelse dr gruppsammanséttningen, valet av problemldsningsuppgift
samt att pedagogen &r nérvarande och stiller fragor.
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1 Inledning

Barns diskussioner och funderingar kring ett problem dr manga ginger oerhort fascinerande
att fa lyssna till. De har manga kreativa l9sningar, forslag och idéer pd hur de kan gé tillvéiga
eller vilka konsekvenser det blir om de gor pa det ena eller det andra séttet. Som vuxen tar
man sig ménga génger inte tid att bara sitta ner for att studera och lyssna till barn pé detta sétt.
Utifrén dessa tankar fick vi idén till var studie da vi tror att man som pedagog kan fa stora
pedagogiska vinningar genom att ta del av hur barn diskuterar och samarbetar kring ett
matematiskt problem.

Under var utbildning har mycket kretsat kring Vygotskijs tankar om den proximala
utvecklingszonen dér elever ldr i samsprak av varandra. Vi har dven tagit del av litteratur dér
forskare betonar vikten av att samtala 1 matematiken for en 6kad forstéelse. Att anvénda sig
av problemldsning i matematikundervisningen ger eleverna tillfille och mdjlighet att prata
matematik. Det ger dven ett gyllene tillfdlle for eleverna att fa ta del av varandras sétt att
tanka vilket hjilper dem att utveckla de egna tankebanorna.

I kursplanen for matematik (Skolverket, 2000) har problemldsning en central roll. Dér det star
att skolan har till uppgift att hos eleven utveckla kunskaper som ska hjilpa dem att 1
vardagslivet kunna fatta vilgrundande beslut. Dér stir dven att eleverna ska utveckla sin
formaga att bade forsta och fora logiska resonemang, men dven kunna dra slutsatser samt
generalisera. Trots det s& har vi under den verksamhetsforlagda delen av utbildningen inte fatt
nagon storre erfarenhet av att se eleverna arbeta med problemldsning i1 grupp utan det mesta
av matematikundervisningen har kretsat kring ldroboken och olika matematiska modeller.

Vi vill med denna studie fa 6kad kunskap och forstaelse kring hur elever diskuterar, tinker

och samarbetar i problemldsningsprocessen. Vi vill &ven undersoka om detta dr ett arbetssatt
som kan gagna pedagogen och dennes kinnedom om elevernas matematikkunskaper.

2 Syfte

Syftet med unders6kningen ér att studera problemldsningsprocessen i situationer dir elever i
grupper om tva stills infor ett matematiskt problem. Vi vill utifrdn denna
problemldsningssituation diskutera om den enskilde elevens kunskap synliggors for
pedagogen.
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3 Bakgrund

Bakgrunden dr uppdelad 1 tvé delar. Under den forsta delen kommer vi utifrdn litteraturen
gora en dvergripande beskrivning 6ver de delar som berdr problemldsning i
matematikundervisningen. I den andra delen av bakgrunden presenterar vi de teorier kring
problemldsning som ligger till grund for vér analys och tolkning av det insamlade
datamaterialet.

3.1 Problemlésning som redskap i skolans matematikundervisning

I vardagslivet stills vi dagligen infor problem av olika slag. Oavsett om problemen ar sma
eller av storre karaktér sd krdvs det ndgon form av strategi som hjélper oss fram till en 16sning
av problemet. Barn lér sig tidigt i livet att l10sa problem som kommer i deras vdg. Nér barnen
sedan kommer i skoldldern anvénds problemuppgifter for att utveckla deras kunskaper och
larande. I nésta avsnitt beskriver vi problemldsning i skolans matematikundervisning utifran
skolans géllande styrdokument och tidigare forskning. Under avsnittet tar vi &ven upp elevens
larande vid problemldsning i grupp, pedagogens roll och uppgift vid problemldsning samt
skillnader och definitioner av matematiska problem.

3.1.1 Problemlésningens plats i dagens skola

Malmer (1999) menar att manga vardagsproblem handlar om matematik da vi i huvudet gor
olika berdkningar och dverviganden. Denna problemldsning forknippas manga ganger dock
inte med de strategier och metoder som utgdr matematikundervisningen i skolan. Vidare anser
hon att matematikundervisningen ofta ses ur ett ganska snivt perspektiv dér fokus ligger pé
att fa fram ratt svar till uppgiften och dar forstdelsen av matematikens betydelse for
vardagslivet forsvinner.

Gran (1998) anser att skolan ofta borjar i fel ande. Han menar att eleverna far symboler och
rakneregler forst och darefter forklaras de. Han anser att det bésta vore om eleverna sjidlva
fick uppticka ett behov av en symbol eller regel, att starta i verkligheten. Vidare beskriver
Malmer (1999) att det dr en stor skillnad mellan formagan att 16sa ett problem och att lyckas
redogora for det med hjdlp av matematiska symboler. Det formella symbolspraket kan darfor
bli himmande i problemldsningen da eleverna kan forsta och forklara det logiska 1 uppgiften
men inte “’stdlla upp” det. Malmer menar att detta dr viktigt att som pedagog vara medveten
om.

Malmer (1999) skriver att matematiken i skolan kanske star infor ett trendbrott. Hon beskriver
att dagens tekniska samhille med de hjdlpmedel som finns mer stéller krav pa det logiska
tinkande med forméga att kunna virdera, generalisera, analysera och se rimlighet istéllet for
det mekaniska ridknandet.
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I kursplanen for matematik (Skolverket, 2000) har problemldsningen en hog prioritet. Dér star
under dmnets karaktédr och uppbyggnad att:

”Problemldsning har alltid haft en central plats i matematikdmnet. Manga problem kan 16sas
i direkt anslutning till konkreta situationer utan att man behdver anvéinda matematikens
uttrycksformer. Andra problem behdver lyftas ut fran sitt ssmmanhang, ges en matematisk
tolkning och 16sas med hjélp av matematiska begrepp och metoder. Resultaten skall sedan
tolkas och vérderas i forhallande till det ursprungliga sammanhanget.” (s.27)

Vidare stir under rubriken &mnets syfte och roll 1 utbildningen att:

”Grundskolan har till uppgift att hos eleven utveckla sddana kunskaper i matematik som
behovs for att fatta vilgrundande beslut i vardagslivets ménga valsituationer...” (5.26)

Bjorkqvist (2001) anser att problemldsningar dr framtidens sétt att utveckla elevers
matematikkunskaper. Han menar att eleverna genom att sjidlva fi komma fram till anvéndbara
metoder och strategier i storre utstrackning far djupare forstaelse for matematiken &n om de
fér en férdig metod presenterad.

I skolverkets nationella utvirdering av grundskolan (Skolverket, 2004) beskrivs att det i
Léaroplanen for det obligatoriska skolvdsendet, forskoleklassen och fritidshemmet, Lpo 94
(Utbildningsdepartementet, 1994) ligger en betoning pa den kunskapande processen och att
det 1 &mnet matematik innebdr en nagot fordndrad kunskapssyn. Detta innebir att storre fokus
ska ligga kring hur eleven kommer fram till och resonerar kring sin 16sning. Processen fram
till svaret &r det viktiga. I kursplanen for matematik (Skolverket, 2000) betonas elevens
forstaelse och formaga att kommunicera kring matematik. Under mal att strdva mot stér att
eleven ska utveckla ”’sin forméga att forsta, fora och anvédnda logiska resonemang, dra
slutsatser och generalisera samt muntligt och skriftligt forklara och argumentera for sitt
tdnkande” (s.26). Trots riktlinjen om en mer kommunikativ matematikundervisning i
kursplanen sa beskriver Skolverket i rapporten att det mesta av matematikundervisningen &r
den tysta individuella rdkningen. Hela 79 % 1 undersdkningen svarade att det enskilda arbetet
forekom vid varje eller de flesta matematiklektioner.

3.1.2 Elevens larande vid probleml6sning i grupp

Ahlberg (1991) menar att ett sétt att ge eleverna storre mdjlighet till att kommunicera och
diskutera matematik ar att de samarbetar i smagrupper over ett problem. Barnes och Todd
(1977 1 Ahlberg, 1991) gjorde i slutet av 70-talet en studie om elevers kommunikation och
inlédrning under samarbetet da ett problem skulle 16sas. De beskrev i studien att eleverna mer
gick till materialet och dess information dd det inte fanns ndgon pedagog i gruppen. Eleverna
anviande varandra som resurser genom att testa sina tolkningar gentemot kamratens uttalande
och sedan jaimfora med sin egen forstaelse av uppgiften. I gruppen fanns ingen pedagog som
styrde nér och vem som skulle tala utan eleverna styrde detta sjdlva. De var dven sjilva
tvungna att bedoma och se relevansen i de olika kamraternas bidrag for det aktuella
problemet. Ahlberg (2001) menar att elevernas forstaelse kan dndras nér de stéller fragor, ger
uttryck for de egna erfarenheterna, diskuterar olika losningsmetoder, lyssnar till andras tankar
och stiller hypoteser. Eleverna blir medvetna om hur de sjilva tinker. Aven Malmer (1997)
belyser fordelarna med att elever far arbeta i grupp. Hon menar att di en tanke ska formuleras
i ord och det finns en lyssnare som é&r intresserad, da sker en koncentration vilken i sig har
viktig betydelse for tinkandets kvalitet, just pa grund av att de har fitt formulera tankarna.
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Tankarna kring hur de kognitiva formagorna utvecklas i ett samspel och samarbete med andra
har st6d hos den ryske utvecklingspsykologen Vygotskij. Evenshaug & Hallen (2001)
beskriver Vygotskijs teori om den proximala utvecklingszonen. De menar att barnet genom ett
dialogiskt samarbete med ndgon annan som har mer eller annorlunda kunskaper kring det som
ska ldras ges mojligheter att klara det som barnet ensamt annars inte skulle ha klarat. Utifran
Vygotskijs teori om den proximala utvecklingszonen betonar Lowing (2006) darfor
pedagogens viktiga uppgift vid sammanséttningen av grupper da hon menar att
gruppindelningarna maste goras med eftertanke for att en elev ska vidareutvecklas kognitivt
tillsammans med nadgon annan. En annan aspekt pa pedagogens uppgift inom denna zon
pavisar Evenshaug & Hallen som menar att pedagogen méste agera inom elevens
utvecklingszon som hjélp och stod for att eleven ska bemistra nya uppgifter. De betonar
ocksé att eleverna ska uppmuntras till ett aktivt samarbete med andra.

3.1.3 Pedagogens roll och uppgift vid problemldsning

I Lpo 94 (Utbildningsdepartementet, 1994) framkommer att pedagogen har i uppgift att mota
alla elever i deras kunskapsniva och anpassa sin undervisning efter varje elevs behov och
forutséttning. For att kunna hjélpa elever att utveckla sin problemldsningsférmaga menar
Ahlberg (2001) att det géller for pedagogen att verkligen forsoka hitta vad 1
problemldsningsprocessen det ér eleven inte hanterar.

Lowing (2006) har i sin forskning kommit fram till hur viktigt det &r att pedagogen vid
grupparbeten inte flyktigt gar frdn grupp till grupp om hon vill fa kunskap kring elevernas
kunskaper. Hon upplevde att manga pedagoger inte klarade av att se individen i gruppen utan
staller frdgor kollektivt vilket gjorde att samma elever alltid svarade pd de avgorande
frigorna. Det innebar att de elever som mest behdvde fa sina tankar synliggjorda inte fick det.
Pedagogen hade en forestidllning om att eleverna forklarade for varandra vilket inte var fallet
och missade da detta eftersom hon inte var nérvarande under hela processen. Lowing berittar
dven om givande grupparbeten dir pedagogen ansvarade for att eleverna tog till sig
amnesinnehallet. Trots att pedagogen dven i dessa grupper kommunicerade med en grupp sé
var hon noga med att rikta sina fragor till en elev. Lowing poédngterar att elever vid
grupparbeten bor fA komma fram till ett svar gemensamt och pedagogen maste se till att varje
elev tilldgnar sig kunskaper.

Polya (2004) menar att pedagogen har en viktig uppgift vid problemldsningar. Han menar att
en avvagning maste goras for hur mycket hjélp eleverna ska fa. Samtidigt som han anser att
eleverna behdver arbeta mycket sjilvstindigt sd papekar han att de inte fir ldimnas helt
ensamma utan mojlighet till hjalp da risk finns att den enskilde eleven inte gor nagra
framsteg. Ar eleven oférmdgen att finna en metod som kan leda till en 16sning méste
pedagogen hjilpa eleven, dock pa ett diskret vis som far eleven att tro att den pa egen hand
kom fram till 16sningen. Pedagogen bdr inta elevens perspektiv och stélla fragor pa det sétt
som kunde forvintas av eleven sjilv. Samma fraga kan dven behovas stilla flera gdnger men
pa olika sitt for att inte upprepa sig.

Doverborg och Pramling (1991) anser att pedagogen genom att intervjua elever om deras
tankar och analysera det ger pedagogen kunskap om eleverna som kan bli en grund i det
fortsatta arbetet. De menar att en pedagog stindigt méste omorganisera sin undervisning for
att anpassa den efter elevernas behov.

10
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3.1.4 Skillnader och definitioner av matematiska problem att ta hansyn till i
undervisningen

Vad ér egentligen ett problem och hur kan en problemldsning se ut? I Nationalencyklopedin
(2007) star det att ett problem &r en svarighet dir det kridvs anstrangning for att komma till
ratta med. Ahlberg (1995) anser att det innebér att en uppgift som en elev har svart for att 16sa
eller som kraver mycket tankearbete &r ett problem for den eleven medan det inte blir nagot
problem for en annan elev som direkt 16ser uppgiften. Mollehed (1998) menar att eleven
maste arbeta sig fram till en 16sning for att uppgiften ska kunna definieras som en
problemldsning. Han anser att en uppgift dir eleverna har en fardig metod att anvinda aldrig
kan kallas for en problemlosning. Ahlberg beskriver problemldsning som en fragestéllning
som ska 16sas med en matematisk modell som inte ar given” (s.56).

Alla problem ér inte lika. Polya (1981 i Moéllehed, 2001) menar att i matematikundervisningen
anvinds ofta problem som ér i direkt anknytning till det avsnitt som ar aktuellt. Dessa
problem loses genom anvdndning utav en regel som &r aktuell for eleven. Vanligt dr dven
problem som I8ses genom att vilja en regel eller metod som eleven ar bekant med sedan
tidigare. Polya anser dock att eleverna behdver ytterligare utmaning genom problem som
kréver att eleven maste anvinda sig av en kombination av flera metoder eller regler.

Aven Charles och Lester (1982) har delat in matematiska problem i olika grupper utifran
skillnader beroende pé hur problemen 16ses. De kallar de vanliga uppgifterna som endast
kréver en 16sningsmetod for enstegsproblem eller enkla dversittningsproblem, vilket innebér
att problemet 16ses genom att Gversétta orden i problemet till ett matematiskt uttryck. En
uppgift som kriver fler metoder eller utrdkningar for att komma fram till ritt svar bendmns
som flerstegsproblem eller komplexa dversittningsproblem. Utdver dessa tva grupperingar
finns ytterligare tva grupper av problem. Den forsta kallar de for processproblem, vilka kraver
ett visst logiskt resonemang. Hér anvinds inte raikneoperationer utan elever gissar, provar,
ritar, gor en lista/tabell eller letar efter monster for att komma fram till rétt svar. Den andra ar
tillaimpningsproblem, hir spelar matematiken en avgdrande roll men uppgiften ar
verklighetsanknuten eller realistisk. Eleverna méste anvénda sig av kunskaper som de har med
sig frén sin vardag.

Vid problemldsningar i grupp finns det enligt Ahlberg (1995) tre olika aspekter pé
gruppaktiviteten som pedagogen maéste ta stillning kring. Pedagogen méste veta vad syftet
med uppgiften dr. Antingen kan eleverna samarbeta med materialet som finns tillgangligt vid
arbetet, eleverna kan dven gora var sin 16sning for att sedan jamfora resultaten och kom fram
till ett gemensamt svar. Den sista typen av samarbete &r att 16sa problemet tillsammans, vilket
stéller stort krav pa eleverna som maste planera och ta beslut tillsammans. Samarbetet
paverkas av elevernas kunskaper och uppfattningar. Ahlberg poéngterar hur viktigt det &r att
ge eleverna en uppgift som inbjuder till samarbete om pedagogen ér ute efter en diskussion.
Hon anser att uppgiften bor vara en dppen problemtyp som inbjuder till samtal och diskussion
och att uppgiften bor ha ett flertal 16sningar.

11



Jalminger & Wahlgren

3.2 Teori for tolkning och forstaelse av problemlosning

Det har utvecklats flera teorier kring de aspekter som paverkar formégan att [6sa matematiska
problem. I avsnitten som foljer kommer tre teorier att beskrivas och forklaras. De tva forsta
teorierna, Lesters och Malmers, beskriver hur individens kunskap och instéillning paverkar
formégan att I0sa matematiska problem. Bada dessa teorier far betydelse dven vid
grupparbeten da elevers individuella forutsittningar paverkar deras fallenhet f6r samarbete.
Polyas teori dr den sista som beskrivs och den skiljer sig gentemot de andra genom att se pa
skeendet vid problemldsning. D4 syftet med undersdkningen &r att studera
problemldsningsprocessen i situationer nir nigra elever i grupp ldser matematiska problem,
sa har vi valt att 1ita Polyas fyra steg bilda struktur for var analys.

3.2.1 Faktorer som paverkar formagan att I6sa problem enligt Lester

Lester (1988) skriver att det krdvs mer &n bara direkta tillimpningar av matematikkunskaper
nér ett matematiskt problem ska 16sas. En sddan formaga utvecklas ldngsamt och under lang
tid. Han skriver vidare att denna matematiska problemlosningsforméga ar beroende av fem
faktorer som i sig dr beroende av och samspelar med varandra. De fem faktorerna beskrivs
som kunskapande och anvandning, kontroll, uppfattningar av matematik, affekter och
slutligen socio-kulturella sammanhang. Nedan foljer ett fortydligande av Lesters fem faktorer
samt Molleheds (1998) tankar om kontroll.

Kunskap och anvandning

Har handlar det om vilka matematikkunskaper som finns och féormégan att kunna anvinda
dessa kunskaper. Denna kategori innebér ett brett spektrum da det handlar om savil de
instinktiva och informella som de formella kunskaperna. Det handlar om de kunskaper som
stodjer individen 1 matematik. Lester framhéver dock att det finns nagra “betydande” typer av
kunnande. Dessa betydande kunskaper innebér att det finns kdinnedom om problemtyper, att
det finns olika strategier som t ex soka monster eller arbeta baklianges, algoritmens funktion,
definitioner och fakta om tal och begrepp. Hur eleven sedan organiserar, synliggdr och
utnyttjar denna kunskap ar betydelsefullt for ssmmanhanget.

Kontroll

Kontroll enligt Lester handlar till stor del om férmégan att planera, styra och utvérdera sitt
tdnkande for att pa ett framgangsrikt sitt kunna hantera matematiska situationer. Att kunna
kontrollera sina handlingar &r betydelsefullt for problemldsningen. Méllehed (1998) beskriver
att det 1 den inledande delen av problemldsningsprocess dels sker ett sokande efter kunskaper
som dr relevanta for problemet och dels att det sker ett aktiverande av ldmpliga formégor.
Detta leder sedan till att eleverna handlar pa ett visst sitt eller anvénder en speciell metod.
Mirker eleven att den handling eller metod som valts inte dr framgangsrik gar den tillbaka
och soker efter nya kunskaper och lampliga formégor 1 sitt register, vilket utmynnar i en ny
handling. Mdllehed menar att flexibiliteten och formagan att rora sig mellan dessa olika falt
paverkar formagan att kunna 16sa ett problem. Ju léttare en elev ror sig mellan falten desto
bittre problemldsare.

Uppfattningar

Niér det giller uppfattningar av matematik sa paverkas séttet att Idsa matematiska uppgifter
beroende pé tidigare kunskaper. Hur man 16ser en uppgift kan t ex hinga pé nyckelord i texten
och dessa uppfattningar styr 4ven beslutet om 16sningsmetod.

12



Jalminger & Wahlgren

Affekt

Affekt som paverkan pé problemlosningsforméigan kan hirledas till de kinslor, dsikter och
attityder som finns gentemot specifika matematikomraden. Det kan alltsa handla om att
eleven inte tycker om dmnet matematik eller bara har ndgot emot nagon specifik del av
matematikdmnet. Affektkénslor kan dven innebdra till exempel daligt sjdlvfortroende, stress
eller &ngslan. Detta innebér att affektiva faktorer paverkar prestationerna i matematik och
dven séttet att tinka och handla i en matematisk situation.

Socio-kulturella

Mainniskor paverkar och paverkas av den verklighet de lever i. Déarfor dr det vésentligt att ta
hinsyn till att de socio-kulturella faktorerna ocksa har inflytande pa tinkandet. Lester menar
att de sociala och kulturella forhdllandena béde i skolan och 1 hemmet har en betydande
paverkan pé elevens framgang och tankebanor i matematiken.

3.2.2 Faktorer som paverkar formagan att I16sa problem enligt Malmer

Elever kan reagera pa olika sétt da de stélls infor ett matematiskt problem. Malmer (1999)
menar att dessa olika reaktioner kan bero pa flera orsaker. Hon ndmner dels betydelsen av
elevers olika tankestrukturer, dels de olika karaktirsdragen hos individen men éven de dvriga
yttre omstindigheterna som béde kan underlitta eller forsvéra for situationen. Malmer skriver
att det finns olika variationer pa elevreaktioner men urskiljer framfor allt fyra olika typer:

1. Elever som snabbt ger upp och “accepterat att vara daliga” i matematik.

2. De elever som irriteras dver sina svarigheter, skyller sina misslyckanden pa lararen
och kinner sig oréttvist behandlade.

3. Elever med en positiv instédllning till skolan som har Iétt f6r att komma ihdg olika
fardiga modeller och fungerar vil med det mekaniska ifyllandet av "tomma luckor”.
En bristande forstaelse kan darfor doljas ganska linge. Bakslaget kan komma nér det
blir en annan typ av uppgifter med mer text och mer komplex 16sning.

4. Elever som har en tilltro till sin inneboende formaga men som ocksa dr medveten om
sina svérigheter. De bygger upp egna kreativa 16sningsstrategier dd de har svart att
memorera utan forstaelse.

3.2.3 Den matematiska problemldsningsprocessen enligt Polya

[ litteraturen kring problemldsning ndmns ofta den ungerske forskaren George Polya som i sin
bok "How to solve it” (2004) har beskrivit processen vid problemldsning i matematik i fyra
steg. Boken gavs ut forsta gangen 1945 men har sedan tryckts om i flera upplagor. Nagot som
ar utmédrkande for Polyas teori dr vikten av att stédlla fragor i problemldsningsprocessen. Han
menar att bade elever och pedagoger kan anvénda sig av fragor till vardera steg for att
kontrollera sin egen eller elevernas process till en l16sning av ett problem. Fragorna hjilper till
att 16sa problemet eftersom fragorna bidrar till synliggdrande av fallgropar. De hjdlper
dessutom till att hitta vigar till I16sningen.

Mycket 1 Polyas teori paminner om en blandning av ett gestaltteoretisk och ett
informationsbehandlingsteoretiskt synsitt. Gestaltteorin beskriver Laurillard (1998) med att
det alltid finns en underliggande struktur i var uppfattning kring en uppgift. Problemet 16ses
pa varje elevs eget sitt da det inte finns ndgra klara metoder. Hon menar att pedagogen inte
styr in eleverna pa forutbestimda metoder. Dock méste uppfattningen kring strukturen 1
problemsituationen vara rétt uppfattad for att problemet ska kunna 16sas. Det
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informationsbehandlingsteoretiska synséttet menar Laurillard istéllet inriktas mot processen
vid problemldsningen. Hon menar att fokus ligger pa metodval och inte pa forstaelsen.
Losningen pé problemet arbetas fram genom att uppdatera delmal. Eleverna arbetar fram och
tillbaka med uppgiften tills resultatet blir riktigt. Hér skiljer sig Polya som anser att eleven bor
ha en grundtanke kring den underliggande strukturen samt forstaelse for det som efterfragas.

I denna undersokning studeras hela problemldsningsprocessen da vi vill diskutera pedagogens
mojligheter att anvdnda denna typ av situation for att fa vetskap om varje elevs kunskaper. Da
det krivs noga granskning av hela genomforandet passar Polyas teori som teoretisk
utgdngspunkt eftersom han papekar att alla fyra stegen 1 problemldsningsprocessen har
betydelse. Polya forklarar det med, att om en elev direkt sdger svaret utan nagra forberedelser
eller utrdkningar &r detta givetvis bra s ldnge svaret blir rdtt. Han menar dock att risken ar att
nagon information har missats och svaret blir fel. Om inte alla steg gjorts dr detta svart att
uppticka for eleven. I foljande stycken presenteras Polyas fyra steg mer utforligt.

Steg 1 - att forsta och lokalisera problemet

Polya forklarar steg ett med att skapa bekantskap med uppgiften. Han menar att en bra start ar
att gora ett uttalande om problemet genom att férsoka visualisera det. Meningen ir att skapa
forstaelse och insyn i problemet som gor att tankarna och minnen frén tidigare 10sta uppgifter
kommer iging.

I forsta steget maste uppgiften studeras noga for att verkligen komma fram till vad som
efterfragas. Detta gors for att kunna plocka ut de relevanta uppgifter som behdvs for att 16sa
problemet eller for att finna ut hur de uppgifter som finns kan anvéndas. Dessutom maste det
finnas en lust 1 att 1dsa problemet. Polya menar att det darfor dr viktigt att utga ifrdn nagot
verkligt och greppbart som gor problemet mer intressant.

Eleverna maste trdnga in 1 texten for att kunna utldsa vad som efterfragas. For att forsta
uppgiften sa maste eleven veta inneborden av alla ord i texten. Sma ord kan ha stor betydelse i
uppgiften. Exempelvis om kunskap saknas kring vad fler eller farre betyder sé kan det fa stora
konsekvenser vid forsdk att 16sa en uppgift med dessa ord. Aven matematiska termer som inte
ar bekanta for eleven kan stilla till stora bekymmer. Arbetar eleverna i grupp kan de med
hjélp av varandra 6ka forstaelsen genom att stélla fragor till varandra samt genom att forsoka
omformulera frigan till egna ord. Aven pedagogen kan hir se om de forstétt frigan genom att
be dem forklara vad som efterfrigas.

Steg 2 - Att planera sitt tillvagagangssatt

Det kan vara svart och kréngligt att komma fram till hur problemet kan 16sas. Polya anser att
den storsta prestationen ligger i att tdnka ut en idé kring utrdkningen. Idéer kring
tillvigagangssattet kan uppkomma och férdndras under processen. Ibland kommer den riktigt
bra idén forst efter att ett flertal forsok har gjorts med andra metoder.

Aven i detta steg sa kan pedagogen pa ett diskret sitt stiilla fragor till eleverna s att de
kommer pé hur de ska gora. Frdgorna bor stéllas sd eleverna tror att de sjdlva kommit pé idén.
Niér pedagogen stéller fragor s& méste hon/han utga ifran sina egna erfarenheter om
svarigheterna som kan finnas for att l6sa matematiska problem for att kunna sitta sig in 1
elevens situation.

Eleverna gor jamforelser med problem som de tidigare 16st med utgédngspunkt i det som
efterfrdgas for att finna en metod att anvinda sig av. Om eleven har liten eller ingen kunskap
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inom problemomrédet s har de svart att komma pa hur de ska l6sa problemet. For att ha
riktigt goda idéer kring 16sningsmetod s maste eleven ha arbetat med liknande uppgifter
forut. Eleverna méste alltsd ha vissa forkunskaper for att kunna gora upp en strategi som gor
att de loser problemet. Nagot som kan vara ett problem &r att en uppgift kan ha likheter med
flera olika problem eller med delar av andra problem. Det giller da for eleverna att kunna
plocka ut de delar som de kan ha nytta av. Polya uppmanar att fokusera pa det okénda och
forsoka hitta idéer kring 16sningar som efterfragar samma sak.

I detta steg strukturerar de dven upp de uppgifter som finns for att se hur de kan anvindas.
Haér kan eleverna dven ta del av varandras forslag pa 16sningsmetoder och diskutera dem.
Genom att stélla fragor till varandra s& framkommer hur de tankt ga till viga samt vilka
uppgifter de tinker anvénda sig utav.

Steg 3 - Att genomféra planen

Om planen for genomforandet ar val uttdnkt underlattar det steg tre. Dock dr det viktigt att
eleverna haller fast vid sin plan av genomforandet och kontrollerar att varje steg utfors
korrekt. Hir kan eleverna arbeta relativt sjdlvstandigt. Om de sjdlva har kommit fram till hur
de ska g4 till viga sé ar risken liten att de ska tappa trdden.

Eleverna maste vilja 16sa problemet, dr viljan tillrdckligt stark s& kan eleven inte slédppa
problemet innan det &r 16st. Loser de inte uppgiften genom sin forutbestimda metod méste de
lamna den och gé vidare till en annan metod, de atergér da till steg tva. Om pedagogen inte
tidigare varit inblandad sa kan det vara l4ge att gd in hér och kontrollera sé att uppgiften ar
ratt tolkad och att hjdlpa dem genom att stilla en motfriga till deras tolkning atergér da till
steg ett.

Steg 4 - Att kontrollera sitt svar

Enligt Polya dr det fjarde steget ofta det steg som eleverna hoppar 6ver for att skynda vidare
till nésta uppgift efter att de kommit fram till ett svar. Han menar dock att pedagogen har en
viktig uppgift 1 att ldra eleverna att analysera om svaret kianns rimligt. Oftast behdvs inte hela
uppgiften kontrolleras utan det rdcker med att plocka ut de kénsliga delarna som péverkar
resultatet mest. Genom att se pa 16sningen fran olika vinklar och jamfora med tidigare
erfarenheter sa kontrolleras resultatets sannolikhet.

Via svaret kan eleverna se om uppgiften eventuellt skulle ha kunnat l9sas pa ett enklare sétt.
De kanske kan hitta flera I6sningar eller kanske kan 16sningen generaliseras och skrivas som
en formel som sedan kan anvéndas vid andra problemuppgifter. Polya menar att det 4r i1 detta
steg som eleverna utvecklas som problemldsare genom att utvirdera sin 10sning med
utgdngspunkt i svaret.
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4 Metod

I denna undersokning studeras problemldsningsprocessen dér elever i grupper om tva stélls
infor ett matematiskt problem. Vi vill utifran detta diskutera om den enskilde elevens kunskap
synliggors for pedagogen i en sddan problemldsningssituation. For att kunna studera detta har
en kvalitativ forskningsmetod anvénts. Holme & Solvang (1997) beskriver att styrkan i
kvalitativa metoder och data ar att det visar pa totalsituationen, att det ger en helhetsbild for
okad forstaelse, vilket vi dr ute efter. Aven Patel & Davidsson (1994) menar att syftet med en
kvalitativ undersokning &r att fa en djupare kunskap i forhéllande till den kvantitativa mer
statistiska informationen. Bjorkdal- Ordell (2007) beskriver den kvantitativa metoden som
anvindbar da syftet dr att undersdka hur vanligt eller hur ofta forekommande nagot &r och da
den insamlade informationen ska kunna omvandlas till siffror. Detta Overensstimmer inte
med vart syfte eller véra tankar kring unders6kningen och darfor har en kvalitativ metod valts.

I detta avsnitt beskrivs vilka verktyg som anvints vid datainsamlingen. Vidare beskriver vi
dven var urvalsgrupp samt genomforandet och de etiska krav tagits hénsyn till i vér kvalitativa
undersokning samt hur materialet bearbetats och analyserats.

4.1 Datainsamlingsmetod

Som datainsamlingsmetod har bade intervjuer och observationer anvénts. I de fall dér
eleverna skrivit anteckningar har dven dessa behandlats i resultatet. Eleverna har vid
undersokningstillféllet fatt tva problemldsningsuppgifter att tillsammans arbeta med. Vi har
varit tva personer narvarande for att observera och stélla fragor. Emanuelsson, Johansson,
Nilsson, Olsson, Rosén och Ryding (1995) anser att genom att lata eleverna arbeta i
smagrupper och I6sa ett matematiskt problem sa hamnar fokus pa processen istillet for pa
svaret vilket passar undersokningens syfte. De menar vidare att det viktiga dr samtalet mellan
eleverna da de far forklara och argumentera for sitt tinkande. Doverborg och Pramling (1991)
menar att det kan vara en fordel att intervjua elever i grupp eftersom eleverna dels kan bli
medvetna om andra sétt att tinka vilket kan fa négot barn att f4 en ny forstaelse. Barnens svar
1 en gruppintervju ger dessutom ofta upphov till nya frdgor och funderingar hos de andra
eleverna. De menar dven att intervjuaren maste vara aktiv och stilla foljdfragor som fér
eleverna att reflektera dver sina och kamratens svar. Nackdelen kan vara att det tysta barnet
inte kommer till tals om det &r tillsammans med mer pratglada elever.

Intervjumetoden som anvénts kan liknas vid de som Kihlstrom (2007) beskriver som
kvalitativa ostrukturerade intervjuer. Hon menar att intervjun da mer kan liknas vid ett samtal
men med ett bestdmt fokus och det ar intervjuaren som ser till att samtalet hélls till &mnet och
det dr ocksé intervjuaren som bestimmer riktningen av samtalet. Svensson och Starrin (1996)
anser att den kvalitativa intervjun anviands ndr syftet ar att upptécka olika foreteelser snarare
an omfattning vilket stimmer vidl 6verens med denna studie. Vidare menar de éven att en
kvalitativ intervju inte dr standardiserad, det vill séga att utformningen pa intervjun inte kan
bestimmas i forvég. I denna studie stélldes fragor under hela processen for att synliggora
elevernas tankar kring det som skedde vid datainsamlingstillfallet. Doverborg och Pramling
(1991) pépekar vikten av att ge eleverna tid att tinka och inte skynda vidare nér de inte direkt
kommer med ett svar. De papekar dven att om intervjun dr mer som ett samtal si kan inte
frdgorna vara planerade i detalj. Ddremot maste intervjuaren vara klar dver vad som &r syftet
med samtalet. Det d4r dock mycket viktigt 1 dessa fall att f6lja upp elevens svar och vara en
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aktiv samtalspartner. Intervjuerna i var studie utgick inte fran nagra i forvédg bestimda fragor
d4 situationen styrde fragorna. Tanken med frdgorna utgick dock frin vért syfte och utifrén en
forutbestdmd struktur. Denna struktur innebar att vi hade funderat kring hur vi kunde stilla
frdgor om eleverna t ex inte forstod uppgiften eller hur vi skulle uttrycka oss for att det inte
skulle 14ta som ett forhor. Bell (1995) menar att det &r viktigt med en viss struktur i intervjun
sd att de omraden intervjuaren tdnkt undersoka kommer med men att den som svarar pa
fragorna dnda har ett stort utrymme.

Vid datainsamlingstillfillet var det tva elever tillsammans med oss vilket gav god mojlighet
till att kunna observera. Patel och Davidsson (1994) beskriver observation som ett anvandbart
redskap nér information om beteenden och skeenden ska studeras. Med beteende menar de da
inte bara fysiska handlingar, utan ordet innefattar &ven verbala yttranden, relationer mellan de
observerade, kénslouttryck etc. De utforda observationerna kan jamforas med Kihlstoms
(2007) strukturerade observation. I en strukturerad observation beskriver Kihlstrom att det
som ska observeras dr bestamt i forvdg. Hon forklarar dock att det finns tva varianter av
strukturerad observation, en med 16pande protokoll och en dir det finns ett fardigt
observationsschema. I denna undersdkning &r situationen som observeras arrangerad och
syftet dr att se hur eleverna diskuterar och arbetar sig fram till en 16sning. Ett 16pande
protokoll har dérfor anvints for att fa med de utifran vért syfte viktiga delarna i
problemldsningssituationen.

Vid datainsamlingstillféllet har intervju och observation inte anvints som separata redskap
utan varit beroende av varandra. Samtalet och frdgorna har utgétt frdn det observerade.
Utifrén Patel och Davidsons (1994) definition av deltagande observatdr kan var roll vid
datainsamlingstillfallet darfor definieras med detta d4 de menar att en deltagande observator
ar aktiv bland eleverna vid observationstillfillet med t ex fragor.

4.2 Urval

Datainsamlingen for var studie har utforts pa tva F-6 skolor beldgna i mindre samhéllen. Det
ar totalt 16 elever frin tva klasser 1 arskurs fyra som deltagit. Sex elever fran vilken vi
fortséttningsvis kallar klass A, pa ena skolan och 10 elever fran vad vi fortsattningsvis kallar
klass B, pa den andra skolan. Vi valde att intervju och observera atta grupper dd vi ansag detta
tillrackligt for att fa en helhet kring huruvida pedagogen genom en problemldsningsprocess
kunde se den enskilde elevens matematikkunskap. De tva klasserna &r inte slumpmaéssigt
utvalda utan for oss kdnda sedan tidigare. Fran klass A medverkade sex elever och dessa
elever blev slumpmaéssigt utvalda da det enligt lararen inte var s stora nivaskillnader mellan
elevernas matematikkunskaper. I denna klass drog vi lott om vilka elever som skulle bilda par
och inga 1 studien. I den andra klassen valdes ddremot elevparen ut med hjilp av lararen for
att eleverna inom paren skulle ha likvdrdiga matematikkunskaper. Valet att studera par dir
eleverna har ganska jamna matematikkunskaper valde vi med tanken att det i en sddan grupp
skulle bli mer diskussion. Vi valde dock att ha skiftande nivaderna mellan gruppernas
matematikkunskaper.

4.3 Genomforande och etiska dvervaganden

Innan studiens borjan kontaktades ldrarna i de for oss aktuella klasserna for att fa ett
godkédnnande att eleverna fick medverka under lektionstid. Efter ldrarnas godkédnnande
skickade vi ut en skriftlig forfragan (bilaga 1) till fordldrarna da Vetenskapsradet (2002)
pavisar att nir det giller barn under 15 ar maste det finnas medgivande fran vardnadshavaren
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om barnets deltagande. I brevet presenterade vi oss sjdlva. Vi informerade om studien och de
insamlade uppgifternas anvdndning samt undersokningsmetoderna utifrdn Vetenskapsradets
etiska krav. Vi pavisade ocksa i enlighet med dessa krav elevernas anonymitet och rétt att
avbryta sin medverkan. Pa fordldramedgivandet fick mélsman fylla i om de godkénde sitt
barns medverkan samt skriva under. Dessa samlades sedan in sé vi visste vilka elever som
kunde medverka i studien.

Vid forsta datainsamlingstillfdllet pa skola A studerade vi tre par. Utifrén de
fordldramedgivanden som godként en medverkan lottade vi infor klassen fram de namn som
bildade grupper och turordning. Elevparen fick i den lottade turordningen folja med oss till ett
nérliggande konferensrum. Konferensrummet valdes eftersom det var en lugn och avskild
plats vilket Doverborg och Pramling (1991) pédvisar som viktigt dd eleverna ska kunna
koncentrera sig och inte tappa intresset under genomforandet. I rummet hade vi pa bordet lagt
fram rutpapper, fargpennor, linjal och laborativt material i form av knappar. Penna och
radergummi hade eleverna sjdlva med sig. Vi hade dven lagt fram en diktafon for
inspelningen. Bordet var ovalt vilket innebar att eleverna satt i rundningen och vi satt lite vid
sidan av eleverna. Vi hoppades med denna placering att eleverna skulle kénna sig bekvidmare.

Vid det andra datainsamlingstillféllet pd skola B hade lararen utifran fordldramedgivandena
gett forslag pa grupper. Totalt studerade vi hir fem grupper i1 slumpvis ordning. Intervju- och
observationerna utfordes i ett intilliggande ostort klassrum och placeringen av materialet,
eleverna och oss var pa liknande sétt som pa skola A.

Datainsamlingen skedde under tva formiddagar och varje intervju/observation tog ca 30
minuter. Tiden varierade beroende pa hur snabbt eleverna 16ste uppgifterna.
Tillvigagéngssittet under sjdlva intervju- och observationstillfdllena var likvéardiga. Nér
eleverna hade satt sig ner smapratade vi med dem och informerade om att de hade rétt att
avbryta intervjun. Vi forklarade dven utforligare vad de skulle fa gora, att de fick stélla fragor
till oss och att de fick anvédnda sig av det material som 1&g pa bordet. Vi poédngterade ocksa att
det inte var det ritta svaret vi var intresserade av utan elevernas tankar. Emanuelsson mf.
(1995) menar att det &r viktigt att inge fortroende till eleven genom att inleda med lite sméprat
som gor att eleven slappnar av. De papekar dven vikten av att inte virdera elevens tankar eller
korrigera elevernas svar. Eleven maste uppleva att det &r dennes tankar vi dr intresserade av
och inte det rétta svaret. Eleverna fick sedan ett gemensamt papper med uppgift ett (bilaga 2)
som de ldste igenom och bearbetade. Vi stdllde under processen fragor for att forstd hur
eleverna tinkte eller menade. Nir eleverna kénde sig fardiga med forsta uppgiften togs den
bort och de fick pappret med den andra uppgiften (bilaga 3) att arbeta med.

4.4 Analys och bearbetning av data

Nar vi genomf0ort intervjuerna och observationerna transkriberades intervjuerna. Dovemark
(2007) beskriver att for den transkriberade intervjuns reliabilitet &r det viktigt att vara
medveten om att det dr skillnad mellan hur nagot ségs i verkligheten i forhéllande till samma
ord nedskrivna pa papper. Detta eftersom tonldge och tonfall 4r svart att skriva ner. I var
bearbetning och analys gick vi emellanét tillbaka till bandupptagningen for att inte feltolka da
osédkerhet kring ndgot av det transkriberade uppstod. Vid transkriberingen hjilptes vi 4t med
nagra nedskrivningar samt att vi transkriberade négra var for sig. Vi lyssnade dven pa
intervjuerna och jaimforde med vara observationsanteckningar om vad som hade skett.
Observationsanteckningarna skrevs darefter in 1 de transkriberade intervjuerna for att vi littare
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skulle kunna utlisa hela sammanhanget. Vid transkriberingen bendmnde vi eleverna vid
fiktiva namn for att uppfylla kravet pa anonymitet.

Patel & Davidsson (1994) beskriver att arbetsséttet vid en kvalitativ databearbetning ofta
innebdr ett arbete med textmaterial som t ex intervjuutskrifter och diar mélsittningen ar att
hitta monster och kategorier som sedan utgdr en grund for den skriftliga rapporten. Vi valde
att 1 resultatet lyfta hur elevernas kunskaper har framkommit da vart syfte ar att diskutera om
den enskilde elevens kunskaper kan synliggoras for pedagogen. Ahlberg (2001) menar att det
ar viktigt for pedagogen att fa reda pa vad i problemlosningsprocessen det dr eleven inte
hanterar. Darfor har Polyas (2004) fyra steg i den matematiska problemlésningsprocessen
valts som struktur for resultat och resultatdiskussion.

Utifrén det transkriberade materialet sokte vi efter monster i hur eleverna hade tolkat och
forstétt problemuppgifterna. Vi utgick fran uppgifterna var for sig da det var tva olika typer av
problemldsningsuppgifter. Vi sokte efter monster och kategoriserade utifran vad eleverna
bade enskilt och tillsammans sade om uppgiften men dven hur de tog sig an den skriftligt eller
med det laborativa materialet. Aven elevernas anteckningar frin uppgifterna anvindes som
underlag.

Nar vi bearbetade och analyserade materialet utifran elevernas tillvigagingssatt och
genomforande av uppgiften tittade vi dels efter monster péd vilka metoder som eleverna
anvénde sig av samt i vilken utstridckning som diskussion och samarbete forekom.

Reliabiliteten, tillforlitligheten, 1 undersdkningen forstarks enligt Patel & Davidsson (1994) da
det &r tvd som finns med under observationerna och intervjuerna vilket &r fallet i var studie.
Detta medfor att en jamforelse mellan det vi registrerat 1 svar och observationer kan goras for
att se hur det vi uppfattat dverensstimmer. Vi har dven anviént oss av diktafon for att spela in
vad som sagts och vi har darfor haft mgjlighet att ga tillbaka och lyssna till respondenternas
svar och tonldgen samt hur vi som intervjuare sjélva stéllt frigorna vid bearbetningen av
intervjuerna. Vi dr medvetna om att detta inte dr en naturlig situation for eleverna vilket kan
paverka bade det eleverna séger och gor.

4.5 Val av uppgifter

Infor datainsamlingstillfallet hade vi valt ut tvé problemldsningsuppgifter som vi hoppades
skulle inbjuda till diskussion mellan eleverna. Var definition av problemldsningsuppgift i
matematik kan hérledas till Molleheds (1998) definition. Han beskriver att eleverna i en
saddan uppgift maste arbeta sig fram till en 16sning. I uppgiften dir eleverna ska uppskatta
stegens langd valde vi en bild pa ett klassiskt hus med dorrar i markplan och en bil utanfor.
Detta for att eleverna léttare skulle kunna anvédnda referenser for sin uppskattning. Den andra
uppgiften valde vi dé det fanns flera mdjligheter att komma fram till ritt svar. Till denna
uppgift kunde eleverna anvénda sig av laborativt material, rita eller rikna ut med matematiska
modeller. Uppgifterna dr himtade fran Nationellt Centrum for Matematikutbildnings hemsida
(2007). Pé nésta sida presenteras problemuppgifterna.
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Problem 1

Ni ska byta ut trasiga tegelpannor hégst upp pa taknocken. For att komma upp pa taket
behdver ni ldna en stege.
Ungefar hur lang méste stegen vara?

Hur vet ni det?

Problem 2

Sju barn sitter pa golvet i en ring. De spelar ett spel med en speciell regel. Regeln ar att:
flickor ska lagga tre kulor och pojkar ska ldgga tva kulor framfor sig pa golvet. Nir alla har
lagt ut sina kulor ligger det 19 kulor dér.

Hur ménga pojkar och hur ménga flickor sitter i ringen?

Vi valde dessa problem med utgdngspunkt i Polyas (2004) asikt om att elever behdver
utmanas med problem som kraver en kombination av flera metoder eller regler som stéller
krav pd att eleven har ett sjdlvstandigt och logiskt tdnkande. Uppgifterna som valts kan dven
kategoriseras in i Charles och Lesters (1982) grupperingar. Problem ett kan liknas vid ett
processproblem da det inte 16ses genom ndgon matematisk formel. Det stiller dock krav pa
logiskt tainkande. Problem tva dr mer komplext. Det kan bade 16sas med matematiska formler
eller genom att rita, gissa och prova. Utifrdn Charles och Lester grupperingar kan darfor
denna uppgift dels betraktas som ett flerstegsproblem och dels som ett processproblem.
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5 Resultat

I f6ljande avsnitt beskrivs hur problemldsningsprocessen i de tva uppgifterna har kunnat ge
oss information kring delar av elevernas kunskaper. Vi har valt att presentera det insamlade
datamaterialet utifran Polyas (2004) fyra steg i problemldsningsprocessen.

5.1 Elevernas forstaelse kring problemuppgifterna

Vi har i denna del av problemlosningsprocessen kunnat utldsa huruvida eleverna har forstatt
uppgiften genom de uttalanden, diskussioner samt genom deras val av tillvigagangssitt. Vi
har kommit fram till tre olika kategorier som beror forstaelsen.

Elevens formaga att utlasa all information i uppgiften

Denna kategori innebir att eleverna kunde ta till sig all information i uppgifterna och vidare
under processen anvénda sig av den informationen for att komma fram till ett svar. [ uppgift
ett gavs exempel pa att det fanns forstéelse kring det abstrakta tinkande som faktiskt krdvdes 1
uppgiften. Exempel pé detta var:

Erik: Den ska upp till hogsta taket

Per: Fem meter typ

Erik: Ja pa ett ungefir

Per: Ja

I: Ungefér fem meter, hur tinkte ni nér ni fick fram fem meter da?

Per: Tvé meter &r ju dorren typ och ett fonster dr ju ungefér en meter och resten &r ju ungefér
tva meter typ sé det blir ungefér fem

Eftersom Per i denna situation snabbt gav ett svar uppstod ingen vidare diskussion och Eriks
kunskap gér dérfor inte med sdkerhet uttala sig om.

Ett annat exempel dir det synliggjordes att all information var uppfattad var i uppgift tvad. Har
framkom det genom f6ljande samtal mellan eleverna:

Erik:  Sju barn, jaha. Da ska man bara dela sju ... d& ska man ldgga upp sju méanniskor hér
och s& ger man dom tre eller tvéd kulor

Per:  Vad gor du?

Erik:  Vad gor jag, de ja... (ritar och raknar), det maste vara ganska manga tjejer har...19
kulor

Eleven missar delar av informationen

Denna kategori innebér att eleverna inte har lyckats ta till sig all information som &r viktig for
att kunna 16sa uppgiften. I uppgift ett synliggjordes det tydligt i ett exempel att dessa elever
inte tilldgnat sig all information, da fo6ljande diskussion uppkom:

Tom: Hur vet vi att det e trasiga tegelpannor?
Peter: De har trillat ner

(De tittar efter pa marken och pa taket )

Tom: De ir inga som trillat ner hir?

Peter: Née
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Forst efter att vi uppmérksammat Tom och Peter pa vad det ar de skulle ta reda pa borjade de
fundera kring stegens ldngd. Betydelsen av att stélla fragor framkom tydligt hir da véra fragor
fick dem att tinka i andra banor.

Utifran vad som sades och gjordes i uppgift tva kunde vi urskilja vilken information i
uppgiften eleverna inte fatt med sig. Aven hir kunde vi se vara fragors betydelse. Exempel pa
detta &r foljande:

Stina: ...tre tjejer och fem killar det blir atta
I: Hur ténker du da?
Stina: Jag ténker tre och tre och tre det dr nio och ... med tva stycken sé blir det fem och sa

blir det atta ihop
[...]
I: Det ér 19 kulor och hur manga var de i spelet da?
Stina: Det star inte i frigan
I: Star det inte i fragan?

Stina: Nej, jo sju

Elever omtolkar uppgiften

I denna kategori har det genom elevernas diskussioner och genomforande framkommit att de
gjort egna tolkningar av uppgifterna. I uppgift ett synliggjordes detta da elever uppfattade
uppgiften som att de var tvungna att gora en utrdkning med hjélp av métning med linjal for att
komma fram till ett svar. De valde dven att gora en omvandling trots att det i uppgiften inte
fanns nagon skala.

[ uppgift tva framkom en forestillning som inte antyddes i uppgiften. Forestdllningen var att
konsfordelningen mellan flickor och pojkar 1 ringen skulle vara rittvis. En elev sa efter att ha
last uppgiften “ska det vara ungefar lika ménga tjejer och killar” och i andra fall yttrade det
sig mer under utrakningen.

5.2 Elevernas planering av tillvagagangssatt och genomforande

Denna del av problemldsningsprocessen var svar att observera och sérskilja fran
genomforandet. Det framkom inga direkta diskussioner kring valet av metod eller kring hur
de skulle 16sa uppgiften innan genomforandet paborjades. Vi upplevde det ménga ganger som
om en i gruppen paborjade uppgiften och diskussionen uppkom direfter.

5.3 Elevernas tillvagagangssatt och genomforande

Genom att observera elevernas tillvigagangssétt och samtal kunde vi fa mycket information
kring hur eleverna anvénde sig av olika metoder samt delar av deras matematikkunskaper. Det
gav oss dven kunskap kring hur eleverna diskuterade och samarbetade.

Synliggérandet av elevernas matematikkunskaper

I denna kategori framkommer elevernas formaga kring hur de anvénder sig av olika metoder
samt vilka andra matematikkunskaper de behirskar. I till exempel uppgift ett behovde
eleverna kunna gora en uppskattning som var forknippad till verkligheten. Vissa elever hade
denna formaga och det yttrade sig tydigt da de kunde uttrycka sig utifran en verklig
referensram. Foljande citat visar denna kunskap:
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Pelle: ... 345 6, ska vi skriva 5 (rdknar pa husets hojd)

Isa:  5ja, mmm...

I: Ni tror 5 meter? Hur tinkte ni, kan ni for klara en géng till for mig?
Pelle: Halva dorren ar eller anda upp hit ér det

Isa: Vi tinker frén marken till halva dérren ungefar

Pelle: ...dr det ungefér 2 meter upp hit (pekar pa dorrens 6vre karm)

I denna uppskattningsuppgift framkom ett ovéntat val av metod dd méanga av eleverna valde
att ta linjalen och borja mita. I och med elevernas val att anvidnda linjalen sé fick vi inblick 1
deras kunskaper kring métning och omvandling. Nedan foljer diskussioner som synliggdr
detta:

Pia:  Det blir ju 7cm och det blir ju typ 7m

I Hur vet man det?

Pia: For det dr kort 444... & da blir det dubbelt sa storre...4 da kan man se att det dr dubbelt
sa storre.

I: Nu &r jag inte riktigt med, vad &r det som dr dubbelt sa storre?

Elsa: Den hér ar jattelang, huset, (pekar och visar) dit dr en meter och dit 4r en meter...

(Vi diskuterar kortet)

I: Om kortet hade varit s hér litet d4, men exakt samma hus och jag hade satt linjalen
dér... (avbryts av Pia)

Pia:  Det beror pa hur man tar kortet, tar man typ jittenira sd behover man en jattelang linjal
och om kortet ar litet s& behdver man en liten linjal....

I denna grupp dversatte de direkt att en centimeter pa bilden motsvarade en meter i
verkligheten. Hos ett annat par métte den ena flickan i gruppen huset med den sidan av
linjalen dér skalan var inch och foljande samtal fordes:

Kajsa: Den &r 28 meter, det ar huset, s det behovs en 28 meters stege da...
Mia: Mhh

I: Okej 28 meter, berétta hur ni kom fram till 28.

Kajsa: Jag sa att det hir 4r meter pa huset (pekar pa inch sidan pa linjalen)

Kajsa hivdade till sin kamrat att hon genom att anvinda den sidan av linjalen fick husets hojd
1 meter. Den andra flickan 1 gruppen protesterade dock senare i samtalet och fick henne att
tdnka om genom att sdga att hon tyckte att de skulle anvénda centimetersidan av linjalen
istéllet.

I de fall dér vi inte fick forstielse for hur eleverna kommit fram till svaret eller dir eleverna
inte riktigt kunde motivera sina uttalanden, fragade vi efter ndgot pé bilden som de kunde
uppskatta hojden pa. Nagra elever fastnade da vid en dorrs hojd som de sedan utgick fran
medan andra valde att relatera till bilen och jamfora bilens h6jd med sig sjdlva och dérifran
gora en uppskattning av huset. Var fraga ledde 1 dessa fall till att eleverna antog en metod dér
de relaterade till nagot ur sin verklighet.

Elevernas diskussion och samarbete

I den del av problemldsningsprocessen som beror elevernas genomférande och
tillvigagéngssitt framkom kunskaper kring hur eleverna samarbetade och diskuterade. Det
framkom ocksa hur elevernas diskussioner ledde dem till att prova ny metod néir den gamla
inte fungerade eller hur de envist holl fast och diskuterade kring en metod och prévade sig
fram om och om igen. Vilket f6ljande ar ett exempel pa:
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Elsa: (lagger knappar och raknar) ...1 2 3 dér &r det en flicka, det var en flicka, dir var en
flicka...

Pia: (fortsatter lagga knappar och rékna)... pojke, pojke, pojke, pojke.....en flicka...
Elsa: Det ér 8 barn

Pia: Téank om man gor s hdr da, det blir 1 2 3 ... det dr 19, 20 ar det ju.

(Raknar knapparna ihop igen och kommer fram till 19)

Pia:  Det ér 8 barn det &r 3 flickor och 4 pojkar

Elsa: Okej men tink om det kunde va 3 flickor eller 4 flickor och 2 pojkar

Pia: Det gér inte gora s& dé blir det ju typ 2 pojkar , det gar att gora sd hér ocksa...

Har ar ett annat exempel frén en grupp dér den ena eleven hade en direkt uppfattning om hur
hogt huset ungefar kunde vara. Nar hon sedan skulle forklara f6r sin kamrat hur hon tankt
kom han med idén att de istillet skulle anviinda sig av linjalen vilket flickan gick med pa. De
diskuterade hur omvandlingen skulle géras och borjade méta med linjalen. Sa hér 14t
diskussionen:

Kalle: Vi kan kolla med linjalen... for om man ser en cm pa kartan sa &r det en mil i
verkligheten.

Stina: En mil kanske 4r tio cm pé en mindre karta.

Kalle: Ja, ja det kanske det ar

Stina: Fem centimeter kan vara en meter som kan vara dér...

De miitte och diskuterade fram och tillbaka, men senare i diskussionen sa atergick hon till ett
for henne bekant verklighetsmaétt for att dversitta centimeter till meter. Hon mitte till dérrens
handtag och sédger “dit ar det ungefir en meter”.

I genomforandet av uppgifterna uppstod samtal dir eleverna diskuterade hur de skulle g
tillvdga under tiden de 16ste uppgiften. Diskussionen utgick dock i de flesta fall frdn en metod
som en i gruppen paborjat. [ vissa grupper samarbetade eleverna véldigt lite da de tog sig an
problemet med olika metoder och vi upplevde att de visade vagt intresse av att ta del av
varandras metoder. Vi fick dock hos ett av dessa par ta del av ndgot intressant da vi bad
flickan forklara for pojken hur hon tinkt. Hon borjade ldgga upp knapparna i totalt sju tjej-
och killhogar. Nér hon sedan borjade forklara lade han sig i och borjade rdkna knapparna hon
lagt ut. Flickan sa dé irriterat att det inte var kulorna hon hade lagt ut men strax dér efter sa
hon att han hade gett henne en idé. Hon lade da ut knappar tills det blev 19 stycken i de sju
hogarna.

5.4 Elevernas férmaga att kontrollera sitt svar

I bada uppgifterna hade bade vara fragor samt elevernas ifrdgasittande av varandra en
betydande roll f6r hur eleverna kontrollerade och reflekterade kring sitt svar. Det var dérfor
svart att fa ut information kring elevens individuella formaga att utfora denna kontroll.

En annan aspekt var att uppgifternas utformning hade betydelse for hur eleverna kunde
reflektera och kontrollera sitt svar. [ uppgift tvd kunde eleverna genom att ga tillbaka och se
pa informationen i uppgiften upptécka att nagot i deras svar inte stimde. I foljande citat flyttar
Frida omkring knapparna och kommer fram till tta hogar som motsvarar antalet barn i ringen
dé Karin ldser innantill fran uppgiften och séger:

Karin: Sju barn sitter.. ., det r sju barn som sitter i en ring...

Frida: Sju... (med frdgande tonfall)
Karin: Ja
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Till skillnad mot uppgift tva sa kriavdes det i uppgift ett att eleverna var medvetna om
rimligheten 1 sitt svar dé kontroll direkt utifran informationen 1 uppgiften inte kunde goras.
Hiér hade vi en viktig roll d& vi var de som ifrdgasatte deras svar. Det handlade manga ganger
om att de gav ett felaktigt svar som de inte sjélva reflekterade dver.

5.5 Kort sammanfattning kring resultatet

Sammanfattningsvis har vi i resultatet kommit fram till att diskussion varit en forutséttning for
att elevernas kunskaper och tankar har kunnat synliggéras for oss. Detta har vi speciellt
upplevt da vi i vissa fall inte fatt kinnedom kring nigra elevers kunskap eftersom de inte
samtalat med oss eller med varandra. I andra situationer var det svért att utldsa elevens
kunskap da den ena eleven omgaende kom med ett realistiskt svar och den andre bara holl
med.

Genom observation av elevernas tillvigagingssitt och genomforande av uppgifterna har vi
fatt god insyn kring delar av deras matematikkunskaper och samarbetsforméga. Vi har till och
med fatt kdnnedom kring ndgra elevers kunskap inom matematikomraden som vi i forvig inte
alls hade forvéntat oss.

Vi har upplevt vikten av att folja upp elevernas resonemang genom att stilla frigor som fatt

dem att fundera i nya tankebanor eller reflektera kring sitt svar. Elevernas resonemang,
forklaringar och fragor har gjort att deras kunskaper synliggjorts.
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6 Diskussion

I detta avsnitt kommer vi att diskutera resultatet i forhallande till den litteratur och tidigare
forskning vi beskrivit i bakgrunden. Resultatdiskussionen utgar frén Polyas teori (2004) som i
fyra steg beskriver problemldsningsprocessen. Direfter foljer ett avsnitt kring de didaktiska
konsekvenserna som en sadan problemldsningssituation kan ge, da vi vill diskutera om den
enskilde elevens kunskap synliggdrs for pedagogen i en sddan situation. Avslutningsvis
diskuterar vi kring vad som kan ha péverkat vart resultat samt forslag kring vidare forskning.

6.1 Resultatdiskussion kring problemlésningsprocessen

I studien har samtliga steg i Polyas teori studerats. For att tydliggdra resultatet véljer vi att
diskutera varje steg for sig. Varje steg ar lika viktigt for att pedagogen ska fa en helhetsbild av
elevernas individuella kunskap. Vad pedagogen kan fa veta om sina elever genom detta
arbetssitt kan variera i de olika stegen i problemldsningsprocessen. For att pedagogen ska
kunna anvédnda detta arbetssétt som en metod for att {4 information om den enskilde elevens
kunskap sé ar det enligt Ahlberg (2001) en forutsittning att pedagogen ska kunna utréna vad i
processen eller vilka kunskaper det dr som eleven inte behdrskar.

6.1.1 Forstaelsens betydelse for I16sningen av problemet

I problemldsningsprocessen ér ritt forstaelse av problemet en forutséttning for att lyckas 16sa
uppgiften. I de uppgifter som vi anvént oss av i denna undersokning har vi utifran resultatet
funnit nigra svarigheter som stéllde till det for flera grupper.

Vi kunde i resultatet utldsa att ménga elever hade svért att tranga in 1 texten och utlésa vad
som egentligen efterfragades vilket Polya (2004) menar dr en forutséttning for att 16sa
problemet. I den fGrsta uppgiften kravs ett abstrakt tinkande av eleverna, vilket blev
fallgropen for manga. Lester (1988) beskriver att séttet elever 16ser en uppgift pa ar beroende
av de tidigare kunskaperna. Han menar att eleverna t ex kan fastna vid ett nyckelord i texten.
Formodligen fastnade eleverna vid orden "hur ldng” och forknippade dessa ord med métning
och omvandling. Dessa ord tillsammans med tillgangen till en linjal gjorde att de forvantade
sig kunna 16sa uppgiften genom att mita och omvandla.

For att kunna 16sa en uppgift rétt s& menar Polya (2004) att all information som har betydelse
for uppgiften maste plockas ut. Det innebar att eleverna maste ha forstaelse for vilken
information som &r relevant. Missas eller utesluts nagon viktig del i problemet s& ger det
konsekvenser for den fortsatta processen. Detta fick vi erfara i den andra uppgiften dar manga
missade att det var totalt sju barn i ringen. Elevernas fokus hamnade kring de 19 kulor som
skulle delas upp och nér kulorna férdelats blev det totala antalet barn i1 ringen f6r ménga. En
anledning till att sjuan gldmdes kan vara att denna uppgift bestod av mycket text och att den
informationen gavs direkt 1 borjan av uppgiften.

Nagot annat som paverkade elevernas process 1 uppgift tva var att de verkade ha fatt en

uppfattning om att férdelningen av tjejer och killar skulle vara jimn. Denna idé framkom hos
flera grupper och vi vet egentligen inte varfér den uppkom.
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6.1.2 Elevernas planering av genomforandet

I var undersokning har vi haft svért att se hur eleverna har planerat sitt tillvigagingssitt. Detta
beroende pa att eleverna i de flesta fall gick direkt pa genomforandet d& en 1 gruppen ganska
omgiende tog kommandot och paboérjade en utrdkning. Vi trodde att eleverna i storre
utstrackning skulle diskutera och fundera kring hur problemet kunde 16sas da de &r tva
personer med olika forkunskaper. Att det inte blev mer diskussioner kan bero pi att eleverna
inte dr vana att prata matematik trots att stor tonvikt 1dggs vid detta i kursplanen for
matematik (Skolverket 2000). De olika forkunskaperna borde &ven ha lett till olika idéer kring
16sningen da Polya (2004) menar att de metoder eleverna anvander sig av bottnar i problem de
tidigare 16st. Aven Méllehed (1998) beskriver att en inledande fas i problemldsningsprocessen
ar elevernas sokande efter kunskaper som ér relevanta for problemet.

6.1.3 Genomforandet utifran elevernas plan

Niér eleverna arbetade med problemldsningsuppgifterna upplevde vi att de tyckte det var roligt
och de var vildigt ména om att komma fram till en 16sning. Polya (2004) menar att det ar
viljan att hitta en 16sning som sporrar eleverna till att fortsitta forsoka. Detta sag vi tydligt i
problem tva dir eleverna envist prévade om och om igen. En grupp végrade sldppa uppgiften
trots att rasten redan hade bdrjat.

Den metod som eleverna fran borjan valde att utgé fran fullfoljdes av de flesta tills de insag
att den inte var hillbar lingre. Eleverna gick da vidare och sokte efter en annan metod vilket
Polya (1994) pavisar. Han beskriver hur eleverna gar tillbaka till steg tvd nér den valda
metoden inte fungerar for att soka efter en annan passande metod.

De elever som i problemuppgift tvad anvénde sig av det laborativa materialet 6vergav aldrig
riktigt metoden trots att den inte fungerade pa ett tillfredsstédllande sétt. De forsokte istéllet om
och om igen. De valde att 16sa problem tva som ett processproblem vilket Charles & Lester
(1982) beskriver som en problemlosningsuppgift dér det dr svart att anvidnda sig av en
rakneoperation utan metoden blir istéllet t ex att gissa och prova. Uppgiften hade dven kunnat
16sas som ett flerstegsproblem vilket enligt Charles & Lester ér ett problem som kréver flera
utrdkningar eller metoder. Att 16sa problemet i flera steg och med hjélp av olika rdknesitt lag
formodligen for 14ngt ifran elevernas forstéelse da ingen valde denna typ av metod. Polya
(2004) beskriver att problemldsningsuppgifterna i skolan manga ganger bygger pa att eleverna
kan vélja en for dem bekant metod att 16sa uppgiften med.

Malmer (1999) lyfter problematiken med att elever forknippar problemldsningar med
strategier och modeller frdén matematikundervisningen. Hon menar att elever tappat sin
formaga att forutséttningslost se pa problemet och blir hindrade av sina inldrda kunskaper 1
matematiken. Detta kan vara en orsak till elevernas val att anvidnda linjal for métning och
omvandling vid genomforande av uppgift ett. Eleverna hade svart att forsté att det var en
uppskattning de skulle gora och att det krdvdes en koppling till ett bekant métt i verkligheten.
De hade svart att tdnka 1 sddana abstrakta banor trots att dessa kunskaper egentligen fanns. I
den hir uppgiften fick vi i de allra flesta fall hjélpa eleverna genom att stélla fragor da vi
visste att den tankebana eleverna kommit in pé inte skulle hjidlpa dem 16sa uppgiften. Polya
(2004) pavisar att det dr viktigt att ldraren kan stélla frdgor som hjélper eleven att lamna den
tidigare idén for att finna en annan metod. Han menar att fragan bor stéllas si att eleven
upplever det som att hon/han kommit pa idén pé egen hand. Vi frigade eleverna om det fanns
nagot pa bilden som de kunde uppskatta hdjden pa och den fragan fick eleverna att fokusera
pa mer detaljer i bilden och flera borjade dé diskutera hojden pé en bil eller dorr. Med detta
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som utgangspunkt kunde de sedan se kopplingen mellan bilden och verkligheten och
dérigenom gora en uppskattning av husets hojd.

Polya (2004) menar att det &r viktigt att elevernas tankar hela tiden ifrigasétts for att
synliggora fallgropar och hitta nya végar till Iosningar. En av vira grundtankar med att
eleverna skulle arbeta i par var att de genom sitt samtal med varandra skulle synliggdra sina
tankar verbalt bade for oss, sin kamrat men dven for sig sjilv. Elevernas vinning av att arbeta i
grupp belyser Malmer (1997) d4 hon menar att elevens tankar klargdrs nér eleven verbaliserar
sina tankar. Aven Ahlberg (2001) menar att genom fragor och diskussioner sé blir eleverna
medvetna om hur de tanker. I de situationer dé eleverna i undersdkningen inte alltid stéllde s
ménga fragor till varandra gick vi in med fragor. Vi blev dérfor delaktiga i processen och
Polya menar ér det dr pedagogens uppgift att genom fragor leda eleverna framét. Vid
datainsamlingstillféllet upplevde vi att de fragor vi stillde 6ppnade upp for diskussion mellan
eleverna.

Dér diskussioner vl forekom kring uppgifterna kunde elevernas kunskaper och tankebanor
urskiljas. Dels genom att de forklarade for varandra men framforallt d& de ifrdgasatte
varandras tankar och funderingar. Ett exempel pa detta pavisa vi i resultatet ddr en pojke bara
genom en liten kommentar fér flickan till att komma pa hur hon ska 16sa uppgiften. Vi
upplevde ocksa situationer da det inte blev nagra diskussioner alls. Det yttrade sig genom att
det var nagon av eleverna i gruppen som snabbt gav ett realistiskt svar och den andre holl
med. Detta fick oss att reflektera 6ver det komplexa med gruppsammanséttningen dé detta
inte gav oss ndgon information om den andre elevens kunskap och tankar. Det &r svart att veta
om dessa elever lag for langt ifran varandra eller om de kanske hade for jamn kunskapsniva
for att en diskussion skulle uppsta. Evenshaug & Hallen (2001) beskriver hur Vygotskij
menar att eleverna bor samarbeta med elever som har annorlunda kunskaper kring det som
ska ldras. Vidare star det dock att kunskaperna bor finnas inom elevernas proximala
utvecklingszon for att de ska kunna tillgodogora sig kunskapen och vidareutvecklas kognitivt.

6.1.4 Elevers reflektion kring I6sningen

Polya (2004) beskriver hur elever ofta struntar 1 att fundera kring om svaret ar riktigt eller
rimligt. [ stillet skyndar de vidare till nédsta uppgift da de kommit fram till en 16sning. Han
menar att pedagogen har en viktig uppgift att lira eleverna att reflektera och analysera sitt
svar. I var undersokning fanns vi hela tiden med och stéllde fragor vilket kan vara
anledningen till att eleverna i vart fall blev mer eller mindre tvungna att reflektera dver sitt
svar. Vi kunde dven paverka att de jimforde sina svar med varandra. Svérigheten att kunna
kontrollera och reflektera dver sitt svar skiljer sig dock mellan de béda
problemldsningsuppgifterna vi valt. I uppgift tva kunde eleverna léttare kontrollera och
analysera sitt svar genom att se att nagonting inte stimde med informationen i uppgiften. I
uppgift ett krdvdes det ddremot att de mer kunde se rimligheten i sitt svar. En av de faktorer
som Lester (1988) menar har betydelse for problemlosningsformégan ar just att ha kontroll
over det man gor och kunna utvérdera sina handlingar. Nér eleverna upptécker att deras svar
inte verkar riktigt beskriver bade Polya (2004) och Méllehed (1998) att det ar betydelsefullt
for eleven att kunna rora sig fram och tillbaka i problemldsningsprocessen for att se var i
utrdkningen det brister. I var undersdkning dr det svart for oss att se elevernas individuella
forméga att upptécka sina egna fel da bade vi och kamraten fanns med och ifragasatte.
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6.2 Slutsats och didaktiska konsekvenser

Utifrén resultatet i denna undersdkning har vi kommit fram till att pedagoger genom detta
arbetssitt kan fa djupare forstéelse kring varje elevs kunskaper. En forutséttning for detta ar
att eleverna diskuterar och samtalar med varandra. For att denna viktiga diskussion ska
uppkomma har vi kommit fram till att flera faktorer har betydelse.

For hur elevernas samarbete och diskussioner har gruppsammansittningen stor betydelse.

I studien har vi kommit fram till att det inte dr 14tt att sétta thop grupper dé eleverna varken fér
vara for jamna eller for langt ifran varandra kunskapsmaissigt. Evenshaug och Hallen (2001)
beskriver hur Vygotskij menar att en forutsittning for att eleverna ska fa utbyte av varandra ér
att de maste kunna ge varandra olika infallsvinklar samt kunna ifrdgasitta varandras tankar
och idéer. Vi valde att sétta samman elever 1 par som var jamna kunskapsmissigt enligt
klassldrarna. Det visade sig vara bade positivt och negativt. I vissa fall fick vi givande samtal
att lyssna till dir elevernas kunskaper synliggjordes och 1 andra fall var det svart att utldsa den
enskilde elevens kunskap dé ingen diskussion uppstod. Anledning till varfor diskussionen
ibland uteblev kan det bara spekuleras kring men det visade tydligt pa hur viktigt samtalet dr
for att elevens kunskap ska bli synlig for pedagogen.

Vidare ar valet av uppgift avgorande for hur diskussionen mellan eleverna blir. Det framkom
tydligt i undersdkningen att uppgiftens utformning paverkade elevernas diskussioner. Aven
svarighetsgraden pé uppgifterna ar av betydelse for hur problemlosningsprocessen ser ut.
Ahlberg (1995) menar att en uppgift inte ir ett problem for de elever som direkt ser svaret.
Samtidigt papekar hon att samma uppgift kan vara ett problem for en annan elev. I var
undersdkning sag nigra elever svaret pé den tilldelade problemldsningsuppgiften direkt
medan andra hade storre problem att 16sa dem.

Det ar viktigt att uppmérksamma pedagogens roll vid problemldsningsprocessen. Trots att
eleverna kan ta hjdlp av varandra sé har 4nda pedagogen huvudansvaret att se till s att alla
elever kan tilldgna sig kunskap. Lowing (2006) beskriver betydelsen av detta vilket fatt oss att
inse inneborden av att pedagogen bor vara delaktig genom hela problemldsningsprocessen. Vi
maérkte i studien hur nagra elevers tankar fordndrades under processen och om vi inte hade
varit med under hela forsoket sa hade vi inte fatt ta del av detta. Det innebér att pedagogen
kan missa intressant information om elevernas utveckling. Utifran detta blir slutsatsen att det
ar en stor fordel om pedagogen viljer att studera en grupp elever per tillfille for att {4 ut s
mycket som mdjligt ur problemldsningsprocessen.

I studien har vi tydligt sett hur fragor kan bli ett stod i elevernas tankeprocess. Polya (2004)
anser att eleven sjilv, kamraten eller pedagogen kan vara den som stiller frdgor och vi
stimmer in i denna asikt. Vid datainsamlingstillféllet sa fick vi en betydelsefull roll genom att
vara med och leda eleverna med hjilp av fragor dé de var fel ute. Det har d4ven funnits
tillfallen dér vi sett hur eleverna har paverkat varandras tankar. Detta beskriver dven Ahlberg
(2001) da hon menar att elevens forstaelse kan dndra nér de stéller fragor, forklarar eller tar
del av andras tankar.

Vi dr 6vertygade om att elever som ofta stélls infér matematiska problem av olika karaktér ser
mer dppet pa problemen och att de 1 storre utstrackning végar framstélla sina idéer. Darfor
anser vi att dterkommande 6vning i problemldsning dr en forutséttning for att fa en storre
pedagogisk vinning och utifran detta arbetssitt kunna individanpassa undervisningen.
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6.3 Diskussion kring datainsamlingsmetoden och
problemlésningsuppgifterna

Det finns flera aspekter som kan lyftas vid fragan vad som kan ha péverkat resultatet. Framfor
allt sa &r det ingen naturlig situation for eleverna vilket kan bidra till att de blev nervosa och
inte diskuterade pa samma sitt som de skulle ha gjort annars. Andra aspekter dr att vi inte har
tagit hansyn till elevernas vana att arbeta med problemldsningsuppgifter och att det kan ha
funnits faktorer som péverkat den enskilde elevens prestation.

Eleverna som varit med i denna undersdkning kan dven ha pdverkats av var narvaro. I Barnes
och Todds studie (1977 i Ahlberg, 1991) beskrevs hur eleverna i pedagogens franvaro
anvénde sig av varandras resurser i storre utstrickning. Utifran detta kan vért resultat
diskuteras med tanke pa vér delaktighet i problemlosningen. Vi kan inte veta om eleverna
hade 16st uppgifterna med mer hjélp av varandra om vi inte varit dir. Nu fanns vi med och
stillde manga fragor kring hur de tdnkte och vi ledde dven in dem pé andra banor nér de var
fel ute, vilket Barnes och Todd kom fram till att eleverna gjorde sjilva nir pedagogen inte
nérvarade.

Diskussionerna kring de problemldsningsuppgifter vi valt blev inte s& omfattande som vi trott.
Vi hade hoppats pa vidare diskussioner kring varfor eleverna valde en viss metod. Den forsta
problemuppgiften dér eleverna skulle uppskatta hojden pé huset trodde vi att skulle leda till
ett bra samtal mellan eleverna eftersom Ahlberg (1995) uppmanar till denna typ av problem
med en dppnare 16sning, om det dr diskussion och samtal som eftersoks. Utifran resultatet ser
vi istdllet en storre diskussion kring problem tva. Hér kretsade dock resonemanget snarare
kring fordndringar inom metodvalet &n om vilka olika metoder som kunde anvindas for att
komma fram till ett svar.

Négot som kan ha péverkat elevernas metodval i problemuppgift ett dr att det fanns en linjal
tillgénglig pa bordet. Vi trodde inte att linjalen skulle fa s stor betydelse som den fick da fem
av atta grupper anvénde sig av den. Var tanke med linjalen var att det skulle finnas olika
sorters material som eleverna kunde anvénda sig utav i problemlosningsprocessen. Att sedan
en centimeter pd bilden stimde och kunde motsvara en meter i verkligheten var inget
medvetet val fran oss och gjorde att elevernas kunskaper blev svéra att utlisa.

6.4 Vidare forskning

Forslag till fortsatt forskning ar att undersoka skillnaden i diskussionerna i en klass dér de
arbetat mycket med problemldsning och jamfora deras resultat med en klass dar enskilt arbete
1 matematikboken dr 6vervdgande. Detta for att se huruvida vanan att arbeta med matematiska
problem paverkar problemldsningsprocessen.

En annan intressant infallsvinkel for en undersokning skulle kunna vara att sitta med som icke
deltagande observatdr nér elever arbetar med en problemldsningsuppgift tillsammans med sin

pedagog. Detta for att se hur olika pedagogers roll ser ut i problemldsningsprocessen.

Vi skulle dven tycka att det skulle vara intressant att studera pedagogernas tankar bakom
anviandandet av problemldsningar i matematiken.

Tack!

Avslutningsvis vill vi tacka alla som pa négot sitt hjalpt oss att gora studien genomforbar.
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Bilaga 1
Hej foraldrar!

Vi dr tva studenter fran hogskolan i Boras som léser sista terminen pé ldrarutbildningen.
Under denna termin ska vi skriva ett examensarbete som kommer att handla om vilka
strategier elever anvinder sig av nir de ska l9sa ett matematiskt problem. Vér tanke &r att
eleverna i grupper om tva, tillsammans ska 16sa en matematikuppgift. Vi kommer att sitta
med och studera hur de géar tillviga samt stilla fragor kring hur de tinkt. Intervjuerna spelas in
pa band for att vi ska kunna ga tillbaka och analysera vad som sagts. For att kunna genomfora
detta krivs ert medgivande. De elever som deltar i var undersokning kommer sjélvklart att vara
anonyma till bade namn och skola. Eleverna bestimmer sjidlva om de vill vara med och kan nér
som helst avbryta deltagandet.

Undersokningen kommer att utforas under vecka 46-47, men vi skulle uppskatta att fa in
svarstalongen redan nu eftersom vi gor slutpraktiken pa skolan under de kommande tva veckor.

Vi hoppas pa att f4 se ménga kreativa och intressanta l9sningar.

Med vanliga halsningar
Anna och Josefina

Om ni har négra fragor s tveka inte att kontakta oss.

Anna Wahlgren
Josefina Jalminger

Barnets namn:

[ | Ja, mitt barn fér delta i intervju

[ Nej, mitt barn far inte delta i intervju

Foraldrarnas underskrift:
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Bilaga 2

Ni ska byta ut trasiga tegelpannor hagst upp pa taknocken.
For att komma upp pd taket behéver ni lana en stege.
Ungefar hur lang maste stegen vara?

Hur vet ni det?
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Bilaga 3

Sju barn sitter pa golvet i ring. De spelar ett spel med en speciell
regel. Regeln dr att: flickor ska lagga tre kulor och pojkar ska ldgga
tva kulor framfaor sig pa golvet. Ndr alla har lagt ut sina kulor ligger
det 19 kulor dar.

Hur manga pojkar och hur mdnga flickor sitter i ringen?
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