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Sammanfattning

Problemlosning i matematikundervisningen innebér att eleverna utvecklar matema-
tiska kunskaper genom att 16sa matematiska problem. Sdledes ér syftet med denna stu-
die att belysa problemlosnings centrala och betydelsefulla roll i matematik. Problem-
16sning utmanar elever att anvanda tidigare kunskaper och begreppsuppfattningar och
gynnar larandet i matematik. Studien behandlar séledes vad problemldsning innebar
och vilken roll den har i undervisningen samt hur ldrarna bor bedriva en sadan under-
visning. Vidare redogors det fOr larares uppfattningar om problemldsning eftersom syf-
tet till studien &r att undersoka hur larare uppfattar och arbetar med problemldsning i
sin matematikundervisning.

Genom en kvalitativ intervjustudie med fem larare som bedriver undervisning i mate-
matik undersoktes deras uppfattningar om problemlosning och undervisning med pro-
blemldsning. Resultatet av detta visar att ldrarna anser att problemldsning kan kopplas
till andra formégor samt att elevernas kunskapsutveckling gynnas av ett arbete med
problemlodsning. Lararna foresprakar bland annat att undervisning med problemlds-
ning bor vara en kontinuerlig komponent i matematikundervisningen och att larandet
i undervisningen gynnas om eleverna far interagera och samspela med varandra. En
central slutsats som dras fran resultaten i studien ar att ldrarnas beskrivningar av sin
matematikundervisning med problemldsning inte stimmer 6verens med deras egna
uppfattningar om vad problemldsning innebdr, samt hur en sadan undervisning
bor genomforas.

Nyckelord: larares uppfattningar, matematiska problem, problemldsning, problemlos-
ningsundervisning
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1 Inledning

Problemlosning ar en viktig del i elevernas matematiska utveckling men trots detta pri-
oriteras den inte i matematikundervisningen (Sidenvall, 2019). Sidenvall (2019) papekar
att utantillinlarning och imitation av givna procedurer ges for stort utrymme i matema-
tikundervisningen, vilket leder till att elevernas utveckling i problemldsning blir li-
dande. Sidenvall (2019) menar dock att utantillinlarning och imitation av givna proce-
durer behdvs i undervisningen eftersom det okar elevernas matematiska forstéaelse,
men att en problemldsande undervisning ar minst lika viktig. Detta styrks dven av en
granskning som Skolinspektionen (2009) publicerat dar det pavisas att eleverna inte far
en problemldsande undervisning i den utstrackning som de bor.

Detta problem ar angeldget att studera vidare eftersom problemldsning anses vara en
sa stor del av matematiken och dessutom att den har en sa betydelsefull roll for elevers
kunskapsutveckling i &mnet (Fiilop, 2019). Problemldsning ger alla elever en utmaning
att anvanda sina tidigare kunskaper och begreppsuppfattningar pa ett stimulerande
och engagerande satt (Fiilop, 2019). Elever som tycker att problemldsning ar svart, be-
héver mer dn generella beskrivningar. Det behovs en explicit undervisning om pro-
blemldsning tillsammans med ovrigt matematikinnehall for respektive arskurs (Siden-
vall, 2019). Sidenvall (2019) menar att elevernas forutsattningar for att skapa 16snings-
metoder ”... paverkas ocksa av vilka uppfattningar om matematik som elever har samt
vilken hjalp elever far nér de inte kan 16sa uppgiften pa egen hand” (Sidenvall, 2019, s.
48). Forutsattningarna forsaimras om eleven enbart far 16sningsmetoder presenterade
for sig av ldraren som de kan anvanda sig av for att 16sa problemet, darfor méste under-
visningen ge eleverna mojlighet att skapa egna losningsmetoder (Sidenvall, 2019). Ge-
nom att ta del av hur verksamma larare genomfor sin undervisning och vad aktuell
forskning foresprakar, kan lararstudenter fa en kunskap kring hur undervisningen ser
ut just nu och om det finns nagot som bor forandras for att arbeta mot det som forsk-
ningen foresprakar och visar ar till fordel for elevernas larande.



2 Bakgrund

I detta stycke presenteras hur problemldsning definieras, hur problemldsning bor arbe-
tas med samt vilken paverkan larare har i den problemlésande undervisningen.

2.1 Problemldsning och matematiska problem

Uppgifter inom problemldsning kan ocksd bendmnas som matematiska problem.
Wyndhamn et al. (2000) papekar att ett matematiskt problem maéste innehalla en fraga
och en text, som kan innehalla bade uttrycklig och underférstadd information. I mot-
sdttning till detta menar Hagland et al. (2005) att det finns en markant skillnad mellan
rutinuppgifter i form av textuppgifter och matematiska problem. Eftersom sadana text-
uppgifter 16ses med hjalp av, for eleverna, redan kdnda samt givna procedurer och ma-
tematiska problem 15ses utan en given losningsmetod (Hagland et al., 2005). Aven
Laine et al. (2012), menar att ett matematiskt problem kannetecknas av att tidigare kun-
skaper behover anviandas pa ett nytt sétt for att kunna 16sa uppgiften, det vill sdga att
16sningsmetoden behdver upptickas utifran tidigare kunskaper. Om personen som ska
16sa problemet direkt ser eller vet vilken 16sning hen ska anvanda anses den vara en
rutinuppgift (Laine et al., 2012). Aven Sidenvall (2019) beskriver karaktdren pa mate-
matiska problem som att de maste innehalla komponenterna “... har en 16sningsmetod
som inte &r pa forhand kénd och har potential att vara utmanande.” (Sidenvall, 2019, s.
3-4). Likt Sidenvall (2019) beskriver Fiilop (2019) att tanken med matematiska problem
dr att eleven inte ska ha en given 16sning, utan att denne ska anvanda sina erfarenheter
och den kunskap som hen besitter sedan innan for att 16sa problemet. I problemldsning
ingdr flera matematiska delar, bland annat att kunna anvidnda matematiska begrepp,
uttrycksformer, metoder samt att kunna resonera matematiskt (Skolverket, 2017). Nar
ett problem l10ses handlar det d4ven om att se Over rimligheten i svaret och vardera samt
reflektera 6ver svaret i relation till problemet. Vidare handlar problemldsning dven om
att hitta alternativa losningar for att na fram till ett resultat eller na en vag till resultatet
(Skolverket, 2017).

Ett matematiskt problem skulle kunna bendmnas som motsatsen till rutinuppgifter, ef-
tersom vid rutinuppgifter dr 16sningen redan kiand innan uppgiften 16ses medan ett
matematiskt problem maste 16sas trots att den som loser det inte direkt har en given
I6sningsmetod (Skolverket, 2017). Dessa matematiska problem kan vara utformade pa
olika sdtt, antingen har de en koppling till elevens intressen, fantasier eller verkliga be-
kanta situationer eller sa saknas det ett direkt samband till elevens vardag. Det kan
ocksa vara sa att problemet forekommer i en specifik situation dar eleven ”... behover
tolka och gora en matematisk formulering av situationen” (Skolverket, 2017, s. 7) for att
komma fram till ett resultat eller svar. Dock behover eleven alltid anvédnda de kun-
skaper och erfarenheter av matematik som de lart sig tidigare (Fiilop, 2019; Skolverket,
2017).

2.2 Problemlésningens centrala roll i undervisningen

Problemldsning ar en stor del av elevernas matematiska utveckling och behover darfor
ha en central roll i undervisningen och de styrdokument som styr undervisningen
(Schoenfeld, 1992). Enligt Fiilop (2019), Baraké et al. (2015) samt Laine et al. (2012) ar



problemldsning en av matematikens storsta komponenter for att lara ut samt for att lara
sig matematik. Probleml6sning har varit, dr, och kommer fortsétta vara en viktig och
betydelsefull del av matematisk forstéelse hos elever, eftersom mdjligheten att ldra sig
matematik framjas med hjalp av problemldsning (Baraké et al., 2015; Fiilop, 2019). Bade
Baraké et al. (2015) och Sidenvall (2019) menar att en problemldsande undervisning bi-
drar till att eleverna dkar sin matematiska forstaelse eftersom de far 6va sig pa olika satt
att tdnka, de blir nyfikna och far en storre sjalvsiakerhet i okdnda matematiska situat-
ioner (Baraké et al., 2015). Ett 6kat sjalvfortroende i matematiska sammanhang gynnar
eleverna i deras fortsatta utveckling (Baraké et al., 2015; Laine et al., 2012). Vidare bidrar
det till att eleven utvecklar en storre forstaelse for matematik och att eleverna utvecklar
sin formaga for kritiskt tinkande (Baraké et al., 2015). Problemldsning bidrar dven till
att utveckla elevens kognitiva fardigheter, deras kreativitet och att det motiverar ele-
verna till att vilja ldra sig om matematik (Laine et al., 2012). Vidare menar Laine et al.
(2012) att elevernas sétt att reflektera och utvardera deras losningsmetoder vid en pro-
blemuppgift frimjar deras metakognitiva fardigheter, deras formaga att tanka kritiskt
samt Okar deras sjdlvfortroende i matematiska sammanhang. Genom att tidigt arbeta
med problemldsning i undervisningen ges eleverna majlighet att utveckla detta, déarfor
menar Palmér och van Bommel (2019) att problemldsning bor introduceras tidigt i ma-
tematikundervisningen, eftersom elevernas kunskapsutveckling framjas av en under-
visning med problemldsning.

Sidenvall (2019) beskriver att elever behover en arbetsgang som kan hjédlpa dem vid en
problemldsningsprocess, darfor dr det viktigt att elever har metoder och strategier for
att 16sa just sddana problem. Med metoder menas i detta fall vilka procedurer som ele-
verna anvander for att komma fram till en I6sning, medan strategier ar ett 6vergripande
tillvigagangssatt att tillampa vid en procedur. Exempelvis kan en metod liknas vid en
uppstéllning, medan en strategi kan liknas vid hur man narmar sig uppgiften, till ex-
empel att man uppskattar ett varde innan utrdkning. Pélya (2003) menar saledes att det
déarfor inte racker med att memorera regler i matematiken, utan man maste ocksa forsta
dem for att kunna anvanda dem. Problemldsning kan séledes liknas vid ett spel, bara
for att man kan spelreglerna blir man automatiskt inte en bra spelare (Pélya, 2003). Ma-
tematik bygger pa en logisk samt undersdkande sida och inte enbart pa en strikt plan
att folja for att kunna losa problemet darfor ska den som l9ser problemet fa mojlighet
att gissa och spekulera (Pélya, 2003). Pélya (2003) hdvdar darfor att det ar viktigt att
eleverna ges mojlighet till att gissa och spekulera for att utveckla sin problemlésande
kunskap och séledes behdver undervisningen bedrivas med problemlosning i fokus.

Fiilop (2019) papekar emellertid att om elever behdrskar rédknesatt och 16sningar med
algoritmer pa rutinuppgifter, har det en positiv paverkan pa elevernas formaga att 16sa
problemuppgifter. Detta eftersom sadana metoder kan behovas vid ett arbete mot att
16sa en problemuppgift, darfor ar det av stor vikt att elever besitter kunskap om sadana
metoder ocksa. Enligt Baraké et al. (2015) &r den storsta svarigheten for eleverna att
vilja en metod eller strategi nar de ska l6sa en problemuppgift. De hittar oftast en stra-
tegi eller metod att anvdnda, men anvander dessa inkorrekt. Saledes kan det konstate-
ras att de strategier och metoder som eleverna lér sig vid rutinuppgifter spelar en stor
roll nér eleverna ska 16sa problemldsningsuppgifter (Baraké et al., 2015; Fiilop, 2019).



Aven Sidenvall (2019) papekar vikten av att eleverna besitter kunskap om 18sningsme-
toder vid rutinuppgifter.

Trots att problemlosning ska ha en central roll i matematikundervisningen konstaterar
Sidenvall (2019) att undervisning till stor del baseras pa utantillinlarning och imitation
av procedurer vilket paverkar elevernas forutsattningar for att utveckla en matematisk
forstaelse. Darfor ar det viktigt enligt Gade (2011) att eleverna far arbeta med problem-
I6sning i matematikundervisningen och att den da framst utgér fran ett sociokulturellt
larande, det vill sdga att eleverna lar sig av varandra via samspel och kommunikation.
Att det sociala larandet i undervisning &r av stor vikt samt att det &r utmarkande nar
det géller problemldsning och dess undervisning papekar dven Fiilop (2019) och Scho-
enfeld (1992), eftersom manniskor lar sig via sociala sammanhang och genom interakt-
ioner mellan varandra, de lar sig sdledes genom och av varandra (Fiilop, 2019; Gade,
2011; Schoenfeld, 1992). Kyndt et al. (2013) papekar dock att det finns en risk med att
elever lar sig via samspel, vilket dr att alla elever kanske inte blir delaktiga. Vidare pa-
pekar dessa forfattare att om ett sadant larande ska vara effektivt for alla, maste ele-
verna samarbeta samt vara aktiva med den uppgift som de arbetar med (Kyndt et al.,
2013). Det kan annars uppsta situationer dar en elev imiterar de procedurer som fram-
kommer i samarbetet utan att sjdlv vara delaktig, vilket resulterar i att larandet inte blir
lika utvecklande for denne elev som for de andra (Kyndt et al., 2013).

2.3 Undervisning om, for eller genom problemldsning

Problemldsning lyfts bade som en formaga och som ett centralt innehall i kursplanen
for matematik i Liroplan for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet 2011 [Lgr 11]
(Skolverket, 2019) och har saledes ett stort utrymme i kursplanen (Jahnke, 2018; Skol-
verket, 2017; Skolverket, 2019). Synen pa och arbetssattet med problemlosning har i de
olika laroplanerna lyfts p& varierande sdtt (Palmér & van Bommel, 2019). Palmér och
van Bommel (2019) menar att undervisningen har gatt fran att lararen undervisar for
och om problemldsning till att ldraren ska undervisa genom problemldsning. Vidare me-
nar de att en undervisning utifran det centrala innehallet i kursplanen f6r matematik,
forknippas med att lararna undervisar genom problemlosning. Detta syftar till att ele-
verna Ovar pa att utveckla varierande strategier och metoder for 16sa olika uppgifter,
detta arbetssatt ska oka elevernas matematikkunskaper och framja deras kunskapsut-
veckling (Palmér & van Bommel, 2019). Problemldsning beskrivs ddaremot som en for-
maga i syftesdelen i kursplanen f6r matematik (Skolverket, 2017; Skolverket, 2019), vil-
ket syftar till att eleverna ska utveckla forméagan att analysera och 16sa matematiska
problem.

Undervisning genom problemlosning handlar saledes om att 6ka elevernas kunskaps-
utveckling i &mnet matematik genom att arbeta med matematiska problem (Palmér &
van Bommel, 2019; Skolverket, 2017; Skolverket, 2019). Det vill sdga att ndr eleverna
arbetar med matematiska problem utvecklar de dven kunskaper i matematik generellt,
medan en undervisning om eller for problemldsning syftar till att eleverna ska utveckla
problemldsningsformagan (Palmér & van Bommel, 2019; Skolverket, 2017; Skolverket,
2019). Undervisningen lar till exempel eleverna olika strategier for att I6sa matematiska
problem, vilket i sin tur utvecklar deras formaga analysera och 16sa sddana problem.



2.4 Larares roll i den problemlésande undervisningen

Enligt Laine et al. (2012) har lararen en stor betydelse for elevernas utveckling inom
problemldsning. Om ldraren lyckas lotsa eleverna, genom att stilla relevanta och bra
fragor till dem, kan det hjdlpa dem att 16sa en problemuppgift. Dock papekar Laine et
al. (2012) att néar lararen lotsar eleverna ska denne finnas med endast som ett stod, det
vill séga att lararen stottar eleven s& pass mycket att denne klarar av att 16sa problemet
utan att fa en given losningsmetod presenterad for sig av lararen. Om lararen presente-
rar en losningsmetod ar uppgiften inte langre ett matematiskt problem, eftersom ett
sadant problem kdnnetecknas av att 10sningsmetoden ska vara okéand for eleven (Laine
et al., 2012). Vid introduktion av problemlosning kan lotsning av lararen saledes vara
positivt samt gynnande for att eleverna senare ska kunna utvecklas, for att sa sma-
ningom kunna 16sa uppgifterna utan lotsning (Laine et al., 2012). Det géller saledes att
introducera problemldsning pa en niva som for eleverna ar genomfdrbar, de ska kunna
16sa problemet samtidigt som det inte far bli for latt. Sidenvall (2019) menar att ett satt
att uppna detta, ar att anvanda sig av formativ aterkoppling eftersom det kan framja
elevernas problemldsningsprocess. Saledes ar ett sadant lararstod en komplex process
dér lararen synliggor elevens svarigheter, dar det blir tydligt for lararen nar svarighet-
erna diagnostiseras och det blir tydligt for eleven nér denne far aterkoppling kring den
stdllda diagnosen (Sidenvall, 2019). En formativ &terkoppling innebdr inte att eleven far
en losningsmetod, utan att den formativa aterkopplingen bygger pa att lararen skapar
positiva forutsattningar for eleven att ldra sig att skapa 16sningsmetoder (Sidenvall,
2019). Det framkommer saledes att det finns olika utgangspunkter att arbeta efter for
att gynna elevernas utveckling kring problemldsning och dessutom behdver problem-
16sning ges plats och utrymme i den ordinarie undervisningen (Laine et al., 2012; Si-
denvall, 2019).

2.5 Larares uppfattningar om problemldsning

Xenofontos och Andrews (2012) papekar att forskning kring larares uppfattningar om
problemldsning finns i liten utstrackning, men att den forskning som presenteras visar
att larares uppfattningar baseras pa olika utgangspunkter och kulturer. Det kan till ex-
empel vara att lirarens egna erfarenheter av att ldra sig problemlosning ligger som
grund for deras uppfattning om problemldsning (Xenofontos & Andrews, 2012;
Andrews & Xenofontos, 2015; Ernest, 1988). Andra larare beskriver dven problemlds-
ning som ett eget omrade inom matematiken som utvecklar ett utmanande intellektuellt
sdtt att tinka medan vissa larare beskriver problemldsning som ett matematiskt pro-
blem, dér I6sningsmetoden &r okand och att problemet ska vara utmanande (Xenofon-
tos & Andrews, 2012; Andrews & Xenofontos, 2015). Ernest (1988) tydliggor att om pro-
blemlésning ska anvéndas i en storre utstrackning i undervisningen, maste larare bli
medvetna om sina uppfattningar om problemldsning och om matematiken generellt.

Andrews och Xenofontos (2015) menar att problemldsning kan uppfattas som en resa
enligt vissa ldrare, dar resan dr en process till att finna ett resultat pa ett problem. Pro-
cessen ar da av storre vikt dn sjdlva svaret pa problemet (Andrews & Xenofontos, 2015).
Det vill sdga att processen som eleverna genomfor dr det som &r av betydelse, vilka
metoder och strategier som de anvéander och varfor. Det relevanta dr saledes hur eleven
har kommit fram till svaret och mindre fokus laggs pa sjalva svaret. Det &r ldraren eller



undervisningen som péaverkar mojligheten till att eleverna kan utféra en sddan process,
dessa ska sdledes hjdlpa eleverna att skapa och hitta olika satt for att kunna genomfora
processen (Ernest, 1988). Anderson (1998) papekar att larare dven uppfattar problem-
16sning som ett slut, vilket innebar att eleverna ska beharska baskunskaper inom mate-
matik och ha grundlaggande fardigheter inom @mnet innan problemldsning ska pre-
senteras for dem. Denna uppfattning foljs saledes med att problemldsning kan ses som
ett verktyg i undervisningen och ska ddarmed ha en grund i matematikundervisningen
och larandet (Anderson, 1998). Ytterligare en uppfattning ar att problemldsning ar att
anvanda sina matematiska fardigheter fOr att 16sa problem i det vardagliga livet (Ford,
1992). Larare menar da att framst de fyra raknesatten, addition, subtraktion, division
och multiplikation, anvéands for att 16sa problem som kan uppsta i situationer utanfor
matematikundervisningen och skolan (Ford, 1992).

2.6 Problemldsning i laroplanen, Lgr 11
Enligt det centrala innehallet for arskurs 1-3, i matematik, ska lararen bedriva sin
undervisning sa att den innehaller:

Problemldsning
e Strategier for matematisk problemlosning i enkla situationer.
® Matematisk formulering av fragestdllningar utifran enkla vardagliga situationer.

(Skolverket, 2019, s. 56)

Genom denna undervisning ska eleverna ges forutsattningar att utveckla sin férmaga
att kunna ”... 16sa enkla problem i elevnédra situationer genom att vilja och anvianda
nagon strategi med viss anpassning till problemets karaktdar” (Skolverket, 2019, s. 59)
samt ska eleven kunna beskriva ”... tillvigagangssatt och ger enkla omdomen om re-
sultatens rimlighet” (Skolverket, 2019, s. 59).

Skolverket (2017) bendmner ett problem som en matematisk uppgift som inte har en
given losningsmetod samt att den som l6ser problemet kan behdva anvénda sig av ti-
digare kunskaper eller erfarenheter for att kunna losa det. Vidare menar Skolverket
(2017) att det &r flera matematiska delar som ingar i problemlésning. Bland annat pa-
pekar de att anvandandet av matematiska begrepp, uttrycksformer och metoder &r na-
got som ingér i problemlosning. Eleven ska saledes kunna anvanda olika begrepp inom
matematiken, sasom addera eller subtrahera, samt veta vilka olika uttrycksformer eller
metoder som hen kan anvénda sig av néar denne arbetar med problemlosning. En annan
del som ingér i problemldsning &r att kunna resonera matematiskt, det kan exempelvis
vara nér eleven loser ett problem. Eleven ska da kunna resonera dver rimligheten i sva-
ret och reflektera samt vardera svaret i relation till problemet (Skolverket, 2017). I pro-
blemlésning ingdr dven formagan att se och hitta flera eller alternativa l6sningar pa ett
problem, for att utveckla ett svar pa problemet eller hitta en vég till resultatet.

Under elevens grundskoletid dr ambitionen med kursplanen i matematik att eleven ”...
ska utveckla strategier for problemlosning i allt vidare sammanhang.” (Skolverket,
2017, s. 25). I detta sammanhang menar Skolverket (2017) att strategier ar ett samlings-
begrepp. Strategier ar da olika tillvigagangssitt som eleven kan anvanda sig av for att
a ena sidan 16sa problem och a andra sidan for att formulera problem, bade som sker i



vardagliga ssmmanhang och inom olika &mnesomraden, till exempel matematik. Valet
av strategi kan vara medvetet eller till viss del omedvetet eller s kan de vara planerade
for att ha en given gang. Effektiviteten pa dessa strategier dr beroende pd samman-
hanget och hur vél anpassade strategierna dr eller hur vl de fungerar till det specifika
sammanhanget. Hjadlpmedel som exempelvis linjal eller minirdknare samt valet av sad-
ana hjdlpmedel kan ocksa ses som en strategi (Skolverket, 2017). Eftersom eleven suc-
cessivt ska utveckla strategier for problemlosning under grundskoletiden dr ambitionen
attelevernaide yngre dldrarna, arskurserna 1-3, ska ”... f& mota strategier for matematisk
problemlosning i enkla situationer.” (Skolverket, 2017, s. 26). Kursplanen i matematik, for
de yngre arskurserna 1-3, avser dé enkla situationer som elevnara och bekanta sam-
manhang, till exempel hur ménga tartor som behdvs inhandlas till klassens fredagsfika
(Skolverket, 2017; Skolverket, 2019).

2.7 Sammanfattning

Vid problemldsning utmanas elever genom att 16sa matematiska problem, som kanne-
tecknas av att eleven behdver anvanda tidigare kunskaper for att 16sa problemet, dar
l6sningsmetoden sedan tidigare inte dr kand samt att uppgifterna behover vara utma-
nande for eleverna (Fiilop, 2019; Hagland et al., 2005; Sidenvall, 2019; Skolverket,
2017). Problemlosning anses dven ha en central roll i matematiken och gynnar elevers
kunskapsutveckling inom dmnet matematik (Fiilop, 2019; Baraké et al., 2015; Laine et
al., 2012). Det kan dven Oka elevers olika formégor och ge dem ett 6kat matematiskt
sjdlvfortroende, vilket de ocksa gynnas av i sitt larande och i sin kunskapsutveckling
(Baraké et al., 2015; Laine et al., 2012). Dock behover problemldsning finnas med konti-
nuerligt i matematikundervisningen, dels for att det ar beskrivet som bade syfte och
formaga i grundskolans laroplan (Skolverket, 2019). Dels eftersom det ocksa gar att
likna med ett spel, du maste 6va dig pa problemldsning for att bli duktig pa det (Pdlya,
2003). Undervisningen bor heller inte ge utantillinldrning och imitation av procedurer
ett alltfor stort utrymme i undervisningen (Sidenvall, 2019). Istéllet ska problemlos-
ningsundervisningen ske genom problemldsning menar Palmér och van Bommel (2019),
eftersom en saddan undervisning utvecklar de matematiska kunskaperna generellt.

Léraren har en betydelsefull roll i undervisningen kring problemldsning, det galler att
vara flexibel for att variera sitt satt att hjalpa och stotta eleverna (Laine et al., 2012).
Formen av stottning kan variera, det kan till exempel vara lotsning, dar eleverna lotsas
for att pa langre sikt kunna arbeta med liknande problem helt sjdlva (Laine et al., 2012).
Lérarens egna uppfattningar om problemlosning avgor ocksa valet av undervisning
kring problemlsning och hur ett sdidant upplédgg ser ut (Xenofontos & Andrews, 2012;
Andrews & Xenofontos, 2015).



3 Teoretisk utgangspunkt

Under denna rubrik kommer den teoretiska utgangspunkten for studien att beskrivas
samt redogoras for hur den relaterar till denna studie.

3.1 Fenomenologi

Den teoretiska utgangspunkten for arbetet ar fenomenologi, vilket ar en metateori dar
ett fenomen tolkas, analyseras, samt varderas (Brinkkjeer & Hoyen, 2020). Denna teori
riktar sig siledes mot det subjektiva, vilket innebér att det ar individers egna varde-
ringar och uppfattningar som ar i fokus for att undersokas. Dessa varderingar och upp-
fattningar kan dven beskrivas som fenomen och det dr fenomenet som ar intressant att
undersoka inom fenomenologi (Brinkkjeer & Hoyen, 2020). Saledes grundar sig feno-
menologin i att undersdka “... hur individer skapar mening i den vérld de leveri ...”
(Bryman, 2018, s, 54). Brinkkjeer och Heyen (2020) menar att manniskors tankar, kans-
lor, upplevelser eller erfarenheter har en utgédngspunkt i deras medvetenhet och det
paverkar hur dessa manniskor ter sig i olika situationer, manniskors subjektivitet akti-
verar saledes en praktisk kunskap som avgor hur en larare undervisar en grupp elever
till exempel. For att forsta den praktiska kunskapen, exempelvis varfor undervisningen
ar upplagd pa ett visst sétt, dr fenomenologin en god utgdngspunkt. Tyngdpunkten ska
ligga pa individens sétt att uppfatta och tolka sin varld menar Bryman (2018), samt sina
handlingar och att utgadngspunkten ska baseras pé individens perspektiv. Fenomeno-
logi kraver séledes ett jagperspektiv, manniskan ses som ett subjekt som upplever och
erfar ”... vilket innebar att fenomenologin arbetar med ett forstapersonsperspektiv”
(Brinkkjeer & Heayen, 2020, s. 69). Dessa upplevelser och erfarenheter underscks for att
forsta inneborden i méanniskors beteende utifrdn deras perspektiv (Bryman, 2018). Ge-
nom att forsoka forsta en annan individs varld utifran deras upplevelser ar det viktigt
att den som undersoker detta lamnar egna varderingar eller forutfattade meningar ut-
anfor det som ska undersokas, for att fa en sa riktig uppfattning kring det som under-
sOks, vilket i detta fall &r ldrarnas uppfattningar om sin undervisning kring problem-
16sning (Bryman, 2018; Brinkkjeer & Hoyen, 2020). Inom fenomenologi ska forskaren
medvetet betrakta betydelsen av en bestimd uppfattning hos ett objekt, i detta fall en
individ. Detta medfor saledes att forskaren forstar betydelsen for objektet genom tolk-
ning (Szklarski, 2019).

3.2 Fenomenologi i relationen till studien

Eftersom denna teori kan anvidndas nér forskaren vill undersoka uppfattningar hos in-
divider utifran deras egen varld och pa betydelsen av dessa uppfattningar (Bryman,
2018; Szklarski, 2019), ar det en bra teori att utgé fran i denna studie. Detta eftersom
syftet ar att undersoka vilka uppfattningar larare (objekten) har om sin undervisning
kring problemldsning och sin problemldsningsundervisning (fenomenet). Genom att
utga fran denna teori kan den empiri som samlas in kategoriseras och identifieras for
att synliggora objektens olika uppfattningar som visas av fenomenet, det vill séga léara-
res uppfattningar om sin problemldsningsundervisning och om problemlsning.



4 Syfte och fragestallning

Syftet med studien ar att undersoka vilka uppfattningar larare har kring problemlds-
ning och hur de arbetar med det i sin matematikundervisning. Detta for att fa kunskap
kring larares upplevelser kring problemldsningsundervisningen. Studien avgransar sig
till legitimerade larare i grundskolans yngre aldrar och fritidsldrare, som aktivt under-
visar i arskurserna F-3.

Mina fragestallningar &r saledes:
e Hur beskriver larare problemlosning?

e Hur beskriver larare att de genomf6r sin matematikundervisning med pro-
blemldsning?



5 Metod

Under detta kapitel kommer vald metod for att besvara fragestallningen att beskrivas,
forklaras och motiveras till varfor just denna metod anvénts.

5.1 Insamlingsmetod

Denna studie syftade till att ta reda pa larares uppfattningar, upplevelser och synsatt
kring problemlésning och hur de arbetar med det i sin matematikundervisning. Detta
skedde genom kvalitativa intervjuer, som sedan transkriberades for att analyseras. Den
kvalitativa metodansatsen var mer passande dn den kvantitativa i denna studie, detta
eftersom fragestillningarna och syftet var formulerat fOr att f4 insyn i ldrares uppfatt-
ningar och inte i vilken omfattning problemldsning forekom i undervisningen till ex-
empel (Patel & Davidson, 2011). Det metodval som anvéandes for att samla in data var
lararintervjuer, dessa var semistrukturerade, vilket innebar att det finns fragor som in-
tervjun ska folja. Dock hade informanten mojlighet att svara relativt fritt samt att den
som intervjuade kan stélla foljdfradgor om det behovs (Bryman, 2018). Denna typ av in-
tervju foresprakas av Bryman (2018) eftersom informanten ges mdjlighet att utforma
svaren pa sitt eget vis samtidigt som de har ett omrade att folja. Vilket i denna studie
var en god datainsamlingsmetod eftersom det gav lararna majlighet att utforma sina
svar utan att bli alltfor styrda, sa att syftet och fragestdllningarna i denna studie kunde
besvaras. Dessa fragor konstruerades sa att det inte gick att svara ja eller nej, utan lara-
ren behdvde motivera, beskriva eller utveckla sitt svar for att kunna svara pa fragan.
Matematikundervisning och problemlosning var de tva omraden som valdes ut till dessa
intervjuer, detta eftersom syftet med studien var att undersoka vad lérare har f6r upp-
fattningar om problemldsning och hur de arbetar med det i sin matematikundervis-
ning. Fragorna dndrades och fortydligades ett antal ganger sa att de pa basta sétt efter-
fragade syftet i studien samt s& att de kunde anvdndas som analysmaterial for att be-
svara de valda fragestillningarna. Dessa dndringar gjordes efter att en pilotintervju
med en oberoende individ genomforts. Darefter skapades foljdfragor som kunde an-
vandas for att fora samtalet vidare (bilaga 1).

5.2 Urval

Urvalet baserades pa att lararen var verksam inom grundskolan och undervisade i ma-
tematik i drskurserna F-3. De ldrare som blev tillfrdgade hade ndgon form av utbildning
som larare, antingen grundskoleldrare eller fritidslarare. Forfragan skickades ut via
mejl till de larare som undervisade i matematik pa tva skolor i ndrheten av min bostads-
ort och lararna hittades via skolornas hemsidor. Sammanlagt tillfragades atta ldrare
varav fem som bedriver undervisning i amnet matematik, i grundskolans arskurser F—
3, deltog i studien och blev intervjuade. Lararna bekraftade via mejl- eller telefonkon-
takt att de ville och kunde medverka pa en intervju som skulle handla om deras under-
visningen med ett specifikt avseende pa problemlosning. Férhoppningen var att fler
hade varit villiga att medverka, men de tre som valde att inte medverka i studien upp-
gav att de inte kunde medverka pa grund av tidsbrist frimst med anledning av den
radande covid-19 pandemin. De larare som blev tillfrdgade arbetade inom samma kom-
mun och hade genomgatt kompetensutvecklingen matematiklyftet, en modul for att
utveckla undervisningen kollegialt i matematik.
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5.2.1 Presentation av lararna

Lérare A hade arbetat inom skolan innan hen utbildade sig till ldrare och dr nu utbildad
till att undervisa i arskurs 4-6. Nu hade hen arbetat ett och ett halvt ar som utbildad
larare och undervisade matematik i en sammansatt klass med elever i arskurs 3—4 just
nu. Lararen bestdmde att intervjun skulle ske pa hens arbetsplats efter avslutad skoldag.
Trots detta sa blev intervjun avbruten for att hen behévde reda ut en situation som upp-
statt efter att hens elever hade slutat. Intervjun slutférdes samma dag nér lararen blev
tillganglig igen. Lararen hade tagit del av och skrivit pa samtyckesblanketten innan in-
tervjun.

Lérare B hade undervisat i skolan sedan ar 1988, det vill sdga i 32 ar, och ar utbildad for
att undervisa i arskurs 1-7. Hen undervisade matematik i en sammansatt klass med
elever i rskurs 1-2 just nu. Intervjun genomfordes via telefon och larare B gjorde klart
att hen inte ville veta vad intervjun skulle handla om i férvég, eftersom hen ville att
intervjun skulle visa hens asikter, utan att i forvdg ha ”fargats” av vad intervjun skulle
behandla. Hen menade att detta kunde medféra att hen hunnit tanka ut svar innan en
fraga stélldes. Déarfor fick larare B ta del av samtyckesblanketten efter att intervjun ge-
nomfordes, pa hens begaran.

Larare C hade undervisat i matematik i 25 ar, i flera olika arskurser och ar utbildad att
undervisa i arskurs 1-7. Hen undervisade matematik i en sammansatt klass med elever
i arskurs 1-2 just nu. Lararen bestamde att intervjun skulle genomforas pa hens arbets-
plats innan eleverna borjade for dagen. Lararen hade tagit del av och skrivit pa sam-
tyckesblanketten innan intervjun.

Lérare D hade undervisat i tre ar i matematik och &r utbildad som fritidslarare. Hen
undervisar framst i forskoleklassen just nu men har d&ven matematiklektioner med ele-
ver som gar i arskurs 1-3. Lararen bestamde att intervjun skulle genomféras pa hens
arbetsplats nar hen hade en planeringstimme. Lararen hade tagit del av och skrivit pa
samtyckesblanketten innan intervjun.

Lérare E hade undervisat ungefar sex ar och undervisade for tillféllet i en sammansatt
klass med elever i arskurs 3—4. Hen var utbildad for att undervisa i rkurs 1-7. Intervjun
skedde pa hens arbetsplats. Lararen bestimde att intervjun skulle ske pa hens arbets-
plats efter avslutad skoldag. Lararen hade tagit del av och skrivit pa samtyckesblanket-
ten innan intervjun.

5.3 Insamling av empiri

Insamlingen av empirin genomfordes med hjélp av semistrukturerade intervjuer, vilket
betyder att forskaren véljer teman som intervjun ska folja, for att sedan anvianda sig av
nagra fragor sa att intervjun haller sig till det aktuella &mnet (Bryman, 2018). Genom
kontakt via mejl bestdmdes tid och plats for intervjuerna, fyra av lararna ville ses pa sin
arbetsplats vid en tidpunkt som passade dem och en av ldrarna ville att intervjun skulle
ske over telefon. De medverkande ldrarna fick en samtyckesblankett (bilaga 2) skickad
till sig via mejl dér information om intervjuns upplagg, vad den skulle behandla, be-
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raknad tidsatgang och dar de etiska riktlinjerna framgick. En av de medverkande la-
rarna ville inte fa information om intervjun innan den skulle genomforas eftersom hen
ville ge sd uppriktiga svar som mdjligt och inte paverkas av syftet med intervjun. Den
beraknade tidsatgangen var 10-20 minuter och samtliga intervjuer genomférdes inom
denna tidsram. Intervjuerna spelades dven in med samtycke av de medverkande la-
rarna, detta for att transkriberingen av deras svar skulle vara sa korrekt som méjligt.

5.4 Analysmetod

For att analysera den data som samlades in anvandes en fenomenologisk analysmetod,
som dr en samlad version av Amedeo Giorgis analysmetod som presenteras av Andrzej
Szklarski (2019) i Handbok i kvalitativ analys (Fejes & Thornberg (red.), 2019). Denna me-
tod anvindes pa grund av att den var lamplig vid mindre omfattande datainsamlingar
sasom denna studie, detta eftersom analysprocessen var omfattande och tidskrdavande.
Denna metod kan liknas vid en kvalitativ induktiv analys, det vill sdga att utgangs-
punkten var att fa beskrivningar av larare kring matematikundervisningen for att dér-
efter kunna fordjupa sig i fenomenet (Szklarski, 2019). Fenomenet i detta fall var pro-
blemldsningsundervisningen, vilket medforde att resultatet fordjupade sig i och smal-
nades av till specifikt problemldsning. Denna metod f6ljde en femstegsprocess, som
var:

bestamning av helhetsbetydelsen

avgransning av meningsbarande enheter
transformering av vardagliga beskrivningar
framstallning av fenomenets situerade struktur

Gk W N

. framstallning av fenomenets generella struktur

(Szklarski, 2019, s. 155)

Dessa steg dr, kort sammanfattat, en process som hjalpte till att fa en forsta 6verblick av
den data som samlades in, sa att en kategorisering av innehallet kunde genomforas.
Detta hjélpte till att identifiera de olika centrala teman som kom fram under intervju-
erna och komprimera resultaten till mer specifika texter med vardagliga beskrivningar.
Genom denna process blev det centrala i innehallet, resultatet, enklare att analysera.
Det underldttade dven analysen av resultatet eftersom innehéll som inte var relevant
kunde sallas bort och analysen kunde fokusera péa det som verkligen berérde syftet med
studien. Nedan kommer de fem stegen beskrivas mer ingdende samt utifrdn den analys
som gjordes.

5.4.1 Steg ett: Bestamning av helhetsbetydelsen

Det forsta steget av analysprocessen innebar att ga igenom det insamlade materialet
oversiktligt. Detta steg ska hjdlpa forskaren att bli medveten om det huvudsakliga in-
nehallet i intervjuerna (Szklarski, 2019). Analysprocessen borjade med att transkribe-
ringarna fran intervjuerna lastes igenom for att bilda en uppfattning kring det 6versikt-
liga innehallet i dem. Detta gjordes for att beddma relevansen i transkriberingarna for
studiens syfte, for att de skulle anses som relevanta behovde de uppfylla tva kriterier.
Dessa var att transkriberingarna skulle vara begripliga samt att de skulle behandla det
fenomen som studerades. De fem transkriberingarna uppfyllde dessa krav, vilket med-
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forde att alla transkriberingar anvéandes i studien. Dérefter benamndes dessa med iden-
titetstecken i form av en bokstav, for att sikerhetsstalla att transkriberingarna behand-
lades konfidentiellt. Lararna som deltog fick sdledes bokstdaverna A, B, C, D och E som
identitetstecken.

5.4.2 Steg tva: Avgransning av meningsbarande enheter

Under detta steg lastes transkriberingarna mer detaljerat for att kunna brytas ner till
mindre delar som bendmndes som enheter. Detta gjordes for att se olika skillnader och
likheter i de meningsbdrande enheterna. Med meningsbarande enheter menas olika
aspekter, det vill sdga de likheter som framkom i analysen av intervjuerna. Dessa en-
heter kunde exempelvis vara fraser, meningar eller delar av meningar. Till exempel
ordval, det vill siga ord sasom fordelar, nackdelar, textuppgifter etcetera eller att 1a-
rarna beskrev sina arbetssétt pa liknande satt. For att en ny enhet skulle kunna skapas
krdvdes det att den enheten sa ndgot nytt om fenomenet, det vill sdga att nya likheter
eller skillnader kom fram (Szklarski, 2019). Detta arbetssétt gjordes enbart for att dela
upp och beteckna det befintliga innehallet, det gjordes alltsa inga andringar i transkri-
beringarna.

Genom denna process synliggjordes de meningsbarande enheterna som skildrade 1a-
rarnas uppfattningar utifrdn de olika likheter som uppfattades i analysen. Dessa lik-
heter, det vill sdaga de meningsbarande enheterna, firgkodades i sin tur for att ytterli-
gare sortera dessa enheter som horde samman till olika grupper. Nar de avgransade
enheterna hade delats in gjordes en sammanstallning av innehéllet. Detta skedde ge-
nom att transkriberingarnas text andrades, sa att utsagorna gick fran en forstapersons-
form till en tredjepersonsform. Individernas svar @ndrades séledes inte, utan bara for-
men pa svaren. Till exempel svarade larare C pa fragan om hur hen skulle beskriva sin
undervisning som foljande:

Jag skulle beskriva den som delvis Montessori inspirerad ehh... jag skulle... beskriva
den som en kombination mellan abstrakt och praktisk matte fran start till mal. Vi f6rs6-
ker att borja, i tidig alder, med att jobba konkret, att fa jobba in begreppen, anvinda
material och anvénda sig sjalv och anvanda bilder, mycket bilder. (Larare C)

Detta gjordes saledes om till ett svar i tredjepersonsform och blev: Lirare C beskriver sin
undervisning som delvis Montessori inspirerad och som en kombination mellan abstrakt samt
praktisk matematik frin start till mdl. Hen forsoker att borja arbeta konkret, i tidig dlder, samt
att eleverna far arbeta in begreppen, de fir anvinda material, anvinda sig sjdlva och anvinda
mycket bilder. Detta anvandes och gjordes pa samtliga meningsbarande enheter som
framkommit for att sorteringen av enheterna skulle underlittas.

5.4.3 Steg tre: Transformering av vardagliga beskrivningar

Det tredje steget innefattade en detaljerad analys av de meningsbarande enheter som
upptacktes under steg tva. Denna analys var kontextuell, det vill sdga att den avsag att
meningsenheterna skulle kunna relatera till kontexten som enheten ingick i. Det kan
saledes forklaras som att analysen under steg tre avsag att upptiacka hur enheterna re-
laterade till varandra och till ssmmanhanget som de ingick i (Szklarski, 2019). Detta
medforde att analysen syftade till att hitta den explicita och den implicita meningen
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bakom lararnas svar. Den explicita meningen kan forklaras som direkta sprakliga ut-
tryck, det vill sdga att ldraren beskrev ordagrant hur hens undervisning sag ut och den
implicita meningen kan forklaras genom att lararens svar var liknelser eller metaforer
(Szklarski, 2019). Larare B svarade till exempel “eleverna har gatt pa pumpen f6r manga
ganger tidigare och later bli att ens forsoka 16sa uppgiften” och “misslyckas de gang pa
gang ger de till slut upp”. I dessa tva exempel blir den férsta meningen implicit och den
andra explicit. Detta eftersom den andra meningen, den explicita, gar att tolka precis
som det star, eleverna misslyckas ett flertal gdnger och ger upp. Den forsta meningen
maste tolkas som en implicit mening for att det tydligt skulle framkomma vad lararen
menade. En explicit tolkning av den forsta meningen hade kunnat leda till att man tol-
kar det som att eleverna gar till en pump ett flertal ganger och later darfor bli att ens
forsoka 1osa uppgiften. En implicit tolkning av den forsta meningen visade att det up-
penbarligen inte var sa lararen menade. Hen menade att eleven hade misslyckats for
manga ganger innan och darfor valde eleven att ge upp innan hen ens hade provat att
16sa uppgiften.

Genom denna process kunde sadana explicita och implicita meningsenheter transfor-
meras och identifieras med hjdlp av allmanna formuleringar och begrepp. Transkribe-
ringarnas innehdll kunde pa sé vis redogoras med vardagliga beskrivningar och blev
till mer precisa utsagor.

5.4.4 Steg fyra: Framstéallning av fenomenets situerade struktur

I det fjarde steget sa sammanstdlldes meningsenheterna till en enhetlig beskrivning av
fenomenet som hade utforskats. En sadan speglade da fenomenets situerade struktur,
det vill sédga det visade de centrala monster som framkommit i analysen under steg tre
(Szklarski, 2019). Syftet med detta steg var att &nnu en gang komprimera texten for att
underldtta analysarbetet i nésta steg, dock kravdes det att vara uppmarksam sa att det
relevanta i meningsinnehallet inte férvrangdes eller uteblev vid komprimeringen. Detta
steg gjordes framst for att:

eliminera eventuella irrelevanta utsagor
eliminera upprepningar
foga samman meningsenheter med ett liknande innehall.

(Szklarski, 2019, s. 158)

De centrala monster som framkom efter steg tre fogades hdar samman med andra mons-
ter som berdrde liknande omraden. Enheterna som berérde undervisningens upplédgg
fogades samman till en enhetlig beskrivning och likadant med enheterna som berorde
problemlosning. Ett exempel pa en enhetlig beskrivning kan exempelvis vara att alla
larare som blev intervjuad hade en positiv syn pa det sociala samspelet mellan eleverna
och att det samspelet ledde till ett larande hos eleverna nir de arbetade med problem-
16sning.

5.4.5 Steg fem: Framstéallning av fenomenets generella struktur

Det sista steget i denna process var att ga igenom de situerade beskrivningarna grund-
ligt. Syftet med detta steg var att beskrivningarna skulle studeras sa noggrant som maj-
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ligt, s& att de centrala teman som trddde fram i respektive beskrivning kunde identifie-
ras och tydliggoras ytterligare. Nagra av de teman som framtradde var lirande genom
samspel, problemldsningens fordelar och nivdanpassning. Identifieringen av dessa centrala
teman skedde successivt fran steg tre till steg fem, desto tydligare detta gjordes pa fo-
regdende steg desto ldttare var det att identifiera dem pa nasta steg.

Efter att ha identifierat dessa teman, var syftet att sarskilja vilka teman som varierade
samt de som inte varierade. De teman som varierade var inte av lika stort intresse for
analysen, detta eftersom ett stod for att ett tema skulle kunna skapas var att majoriteten
av lararna hade namnt det i sina intervjuer. I motsats till de varierande teman eftersok-
tes de som inte varierade, det vill siga de invarianta teman (Szklarski, 2019). De invari-
anta temana utgjorde namligen fenomenets essens, med essens menades de gemen-
samma namnare eller kdrnan som framgick i analysen (Szklarski, 2019). Detta resulte-
rade i den generella strukturen for fenomenet och den byggde pé en subjektiv 6verens-
stimmelse i de intervjuade ldrarnas erfarenheter. I denna analys bestod essensen av sju
teman: problemlosning som sprik, problemlosning som uppgift, problemlisningens fordelar,
forkunskaper innan problemldsning, nivdanpassning, ldrande i samspel och dvning och regel-
bundenhet. Identifieringen av de centrala teman och fenomenets essens kriavde en nog-
grann kontroll av den empiri som samlats in (Szklarski, 2019). Ett empiriskt belagg var
tvunget att finnas med for att kunna presentera de tolkningar som gjordes, darfor lastes
transkriberingarna igenom ett flertal gdnger for att kunna sakerhetsstélla att analysen
utifrdn dessa texter hade ett empiriskt beldgg.

5.5 Validitet och tillforlitlighet

I en kvalitativ studie dr en god empirisk forankring av betydelse for att studien ska
anses vara tillforlitlig samt visa reliabilitet (Szklarski, 2019). Enligt Bryman (2018) ar det
manga forskare som ifrdgasédtter om en kvalitativ metodansats kan forknippas med va-
liditet och reliabilitet. Detta eftersom en kvalitativ forskning inte har som fokus att méta
ett visst antal eller méngd, utan fokus ar att se uppfattningar eller erfarenheter av ett
fenomen (Bryman, 2018). Dock skriver Bryman (2018) att hog validitet kan uppnas vid
en kvalitativ metodansats om det kan siakerhetsstéllas att det som efterfragas i syftet ar
det som faktiskt undersoks. Valet av metod for att samla in empiri i studien och hur
datainsamlingen skedde paverkar saledes studiens tillforlitlighet. Gédllande om studien
ar generaliserbar eller inte paverkas av mangden empiri som insamlats in for analys
(Bryman, 2018).

I denna studie har datainsamlingen har skett p4 samma sitt, alla intervjuer spelades in
och transkriberades. De intervjuade ldrarna fick dven forfragan och mdaijlighet till att
lyssna igenom sina svar efter intervjun var over, fOr att sdkerhetsstalla att det som de
sagt verkligen var det som de menade samt for att 6ka validiteten och reliabiliteten i det
insamlade materialet. Intervjuerna foljde d&ven de omraden som de var strukturerad ut-
ifrén, séledes undersoktes det som faktiskt efterfragas i syftet. Dock kan tillforlitligheten
paverkas av att, vid transkriberingen av ljudinspelningarna, tonlédge eller mimik kunde
forsvinna i texten vilket medfor att text och ljud kan tolkas olika. Darfor var det saledes
viktigt att &ven transkribera skratt eller om lararen upprepade sig etcetera, vilket gjor-
des vid transkriberingen.
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5.6 Etiska riktlinjer

I forskningsprocessen och under kvalitativa intervjuer finns det omrdden som behover
beroras ur ett etiskt perspektiv. Det géller de grundldggande etiska fragorna kring fri-
villighet, integritet, konfidentialitet och anonymitet for de som deltar i forskningens
studie (Vetenskapsradet, 2017). Dessa fragor innebar bland annat att deltagaren inte ska
lida skada eller uppleva ett obehag genom att medverka samt att deras deltagande inte
ska inkrékta pa deras privatliv (Bryman, 2018; Vetenskapsradet, 2017). Utover de fra-
gorna dr det dven fyra etiska omraden som ar viktiga att ha med i atanke, dessa ar in-
formationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet (Bryman,
2018; Kvale & Brinkmann, 2014; Vetenskapsradet, 2017). Med informationskravet me-
nas att deltagarna ska vara informerade och vad som undersoks, syftet till att det un-
dersoks och dess uppléagg. Det ska vara tydligt for deltagarna att det ar frivilligt att delta
samt att om en inte vill fortsdtta medverka i undersokningen har de réatt att avsluta sitt
deltagande utan att behova ge skal for detta (Bryman, 2018; Kvale & Brinkmann, 2014;
Vetenskapsradet, 2017). Samtyckeskravet och konfidentialitetskravet betyder att delta-
garna har ratt att bestimma Gver sitt eget deltagande samt att deras personliga uppgif-
ter ska behandlas med storsta majliga konfidentialitet. Det vill sédga att dessa uppgifter
ska forvaras s att ingen obehorig kan ta del av dem. Nyttjandekravet innebar att upp-
gifterna som samlas in om och av deltagarna far enbart anvandas for forskningsanda-
malet (Bryman, 2018).

For att sdkerhetsstdlla att dessa etiska riktlinjer foljdes, sammanstalldes en samman-
tyckesblankett (bilaga 2). I den framgick studiens syfte och vad som skulle undersokas,
samt hur studiens uppldgg sag ut. Deltagarnas rattigheter utifran de fyra etiska omra-
dena informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet
forklarades och presenterades aven i denna blankett samt hur de kunde komma i kon-
takt med antingen mig eller min handledare om behovet skulle finnas. Genom att del-
tagarna skrev under denna blankett gav de tillatelse for att deras svar kunde anvéndas
samt analyseras i studien.

16



6 Resultat

Utifran den genomforda analysen identifierades sju olika teman. De tre forsta rubri-
kerna i resultatavsnittet presenterar de teman, problemldsning som sprik, problemlosning
som uppgift och problemldsningens fordelar, som besvarar den forsta forskningsfragan, det
vill sdga hur lirarna beskriver problemlésning. Under resterande resultatrubriker pre-
senteras de teman, forkunskaper innan problemlésning, nivdanpassning, lirande i sampel och
dvning och regelbundenhet, som besvarar den andra forskningsfragan, hur beskriver 1a-
rare att de genomfor sin matematikundervisning med problemlésning.

6.1. Problemlésning som sprak

De fem lararna som deltog i studien hade bade liknande och varierande uppfattningar
kring vad problemldsning innebéar. Tre av lararna kopplar problemldsning till andra
formagor sdsom begreppsforstaelse och kommunikation, de beskriver problemldsning
som att det dr ett sprak som eleverna maste forstd. Larare B uttrycker detta genom ”du
maste ju forstd matte, du maste kunna mattespraket nar du arbetar med problemlds-
ning” (Larare B). Vidare menar hen att eleverna behover besitta kunskap och forstaelse
for matematiska begrepp eftersom det utgdr de matematiska spraket. Larare C menar
att problemldsning innebar att arbeta med problemlosningsstrategier, begrepp, det
svenska spraket och forstaelse, sa att eleven slutligen kan tillverka egna liknande mate-
matiska problem. Larare A menar att problemlosning innebar ”... att kunna arbeta sys-
tematiskt och ldsa och forstd en fraga och tdanka liksom i flera steg” (Ladrare A). Dessa
tre larare anser att eleverna maste lasa uppgiften, anvanda sig av informationen i upp-
giften samt forstd denna information for att na fram till en 16sning. Dessa ldrare anser
séledes att problemldsning kan ses som ett sprak, som eleverna behover besitta for att
kunna 16sa matematiska problem. Det framgar dven att dessa larare menar att problem-
l6sningsuppgifter framst karaktariseras av textuppgifter.

6.2 Problemldsning som uppgift

Som tidigare ndmnts hade lararna bade liknande och varierande uppfattningar kring
vad problemldsning innebér. Larare E menar att problemldsning bidrar till att eleverna
utvecklar en béttre forstaelse for begreppet matematik och larare D uttrycker att pro-
blemldsning innebér att eleverna har ett konkret problem som ska l9sas eller som ska
forsoka besvaras.

Vi loser mycket problem ute genom, till exempel att eleverna far leta efter en lang pinne,
en langre pinne och en pinne som ar langst. Det géller ju da att hitta en pinne som kan
vara lang och det finns ju inget ratt eller fel svar pa vilken pinne det kan vara. (Larare
D)

Larare D forklarar till exempel att eleverna far arbeta med problem, som ndmns ovan i
citatet, som de ska losa och genom detta sa utvecklar eleverna kunskap om matematiska

begrepp.
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6.3 Problemldsningens fordelar

Samtliga larare i studien ansag att problemldsning gynnar eleverna i deras matematiska
utveckling och matematikundervisningen generellt. Fyra av ldrarna papekar exempel-
vis att de kunskaper och formagor som utvecklas vid problemldsning gynnar elevernas
kunskaper i matematikdmnet, men ocksa i resterande d@mnen i grundskolan samt att
dessa kunskaper ar fordelaktiga i situationer utanfor skolsammanhang. Detta uttrycker
larare A pa foljande sétt:

Men det jag tanker, det &r att problemlosning forbereder ju eleverna for mycket annat,
bade i skolan och i livet. Det har, bade att kunna arbeta systematiskt och ldsa och forsta
en fraga och tanka liksom i flera steg. Det &r ju, inte bara inom matten som det hér hjal-
per utan jag tycker det hjdlper ju manga andra arenor liksom sa. (Larare A)

Tvalarare menar dven att problemlosning bidrar till ett stérre engagemang hos eleverna
samt att de utvecklar ett tankesétt att anvanda vid problemldsning och i matematiken.
Dessa tva ldrare antyder att eleverna saledes blir mer kreativa i sitt sitt att tanka och
blir I6sningsfokuserade. Saledes antyder de att eleverna vill hitta ett svar och att vagen
de véljer {Or att hitta detta svar ar det relevanta. Blir svaret fel ibland gor det inget, de
far en ny chans att hitta ratt svar men eleverna har iallafall anvant sina kunskaper for
att hitta en 16sning. Larare E menar att hen arbetar med problemldsning for att eleverna
tycker det &r roligt och hen marker att de lar sig mer om matematik generellt nér de
arbetar med problemldsning, medan larare A menar att de arbetar med matematiska
problem f0Or att eleverna ska utveckla kunskaper om problemlosning, darfor behover
det arbetas med i undervisningen for att eleverna ska fa dva sig pa just det.

6.4 Forkunskaper innan problemlésning

Utifran analysen av den insamlade datan framkom det att fyra av lararna ansag att ele-
verna ska ha kunskap om den grundlaggande matematiken, vilket enligt ldrarna ar en
central roll i matematikundervisningen i férskoleklass och i &rskurserna 1 och 2, innan
eleverna kan arbeta med problemldsning i en storre utstrackning. Med grundlaggande
matematik menade ldrarna framst de fyra riaknesitten, taluppfattning och positionssy-
stemet. Om eleverna har en god forstaelse for talomradet 0-10, har de en bra uppfatt-
ning om vilka tal som kan adderas for att f& summan tio och vad differensen blir nir de
subtraherar tio med ett tal till exempel, och d4 kan matematiska problem inom detta
talomrade arbetas med. Larare C forklarar det genom att;

... man anvander hjdrnan istéllet for fingrar eller klossar, tankeprocessen blir liksom
automatiserad. De vet ju da att sju plus tre &r alltid tio och tio minus tre &r alltid sju.
Sitter inte det sa sitter man dér i fyran och maste anvédnda pengar eller klossar for att
kunna rakna ut enkla rakneuppgifter och da blir det problematiskt att 16sa problem.
(Larare C)

Med detta menar hen att om inte eleverna besitter kunskap om den grundldaggande

matematiken kan det bidra till att eleverna har svarigheter desto langre upp i arskur-
serna de kommer. Darav papekar larare C vikten av att anvanda sig av talomrdden som
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eleverna kanner sig trygga med. Genom detta kunde matematiska problem goras sva-
rare genom att anvanda olika matematiska begrepp, sdsom farre eller fler, hélften eller
dubbelt etcetera. Detta styrks dven av tre andra ldrarna som menar att eleverna behdver
besitta grundldggande matematiska fardigheter, som ndmnts ovan, for att utveckla en
forstaelse for amnet och pa sa vis utveckla en forstaelse for problemlésning. Nar ele-
verna hade en sddan grundldggande kunskap kan problemlésning i form av matema-
tiska problem integreras i undervisningen.

6.5 Nivaanpassning

Samtliga larare beskriver att det dr vasentligt att vara medveten om relationen mellan
problemen och elevernas kunskapsnivéa samt till deras tidigare erfarenheter med pro-
blemldsning. Larare D forklarar det som att ”det géller att lagga sig pa en niva dar det
blir lagom svart men anda tillrackligt 1att” (Larare D). Vidare papekar larare D vikten
av att problemen inte far vara latta eller for svara eftersom det kan tenderar till att ele-
verna anser att undervisningen ar trakig och elevernas engagemang samt intresse for
problemldsningen kan ga forlorad. Det viktiga dr att det blir en progression och att en
inte stannar pa en och samma svarighetsgrad menar larare C. Vidare papekar hen att
om svarighetsgraden inte 6kas, utvecklas inte eleverna vidare och ldaggs det en for hog
svarighetsgrad finns risken att eleverna kéanner en kansla av misslyckande. Samtliga
larare belyser vikten av att eleverna utvecklar ett sjélvfortroende vid arbetet med mate-
matiska problem och att eleverna ska f& kdnna att de lyckas. Genom ett sddant upplagg
kan lararna successivt 6ka svarighetsgraden, sa att eleverna bade utmanas samt starker
sitt sjalvfortroende. Larare E beskriver som att hen ”skapar uppgifter som gar vidare
steg for steg och ger en tydlig progression” (Larare E).

Lérare B och C péapekar att det ar viktigt att eleverna kédnner sig trygga med problem-
16sning nér de arbetar med det. Dessa tva menar darfor, till skillnad frén de 6vriga tre
lararna, att arbetet med problemldsning hellre bor starta pa en superlétt niva. En niva
dér det ar omojligt for eleverna att misslyckas, sa att eleverna ska fa kidnna sig trygga
med matematiska problem samt att de ska fa kdnna sig som proffs. Nar lararen marker
att eleverna kanner sig bekvama med den nivé som de dr pa okar de svarighetsgraden
lite for att utmana eleverna.

6.6 Larande i samspel

Eleverna lar sig genom interaktion och av samt genom varandra, vid arbete med mate-
matiska problem menar samtliga ldrare. Lararna anser att nér eleverna far arbeta till-
sammans for att 16sa problem utvecklar de sitt satt att tainka och de inhédmtar fler 16s-
ningsstrategier och metoder att anvdnda nér de ska arbeta med problemldsning. Vidare
menar de att larandet gynnas mer nér eleverna far diskutera samt hjalpas at vid pro-
blemldsning.

Tre av lararna beskriver att de arbetar efter EPA-konceptet, ddr tva av dessa uttrycker
detta koncept specifikt. Detta koncept innebar att eleverna forst arbetar enskilt, det vill
sdga att de sjdlva funderar pa hur de kan 16sa ett matematiskt problem, for att darefter
sitta i par och diskutera sina I6sningar och slutligen sa lyfts dessa 16sningar i helklass.
Larare C beskriver det som foljande ”... de far grubbla lite enskilt, sen far de grubbla

19



lite i par och sen sa gar man igenom och kollar lite s&” (Larare C). Larare A, B och C
anser att detta koncept ar ett bra satt att arbeta efter, i och med att eleverna far ta del av
olika 16sningsstrategier. Dessa tre larare menar att det bidrar till att eleverna utokar
deras “10sningsbank” samt att eleverna far forklara deras tankesatt vilket utvecklar de-
ras kunskaper ytterligare. Larare C menar aven att nér eleverna forklarar deras egna
tankesatt, reflekterar de dven &ver valen av 16sningsstrategier. Vilket medfor att ele-
verna lar sig av varandra samtidigt som de utvecklas i sitt eget ldrande. Genom att ta
del av olika losningar kan eleverna testa nya strategier sjdlva nar de stoter p4 matema-
tiska problem och kan kdnna att de har nagot att tillfdra vid de diskussioner som upp-
star nar de arbetar utifran EPA. Larare A ser aven att hen sjdlv lar sig av elevernas satt
att tanka. Pa sa vis har hen lattare att forklara for eleverna nar de tycker det ar svart att
16sa problemen.

6.7 Ovning och regelbundenhet

Problemldsning dr inget som en elev bara kan, utan de maste 6va sig till det och darfor
maste problemldsning integreras i matematikundervisningen kontinuerligt beskriver
fyra av ldrarna. For att eleverna ska kunna utveckla sin forméga att 16sa problem kravs
det att problemldsning har en regelbunden del i matematikundervisningen menar 1a-
rare B och forklarar det pa foljande vis:

Det viktigaste dr val att du jobba med matteproblemldsning kontinuerligt, det ska inte
vara som att nu har vi ett tema, den hir veckan, den hér terminen jobbar vi med ... Det
ska finnas i undervisningen varje vecka, matteproblemlsning pa olika sétt. Ja alltsd, du
ska jobba med det jamt, varje vecka. (Larare B).

I samband med att eleverna arbetar med problemldsning &r det viktigt att papeka for
eleverna att detta ar ndgot som de Ovar sig pa for att utvecklas och bli annu béttre pa
det. Eleverna behover veta vilka verktyg de kan anvédnda och 6va sig pa att anvanda
dessa for att utveckla sin formaga att 16sa problem samt for att utvecklas i sitt eget 1a-
rande. Larare C anser att det dr viktigt att detta forklaras for eleverna och beskriver det
som:

Det ar viktigt att man &r tydlig med att man 6var och 6var. Det ar ingenting som nagon
plotsligt ar bast pa i ettan, utan dom flesta 6var ju in saker och blir duktiga pa det. Till
exempel om man &var pa att rita, da blir man duktig pa att rita och anvanda de verktyg
som man kanner till, samma galler problemlésning. (Léarare C)

Aven ldrare A, B och D papekar att eleverna maste forsta vikten av att dva sig pa pro-
blemldsning for att fa en forstaelse for det dr ndgot som kan liknas med exempelvis att
rita. Lararna menar saledes att elevernas egen utveckling gar framat om de véljer att
Ova sig pa problemlosning. For att eleverna ska vilja det sjdlva behdver lararna gora
dem medveten om att de behdvs 6vning for att bli battre pa problemldsning.
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6.8 Sammanfattning

Utifran analysen framgar det att ldrarna anser att problemldsning d@ven kan kopplas till
andra formagor och att de ser stora fordelar med problemldsning nar det géller elever-
nas kunskapsutveckling. Det framgér dven att ldrarna beskriver sin matematikunder-
visning med problemldsning som att det behdver borja med grundldggande matema-
tikkunskaper, vilket agerar som forkunskaper till problemldsning. For att sedan utmana
och utveckla eleverna behdver problemldsning 6vas pa kontinuerligt i den ordinarie
undervisningen samt behdver det vara pa en nivd som méter eleverna dar de ar kun-
skapsmassigt. Undervisningen baseras pa den sociokulturella ldarandeteorin, eftersom
interaktioner och samspel med andra méanniskor dr framjande fér kunskapsutveckl-
ingen. Det blev ocksa tydligt att lararnas problemldsningsundervisning skiljer sig, en
del ldrare undervisar genom problemldsning medan en del undervisar om problemlds-
ning.
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7 Diskussion

I de tre inledande underrubrikerna i diskussionsavsnittet kommer diskussioner kring
studiens resultat, tidigare forskning och slutsatser kring den forsta forskningsfragan att
diskuteras. I de tva foljande underrubrikerna kommer den andra forskningsfragan dis-
kuteras utifrdn studiens resultat, tidigare forskning och slutsatser. Avsnittet avslutas
med en metoddiskussion dar reflektioner kring val av metoder och teori som studien
vilar pa 6vervéags och argumenteras for.

7.1 Undervisning genom problemlésning eller om problemlésning

Samtliga larare ansag att problemlosning gynnar eleverna i deras matematiska utveckl-
ing och gynnar matematikundervisningen generellt. De menar till exempel att matema-
tiska kunskaper och férmagor utvecklas vid elevernas arbete med problemldsning,
samtidigt som de ocksa utvecklar kunskaper i resterande @mnen i grundskolan. De an-
sag aven att dessa kunskaper ar fordelaktiga i situationer utanfor skolsammanhang. Att
problemldsning gynnar resterande @mnen och sammanhang utanfor skolverksamheten
ar en uppfattning som lérare har styrks av Ford (1992). Problemldsning har ocksa varit,
samt dr, en av matematikens delar som &r betydelsefull och viktig for elevernas forsta-
else for &mnet, precis som lararna beskriver, eftersom problemldsning framjar elevernas
mojlighet att ldra sig matematik (Barakeé et al., 2015; Fiilop, 2019). Vissa larare uttrycker
aven specifikt att elevernas kreativitet utvecklas vid arbete med problemlosning. Ele-
verna utvecklar sitt tankesétt vilket framjar deras formaga att 16sa matematiska pro-
blem, vilket instimmer med vad Baraké et al. (2015) och Laine et al. (2012) antyder.
Resultatet visar att lararna undervisar bade genom problemldsning och om problemlos-
ning. Utifran larare A:s beskrivning av hens undervisning gar det att argumentera for
att hen undervisar om problemldsning, eftersom hen vill att eleverna utvecklar kun-
skaper om problemlosning. Medan det framgar att larare E undervisar genom problem-
16sning, eftersom hen vill utveckla elevernas kunskaper i matematik genom problem-
l6sningsundervisningen. De 6vriga lararna lyfter att problemlosning gynnar elevens
kunskapsutveckling, men uttrycker inte specifikt att de undervisar genom problemlos-
ning utan det framgar att de framst undervisar om problemldsning. Detta kan bero pa
varierande saker, till exempel pa deras egna erfarenheter av problemldsning under sin
skolgang (Xenofontos & Andrews, 2012; Andrews & Xenofontos, 2015). Problemlsning
lyfts bade som formaga och som ett centralt innehdll i Lgr 11 (Skolverket, 2019), vilket
ocksa kan paverka lararnas val att undervisa om problemlosning eller genom problem-
16sning och som visar sig i resultatet. Dock papekar Palmér och van Bommel (2019) att
det &r vid undervisning genom problemldsning som elevernas matematikinnehall 6kas
och att deras kunskapsutveckling framjas, vilket ldrare E dr ensam om att reflektera
kring i resultatet. Detta tyder pa att dessa larare fokuserar mestadels pa det centrala
innehallet for arskurs 1-3, i kursplanen f6r matematikdmnet i Lgr 11 (Skolverket, 2019),
dér det skrivs fram att undervisningen ska ge eleverna mojlighet att arbeta med pro-
blemldsning. Detta kan forknippas med Andersons (1998) pastaende, som i motsats till
Palmér och van Bommel (2019), menar att problemlosning bor arbetas med fOrst nar
eleverna besitter baskunskaper inom matematik. En slutsats som kan dras av detta &r
att lararnas beskrivningar av undervisning med problemldsning genererar att problem-
16sning &r en egen del i matematikundervisningen, vilket resulterar i att nagra larare
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undervisar om problemldsning. De dr dock medvetna om att undervisning genom pro-
blemldsning dr mer gynnsamt {6r elevernas kunskapsutveckling. Saledes kan det besk-
rivas som att ldrares undervisning om problemlosning inte genererar lika mycket syner-
gieffekter som om de istdllet undervisat genom problemlosning.

7.2 Matematiska problem betraktas som textuppgifter

Majoriteten av ldrarna ansag att problemldsning har starka kopplingar till sprak och
menar att problemlosning innebar att 16sa matematiska problem i form av textuppgif-
ter. Saledes utvecklar problemldsning bland annat elevernas begreppsforstaelse samt
deras kommunikation. Dock papekar Skolverket (2017) att problemldsning innehaller
fler delar an bara kommunikation och begreppsforstaelse. Vilket innebar att det gar att
stélla sig frdgande till varfor lararna upplever att problemldsning ar i form av textupp-
gifter, vilket &ven Wyndham et al. (2000) papekar att matematiska problem bestér av.
Eftersom textuppgifter mycket vl kan vara dven rutinuppgifter betyder inte det att de
per automatik blir matematiska problem, om de inte ar av problemldsande karaktar
(Laine et al., 2012). Detta kan bero pa skrivningarna i Lgr 11 (Skolverket, 2019) eftersom
det uttryckligen stér att eleverna ska utveckla kunskaper om exempelvis matematiska
begrepp, vilket saledes kan skapa kopplingen mellan sprak samt text och matematisk
problemldsning. Dock kan matematiska problem karaktariseras pa fler sétt an bara ut-
ifran textuppgifter (Hagland et al., 2005). Ett matematiskt problem kan exempelvis vara
en uppgift med enbart med bilder pa olika féremal, exempelvis en sten, en pinne och
ett 10v, och streck som visar dess varde enligt larare D. Genom att ha enbart en del av
informationen om vissa av foremalens véarde kan eleverna anvianda olika metoder for
att ta reda pa de andra féremalens varde, utan att uppgiften innefattar nagon text. Det
viktigaste ar att problemet har en losningsmetod som &r okand och att den som loser
det behover anvanda tidigare erfarenheter (Fiilop, 2019; Laine et al., 2012; Sidenvall,
2019). Probleml6sning kan med andra ord vara mycket mer dn bara textuppgifter, vilket
skiljer sig fran lararnas uppfattningar om matematiska problem utifran resultatet. En
slutsats som kan dras ar séledes att genom att betrakta textuppgifter som matematiska
problem innebar det att det finns en risk att kopplingen till styrdokumentens definition
av problemlosning blir svag. Dessutom kan ldrarnas begransade syn pa vad problem-
16sning &r for typ av uppgift, paverka elevernas majligheter att méta olika former av
problemlosningsuppgifter. Detta stods av Fiilop (2019), Baraké et al. (2015) och Laine et
al. (2012) som menar att problemldsning ar en central del av matematiken och darfor
menar de att eleverna maste fa mota olika former av problemlosning i sin undervisning,
detta eftersom det i sin tur utvecklar matematiska kunskaper.

7.3 Matematisk forforstaelse kontra problemlosning

Innan eleverna kan arbeta med problemldsning i en storre utstrackning menar lararna
att eleverna behover besitta grundlaggande matematiska kunskaper, sasom de fyra rak-
nesatten, taluppfattning och positionssystemet, vilket agerar som forkunskaper till pro-
blemlésning. Detta styrks bland annat av Fiilop (2019), som péapekar att om elever be-
hérskar raknesatt och 10sningar med algoritmer pa rutinuppgifter, har det en positiv
paverkan pa elevernas férmaga att 16sa problemuppgifter. Det kravs alltsa att eleverna
har en forforstaelse innan de kan borja arbeta med problemldsning. Vidare menar Fiilop
(2019) att sadana kunskaper &r av stor vikt eftersom de kan behdvas nér eleven I6ser ett
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matematiskt problem. Aven Sidenvall (2019) papekar, likt lararna, att det ar av stor vikt
att eleverna besitter kunskap om 16sningsmetoder vid rutinuppgifter for att kunna an-
vanda dessa vid problemlosning. Den storsta svarigheten for eleverna ar att vélja stra-
tegi nédr de ska 16sa ett matematiskt problem (Baraké et al., 2015), darfor ar det viktigt
att eleverna besitter kunskap om vilka l6sningsmetoder som kan anvandas. Palmér och
van Bommel (2019) menar dock att elever redan i forskoleklass kan 16sa matematiska
problem och att detta bor goras med varierande matematiska problem. Majoriteten av
lararna papekar emellertid att problemldsning behover integreras i matematikunder-
visningen kontinuerligt eftersom problemldsning inte dr ndgot som eleverna bara kan,
utan de behover 6va sig till det. Vilket tyder pa en viss motsédgelse kring deras tidigare
pastaenden kring att elever i de forsta arskurserna behdver en matematisk forforstaelse
innan de kan arbeta med problemldsning. Aven Pdlya (2003) papekar att elever behdver
trana sig pa problemldsning tidigt och menar att problemldsning kan ses som ett spel,
dér man behover forsta spelet och att det darfor ar viktigt att 6va sig pa spelet (pro-
blemldsning) for att bli duktig pa det. Vilket i sin tur kan associeras med lararnas upp-
fattning om att problemldsning behover vara en regelbunden komponent i matematik-
undervisningen, eftersom eleverna far mojlighet att utveckla sin forméga att 16sa pro-
blem genom att 6va sig pa det. Vidare framkommer det att lararna anser att det ar vik-
tigt att forklara for eleverna att problemldsning dr nagot som de behover tréna sig pa
for att bli utvecklas sin problemlosningsformaga, sa att de 4r medveten om detta. Nar
eleverna far 6va sig regelbundet pa problemlosning far de en storre forstaelse och kun-
skap for vilka verktyg eller metoder som de kan anvénda sig av och som de behover for
att 16sa ett problem, vilket gor att de utvecklas i sitt eget larande, menar ldrarna. Siden-
vall (2019) beskriver, likt lararna, vikten av att elever har en arbetsgang nir de arbetar
med matematiska problem, som hjdlper dem att véilja metoder och strategier for att 16sa
olika matematiska problem. Sdledes gar det att argumentera for att lararnas installning
till nar problemldsning ska infras i undervisningen inte stimmer 6verens med vad
forskning visar. Det dr bade gynnsamt och mdjligt att integrera problemldsning i mate-
matikundervisning i tidiga arskurser, vilket lararna verkar vara medveten om men
anda inte genomfor.

7.4 Problemlésning utifran nivaanpassning

En viktig aspekt att vara medveten om, enligt samtliga ldrare, &dr relationen mellan pro-
blemenen och elevernas kunskapsniva, samt deras tidigare erfarenheter med problem-
16sning. Detta ar vasentligt for att eleverna ska mota problemen pa den niva de befinner
sig, for att sedan successivt kunna ¢ka svarighetsgraden sa att elevernas kunskapsut-
veckling gynnas. Lararnas uppfattningar styrks av Laine et al., (2012) som menar att
elevernas kognitiva fardigheter utvecklas vid arbete med problemldsning. Lararna lyf-
ter dven att om problemen &r for latta respektive for svara, kan elevernas motivation
och engagemang minska kraftigt och da forlorar de ett lartillfille. Genom att anpassa
nivén till eleverna och kanske lagga sig pa en lagre niva vid borjan av arbetet med pro-
blemlésning far eleverna kdnna att de lyckas och okar sitt sjalvfortroende nar det géller
problemldsning. Det kan dven bidra till att eleverna far 6va sig pa olika tankesatt och
att det kan skapa en nyfikenhet for problemlosning, vilket bade lararna och Baraké et
al. (2015) papekar. Ett sddant sjalvfortroende hjalper eleverna i deras fortsatta utveckl-
ing och utvecklar dven andra kunskaper, sisom matematisk forstaelse och formagan att
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tanka kritiskt (Baraké et al., 2015; Laine et al., 2012). Dock menar lararna att problemen
bor nivdanpassas sd att eleverna utvecklar ett intresse f6r problemldsning. Eleven be-
hover bygga upp sitt matematiska sjélvfortroende for att vilja ta sig an matematiska
problem som utmanar dem vilket stods av Barakeé et al. (2015) och Laine et al. (2012),
det ar saledes dessa utmanade problem som utvecklar dem vidare. En slutsats som kan
dras &r att problem behdver nivaanpassas for elevernas larande och fortsatta utveckl-
ing. Dock blir det motsagelsefullt nér lararna uttrycker att problemldsningsundervis-
ningen bor nivdanpassas utifran elevernas kunskaper, samtidigt som de menar att ma-
tematiska problem inte bor introduceras for eleverna forran de har de matematiska for-
kunskaper som behovs.

7.5 Problemldsning genom samarbete

Undervisning med problemldsning genomfors enligt samtliga ldrare framst genom ett
samarbete, dér eleverna far arbeta tillsammans for att lara sig av varandra genom kom-
munikation och interaktion, vilket kan kopplas till det sociokulturella perspektivet pa
larande. Gade (2011) menar att problemldsningsundervisningen framst bor utga ifran
eftersom detta perspektiv eftersom detta perspektiv pé larande dr gynnsamt for man-
niskor, dé& de lér sig av och genom varandra. Majoriteten av lararna beskriver att de
anvander sig av det etablerade konceptet EPA, som innebér att eleverna forst tanker
enskilt, ddrefter diskuterar i par for att till sist lyfta dessa diskussioner i helklass. Detta
arbetssdtt antyder lararna ar fraimjande for elevernas kunskapsutveckling, pa grund av
att eleverna fér ta del av varandras 16sningar och far mojlighet till att motivera samt
reflektera sin egen 16sningsmetod. Ett sddant koncept &dr en god strategi att arbeta uti-
fran, eftersom de inblandade individerna har mojlighet att fa presentera sitt tankesatt,
samtidigt som det ger olika synsétt pa det som diskuteras (Fiilop, 2019; Gade, 2011;
Schoenfeld, 1992). Genom att lata eleverna fa ldra sig av varandra och interagera med
varandra gynnas deras kunskapsutveckling eftersom vi ménniskor lar oss av sociala
sammanhang (Fiilop, 2019; Gade, 2011; Schoenfeld, 1992). Dock behdver lararen vara
uppmaérksam, sa att alla elever bidrar till detta larande. Annars kan det hdnda att en
elev imiterar en annan elevs 16sning vilket inte gynnar larandet i lika stor utstrackning
papekar Kyndt et al. (2013). De tre ldrarna, A, B och C, menar att eleverna genom att
utifran EPA far ta del av andra elevers 16sningsmetoder och kan tillampa dessa sjédlva
nésta gang de arbetar med problemldsning. Vilket enligt lararna kan gynna elevernas
kunskapsutveckling och deras egna tankesatt. Darfor gar det att argumentera for att
elever gynnas av ett samarbete, dock behover ldrarna vara uppmaérksam pa att alla ele-
ver bibehaller fokus pa det matematiska problemet och utvecklar kunskaper sa att det
inte riskeras att ndgon elev imiterar en annan elevs procedur. Det ar viktigt att lararen
har detta i atanke nédr denne genomfor sin undervisning sa att alla elever gynnas i sitt
larande vilket d&ven Kyndt et al. (2013) papekar.

7.6 Metoddiskussion

Bryman (2018) papekar att mangden av datainsamlingen paverkar om studien kan an-
ses vara generaliserbar eller inte. I denna studie gar det att konstatera att resultaten inte
dr generaliserbara eftersom studien endast riktade sig mot fem individer. Dock tillfra-
gades ytterligare tre individer som tackade nej till deltagande, vilket ocksa paverkar
urvalsprocessen. Enligt Bryman (2018) ar det vanligt med bortfall, dock ar det vasentligt
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att papeka i detta fall, att de tillfragade inte tackade nej pa grund av saknat intresse for
problemldsning utan pa grund av tidsbrist. De fem individerna som deltog arbetar
inom samma kommun och samtliga har genomgatt en kollegial kompetensutveckling
inom matematik som heter matematiklyftet. Denna kompetensutveckling foresprakar
olika arbetssatt vilket kan ha bidragit till att lararna hade liknande svar angdende sin
matematikundervisning med problemldsning. Genom att stracka sig utanfér kommun-
gransen hade urvalet kunnat breddas.

Den metod som anvandes var att genomfora semistrukturerade lararintervjuer. En an-
nan metod som skulle ha kunnat anvénts till denna studie och den teoretiska utgangs-
punkten fenomenologi dr triangulering. Triangulering handlar om att samla in data pa
flera olika sdtt, exempelvis genom observationer, intervjuer och enkéter (Bryman, 2018).
Den data som samlas in eller det resultat som framkommer anses vara mer tillforlitligt
eftersom det tagits fram genom flera olika metoder.

En utmaning med semistrukturerade intervjuer kan vara att samtalet svévar iviag och
inte beror amnet som var aktuellt f6r intervjun (Bryman, 2018). For att motverka detta
forbereddes foljdfragor som behdvde anvandas vid intervjuerna nar en del larare dis-
kuterade &mnen som inte berdrde det aktuella &mnet. Hur intervjuerna genomfordes
varierade, eftersom en ldrare valde att intervjun skulle ske via telefon i kontrast till ov-
riga larare som valde en fysisk traff. Det hade varit en fordel att alla intervjuer genom-
fordes via en fysisk traff, eftersom mimik och kroppsrorelser kan ha en stor inverkan
pa hur en uppfattar personens tankar (Bryman, 2018). Aven om avsikten inte var att
studera detta, kan det d&nda paverka mig som intervjuare samt att mina kroppsrorelser
och mimik kan paverka ldrarna (Bryman, 2018). Till exempel mérktes det att forvirring
uppstod vid telefonintervjun eftersom som ldraren hade problem med att forsta en
frdga som Ovriga larare i de fysiska intervjuerna inte hade problem att forsta. I vissa fall
kan det dven vara svart att uppfatta mer implicita uttalanden nédr den som intervjuar
inte uppfattar till exempel olika gester som fortydligar att det ar metaforer eller liknelser
som anvands av informanten. Dock pédpekar Bryman (2018) att en fordel med telefonin-
tervjuer &r att den som intervjuar blir delvis anonym for informanten, dennes svar for-
dndras saledes inte av exempelvis etniska bakgrunder. Vidare dr en annan aspekt som
kan péaverka resultatet ar att lararna som genomférde intervjun med en fysisk traff pra-
tade och svarade pa fragor under inspelningen av intervjun. Nar intervjun dock var klar
pratade lararna vidare om det som nyss berorts, mer 6ppet och fritt. For att inte skapa
en skev bild av resultatet fick intervjun avbrytas pa ett tydligare satt, eftersom Bryman
(2018) menar att sadana samtal kan paverka resultatet skevt.

Vidare kan dven ldrarens egna erfarenheter av att lara sig problemldsning ligga som
grund for deras uppfattning om problemlosning (Xenofontos & Andrews, 2012;
Andrews & Xenofontos, 2015). Léarare A sa till exempel att hen sjélv tyckte att problem-
16sning &r svart och uppfattar aven att eleverna anser att det ar svart. Medan ldrare E
tyckte att problemldsning &r roligt och anser att elevernas syn pa problemldsning ocksa
var att det var roligt. Sdledes kan deras egen erfarenhet av problemlosning ligga till
grund for deras svar géllande problemlosning samt hur de uppfattar elevernas syn pa
problemldsning, vilket kan paverka studiens resultat. Dock &r det fullt naturligt ef-
tersom studiens syfte handlar om att synliggora lararnas uppfattningar om just detta.
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Tillforlitligheten och validiteten kan paverkas av metodvalet, till exempel sa kan ton-
lage eller mimik férsvinna i texten vid en transkribering av ljudinspelningar (Bryman,
2018), vilket medfor att text och ljud kan tolkas olika. Det var séledes viktigt att tran-
skribera dven skratt eller om lararen upprepade sig etcetera, vilket gjordes vid skrivan-
det av transkriberingar. En annan aspekt som paverkar tillforlitligheten och validiteten
i studiens resultat dr val av analysmetod. Dessa paverkas av huruvida forskaren har
lyckats fanga och synliggdra de centrala teman som visats sig i den insamlade empirin
(Szklarski, 2019). Den fenomenologiska analysmetoden i denna studie fangar och syn-
liggor de centrala temana och ar darfor lamplig for denna typ av studie, det vill sdga en
studie som syftar till att finga upp lararnas uppfattningar. Genom att analysera datain-
samlingen i flera steg noggrant och genom att framstéalla det som faktiskt visade sig som
centrala teman i analysen, kan det ses som att analysen uppnar tillforlitlighet och vali-
ditet. For att oka tillforlitligheten ytterligare hade det varit fordelaktigt att anvanda sig
av en kompetent bedomare som granskat datainsamlingen och analysen (Szklarski,
2019), for att se om denne fatt samma utfall som studien visat. Nagot som ytterligare
okar tillforlitligheten och validiteten pa studien &r att de svar som framkommer i stu-
dien till stor del stammer 6verens med tidigare forskning.

7.7 Fortsatt forskning

Utifran studien har det framgatt att larares uppfattningar kring problemldsning ar en
viktig aspekt for elevernas larande, detta eftersom det avgor hur lararen véljer att bed-
riva sin undervisning med problemldsning, bdde med avseende pa innehall och p& upp-
lagg. Eftersom problemldsning anses vara en viktig och central komponent i &mnet ma-
tematik (Fiilop, 2019) hade det varit intressant att genomfora ytterligare forskning med
syfte att undersoka ldrares uppfattningar kring problemldsning. Xenofontos och
Andrews (2012) papekar att detta forskningsomrade har undersokts i en relativt liten
utstrdckning, varpa det hade varit intressant att bedriva en kvantitativ forskningsan-
sats. Genom en sadan ansats kan man undersoka ldrares uppfattningar kring problem-
16sning i storre skala, exempelvis i hela landet for att sedan jamfora med aktuell forsk-
ning for att fa ett generaliseringsbart resultat. Detta for att ett sddant forskningsomrade
ar relevant for bade verksamma samt framtida larare och de resultat som framkommer
i en sddan forskning kan utveckla hur undervisning med problemldsning bedrivs. En
annan intressant aspekt for vidare forskning hade varit att undersoka elevernas syn-
punkter pa problemldsning, eftersom det kan vara givande att forsta hur eleverna, som
ska lara sig om detta omrade, faktiskt uppfattar problemlosning och dess relevans.
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Bilaga 1

Intervjufragor

1.

Hur lange har du undervisat i matematik och vilken &rskurs undervisar du i
nu?

Undervisningen

Hur skulle du beskriva din matematikundervisning?

Vilka delar i det centrala innehallet utifrdn laroplanen, skulle du beskriva, be-
rors i din matematikundervisning?

Vilka delar av det centrala innehallet i laroplanen é&r viktiga att berora, tycker
du? Varfor tycker du det?

Ar det ndgon del som du viljer att fokusera mindre eller mer pa i din undervis-
ning, jamfort med andra delar? Varfor tror du att det dr sa?

Probleml&sning

Vad innebér problemlosning for dig?

Vilka tankar har du kring problemldsning? (Létt, svart, roligt etc.)

Hur skulle du beskriva att du arbetar med problemldsning? Varfor véljer du att
arbeta pa det sattet?

Tycker du att det ar viktigt att papeka for eleverna att “idag arbetar vi med
problemlosning?

Hur upplever du elevernas syn pa problemlosning? (Latt, svart, roligt etc.) Var-
for tror du att det &r s&?

Vilka fordelar eller nackdelar ser du med problemldsning géllande elevens la-
rande?

Finns det ndgot som du anser ar viktigt att tanka pa vid problemldsning i ma-
tematikundervisningen? (Anpassningar, férberedelser, uppfattningar, forkun-
skaper etc.)
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Bilaga 2 Mittuniversitetet

MID SWEDEN UNIVERSITY

Samtyckesblankett

Jag studerar Grundlararprogrammet F-3 pa Mittuniversitetet i Sundsvall. Jag underso-
ker hur lérare beskriver matematikundervisningen, med ett specifikt avseende pa pro-
blemldsning. For att undersoka detta ur ett lararperspektiv genomfors intervjuer, med
en ungeférlig tidsatgang pa 10-20 minuter, via Zoom, telefonsamtal eller en fysisk traff.
Var och hur intervjun sker samt vilken tidpunkt bestimmer du om intervjuas.

Min behandling av dina personuppgifter bygger att dina uppgifter behandlas med ditt
samtycke. Om du inte vill fortsitta att delta i denna undersokning kan du dra tillbaka
ditt samtycke ndr som helst, vilket medfér att dina uppgifter inte far anviandas eller
behandlas vidare utan laglig grund. Uppgifter som samlas in far och kommer endast
att anvandas i forskningsandamalet. I det slutgiltiga resultatet av undersékningen har
inga namn sparats, de ndmns inte i texten och nar studien ar godkand raderas all data.
Du har rétt att ta del av den data som registreras om dig, ha synpunkter pa behand-
lingen av dina uppgifter samt ha synpunkter pa de uppgifter som samlats in. Detta gor
du genom att kontakta mig eller min handledare. Kontakta &ven ndgon av oss vid fra-
gor, se kontaktuppgifter nedan.

Anja Brymark Handledare: Jonas Jader
Mejl: anja.brymark@XXX.X Mejl: jonas jader@XXX.X
Telefon: 073 — XXX XX XX

Underskrift Namnfortydligande
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