Malardalens
universitet

Vilka arbetssatt och strategier anvands vid
problemldsningsundervisning?

En kvalitativ studie om hur F-3 larare beskriver sina
arbetssatt och strategier inom problemlésning i matematik

What are the methods and strategies used when teaching problem
solving?

Alicia Haglund och Greta Holm

Akademin for utbildning, kultur Examinator: Benita Berg
och kommunikation '
Sjélvstandigt arbete 2 i lararutbildningen Handledare: Eva-Lena Bjursten

Avancerad niva
15V hp v Termin: VT24 Ar: 2024



b

Malardalens
universitet

Akademin for utbildning SJALVSTANDIGT ARBETE 2
kultur och kommunikation Kurskod MAA037 15 hp

Termin 8 Ar 2024
SAMMANFATTNING

Alicia Haglund & Greta Holm

Vilka arbetssitt och strategier anviands vid problemlosningsundervisning?

En kvalitativ studie om hur F-3 larare beskriver sina arbetssitt och strategier inom
problemlosning i matematik

What are the methods and strategies used when teaching problem solving?

Artal: 2024 Antal sidor: 22

Studiens syfte ar att fa en djupare forstaelse for vilka arbetssitt och strategier F-3
larare beskriver att de anvander vid problemlosning i matematikundervisningen.
Studiens forsta forskningsfraga lyder; vilka arbetssitt beskriver F-3 larare att de
anvinder vid problemlosning 1 matematikundervisningen? Den andra
forskningsfragan lyder; vilka strategier beskriver F-3 ldrare som centrala vid
problemlosning i matematikundervisningen? En kvalitativ metod, semistrukturerade
intervjuer och det sociokulturella perspektivet anviands for att besvara
forskningsfragorna. Slutsatsen ar att lararna beskriver en relativt gemensam syn pa
vilka arbetssiatt de anviander och vilka strategier de anser ar centrala vid
problemlosning i matematikundervisningen. Daremot anser lararna att eftertanke
kring vilka arbetssatt och strategier som ar anvandbara behover relateras till
matematiskt innehall och elevgrupp.
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1 Inledning

I Laroplanen for grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet (Lgr22) star det att
problemlosning ska vara en central del i matematikundervisningen (Skolverket, 2022).
I det centrala innehallet for matematik i bade forskoleklass och arskurs 1-3 framgar det
att eleverna ska ges mojlighet att 16sa matematiska problem. For arskurs 1-3 framhévs
ocksd elevernas forméga att viardera de strategier som anvants for problemlosning
(Skolverket, 2022). Haggblom (2013) konstaterar att problemlosning kan liknas till
savial ett mal som ett medel. Hon forklarar att eleverna ska kunna anvidnda
problemlosning for att uppna kunskapskrav utifran gallande laroplan, men dven for att
kunna losa problem i vardagen utanfor skolundervisningen.

Forskning pekar p4 att probleml6sning ir betydelsefullt (Hahkioniemi m.fl, 2012; Inci
Kuzu, 2021; Taflin, 2007). Inci Kuzu, (2021) belyser vikten av att utveckla elevernas
problemlosningsforméga tidigt och med en genomtankt undervisning. Detta for att
utveckla elevernas formaga att 16sa problem i savil matematiken som vardagen. For
att lararen ska kunna vilja lampliga arbetssitt for deras problemlésningsundervisning
kravs det enligt Taflin (2007) och Laine m.fl. (2012) att ldraren ar medveten om hur
det matematiska innehallet bor arbetas med i forhéllande till elevgruppens behov och
forutsattningar. Laine m.fl. (2012) lyfter i sin tur att det sitt lararen forutser losningar
infor lektionen och sedan presenterar en problemlosningsuppgift pa har betydelse for
hur vil eleverna utvecklar forstaelse och formaga att 16sa uppgiften. Vidare beskriver
Nyman (2020) att samtal inom problemlésningsundervisningen ar ett arbetssitt som
bidrar till att eleverna far mojlighet att satta ord pa tankar och idéer kring sina
losningar. Kaitera och Harmoinen (2022) poangterar att arbetssitt som bygger pa
kommunikation och samspel kan fraimja elevers forméga att losa problem. Sddana
arbetssitt kan innebara att elever arbetar tillsammans eller forklarar for varandra hur
de kommit fram till sina 16sningar.

For att kunna 10sa matematiska problem kravs strategier. Kaitera och Harmoinen
(2022) konstaterar att elever behover undervisas om olika strategier for att bli
framgangsrika problemlosare. En strategi ar sdledes nagot som behdovs for att eleven
ska komma fram till ett svar. Taflin (2007) forklarar att ju mer forstaelse elever har for
olika strategier, desto battre rustade blir eleverna for problemlosning. Nar elever ges
mojlighet att bekanta sig med och anvianda olika strategier kan de skapa ett personligt
forhallningssatt till strategierna. En elev utan forstaelse eller kunskaper om olika
strategier riskerar att fastna i sin 10sningsprocess. Bade Kaitera och Harmoinen (2022)
och Taflin (2007) lyfter bland annat fram ritande, att gora tabeller och att fargkoda
som exempel pa strategier som kan vara fordelaktiga vid problemlosning.

En god undervisning om, i och genom problemlosning kan sammanfattningsvis vara
avgorande for elevernas larande. I lararens roll ingdr att vilja arbetssatt utifran
matematiskt innehdll och elevgrupp samt undervisa om olika strategier for
problemlosning. Undervisningen ar saledes av vikt for elevernas larande och darfor ar
det intressant att undersoka hur F-3 larare beskriver vilka arbetssatt och strategier de
anvander vid problemlosning i matematikundervisningen.



1.1 Problemomrade, syfte och forskningsfragor

Forskning framhéaver vikten av att utveckla elevernas problemlosningsforméga redan
i skolans yngre &ldrar (Inci Kuzu, 2021). Kaitera och Harmoinen (2022) betonar & ena
sidan betydelsen av att lara eleverna att anvanda strategier for att 16sa problem, medan
Laine m.fl. (2012) a4 andra sidan betonar arbetssitt och lararens roll som betydelsefull
vid problemlésningsundervisning. Likasa star det i Lgr22 (Skolverket, 2022) att
eleverna ska fa mojlighet att mota problemlosning i matematikundervisningen. Darfor
ar det angelaget att undersoka hur F-3 larare beskriver sin undervisning inom ramen
for problemlosning i matematik arskurs F-3.

Syftet med denna studie ar att fa en djupare forstaelse for vilka arbetssitt och strategier
F-3 larare beskriver att de anvander vid problemlosning i matematikundervisningen.

Forskningsfragor:
1. Vilka arbetssitt beskriver F-3 larare att de anviander vid problemlosning i
matematikundervisningen?
2. Vilka strategier beskriver F-3 larare som centrala vid problemlosning i
matematikundervisningen?

2 Bakgrund

Detta kapitel avser problemlosning utifran gillande styrdokument f6ljt av begrepp
som ar centrala i denna studie. Darefter behandlas tidigare forskning om arbetssatt
och strategier inom problemlosning och som valts for denna studie.

2.1 Styrdokument

Problemlosning ska enligt Lgr22 ha en sjalvklar plats i matematikundervisningen. I
det centrala innehéllet for matematik i bade forskoleklass och arskurs 1-3 framgar det
att undervisningen ska behandla problemlosning, vilket innebar att eleverna ska ges
mojlighet att 16sa matematiska problem. Detta for att utveckla deras
problemlosningsforméga (Skolverket, 2022).

Utifran Lgr22 ska skolan ge eleverna mojligheter att méta problemlosningsuppgifter
som moter elevernas egen verklighet. Skolan ansvarar for att eleverna far ratt verktyg
i form av olika strategier for att kunna losa och formulera egna
problemlosningsuppgifter i framtiden. Eleverna ska fia mota olika typer av
problemlosningsuppgifter genom olika arbetssitt och strategier (Skolverket, 2022).



2.2 Begrepp

I denna studie anvands arbetssatt som ett uttryck for vilka metoder lararen valjer att
anvanda i sin problemlésningsundervisning. Det kan till exempel vara att 1ata eleverna
arbeta individuellt alternativt tillsammans.

I denna studie definieras strategi av olika losningsmetoder for problemlosning. Det
kan liknas vid vilka tillvagagangssatt lararna undervisar om och uppmuntrar eleverna
att anvanda for att 10sa ett matematiskt problem.

2.3 Problemlosning i matematik

2.3.1 Definition av problemlosning

Problemlosning karaktariseras av att losningen pa en uppgift inte ar given pa
forhand. Detta innebar att eleverna behover prova sig fram och anvianda sina
kunskaper om olika strategier for att 16sa problemet (Larsson och Ryve, 2018).
Vidare finns det olika typer av problemlésningsuppgifter. De kan vara utformade som
att de har flera steg, att flera Iosningar kan fungera eller att flera svar kan vara ratt.
Uppgifterna kan ocksa vara utformade utifran en specifik strategi som mynnar ut i
endast ett ratt svar. En problemlosningsuppgift kan dven vara framstéalld muntligt
alternativt i text med bokstaver, symboler, siffror eller bilder (Larsson och Ryve,
2018; Palmér & Van Bommel, 2019).

2.3.2 Polyas modell for problemlosning

Polya (1945) har presenterat en modell for problemlosning diar han menar att en
framgangsrik problemlosare bor genomga fyra faser. Dessa kallar han for 1)
Understanding the problem, 2) Devising a plan, 3) Carrying out the plan, och 4)
Looking back. For att 1osa ett problem menar Polya att forsta steget ar att forsta
problemet, det vill siga att forstd begrepp och vad som efterfragas. Sedan ska
problemlosaren planera losningsprocessen och avgora vilka strategier som kan vara
anvandbara. Darefter ska problemlosaren anvinda den valda strategin for att berdkna
och komma fram till en mdgjlig losning. Till sist ska problemlosaren utviardera
losningen.

2.4 Tidigare forskning

I detta avsnitt behandlas tidigare forskning som avser problemlosning i olika
undervisningssammanhang. For att kunna pavisa en helhetsbild av problemlosning
har vi valt att utga fran tidigare forskning som visar bredden i amnet. Avsnittet
disponeras mellan 2.4.1 Litteratursokning, 2.4.2 Arbetssdtt i
problemlosningsundervisning och 2.4.2 Strategier for problemlosning.

2.4.1 Litteratursokning

Den tidigare forskning som anvands i foéljande underavsnitt har sokts fram pa olika
sitt. Vi har dels sokt med nyckelord i databaser, dels tittat p4 andra studenters



sjalvstandiga arbeten med liknande amnen for att hitta lamplig forskning. Nyckelord
vi anviande for att soka efter tidigare forskning var problemlésning, arskurs F-3,
strategier, arbetssdtt och metoder. Dessutom sokte vi dven pa de engelska
motsvarigheterna till dessa nyckelord for att vidga sokningen till internationell
forskning. De databaser som anvandes till litteratursokningen var ERIC och SwePub.

2.4.2 Arbetssitt i problemlosningsundervisning

Polyas modell for problemlésning anvands i flera studier som pekar pa att elever kan
gynnas av att 16sa matematiska problem genom olika faser. Inci Kuzu (2021) anvinder
modellen for att avgora hur vil elever i arskurs 1 kan 16sa problem. Resultatet indikerar
att elevernas begreppsforstaelse var lag, vilket medforde svarigheter redan i den forsta
fasen av problemlosningen. Med hjalp av Polyas faser kunde elevernas kunskaper och
forméaga att 10sa problem till viss del kartlaggas (Inci Kuzu, 2021). Vidare har dven
Hahkioniemi m.fl. (2012) anvant Polyas modell, men namngett faserna annorlunda.
De bendmner faserna som 1) Framing the problem, 2) Exploring the solution, 3)
Conjecturing och 4) Justifying or investigating the conjecture. I studien visade det sig
att flertalet elever rorde sig mellan faserna och darfor inte foljde faserna linjart.
Hahkioniemi m.fl. (2012) skriver att eleverna behover undervisning for att kunna rora
sig mellan faserna. Savil Inci Kuzus (2021) studie som Hihkioniemis m.fl. (2012)
studie lyfter vikten av att luta sig mot modellen for att skapa struktur i elevernas
losningar och for att identifiera svarigheter hos eleverna.

Kaitera och Harmoinen (2022) synliggor ytterligare en undervisningsmetod for
problemlosning som inspirerats av Polyas modell. De forklarar att
undervisningsmetoden bygger pa att lararen inledningsvis presenterar problemet.
Darefter arbetar eleverna i grupp alternativt individuellt med att forsta, planera och
berdkna problemlosningsuppgifter. Det kan liknas vid Polyas forsta, andra och tredje
fas. Till sist halls en diskussion larare och elever tillsammans om elevernas
resonemang och losningar. I detta moment ar Polyas fjarde fas om utvardering av
l6sningen central. Resultatet visar att undervisningsmetoden, och daribland Polyas
faser, kan framja elevers problemlosningsforméaga. Att arbeta i grupp och ha
gruppdiskussioner framhavs dock i Kaitera och Harmoinens undervisningsmetod som
mer central dn i Polyas modell. Att arbeta individuellt bidrar enligt Kaitera och
Harmoinen (2022) till sjalvstandighet och att eleverna ges mojlighet att skapa egna
l6sningar. Vid arbete i par eller i grupp ges eleverna istillet mojlighet att dela sina
tankar i samtal med andra elever, med fokus att tillsammans hitta en eller flera
losningar pa en problemlosningsuppgift. Att lata eleverna losa problem tillsammans
kallar forfattarna for en kooperativ undervisning. Forfattarna poangterar att
problemlosning i gemensamma och kooperativa miljoer dessutom kan bidra till att
eleverna tranar pa att kommunicera och synliggora sina tankar. Det kan innebéara att
eleverna samarbetar mot en losning samt forklarar eller motiverar sina tankar. I deras
studie framgar det i resultatet att Ovning i att forklara sina losningar skapade
utveckling och positiva lardomar for eleverna. Likasa konstaterar Bahar och Maker
(2015) att kooperativa samtal i gemensamma former ar framgangsrika vid
problemlosning.

Att som larare forutse mojliga losningar pa problemlosningsuppgifter infor lektionen
beskriver flera studier som vardefullt. Laine m.fl. (2012) poédngterar att larare som
forutser mojliga 16sningar pa problem och séaledes blir vl insatta i problemet, har
storre mojligheter att presentera, stélla och svara pa fragor som gynnar elevernas
larande. Forfattarna framhaver att det satt liararen presenterar problemet pa har



betydelse for hur vil eleverna presterar vid problemlésningen. Aven Taflin (2007)
papekar att lararen bor forutse majliga elevlosningar infor lektionen for att lattare
kunna 6verblicka, forstd elevernas losningar och hantera missuppfattningar under
lektionen. Dessutom behover lararen som bedriver undervisning i, om eller genom
problemlosning enligt Taflin (2007) och Laine m.fl. (2012) ha en medvetenhet infor
savil det matematiska innehallet som elevgruppen. Det innebar att lararen behover se
till elevernas behov i forhéllande till vad problemlosningsundervisningen ska
behandla.

2.4.3 Strategier for problemlosning

Flera studier framhaver vikten av att anvianda strategier for att komma fram till en
l6sning pa en problemlosningsuppgift. Kaitera och Harmoinen (2022) framhaéller att
visuella strategier kan bidra till att eleverna utvecklar forméaga att tanka och
kommunicera sina l6sningar pd matematiska problem. Likasa belyser Taflin (2007) att
elevers kunskaper om olika representationsformer gynnar deras formaga att losa
problem och redovisa sina losningar. Taflin (2007) benamner olika
representationsformer som specifika matematiska idéer, medan Kaitera och
Harmoinen (2022) istillet anviander visuella strategier som begrepp. Trots att
forfattarna anvander olika benamningar finns stora likheter mellan begreppen. Kaitera
och Harmoinen (2022) kallar deras, for studien valda, strategier for problem solving
keys och forklarar att det bland annat innefattar;

Rita en bild

Tabell

Leta efter monster eller regel
Anvanda fargkodningar

Forfattarna understryker att problem solving keys kan stiarka elevernas forstaelse for
strategier och matematiska principer (Kaitera och Harmoinen, 2022). Vidare viljer
Taflin (2007) istillet att bendmna visuella strategier som specifika matematiska idéer,
och lyfter att sidana kan vara;

Klippa, méla och rita
Area

Tabell

Monster

Regel

Genom de strategier som beskrivits ovan, skriver forfattarna att elever ges mojlighet
att visualisera saval deras tankar och losningar, som det matematiska innehallet som
problemet avser. Taflin (2007) poangterar att alla elever har ett personligt
forhallningssatt till sina tankar och till matematiken, och siledes ocksa till olika
strategier. I sammanhang dar elever kan utgd fran samma problemlésningsuppgift
men losa denna med flertalet olika strategier blir den matematiska losningen
personlig. Dartill kan olika strategier fungera pa olika sitt for elever, beroende pa deras
behov, forutsiattningar och matematiska kunskaper.



3 Teoretiskt perspektiv

I detta avsnitt behandlas studiens teoretiska perspektiv, vilket ar det sociokulturella
perspektivet. Sprak, lirande och utveckling anses vara centrala delar inom det
sociokulturella perspektivet som grundats av Lev S. Vygotskij (Saljo, 2014). Kroksmark
(2011) skriver att det sociokulturella perspektiv som Vygotskij utformat fokuserar pa
undervisning och att framja utveckling hos respektive individ. Fokuset pa
undervisning som perspektivet har ar relevant for denna studie.

Mediering ar ett sociokulturellt begrepp som innebar att kunskap och forstaelse
formedlas genom kulturella redskap. Siljo (2014) ger som exempel att en arbetare
behover lampliga verktyg for att kunna utfora sitt arbete, likvil som en larare behover
lampliga redskap att ta till i undervisningen for att formedla kunskap till sina elever.
For en larare kan ett sprakligt redskap gynna undervisningen. Sprakliga redskap avser
att formedla kunskap genom sprakliga uttryck som exempelvis symboler, bokstaver
och siffror i saval talat som skriftligt sprak. Enligt Vygotskij ar spraket en barande del
for att kommunicera med varandra och omvirlden (Gruber, 2011; Kroksmark, 2011;
Saljo, 2014).

Vidare ar appropriering ett sociokulturellt begrepp som anvands for att forklara och
uppfatta lirande. Genom appropriering kan elever ges en forstdelse for hur de
medierande redskapen ska anviandas. Nar eleverna approprierar tillignar de sig
kunskaper. Det kravs dock att lararen vagleder eleverna genom de medierande
redskapen for att appropriering ska kunna ske. Det handlar exempelvis om att lararen
kan anvianda olika sprakliga redskap for att elever ska uppna kunskap och forstaelse
(Saljo, 2014).

Aven den proximala utvecklingszonen ir ett centralt sociokulturellt begrepp.
Vygotskij (Kroksmark, 2011; Siljo, 2014) menar att elever har en stindig potential till
utveckling. Om elever far stod och vigledning av ndgon med hogre kunskap om dmnet
menar Vygotskij att eleven kan uppna en hogre niva av larande. Gruber (2011) och
Saljo (2014) skriver att en larare kan fungera som en brygga mellan tidigare kunskaper
och nya sddana i elevens proximala utvecklingszon. Den typ av vigledning och
stottning som ldraren bidrar med till eleven, kallas inom det sociokulturella
perspektivet for scaffolding. Denna kan synliggora vilket stod lararen ger i olika
situationer, som exempelvis i en elevs proximala utvecklingszon (Siljo, 2014).

Utover samarbete med en mer kunnig och kompetent person, kan samspel mellan
elever ocksa gynna larande enligt det sociokulturella perspektivet. Vygotskij framhaver
att larande skapas i samspel med andra. Detta for att kunskaper, erfarenheter och
uppfattningar kan 6verforas nar ett samarbete mellan olika individer sker. En saddan
overforing av kunskaper kan aven liknas till mediering genom talat sprak som redskap,
och som i sin tur leder till appropriering (Gruber, 2011; Kroksmark, 2011; Siljo, 2014).
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4 Metod

I detta kapitel beskrivs den valda metoden for studien. Forst redogors metodologin och
darefter forklaras studiens urval foljt av datainsamling och databearbetning. Slutligen
behandlas dven forskningsetiken foljt av palitlighet och trovardighet.

4.1 Metodologi

Denna studie anviander en kvalitativ metod eftersom en siddan anses vara lamplig i
sammanhang dar en studie avser fordjupa forstdelse for nagot som ingar i
informantens livsviarld. Genom metoden kan intervjuaren fa fatt i informantens
personliga upplevelser, uppfattningar och kunskaper och dirmed deras verklighet. Att
intervjua ar vanligt inom den kvalitativa metoden. Med intervjuer kan informantens
utsagor beskrivas detaljerat utifran dennes verklighet och saledes bidra till fordjupade
kunskaper i studien. Vid intervjuer finns dven majlighet till foljdfragor som kan skapa
ett rikare underlag for studien. For studier som undersoker individers upplevelser,
uppfattningar och kunskaper inom ett omrade ar den kvalitativa metoden sarskilt
fordelaktig (Tivenius, 2015; Denscombe, 2009). Vidare skriver Denscombe (2009) att
en nackdel med den kvalitativa metoden ar det faktum att arbetet ar tidskravande. Han
forklarar att arbetet med att bearbeta och analysera empirin, genom exempelvis
transkribering och tematisering, tar tid.

Syftet med denna studie ar att fa en djupare forstaelse for vilka arbetssitt och strategier
F-3 larare beskriver att de anviander vid problemlosning i matematikundervisningen.
For att uppnid detta kravs ett underlag som bygger pad F-3 ldarares personliga
uppfattningar, upplevelser och kunskaper om arbetssitt i problemlosnings-
undervisningen. En kvalitativ ansats bedoms darfor vara lamplig for denna studie.

4.2 Urval

Till studien har urvalsprocessen genomforts i tva steg. I det forsta steget genomfordes
ett stratifierat urval. Det kan enligt Denscombe (2009) definieras som att alla i en
specifik population har samma forutsattning for att bidra till studien. For var studie
innebar det att larare som ar eller har varit verksamma i F-3 och som undervisat i
problemlosning utifrdn Lgr22 (Skolverket, 2022) i dessa arskurser, ar en specifik
population som kan bidra till var studie. Vilka som viljs ut ur denna population har
ingen narmare betydelse. Det stratifierade urvalet kan saledes bidra till att finna
lampliga informanter. I det andra steget av urvalsprocessen skedde ett
bekvamlighetsurval. Denscombe (2009) beskriver ett sadant urval som att vilja
informanter som ar nara till hands.

I denna studie har F-3 ldrare som finns i vart natverk i forsta hand tillfragats om
deltagande. Informanterna kontaktades via mejl dar de fick ett erbjudande om att delta
samt studiens missivbrev. Intervjuerna bokades aven in via mejl dar informanterna
fick vilja mellan en fysisk eller digital intervju. Sammanfattningsvis har urvalet
begransats till lampliga informanter i vart niatverk. I studien har antalet informanter i
sin tur begransats till sex i antalet.
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Tabell 1 - Informanter

Informant Arskurs i dagsliiget  Erfarenhet som Liirare
Larare 1 Ak 2 5éariF-3
Larare 2 Ak 3 12 ariF-3
Larare 3 Ak 4 184riF-3+14ari4-6
Lirare 4 Ak 1 14riF-3
Larare 5 Forskoleklass 7 ariF-3
Larare 6 Forskoleklass 13 ariF-3

4.3 Datainsamling

Datainsamlingen for denna studie gjordes genom semistrukturerade intervjuer. En
semistrukturerad intervju betyder enligt Denscombe (2009) att uppliagget pa forhand
eller under genomforandet inte ar helt styrt. Intervjuaren har pa forhand en plan for
vilka fragor som ska stillas, men ar aven flexibel infor vad informanten har att delge.
Det bidrar till att intervjuaren kan stélla foljdfragor for att uppna en mer detaljerad
utsaga av informanten. Ett detaljerat underlag kan i sin tur berika studien.

Infor intervjuerna hade vi forberett en struktur med olika fragor att stilla till
informanterna. Samtliga fragor var utformade som hur, var eller varfor-fragor. Detta
for att ge informanterna mojlighet att ge mer utforliga svar om sina upplevelser,
uppfattningar och kunskaper om dmnet. Under intervjuerna var vi lyhorda infor vad
informanterna hade att delge, och stillde foljdfragor for att f4 djupare forstaelse for
deras utsagor.

Som tidigare namnts genomfordes sex intervjuer, och varje informant fick sjalv vilja
mellan fysisk eller digital intervju. Det resulterade i att fyra intervjuer genomfordes
fysiskt pa deras respektive arbetsplatser och tva digitala via Teams. Tidsmassigt tog
intervjuerna i genomsnitt 35 minuter. Samtliga intervjuer spelades in via
ljudinspelning for att senare kunna transkriberas.

4.4 Databearbetning

Forsta steget i databearbetningen var att transkribera de genomforda intervjuerna. Att
transkribera intervjuer beskriver Denscombe (2009) som foérdelaktigt infor
bearbetningen och analysen av det insamlade underlaget. Genom att transkribera
innehéllet paborjas bearbetningen och intervjuaren kan saledes fa en helhetsbild och
djupare forstaelse for informantens utsagor.
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Till foljd av att denna studie skrivs i par, delade vi upp arbetet med transkribering lika
mellan oss. Nar transkriberingarna var genomforda jaimfordes dessa for att finna
gemensamma koder. Daribland fokuserades likheter och skillnader i informanternas
utsagor. Dessa lag till grund for tematiseringen. Att anvanda olika koder for insamlad
data ar ett sitt att tematisera innehallet, enligt Denscombe (2009) och Tivenius (2015).
Forfattarna poangterar att tematisering skapar mening av insamlad data och
underlattar databearbetningen.

For att skapa de kategorier som finns i resultatkapitlet har koder fran de utsagor som
samlades in under intervjuerna anvants. I denna studie speglar de slutgiltiga
kategorier som finns i resultatet vilka teman som syntes efter att utsagorna fatt koder.
I tabellen nedan ges ett exempel pa hur bearbetningen gick till fran utsagor, till kod
och slutligen tema tillika kategori.

Tabell 2 - Bearbetning av data

Utsagor Kod Kategori (tema)

. . ) . Arbeta med 5.2 Arbetssatt
Larare 2: Men sen ar det ju mycket spannande med

det hir med grupp. Det har jag gjort mer pé slutet problemlosning i par
att de far sitta i grupper eller tva och tvd och
resonera.

eller grupp, berdkna

N , . o . tillsammans.
Lirare 4: Jag tycker om ndr man jobbar tva och tva

for da far de trana pa att formulera sig, de kanske
far tva olika perspektiv for man kanske tédnker pa
olika sitt, och man far resonera med varandra. Sa
att girna arbeta i par tinker jag ar en fordel nar
man arbetar med problemlosning. Just for att de
tvingas kommunicera och forklara hur de tinker
hela tiden, for att den andra ska forsta.

I tabellen ovan ges ett exempel pa hur utsagorna frén larare 2 och 4 tolkades och
jamfordes. Vi fann likheter i att bada lararna beskriver att de later eleverna arbeta i par
eller grupp vid problemlosning. Detta tematiserades som arbetssitt, eftersom det ar en
metod lararna anviander i sin problemlosningsundervisning. Siledes blev temat en
kategori i resultatkapitlet. Ovriga kategorier skapades pi samma vis utifrin de
intervjuade liararnas utsagor som kodades och tematiserades. De kategorier som
skapades och som finns i resultatkapitlet utover 5.2 Arbetssdtt, ar 5.1 Ldrarnas
definitioner av problemlésning, 5.3 Sprakets betydelse och 5.4 Strategier. I kategorin
5.1 Ldrarnas definitioner beskrivs hur respektive larare definierar problemlosning.
Centrala koder var har exempelvis flera steg, flera losningar och sprdk. 1 kategori 5.3
Sprakets betydelse framstaills istéllet hur lararna beskriver spraket som en viktig del
att som ldarare ta hansyn till vid problemlésningsundervisning. Att lasa, forsta och
kommunicera var koder som lyftes till denna kategori. Slutligen handlar kategori 5.4
Strategier om vilka strategier lararna beskriver som centrala vid problemlosning. Att
rita, gora tabell, anvianda konkret material och testa sig fram var centrala koder inom
denna kategori.

Vid databearbetningen kopplades utsagor, koder och teman som sista steg ihop med
de begrepp ur det sociokulturella perspektivet som anviands i denna studie. Till
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kategori 5.1 Ldrarnas definitioner skapades exempelvis koden sprdk, eftersom
lararnas utsagor visar att en problemlosningsuppgift kan vara savil skriftlig som
muntlig. I 5.5 Tolkning av empiri kopplades begreppet mediering in till denna kod
eftersom sittet en problemlosningsuppgift framstills pa kan tolkas som ett sprakligt
redskap, vilken formedlar matematiken till eleverna. Ett ytterligare exempel ar attt
mediering dven tolkades in i 6vriga kategorier eftersom formedlingen av kunskaper ar
central i lararnas beskrivningar av arbetssitt, strategier och sprakets betydelse. Pa
samma vis analyserades koder ur respektive kategori i resultatkapitlet till begreppen
appropriering, scaffolding, proximala utvecklingszonen och samspel utifran det
sociokulturella perspektivet.

4.5 Forskningsetik

Det finns fyra krav for att en studie ska anses korrekt enligt forskningsetiken. Dessa
fyra krav kallas konfidentialitetskravet, samtyckeskravet, nyttjandekravet och
informationskravet.

Konfidentialitetskravet innebar att informanternas personuppgifter, utsagor och
annan fortroendefylld information forblir anonyma (Vetenskapsradet, 2017). Detta
uppfylls i var studie eftersom informanten och den information som anges i metod,
resultat och diskussion anonymiseras och darmed inte kan harledas till ndgon specifik
person.

Samtyckeskravet omfattas av att informanterna samtycker i sitt deltagande och blir
informerade av att de kan vilja att avbryta deltagandet nar det 6nskas (Tivenius, 2015).
Informanterna gav sitt samtycke till denna studie i samband med att de skrev under
missivbrevet med namnteckning innan intervju. Samtliga informanter informerades
dartill om att deltagandet dels var frivilligt, dels kan avbrytas.

Nyttjandekravet innebar att de uppgifter och det material som samlats in i syfte for att
genomfora studien inte far nyttjas pa andra sitt (Tivenius, 2015; Vetenskapsradet,
2017). Detta krav uppfylls i denna studie genom att personlig information,
ljudinspelningar fran intervjuer och transkriberingar enbart anvands for denna studie
och sedan raderas nar arbetet har godkants.

Informationskravet avser att de informanter som deltar i studien pa forhand ska fa
information om studien, deras deltagande och vilka forskningsetiska principer som ar
aktuella (Tivenius, 2015). Informationskravet uppfylls i denna studie till f6ljd av att
samtliga informanter delgetts ett missivbrev infor intervjuerna. I missivbrevet
framgick studiens syfte, erbjudande om att delta via intervju samt villkor for
deltagande i enlighet med de forskningsetiska principerna.

4.5.1 Palitlighet och trovardighet

Enligt Denscombe (2009) uppfyller en studie hog palitlighet nar den kan genomforas
med samma forskningsinstrument flera gdnger och fa samma resultat. Var studie anses
vara palitlig eftersom forskningsinstrumentet, det vill sdga intervjufragorna, utgick
frdn samma struktur i samtliga intervjuer. En viss skillnad mellan informanternas svar
kan dock finnas eftersom foljdfragorna anpassades efter respektive informant. Det ar
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troligt att samma resultat skulle uppnéas igen om samma informanter skulle delta i
denna studie igen, vilket visar pa palitlighet. Det ar ocksa troligt att resultatet skulle bli
ett annat om studien genomfors igen med andra informanter, eftersom metoden
bygger pa lararnas personliga upplevelser, uppfattningar och kunskaper.

Den kvalitativa metoden kan anses ha hojt palitligheten for studien. Metoden bidrog
till att informanternas utsagor synliggjordes under intervjuerna, och i resultatkapitlet
finns utsagorna citerade. Det visar transparens. Dartill ar datainsamling och
databearbetning framstilld i metodkapitlet for att visa hur vi gatt till vaga fran
datainsamling till resultat. Aven detta visar transparens i studien, vilket ocks4 kan visa
hog palitlighet eftersom ingen information undanhaélls.

Trovardighet i denna studie kopplas till urvalet. Studiens urval byggdes pa larare som
ar eller har varit verksamma inom matematik i arskurs F-3. Urvalet baserades darefter
pa larare som fanns i vart natverk och som vi vet ar eller har varit verksamma F-3 larare
i matematik. Det slutgiltiga urvalet bestod av sex larare. Urvalet kan anses bidra till att
resultatet blir trovardigt eftersom det baserades pa utsagor frdn de larare som
uppfyllde de kriterier som satts upp for studien. Daremot kan urvalet inte spegla hela
Sveriges lararkar eftersom studien bestdr av fa larare. Det resulterar i att studiens
resultat endast speglar de larare som deltagit (Denscombe, 2009).

Det sociokulturella perspektivet kan ocksd diskuteras utifran palitlighet och
trovardighet. Perspektivet med Vygotskijs inriktning (Saljo, 2014) ar allmént
vedertagen inom pedagogik och undervisning for barn. I avsnitt 5.5 Tolkning av empiri
i denna studie framgar dessutom flertalet likheter mellan studiens resultat och
perspektivet. Av dessa skal kan det sociokulturella perspektivet anses vara lampligt for
studien och siledes hoja palitligheten och trovardigheten i resultatet.

5 Resultat

I detta kapitel behandlas studiens resultat, som ar uppdelat i fyra avsnitt. Avsnitten ar
kategoriserade enligt 5.1 Ldararnas definitioner av problemlosning, 5.2 Arbetssdtt, 5.3
Strategier och 5.4 Sprdkets betydelse. Darefter beskrivs tolkning av empiri foljt av en
resultatsammanfattning.

5.1 Lararnas definitioner av problemlosning

Bland de intervjuade lararna finns savil likheter som skillnader i deras definitioner av
problemlosning som begrepp. Liarare 2, 3 och 5 uttrycker & ena sidan att en
problemlosningsuppgift ska beriknas i flera steg. A andra sidan uttrycker lirare 2
ocksa att flera 16sningar och flera olika svar kan definiera en problemlosningsuppgift,
vilket larare 3 inte namner.

Larare 2: [...] en problemlésning inte bara &r i ett steg utan i flera steg. Att man kanske
maste halla tva informationer samtidigt i huvudet och att det samtidigt kan vara tre steg
och inte bara ett steg. Sen tycker jag ju ocksé att det kan vara fler 16sningar. [...] Men att
det &r flera steg &n ett och sen girna att det finns mer an ett ratt svar.
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Larare 3: Probleml6sning ar ju nar du har en uppgift som du kanske behover ldsa och ta i
flera steg. Skulle jag nistan sdga. Lisa och tolka en uppgift. Och oftast problemlosning for
mig r ju nir det ar text, bilder for yngre barn.

Aven ldrare 1, 2 och 4 visar olikheter i sina definitioner. Lirare 1 anser att en
problemlosningsuppgift i sig ar en textuppgift, medan larare 2 och 4 istillet menar att
alla textuppgifter inte automatiskt kan riknas som problemlosningsuppgifter. Dartill
anser larare 3 och 5 att problemlosningsuppgifter kan bestd av text, men ocksa av
bilder.

Lirare 4: Sé till exempel i "djuraffaren finns 11 marsvin. De siljer 3 marsvin, hur manga
marsvin ar det kvar i affaren”. Jag tycker ju mer att det dr textuppgifter dn
problemlosning. Jag tinker att problemlosning &r att man maéste tinka till, man ska inte
veta svaret av att bara kolla pa uppgiften eller ldsa uppgiften. Utan man kanske dnda
maéste gora nagon slags utriakning och kanske ocksa anvinda sig av flera olika metoder.
Man kanske riknar lite addition, lite subtraktion eller pa nigot sétt anvander olika
strategier for att komma fram till svaret. Kanske att man maéste testa sig fram lite, det ska
ju inte vara solklart vad svaret ar direkt.

En del av den definition som larare 6 beskriver handlar om att ge muntliga och
praktiska problem till yngre elever. I denna definition laggs fokus pa forskoleklassens
mojligheter att losa problem med konkreta material utifrin en muntlig
probleml6ésningsuppgift.

Larare 6: Det kan ju vara att vi gar ut i skogen och, nu refererar jag ju till forskoleklass,
och letar kottar. Da siger jag att nu ska ni hitta tre kottar och sa hamtar de tre kottar, vad
hinder om vi plockar bort en och hur ménga har vi d&, och sa far de 16sa det problemet.

Sammanfattningsvis definierar lararna problemlosning utifrdn sina personliga
uppfattningar om begreppet. Flera larare har gemensamt att problemlosning utgar
fran att eleverna behover tanka i flera steg och att flera 16sningar kan vara godtagbara.

5.2 Arbetssatt

Att forutse mojliga Iosningar pa problem eller att se 6ver vilka problem undervisningen
kommer att kretsa kring, framhéaver flera av lararna som en visentlig del av deras
forberedelser infor lektionerna. Det kan vara angeliget att forutse hur eleverna kan
komma att 16sa olika problem for att fa en forstaelse for vilka svarigheter eleverna kan
stota pa. Som exempel beskriver 5 att elever kan overraska och anvianda strategier som
lararen sjalv inte tankt pa.

Larare 5: Att man tanker ja men jag tror de kommer 16sa det sdhér. Och ibland ar det ju
s& men ibland ar det ju ndgon som tanker helt annorlunda. Men oftast kan man vél
forutse hur man tror att de kommer att 16sa det.

For att introducera ett problem och se till att eleverna forstar innehallet forklarar larare
2, 3, 4 och 6 att en gemensam start pa lektionen kan vara fordelaktig. Larare 2
forklararar att hen modellerar den aktuella problemlosningsuppgiften tillsammans
med eleverna dar fokus ar att ringa in och skapa forstaelse for viktiga ord. Likasa
arbetar larare 3 med en gemensam genomgang, men tillagger att digitala verktyg i form
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av projektorn kan vara vardefull for att visa en bild eller film av uppgiften och siledes
skapa en gemensam bild av denna infor elevernas arbete. Lirare 4 beskriver att en
genomgang tillsammans med alla elever i klassrummet kan bidra till en gemensam
forstaelse for problemet. Det kan medfora att hinder undanrojs, som till exempel att
eleverna missuppfattar ord. Att bryta ner problemlosningsuppgiften i mindre delar ar
nagot larare 5 anviander i sina genomgangar. Vidare poangterar larare 6 att det ar
viktigt att lararen forklarar problemet pa olika sitt for att mota alla elever.

Larare 4: Det kinns mer lampligt att g& igenom i helklass for att man ska vara siaker pé att
de last uppgiften pa ratt satt. [...]. Det ar klart man kan tolka pa olika sitt men det kan ju
bli att de vander pa nigot ord och sé forsoker de 16sa fel problem. Kolla pd problemet, vad
betyder orden men kanske inte g in pa losningar.

Larare 2, 3 och 4 berattar att de utformar lektioner dar deras elever arbetar i par eller
mindre grupper under tiden de loser problemlosningsuppgifter. De anser att
arbetssittet skapar mojligheter for eleverna att kommunicera med varandra om olika
typer av strategier och 10sningar.

Larare 4: Jag tycker om niar man jobbar tva och tva, for da far de trana pa att formulera
sig, de kanske far tva olika perspektiv for man kanske tanker pa olika sitt, och man far
resonera med varandra. S att gdrna arbeta i par tinker jag ar en fordel nar man arbetar
med problemlésning. Just for att de da tvingas kommunicera och forklara hur de tanker
hela tiden, for att den andra ska forsta.

EPA (En-Par-Alla) beskrivs av tva av lararna som ett arbetssatt de arbetar med i
problemlosningsundervisningen. Sarskilt ldrare 4 tydliggér sin tanke kring
arbetssittet. Lararen forklarar att eleverna forst funderar och beridknar sjilva nar
problemet introducerats, darefter jamfor sina losningar i par och till sist diskuterar i
helklass vilka strategier som anvants. De forklarar aven att eleverna far mojlighet att
upptiacka nya strategier och dartill borjar trana pa att vilja samt vardera olika
strategier. Utover EPA beskriver larare 3, 4, 5 och 6 att de viljer att blanda mellan att
lata eleverna arbeta individuellt och tillsammans. Lirare 6 forklarar att elevernas
behov styr huruvida lektionen utformas, medan liarare 3 har asikten att eleverna
behover trana pa att 16sa problem tillsammans innan de har forméga att gora det pa
egen hand. Flera larare beskriver sdledes att saval arbete i par som individuellt pa olika
satt anviands vid problemlosningsundervisning.

Vidare péatalar larare 1 och 2 en annan typ av blandning mellan arbetssatten. De
beskriver att de i forsta hand later eleverna arbeta individuellt efter en gemensam
genomgang, men att de stannar upp och har en extra genomgang om det behovs. Bada
lararna uttrycker att en gemensam l0osning och kommunikation under
l6sningsprocessen star i fokus om den extra genomgangen halls.

Larare 1: Marker jag att det har varit svért s& gor jag uppgifterna pa tavlan tillsammans
med eleverna. Vad ska vi gora? Tala om for mig.

Att utvardera losningarna ar nagot flera av lararna beskrivit att de gor i samband med
problemlosningsundervisningen. Larare 3 och 5 beskriver att deras elever utvarderar
sina och varandras losningar tillsammans under lararens ledning. I dessa
sammanhang tillats eleverna att forklara sina tankar och vilken strategi de valt. De
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framhaver att det bidrar till att alla elever ges mojlighet att tilligna sig olika satt att
l6sa problem pa.

Lirare 3: De kan fa redovisa for varandra och trdna pé att sitta ord pa l6sningarna. Okej,
ni tinkte pé det har sittet och ni tinkte pa det dar sattet. Det ar viktigt att fA med att man
faktiskt kan 16sa saker pé olika sitt och att de kan ldra av varandra.

Lirare 5: Man vill att alla ska f komma till tals och man vill ju ta fram olika elevlosningar
pé tavlan till exempel och fa visa “sdhar tanker jag”. [...]. For det tycker jag ar det basta att
man far kolla pa olika typer av 16sningar.

Denna tanke stimmer dven 6verens med de synsitt som larare 2, 4 och 6 har. Larare 1
onskar daremot bli battre pa att utvardera lektionerna.

Sammanfattningsvis beskriver lararna att de anviander olika arbetssidtt. Resultatet
visar att arbete i par, grupp, individuellt eller en blandning av dessa arbetssatt ar
vanligt forekommande i deras klassrum. Dartill beskriver lararna att forberedelse,
introduktion av problemlosningsuppgiften och utvardering av elevernas 16sningar som
centrala arbetssitt i deras problemlésningsundervisning.

5.3 Sprakets betydelse

Spraket har i samtliga intervjuer lyfts fram som en viktig del av problemlosnings-
undervisningen. Spraket bidrar till att eleverna kan skapa sig en forstaelse av uppgiften
infor 16sningsprocessen. Lararna forklarade ocksa att spraket hjalper eleverna att tolka
uppgiften, vare sig den ar framstalld skriftligt, bildligt eller muntligt.

Att eleverna forstar matematiska begrepp i problemlosningsuppgifter ar enligt flera av
de intervjuade lararna en forutsiattning for att kunna losa det matematiska innehéllet.

Lirare 1: Vi gar igenom begrepp och forsoker hitta andra ord for plus och minus, alltsa ta
bort eller skillnad. Key words, alltsd ledtradar. S att de kan hitta vad det ar de ska gora.

Aven ord och begrepp som inte anses tillhéra det matematiska innehéllet kan enligt lirare 2, 3
och 4 stilla till det for eleverna. De beskriver att forstdelse for alla ord i en
problemlosningsuppgift ar av vikt for att eleven ska tolka uppgiften pa ratt satt. Om eleverna
inte har forstdelse for ett ord kan de fastna vid ordet, varpd deras fokus kan flyttas fran
problemlosningen till ordet i sig. Det kan darfor vara viktigt att som larare se forbi de
matematiska orden och dven fundera over vilka 6vriga ord som eleverna kan stota pa
svarigheter kring.

Lirare 4: Jag hade en problemlosningslektion om maranger och da var vi tvungna att
forst kolla vad en maréng ar. Det var jattejobbigt att 16sa nir de inte visste vad det var
som skulle bakas. Da kollade vi mycket pa vad en marang var forst, bara for att det var det
de var fokuserade pé d&. Sen nir de visste vad det var da kunde man fokusera pé
problemet och vad uppgiften gar ut pa.

Lasning och lasforstdelse nimner majoriteten av lararna som viktiga aspekter att ta
hansyn till i problemlésningsundervisningen. De beskriver dels att det ar vanligt att
deras elever kan behova hjalp med lasningen i matematiken, dels att brister i lasning
och lasforstaelse kan bidra till svarigheter i 16sningsprocessen. Detta forklarar flera
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larare medan larare 1 4ven anser att en gemensam genomgang om centrala begrepp
infor lIosningsprocessen kan stodja elever med lassvarigheter.

Lirare 5: Om man har svart med lasningen och lasforstielsen kan det vara svart att och
kunna l6sa sjidlva uppgiften for att man fastnar pa just lasforstaelsen.

Larare 6: Talen star ofta bokstaverat och da fastnar de.

Lirare 1: Vid problemlésning gar vi igenom key words som kan vara viktiga att halla utkik
efter. [...]. Jag tror att i och med att vi jobbar med key words som definierar vad det ar de
letar efter, sa klarar de flesta av att 16sa uppgiften dven om man har svirigheter att lasa.

Larare 4, 5 och 6 framforde under sina intervjuer att de 4r mana om att lata eleverna
trana pa att forklara sina losningar med egna ord. De forklarade att eleverna i dessa
fall tranar pa att kommunicera for att andra ska forsta. Sprakets betydelse kan har
tolkas som att eleverna tranar pa att omvandla sina tankar och skriftliga I6sningar till
en forklaring som andra ocksa kan ta del av. Utsagan fran larare 4 lyfter att hen kan ta
ett steg tillbaka for att lata eleverna sitta ord pa sina egna losningar. P4 sa satt
framhavs spraket aterigen som en del av undervisningen som kan gynna elevernas
formaga att 16sa problem.

Larare 4: Nar vi jobbar med miniwhiteboardsen sa vill jag att eleverna ska forklara hur de
har tankt istillet for att jag tar den och berattar att det ser ut som att den hér eleven har
tankt sahdr. [...]. Jag tanker att det [problemlosning] ar valdigt bra for att trana pa att
formulera sig och férsoka forklara hur man tankt.

Sammanfattningsvis kan lararnas beskrivningar av spréakets betydelse betraktas som
en barande del vilken de tar hansyn till i problemlosningsundervisningen. Hur larare
tar sig an sprakets del i problemlosningsundervisningen kan liknas till olika
arbetssatt. Spréket beskrivs av lararna som centralt inom problemlosning eftersom
eleverna saval ska lasa och forsta problem, som kunna kommunicera en 16sning pa
olika sitt. Lararna har genom sina utsagor visat en medvetenhet kring vilka
mojligheter och utmaningar som spraket kan medfora i
problemlésningsundervisningen.

5.4 Strategier

I intervjuerna framkommer att flera larare anser att ett steg i taget, testa sig fram och
stilla fragor for att komma vidare i 16sningsprocessen ar betydelsefulla strategier i
problemlésningsundervisningen. Larare 3, 5 och 2 ger alla exempel pa fragor som kan
vara anvandbara nar elever 1oser matematiska problem. Som exempel anges "vad vet
du?”, "hjilper det att skriva tal eller rita?” och “vad passar har eller inte?”. Dessa larare
menar att eleverna bor testa sig fram for att hitta en l1amplig strategi.

Dessutom visar flera larare medvetenhet om att elever har ett individuellt
forhallningssatt till olika strategier. I intervjuerna framkommer det att lararna har
forstaelse for elevernas olikheter vilket medfor att de ar lyhorda infor de val av
strategier eleverna gor. Larare 6 anser inte att ndgon strategi ar fel, utan menar pa att
alla strategier som kan leda till ett svar kan vara anvandbara. Vidare forklarar larare 5
att elever som far se olika typer av strategier for problemlosning, kan hitta strategier
som blir personliga favoriter.
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Lirare 5 : Eleverna hittar ju ofta sina favoriter “ja men jag gor alltid sdhar”, “jag ritar”,
”jag skriver”, eller “jag testar mig fram”. Det viktigaste ar att fa se olika typer av 16sningar
innan man hittar sitt eget tycker jag.

Fortsattningsvis ger lararna exempel pa strategier de uppmuntrar eleverna att anvanda
vid problemlosning. Samtliga ldrare namner ritandet som en naturlig del av
problemlosning i de yngre aldrarna. Ritandet kan skapa en bild av sévil elevens tankar
som det matematiska innehallet. Utover ritandet ar tabeller ett tillvigagangssatt som
larare 3 anvander sig av. Vidare anvander larare 4 och 5 konkret material, eftersom det
kan konkretisera det matematiska innehéllet och hjilpa eleverna att se eller skapa en
16sning.

Lirare 4: Det ska finnas tallinjer, det ska finnas klossar om man behover det. Olika
laborativa material ska det finnas tillgang till.

Larare 2 tar det ett steg langre och forklarar att fyrfaltaren som innefattar flera olika
strategier till samma losning, kan vara anvindbar. Det handlar om att rita bilder, att
anvanda konkret material och skriva symboler samt ord for att kommunicera sina
tankar kring 16sningen. Larare 2 framhaver dartill att elevernas olika nivaer styr valet
av strategi.

Lirare 2: Men det kan vara svart for eleverna ar pa olika niva och det kan finnas de som
forstar den har problemuppgiften med symboler och behover ga vidare till det mer
abstrakta med andra strategier.

Larare 2, 3 och 4 ger exempel pa strategier de inte anser ar sarskilt hallbara, men som
elever dnda viljer att anvanda. Att dra streck, rita bilder eller rikna pa fingrarna fastan
uppgiften behandlar tal i hdgre talomraden kan enligt lararna vara problematiskt.

Lirare 3: Nar dem drar streck dr det 14tt att rdkna fel. En del gor streck eller ritar bollar
istillet for att skriva siffran 26, da ritar du 26 bollar. Alltsd det &r ju typiskt.

Larare 4: Vi har borjat prata lite generellt om héllbara strategier och att typ ridkna pa
fingrarna har de kommit fram till inte ar sarskilt héllbart for fingrarna borjar ta slut.

Sammanfattningsvis beskriver lirarna flera tankar kring vilka strategier eleverna
anvander och vilka strategier lararna vill uppmuntra eleverna att anvanda. Visuella
strategier sdsom att rita, gora tabeller eller anvinda konkret material visade sig vara
forekommande strategier i lararnas problemlosningsundervisning. Dartill visar
resultatet att flera av lararna uppmuntrar eleverna att testa sig fram for att hitta
strategier som passar savil eleven som problemlosningsuppgiften.
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5.5 Tolkning av empiri

I denna del diskuteras resultatet i forhallande till det valda teoretiska perspektivet.
Avsnittet disponeras mellan de centrala begrepp som beskrivits i kapitel 3 Teoretiskt
perspektiv. Begreppen ar samspel, mediering, appropriering, proximala
utvecklingszonen och scaffolding.

Resultatet visar att samspel och sprak ar centrala delar i lirarens undervisning.
Lararna berattar att deras undervisning kan bygga pa arbete i par, grupp eller helklass.
Att eleverna ges mojlighet att uttrycka sig kring sin 16sning och forklara den, anser flera
av lararna som positivt for elevernas lirande. Nar eleverna kommunicerar med
varandra om sina losningar anvander de talat sprak som ett sprakligt redskap for att
mediera kunskaper till den andre att appropriera. Denna mediering innebar att
kunskaper, uppfattningar och erfarenheter bade skapas och 6verfors i samtalet. Bade
de intervjuade lararna och det sociokulturella perspektivet framhéver samspel som en
bidragande faktor for larande, dar spraket ar en grundsten (Gruber, 2011; Kroksmark,
2011; Siljo, 2014).

Mediering genom sprakliga redskap kan dven tolkas in i lararnas definitioner av
probleml6sning, introduktion av uppgifter, strategier och arbetssitt. Resultatet visar
att flera av lararna definierade en problemlosningsuppgift som en textuppgift, medan
nagra lade till att problemlosning dven kan utgd frdn muntliga framstillningar eller
bilder. Lararnas definitioner kan liknas till att problemlosning bestar av sprakliga
redskap. Dessa kan i sin tur mediera matematisk kunskap och forstéelse till eleverna.
Det betyder att problemlosning som exempelvis ar skriven i text, eller ar muntligt
alternativt bildligt framstilld, kan bidra till mediering av kunskaper (Gruber, 2011;
Kroksmark, 2011; Siljo, 2014). Vidare framgar det i vart resultat att flera av lararna
beskrev gemensamma genomgangar om problemlosningsuppgiftens innehall och
begrepp som fordelaktiga for elevernas forstdelse. Eftersom liararna introducerar
problemet genom att ldsa och samtala om innehall och begrepp tillsammans med
eleverna, kan spréakliga redskap for mediering tolkas in aven i lararnas beskrivna
genomgangar. I resultatet lyfter lararna ocksd strategier som centrala inslag i
problemlosningsundervisningen. Visuella strategier sdsom att rita, gora tabeller och
fyrfaltaren anvidnds av lararna i deras undervisning. Dessutom framhavs konkret
material som nagot flera larare har tillgangligt for eleverna. Dessa strategier kan tolkas
som sprakliga redskap eftersom flera dimensioner av spraket kan anvindas av
eleverna. Strategierna medfor att eleverna kan anvinda till exempel bilder, symboler,
siffror samt ord som redskap for att 10sa en problemlosningsuppgift. Tolkningen ar da
att eleverna anvander sprak i olika former som ett redskap for att forstd varandra och
det matematiska innehallet i problemlosningen, vilket ar i enlighet med mediering
(Gruber, 2011; Kroksmark, 2011; Siljo, 2014).

Resultatet visar att flera larare vagleder eleverna i 16sningsprocessen genom att stilla
fragor sdsom “vad vet du?”, “hjilper det att skriva tal eller rita?” och “vad passar har
eller inte?”. Dessa larare framhéver att fragornas syfte ar att uppmuntra eleverna att
fundera sjilva och testa sig fram for att hitta en anvandbar strategi. Det kan liknas vid
appropriering om eleverna lar sig hantera en strategi med hjalp av lararens vagledning.
Strategin i sig tolkas da som ett medierande redskap och om den hjalper eleven att
forsta problemet kan ny kunskap approprieras, det vill sdga tillignas. Lirarens
vagledning och strategiernas formaga att synliggora elevernas tankar och losningar
kan tillsammans tolkas som en spréklig mediering som bidrar till att eleverna
approprierar kunskaper (Siljo, 2014). Likasa kan de fragor lararna stiller tolkas som
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ett stod i enlighet med elevens proximala utvecklingszon. Detta eftersom lararen med
fragorna riktar elevens uppmarksamhet mot amnesinnehallet for att fordjupa elevens
kunskaper (Gruber, 2011; Kroksmark, 2011; Siljo, 2014). Eftersom lararna i resultatet
visar exempel pa hur de viagleder eleverna genom konkreta fragor kan dven scaffolding
tolkas in (Saljo, 2014). I resultatet framgar det ocksa att flera larare valjer att forutse
olika losningar pa de problemlésningsuppgifter deras undervisning kommer behandla.
Detta med syfte att fa en forstaelse for problemet, vilka svarigheter eleverna kan stota
pa och vilka strategier som ar lampliga. Likasa kan det vara fordelaktigt nar lararna
introducerar problem di de har fatt en forstaelse for vilka hinder som behover
undanrdjas eller forklaras. Genom lararnas forarbete kan de bidra med stod, tillika
scaffolding, bade vid introduktion och genomférande (Siljo, 2014).

5.6 Resultatsammanfattning

Resultatet visar att de intervjuade lararna beskriver en relativt gemensam syn pa vilka
arbetssitt de anviander i problemlosningsundervisningen. Sammanfattningsvis lyfte
lararna arbetssitt dar de later eleverna arbeta tillsammans, genom EPA eller att blanda
kooperativt med individuellt arbete. Samtliga ldrare anser att spraket pa olika satt har
betydelse i problemlésningsundervisningen. Enligt ldrarna behover eleverna fa
forstielse for savial matematiska begrepp som vardagliga ord, vilka kan ingd i
problemlosningsuppgifter. Vidare lyftes spraket som barande for elevernas larande
eftersom det bidrar till att eleverna tranar pa att forklara sina losningar och forsta
andras. Detta kan tolkas som att samspel och sprak ar betydelsefulla delar i
problemlosningsundervisningen for att eleverna ska kunna appropriera kunskaper,
vilket aven ar centrala delar i det sociokulturella perspektivet. Fortsiattningsvis visar
resultatet aven att lararna beskriver en relativt gemensam syn pa vilka strategier de
anser ar centrala i sin problemlosningsundervisning. Att rita, gora tabeller eller
anvanda fyrfaltaren framhavdes & ena sidan av flera ldrare som centrala strategier i
deras problemldsningsundervisning. A andra sidan forklarade nigra lirare att de
uppmuntrar eleverna att testa sig fram for att de ska skapa personliga kopplingar till
olika strategier. Aven hir ir mediering genom sprakliga redskap ur ett sociokulturellt
sammanhang framtradande eftersom de beskrivna strategierna bestar av sprak i olika
former. Avslutningsvis framhaver lararna att det ar viktigt att relatera valda arbetssatt
och strategier till saval elevgrupp som det matematiska innehallet i
problemlésningsuppgiften.

6 Diskussion

I detta kapitel redogors forst en resultatdiskussion foljt av slutsats. Sedan framfors en
metoddiskussion och slutligen redovisas mojlig fortsatt forskning.

6.1 Resultatdiskussion

Denna del av diskussionen ar uppdelad i tva avsnitt. Det forsta avsnittet avser studiens
forsta forskningsfraga, medan det andra avsnittet istallet avser den andra
forskningsfragan.
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6.1.1 Arbetssiatt

Studiens forsta forskningsfraga lyder; vilka arbetssdtt beskriver F-3 ldrare att de
anvdnder vid problemlosning 1 matematikundervisningen?

Resultaten visar att Polyas modell anvands, dven fast lararna inte uttryckligen namner
modellen. Polyas forsta fas kallad understanding the problem, handlar om att eleverna
ska forsta problemet, daribland ord och begrepp samt vad uppgiften gar ut pa. Denna
syn stods av de intervjuade lararna, som lyfte vikten av att eleverna forstar ord och
begrepp eftersom elever med bristande forstaelse for matematiska eller vardagliga
begrepp kan hindras i sina 16sningsprocesser. inci Kuzu (2021) konstaterar i sin studie
likasa att 1ag begreppsforstaelse kan orsaka svarigheter for elever vid problemlésning.
Dessutom framhaver forfattaren att svarigheterna kan yttra sig redan i
problemlosningens forsta fas. Spraket ar darmed viktigt for att eleverna ska forsta
innehéllet i problemlosningsuppgiften och ta sig vidare till ndsta fas i
losningsprocessen. Vidare lyfte lararna i var studie att gemensamma genomgangar vid
introduktion av problemet, det vill saga den forsta fasen av problemlosningen, kan vara
framgangsrikt for elevernas forstaelse vilket dven Kaitera och Harmoinen (2022)
poangterar. Vid genomgangarna kan lararen sidkerstélla att eleverna forstar samtliga
ord och begrepp som ingar i problemlésningsuppgiften.

For att kunna mota eleverna i deras forstaelse forklarar flera larare att de forutser olika
l6sningar i forvag. Savil Laine m.fl. (2012) som Taflin (2007) framhéaver att det finns
vinster med att forutse mojliga 16sningar i forviag. Bade lararna i var studie och Laine
m.fl. (2012) samt Taflin (2007) menar att det ar en forberedelse som maojliggor att
lararen kan ge ett mer kvalitativt stod for eleverna under hela 16sningsprocessen.
Daribland kan det tinkas ge lararen en idé om vad eleverna behover forstaelse for kring
problemet och hur forstaelse kan byggas, vilket kopplas vidare till Polyas forsta fas for
problemlosning. Att vara vil insatt i de problemlosningsuppgifter man tilldelar sina
elever kan saledes vara ett framgangsrikt arbetssatt for larare att anvanda.

Fortsattningsvis innebar Polyas (1945) andra fas devising a plan, att eleverna viljer
bland strategier och planerar sin 16sning. Detta ar nagot lararna i var studie forklarade
att de later eleverna gora genom olika arbetssitt. Bide gemensamma och individuella
arbetssatt beskrivs av lararna som anviandbara vid detta skede i l0sningsprocessen.
Gemensamma och individuella arbetssatt kopplas till Kaitera och Harmoinen (2022).
Deras undervisningsmetod, tillika variant pa Polyas modell, visar att badda arbetssatten
ar héllbara vid problemlosning. Valet av arbetssiatt bor diaremot baseras pa
elevgruppens behov och forutsattningar, vilket bade de intervjuade ldrarna samt
Kaitera och Harmoinen (2022) lyfter.

Att berdkna en problemlosningsuppgift ingar i Polyas (1945) tredje fas kallad carrying
out the plan. Fokus ligger har pa att beriakna och l6sa uppgiften. Vart resultat liknas
till Polyas tredje fas eftersom lararna beskriver att eleverna ges mojlighet att arbeta
med problemlosningsuppgifter. Vid denna fas beskriver lararna att de valjer att
anvanda bade gemensamma och individuella arbetssatt, vilka Kaitera och Harmoinen
(2022) framstaller som lampliga arbetssitt vid problemlosning.

Dessutom kan vart resultat tolkas som att tva av lararna ror sig mellan faserna. Larare
1 och 2 introducerar problemet med eleverna (fas 1). Darefter later de eleverna arbeta
individuellt (fas 2 och 3). Om eleverna har svarigheter i fas 2 eller 3 genomfor lararna
introduktionen igen eller 16ser uppgiften tillsammans med eleverna. Saledes ror sig
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lararna tillbaka till fas 1 for att sedan genomfora fas 2 och 3 gemensamt. Denna
tolkning ar intressant eftersom dven Hahkioniemi m.fl. (2012) lyfter fram att en
problemlosningsuppgift inte behover l6sas genom att folja faserna linjart. Att rora sig
mellan faserna kan enligt bade lararna i var studie och forfattarna vara en fordel for
elevernas forstaelse for 16sningen i sin helhet.

Den fjarde och sista fasen i Polyas modell (1945) kallas looking back och syftar till att
se tillbaka pa 16sningen for utvardering. Resultatet i denna studie visar att lararna ar
méana om att diskutera elevernas l6sningar gemensamt. Utvarderingen kan da raknas
som ett arbetssatt lararen viljer for att utveckla elevernas forstaelse for olika 16sningar
och hjilpa eleverna bygga en repertoar av anvandbara strategier. Denna syn stimmer
overens med Kaitera och Harmoinen (2022) som belyser att utvardering av 16sningar
ar ett centralt arbetssitt larare kan anvianda for att oka elevernas forstdelse for
problemet och olika strategier.

Som tidigare ndmnts har gemensamma arbetssatt beskrivits som fordelaktiga av
lararna i denna studie. Anledningen till att de viljer sidana arbetssitt ar enligt lararna
att trana eleverna i att kommunicera om problemet och sin l6sning, att forklara sa att
andra forstar och for att utbyta tankar som bidrar till nya perspektiv. Likartat resonerar
Bahar och Maker (2015) om att samtal dar eleverna resonerar tillsammans kring
problemldsningens olika delar kan vara framgangsrika. Aven Kaitera och Harmoinen
(2022) poiangterar att problemlésningsundervisning genom kooperativa arbetssitt,
daribland i par eller grupp, kan bidra till att elevernas forméaga att kommunicera
utvecklas. Vidare lyfte lararna i denna studie dven vikten av att lata eleverna forklara
hur de gjort, vilket i Kaitera och Harmoinen (2022) studie visat sig vara positivt for
elevernas forstaelse for problemlosning. Det gar saledes att konstatera att spraket har
betydelse i problemlésningsundervisningen.

6.1.2 Strategier

Studiens andra forskningsfraga lyder; vilka strategier for att losa problem beskriver
ldrarna som centrala i sin undervisning?

I kapitlet om tidigare forskning for denna studie framgar det att det finns flertalet
visuella strategier larare kan undervisa om inom problemlésning. Kaitera och
Harmoinen (2022) kallar sina strategier for problem solving keys medan Taflin (2007)
kallar sina for specifika matematiska idéer. Att rita sig fram till en losning eller skapa
en tabell ar centralt inom bade Kaitera och Harmoinens (2022) studie samt Taflins
(2007) studie och dessutom strategier som lararna i denna studie uppmuntrar eleverna
att anvanda vid problemlosning. Denna studie kan saledes bekrifta att larare anvander
namnda strategier vid problemlosning i arskurs F-3.

Ett nagot oviantat resultat dr daremot att flera av de strategier som Kaitera och
Harmoinen (2022) samt Taflin (2007) belyser inte anvands av de intervjuade lararna.
Att leta efter monster, regler, att fargkoda eller anvanda areamodellen ar de strategier
som skrivs fram av Kaitera och Harmoinen (2022) och Taflin (2007) som ytterligare
strategier lampliga vid problemlosning, men som inte framkom i var studie. Det kan
mojligtvis bero pa att lararna i denna studie ar verksamma i grundskolans yngre aldrar,
dar elevernas forméga att 16sa problem dnnu ar i ett tidigt stadie.

A ena sidan framhaller varken Kaitera och Harmoinen (2022) eller Taflin (2007)
konkret material som en tinkbar visuell strategi vid problemldsning. A andra sidan
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belyser flera av lirarna i denna studie att de anviander sig av konkret material i
undervisningen, och att de vill att eleverna ska ha tillgang till olika material. Daremot
kan det forfattarna beskriver som visuella strategier liknas till konkret material
eftersom syftet med bada delar ar att synliggora matematiken och hjilpa eleverna losa
problemet. Trots att det finns skillnader i beskrivning av strategi, ar resonemanget
kring syftet detsamma.

Flera av lararna var tydliga med att eleverna bor fa mojlighet att testa sig fram for att
hitta strategier som dels ar lampliga, dels fungerar for dem. Detta resonemang liknas
till Taflin (2007) som poangterar att valet av strategier ar personligt till foljd av
elevernas olikheter. Enligt Taflin (2007) och Laine m.fl. (2012) behdver larare
dessutom ha en medvetenhet infor det matematiska innehéllet i forhallande till
elevgruppen vid problemlésning. Eftersom lirarna i denna studie ser till elevernas
olikheter synliggors aven en medvetenhet infor saval problemlosningen som elevernas
behov och forutsattningar for larande.

6.1.3 Slutsats

Var slutsats ar att lararna beskriver en relativt gemensam syn pa vilka arbetssatt de
anvander och vilka strategier de anser ar centrala vid problemlosning i
matematikundervisningen. Daremot anser lararna att eftertanke kring vilka arbetssatt
och strategier som ar anviandbara behover relateras till matematiskt innehéll och
elevgrupp. Liararna som informantgrupp lyfter inga specifika ritt eller fel kring vilka
arbetssatt och strategier som viljs i problemlosningsundervisningen. Vanligt
forekommande arbetssitt i denna studie ar arbete individuellt, i par eller en blandning
av dessa medan vanligt forekommande strategier ar att rita eller testa sig fram. Lararna
poangterar att olika arbetssatt och strategier ar fordelaktiga eller héllbara i olika
situationer.

For kunskapsomradet presenterar denna studie ingen ndrmare guide for hur
problemlosningsundervisningen bor ga till eftersom resultatet inte utesluter nagra
arbetssitt eller strategier. Studien bidrar sdledes till kunskapsomradet med en bred
illustration av hur problemlésningsundervisning kan ga till, men utan att belysa vad
som ar ratt eller fel. For yrkesutovningen visar studien att problemlosnings-
undervisningen inte behdver genomforas pa ett specifikt sitt, utan att lararen kan
bedriva undervisning utifran sina preferenser och i forhéllande till elevgrupp och
matematiskt innehall. Denna studie kan sédledes tanka sig vara ett stod for hur larare
kan anvanda olika arbetssatt och strategier i problemlésningsundervisningen. Det gar
aven att konstatera att lararens didaktiska eftertanke infor problemlosnings-
undervisningen kan vara viktigare for elevernas larande an specifika arbetssatt och
strategier.
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6.2 Metoddiskussion

En kvalitativ metod genom semistrukturerade intervjuer valdes i denna studie, med
anledning av att fa en djupare forstaelse for lararnas beskrivningar av arbetssitt de
anvander i problemlosningsundervisningen samt strategier de anser ar centrala.
Tivenius (2015) skriver att denna metod ar fordelaktig dd den nar informanternas
personliga upplevelser, uppfattningar och kunskaper. Vidare skriver Denscombe
(2009) att semistrukturerade intervjuer bygger pa informanters verklighet och
personliga utsagor, vilket bidrar till ett rikt underlag i kvalitativa studier. Foljdfragor
av intervjuaren kan fordjupa och berika svaren ytterligare. Likt Tivenius och
Denscombe har semistrukturerade intervjuer givit denna studie ett rikt underlag som
ocksa bidragit till att studien har kunnat genomforas. Genom att stilla foljdfragor gavs
vi mojlighet att fa fatt i detaljer och fordjupad forstéaelse kring hur lararna arbetar med
problemlosning i arskurs F-3.

En diskussion kring huruvida fysiska eller digitala intervjuer fungerade kan ocksa
foras. Vid fysiska intervjuer kunde vi som intervjuare se informanternas kroppssprak
pa ett tydligare satt an vid de digitala intervjuerna. I denna studie anser vi dock att
kroppsspraket inte hade avgorande betydelse for varken var forstaelse for lararnas
utsagor eller studiens resultat. Detta eftersom vara foljdfragor kunde reda ut
eventuella fragetecken. Till foljd av att samtliga intervjuer spelades in gavs vi som
intervjuare mojlighet att aktivt lyssna pa lararnas beskrivningar av deras
problemlosningsundervisning, vilket underlattade utformandet av foljdfragor. Detta
hade nog inte varit mojligt i samma utstrackning om vi hade antecknat under tiden
intervjun genomfordes. Fokuset hamnade tack vare inspelningarna pa lararen och inte
pa att ta anteckningar. Att vi var intresserade och aktivt lyssnade kan dessutom vara
en orsak till att lararna gav detaljerade svar pa vara fragor.

Saval det stratifierade urvalet som bekvamlighetsurvalet som anvints kan tinkas ha
bidragit positivt till denna studie. Lararna som intervjuades hade ratt behorighet och
utbildning for omradet vilket gjorde att de var vialbekanta med problemlésning, och
darfor hade kunskaper att bidra med. Dessutom hade flera av lararna ménga ars
erfarenhet av problemlosning vilket i sin tur gav ett fylligt underlag for studien. Att
samtliga larare plockades fran vara niatverk kan ha gett oss en fordel i att vi och lararna
till viss del kanner varandra. Foljdfragorna kunde siledes individanpassas med dnnu
mer personlig karaktar jamfort med om intervjuerna genomforts med larare utanfor
vara natverk. Eftersom urvalet dr begransat till sex larare som dessutom ar verksamma
i samma del av Sverige geografiskt sett, kan studiens resultat inte generaliseras for
samtliga larare i Sverige. Om urvalet hade varit storre och innefattat larare fran flera
delar av Sverige hade ett mer generaliserbart resultat kunnat uppnas. Det gar sdledes
att konstatera att vart resultat géller for den grupp larare som deltagit i denna studie,
och inte for hela Sveriges lararkar.

En utmaning med den kvalitativa metoden dr den mangd data som samlas in och som
ska analyseras (Denscombe, 2009). Ur ett tidsperspektiv har semistrukturerade
intervjuer visat sig kravande eftersom de har forberetts, genomforts, transkriberats
och tematiserats. Blandningen av fysiska och digitala intervjuer medforde att tid for
transport till och fran lararnas arbetsplatser minskades, och att mer tid da kunde
laggas pa andra delar av processen for fardigstiallande av denna studie. Trots ett
tidskravande kring intervjuernas forarbete, genomforande och efterarbete har lararnas
utsagor varit tillrackligt utforliga for att kunna genomfora studien. Saledes vager
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mojligheterna med den kvalitativa metoden samt semistrukturerade intervjuer tyngre
an utmaningen.

Tack vare intervjuerna i denna studie har lararnas syn pa arbetssitt och strategier inom
problemlosningsundervisningen kunnat synliggoras. Det har bidragit till att var
forstaelse for omradet har fordjupats, och att syftet dirmed uppfyllts genom metoden.

6.3 Fortsatt forskning

Det finns flera omraden som vore intressanta att forska vidare om i framtiden. For det
forsta vore det intressant att folja upp denna studie med en observationsstudie for att
se om lararnas beskrivningar stimmer overens med deras praktik. For det andra var
ritandet som visuell strategi for problemlosning framtriadande i séval tidigare
forskning som resultatet i denna studie. Daremot beskrevs konkret material som
anvandbart i de intervjuade lararnas problemlésningsundervisning, fastin detta inte
framgar i den tidigare forskningen. Det ar mojligt att orsaken till det ar att delar av den
tidigare forskning som valts ut for denna studie riktar sig till dldre elever. Det vore
saledes intressant att fordjupa forstdelsen om hur konkret material anvands i
problemlosningsundervisningen i arskurs F-3.
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8 Bilaga 1 - Intervjufragor

e Vilken arskurs undervisar du i idag?

e Hur lange har du arbetat som larare?

e Vad har du for erfarenhet av att undervisa i problemlosning i arskurs F-3?
e Hur definierar du problemlosning?

e Vad forvantar du dig att eleverna ska lara sig av att arbeta med
problemlosning i arskurs F-3?

e Varfor anser du att det ar viktigt att eleverna vet just detta?

e Hur upplever du att dina amneskunskaper om problemlosning hjalper/inte
hjalper dig i undervisningen?

Foljdfragor:

- Upplever du dina kunskaper som tillrackliga?
- Onskar du fordjupa dina amneskunskaper? Pa vilket satt?

e Nar du planerar en lektion kring problemlosning, vilka didaktiska val ar
centrala?

Foljdfragor:

- Elevgrupp, behov, forutsiattningar, storlek, material

e Vilka arbetssitt anvander du i problemlésningsundervisningen och av vilken
anledning har du valt just dessa arbetssatt?

Ev foljdfragor, beroende pa vad lararen svarar:

- Hur ser du pa att utga fran ditt laromedel, och bygga undervisning baserad pa
uppgifterna dar i?

- Hur ser du pé att anvianda digitala verktyg?

- Hur ser du pa enskilt/kooperativt arbete?

- Hur gor du for att {3 eleverna att forsta problemet de ska 16sa?

- Brukar dina elever utvardera sin lI6sning och dess rimlighet, och hur lar du de
isafall att gora det?

¢ Vilka typer av problemlosningsuppgifter anvander du i din undervisning?
- Rika problem (1 svar — flera vagar, flera delproblem)

- Oppna uppgifter (flera svar — flera viigar)

- 7stangda” uppgifter (1 svar — 1 vag)

e Pavilka sitt far eleverna mgjlighet/inte mojlighet att formulera egna problem?
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Vilka strategier uppmuntrar du eleverna att anvanda vid problemlosning? Hur
undervisar du om dessa?

Ev foljdfragor

Vilka strategier ser du som mest givande for eleverna?

Hur ser du pa visuella strategier, som tex att rita, gora tabeller, se monster
eller fargkoda for att 16sa problem?

Vilka strategier anser du begransar eleverna i problemlosning?

Samband mellan raknesatt?

Att skriftligt visa eller muntligt resonera?

Vilken ar din roll infér och under problemlosningsundervisning?

Foljdfragor

Vad ar din roll i planeringsskedet? Hur sitter du dig in i problemen

Hur vagleder du eleverna infor + under problemlosning? Vilket stod ger du?
Vilket stod behover dina elever?

Foljer din undervisning/elevernas losningsprocess specifika steg eller faser?
Vilka och hur isafall?

Vilken respons far du av eleverna vid problemlosningsundervisning, sett till
motivation och larande?

Vilken ar din kunskap om elevers uppfattningar/missuppfattningar inom
problemlosning och hur paverkar dessa din undervisning?

Hur gor du for att ta reda pa om eleverna har missuppfattat eller om de har
lart sig det som du har forvantat dig att de ska lara?

Vilka mgjligheter ser du med undervisning i, om och genom problemlosning?
Vilka svarigheter eller begransningar upplever du kan forekomma i samband
med problemlosningsundervisningen?

Om du ser tillbaka till din forsta klass, hur upplever du att din
problemlésningsundervisning har utvecklats? P4 vilka satt?

Om du skulle jamfora den arskull du har nu jamfort med arskullar som du
hade innan pandemin, ser du néagra skillnader mellan elevernas
problemlosningsférmaga? (De elever som gar i lagstadiet nu var elever som
gick pa forskola/i forskoleklass under pandemin. Vi undrar om franvaro till
folid av sjukdom/symtom da har paverkat elevernas kunskaper).

Avslutande ord, nagot du vill tillagga?
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9 Bilaga 2 — Missivbrev

Méilqrdalc_ansl '
universitet
Akademin for Utbildning, Kultur och Kommunikation

Forfragan om att delta i en studie om hur F-3 larare beskriver sina arbetsatt i
problemldsningsundervisningen

Studien handlar om larares undervisning. Syftet med studien &r att fa en djupare forstaelse for
vilka arbetssatt F-3 larare beskriver som betydelsefulla vid problemlésning i
matematikundervisningen. Studien genomfors i grundskolor i Mellansverige och vi vénder
oss till F-3 larare som undervisar i matematik.

Studien &r ett sjalvstandigt arbete pa avancerad niva och ar en del av utbildningen till larare
pa Malardalens Universitet. Studien kommer att genomféras med intervjuer under de
narmaste veckorna. Intervjun kommer att behandla fragor om olika arbetssétt i
problemldsnings-undervisningen och hur du upplever dessa. Intervjun beréknas ta 30-45
minuter och kan aga rum vid ett fysiskt eller digitalt mote, beroende pa vad som passar dig
som informant bast. Intervjun kommer att spelas in via ljudinspelning.

Den information som du lamnar kommer att behandlas sékert och forvaras sa att ingen
obehdrig kommer att fa ta del av den. Redovisningen av resultatet kommer att ske sa att ingen
individ kan identifieras. Resultatet kommer att presenteras i form av en muntlig presentation
vid Malardalens Universitet samt i form av ett examensarbete. Nar examensarbetet ar fardigt
och godkant kommer det att finnas i en databas, DiVA. Datamaterialet for studien kommer att
forstoras ndar examensarbetet &r godként. Du kommer ha mojlighet att ta del av
examensarbetet genom att fa en kopia av arbetet. Deltagandet ar helt frivilligt och du kan nar
som helst avbryta din medverkan utan ndrmare motivering.

Vi fragar harmed om du vill delta i denna studie. Du meddelar eventuellt deltagande genom
att tacka ja pa forfragan. Vid intervjutillfallet ska du ge din namnunderskrift for att visa ditt
samtycke till deltagande.

Ansvariga for studien &r Alicia Haglund och Greta Holm, tillsammans med Eva-Lena
Bjursten som ar handledare. Har du fragor om studien ar du valkommen att hora av dig till
nagon av 0ss.

Alicia Haglund Greta Holm
Student Student
XXXXX XXXXX

Eva-Lena Bjursten
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Adjunkt

Informantens underskrift Namnfortydligande



