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Problemlosning
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Problemldsning har linge varit ett angeliget omrdde f6r forskning som t6r elever i
matematiksvarigheter (Bottge, 2001). Marjorie Montague (1997) beskriver att nistan varje
aspekt av probleml6sning kan orsaka svarigheter, men hon beskriver ocksa férutsittningar
som kan bidra till att minska svirigheterna. Om liraren muntligt introducerar ett problem i
helklass kan en del elever inte halla det i huvudet si linge att de hinner bétja 16sa det. Om
istillet problemet ges skriftligt 4r det inte ovanligt att elever ligger fr lite tid och méda pé
att ldsa och forsoka forsta problemet, utan borjar operera med de tal de ser utan en strategi
grundad i det problem de ska l6sa. Andra elever har svirt att ldsa texten pd grund av
svarigheter med avkodning eller ldsférstaelse. Vidare finns det elever som forstir
problemstillningen men har svért att ta steget till att vilja och anvinda en for situationen
limplig problemlésningsstrategi. Vissa elever kommer fram till ett svar, men har inte
utvecklat strategier for att kontrollera och bedéma rimligheten i svaret. Trots alla
utmaningar i problemldsningsarbetet kan elever i matematiksvarigheter med hjilp av god
undervisning, stéd och anpassningar férbittra sin problemlésningsférmaga.
Problemldsning kan vara bade ett sitt att lira ett nytt matematiskt innehall och ett sitt att
utveckla problemlésningstérmagan. En forutsittning, menar Montauge, for att alla elever
ska vdga forséka 16sa matematiska problem ir att de befinner sig i en omgivning dar det dr
tillitet och sikert att ta risker. En annan férutsittning dr att alla elever dr inkluderade och
lir sig arbeta tillsammans med andra.

I kursplanen f6r matematik (Skolverket, 2017) dr problemlsning bade en f6rmaga och ett
centralt innehall och f6r elever i arskurs 1-3 ska problemlésning ske 1 enkla och vardagliga
situationer. Nir ett matematiskt problem har hog igenkinningsfaktor kan elever bade se
nytta med matematik och kinna glddje i att kunna I6sa problem. Ett matematiskt problem
som verkligen engagerar klassen har stor potential att inkludera alla elever. Nir elever ges
moijlighet att grundligga och utveckla problemlésningsférmédgan kan de bibehalla det
naturliga intresse som de som barn ofta har f6r matematik och ge framgang i
matematikdmnet. Senare svirigheter i matematikimnet kan férebyggas genom att eleverna
tidigt far en positiv syn pa problemldsning och ser att engagemang och uthallighet kan
hjilpa dem i arbetet med att 16sa problem — dven om de tycker att problemldsning 4r svart.
For liraren finns det inte en enda “ritt vig” att undervisa utifrdn fOr att frimja lirandet och
stodja elever 1 svarigheter. Att anvinda limpliga undervisningsmetoder vid problemlésning
f6r att méta behov hos elever i matematiksvérigheter sa att eleverna utmanas och stéttas i
sitt lirande forutsitter en reflekterande och flexibel undervisning (Baroody, 2011).
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Matematiska problem

Problemldsningsférméga bestdr av att bade kunna formulera och 16sa olika slag av
matematiska problem. I det hdr sammanhanget innebér problem att det 4r en matematisk
fraga som kriver nigon form av matematisk undersdkning for att kunna besvaras. Vad som
ir ett matematiskt problem 4r beroende av den person som ska 16sa det. Om en elev séker
16sningen till en uppgift och till en bérjan inte har en given metod att anvinda, och om
uppgiften dessutom forutsitter eller stimulerar ett engagemang fran elevens sida, dd kan
man kalla det f6r probleml6sning (Wyndham, Riesbeck & Schultz, 2000). Motsatsen till ett
problem brukar ofta bendmnas som rutinuppgift.

I méanga textuppgifter kan elever anvinda rutinartade metoder som de haller pa att lira sig,
vilket betyder att 16sningen 4r en ren tillimpning av en procedur. Om lésningen innehéller
flera steg som vart och ett dr ganska rutinmassigt, kan det vara en utmaning att vilja
relevanta procedurer och utféra dem i ritt ordning. P4 motsvarande sitt behéver inte en
uppgift som endast innehaller matematiksymboler vara rutinartad, den kan mycket vil vara
ett problem. For en nyborjarelev kan 18 + 5 vara ett matematiskt problem men s
smaningom ska det bli en rutinuppgift. Med andra ord kan det som dr en rutinuppgift fér
en elev vara ett problem fér en annan och dirfér dr det nédvindigt att halla isir att ”16sa
problem” och att ”16sa rutinuppgifter”. For att 16sa ett problem kan man behdva bryta ner
det och behirska olika procedurer och utféra delar som dr av rutinkaraktir, men problemet
som helhet I6ses inte pa rutin. Det dr alltsd inte avgérande om en uppgift innehéller text
eller ¢j, men en birande idé med problemlésning dr att den ska utmana elevens tinkande
och att liraren kan vigleda eleven mot nya matematiska omraden pa ett meningsfullt sitt.
Genom ett fokus pa l6sningsprocessen kan dven ett problem som inte blir 16st ge

erfarenheter vil varda att reflektera over.

Olika grader av 6ppenhet i matematiska problem

Gemensamt for alla matematiska problem ir att elever uppmanas att ta reda pd nigot
utifran givna omstindigheter och férutsittningar for att besvara en fraga, visa att nagot ar
sant eller falskt, utfora en sirskild operation eller konstruera nigot. Manga problem ir
formulerade sé att uppgiften dr att finna svar pa en tydligt stilld fraga, men vissa problem ér
konstruerade s att eleverna ska understka en matematisk situation och férsoka hitta sa
mycket intressant som mojligt i den. Ibland finns alla omstindigheter presenterade i
problemet, ibland ska eleverna sjilva skapa vissa av dem genom att s6ka ritt pa och tillféra
information som 4r utelimnad i texten, vilket man brukar kalla f6r — mer eller mindre —
Oppna problem. Problem kan ocksd vara 6ppna genom att det finns manga olika svar.
Ibland kan det till och med vara si att eleverna sjilva ska formulera frigan.

Det kan krivas bade kreativitet och engagemang fOr att tillfoga det som saknas eller viga ta
bort det som idr &verflodigt. Elevers olika erfarenheter och intressen kan bli avgérande
bidrag i arbetet och 6ppna problem 16ses didrfoér helst 1 grupp och inte enskilt. Detta kan
vara sirskilt betydelsefullt for elever i svarigheter och alla elever ska ges mojlighet att 16sa
problem, oavsett prestationsniva (Schoenfeld, 1994). Genom att lita problemen ha flera

Problemlsning Mars 2019
https://larportalen.skolverket.se 2 (10)



Skolverket

tinkbara I6sningar gar det att komma ifran elevers fokusering pa ett korrekt svar och i
stillet kan 16sningsprocessen komma frimst. Férmagan att resonera blir ocksd mycket
central i arbete med Sppna problem. Som stéd £6r att utveckla resonemangsférmagan kan
elever utga fran ett fragebatteri som de i takt med vixande erfarenhet av problemlésning
utokar med allt fler relevanta fragor: 1Vad vet vi¢ 1ad fir vi gora? V'ad kan vi gira? 1 ad hinder
om ...2 Saknas ndgon information? Eftersom det inte finns nigot ritt svar” behéver eleverna
bade férklara och motivera sina l6sningar for att fa bekriftat om de lyckats 16sa problemet
eller inte. Genom att arbeta med Sppna problem Skar dirfor forutsittningarna fér
kommunikation och interaktion, sdrskilt ndr uppgifterna ir sidana som elever kinner sig
motiverade att arbeta med. I forskning blir det tydligt att adekvat undervisning kan ge elever
1 matematiksvarigheter 6kade mojligheter att lyckas med problemlésning (Jitendra, Harwell,
Dupuis & Karl, 2016). Négra av de anpassningar som nimns i studien ir att

e frimja forstaelse for underliggande férhallanden i problemet och problemets
struktur

e anvinda olika representationer, underlitta f6r anvindning av
problemldsningsstrategier och metakognitiva strategier

e utveckla férméigan att folja och reflektera Gver problemlésningsprocessen

e utveckla flexibilitet i anvindningen av procedurer.

Nigot att vara vaksam infor dr att eleverna ska fa erfara att alla uppgifter och problem de
stills infor inte dr 6ppna, alla resultat kan inte legitimeras med att ”det beror pa ...”. Elever
kan ha manga olika berikningsstrategier men inte tillrdckliga erfarenheter eller kunnande
om 7dr och hur de ska tillimpas. Risken dr da att elever kommer fram till olika resultat och
ser det som naturligt, eftersom det beror pa vilken strategi som anvinds (Skolverket, 2008).
For att diskutera rimligheten i ett resultat, sirskilt om det inte finns ett facit dir det kan
kontrolleras, dr det limpligt att arbeta med &ppna problem som ir relaterade till den vardag

som 4r bekant for eleverna.

Matematisk problemlésning

Genom problemldsning kan alla elevers tidigare kunskaper och begreppsuppfattningar
utmanas pa ett stimulerande och engagerande sitt. For elever som tycker det dr svirt med
problemlésning ricker det inte med generella beskrivningar. Dessa elever behéver
systematisk och explicit undervisning om problemldsning som integreras med det
matematikinnehdll som behandlas i drskursen (Gurganus, 2017). Eleverna bér kunna
relatera till erhallna kunskaper och erfarenheter nir de tolkar ett matematiskt problem. Ett
matematiskt problem bor vara utformat sa att det stimulerar anvindning av bade vardagligt
sprik och ett mer utvecklat matematiksprik s att forutsittningar ges fér samtal, och
mojlighet att diskutera fOr att beskriva och forklara olika situationer.

Problemlésning enligt Pélya

Matematikern George Pélya (2003) presenterade redan pd 1940-talet en arbetsgang i flera
steg som kan hjilpa till i en problemlésningsprocess. Dessa steg dr anvindbara for alla, men
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1 undervisningen bor anpassningar i form av stéd och fértydliganden goras for elever i
svarigheter. Pélya betonar att det inte rdcker att lira sig reglerna f6r hur en 16sningsprocess
ska genomforas, de maste ocksd praktiseras och han menar att det giller f6r bade elever och
lirare. Elevens kreativitet far inte kvivas av regler och rutiner f6r dd har beredskapen att
l6sa problem i vardagssituationer beskurits. Matematiken paminner i det avseendet om ett
spel — man blir inte en bra spelare bara f6r att man kan spelreglerna. Eftersom matematik
bade har en logisk och en undersékande sida handlar det inte enbart om att ligga upp en
strikt plan f6r hur problemet ska 16sas, det ska ocksd ges mojlighet att gissa och spekulera.
Detta betonas dven i Lgr 11 (Skolverket, 2017, s. 56): ”Matematisk verksamhet ér till sin art
en kreativ, reflekterande och problemldsande aktivitet som ér nira kopplad till den
samhalleliga, sociala och tekniska utvecklingen.” For att sdrskilt uppmarksamma denna del
av matematisk verksamhet anvinder Pélya termen heuristik som ungefir kan Gversittas
med “konsten att finna”. Heuristiken hjilper oss att besvara frigan: ”Vad ska jag gbra nir

jag inte vet vad jag ska gérar”

Fyra steg: férstaelse, plan, utférande och aterkoppling

Enligt PSlya bestdr problemlésning av fyra steg och senare i denna text ges exempel pa hur
dessa kan anpassas sd att undervisningen stottar elever i svarigheter. Forst sitter sig
problemlésare in i problemets villkor och fragestillning fOr att skapa forstaelse for
problemet, de gissar och undersoker, sedan gér de upp en plan och genomfér den for att
slutligen utvirdera sin 16sning:

Firstielse. Vad innebir uppgiften? Ar alla ord och begrepp forstaeliga? Hur kan frigan
omformuleras med egna ord? Vad efterfragas? Vilka férutsittningar giller? Finns
illustrationer och varfor finns de i sa fall med? Finns verflodig information? Saknas nigra

uppgifter?

Plan. Liknar uppgiften nigot tidigare problem? Vilka delfragor kan stillas? Vilken fraga bor
stillas forst? I vilken ordning bor 6vriga fragor stillas? Vilka 16sningsstrategier dr tinkbara?
Finns det fler méjligheter? Vilj limplig strategi, till exempel att gissa och prova, sdka efter

monster, dramatisera, rita en figur, férenkla problemet, skriva en ekvation, gbra en modell,

gora en tabell, arbeta baklinges, prova alla méjligheter.
Utforande. Folj planen. Kontrollera varje steg.

Aterkappling. Hur kan resultatet kontrolleras? Ar resultatet rimligt? Finns andra sitt att fa
fram 16sningen? Finns det fler 16sningar? Vilka? Giller alltid resultatet? Vad hinder om
villkor dndras? Vilka rimliga generaliseringar kan goras? Vilka t6r- och nackdelar finns med
16sningsstrategin? Vad dr kdrnan i problemet? Finns det spinnande samband?

Pélyas idéer har efter hand vidareutvecklats. Nir det giller planering och vilken strategi som
ska viljas for att 16sa det aktuella problemet har listan kompletteras av exempelvis Frank
Lester (1988) som dven ger alternativen att vilja en eller flera operationer att arbeta med
och att arbeta med laborativa material. En annan strategi kan vara att anvinda digitala
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verktyg. Det kan uppfattas som att problemlésning enligt Pélya innebir en linjdr process
som kan systematiseras, vilket inte alltid 4r fallet. Manga elever som lyckas med
problemldsning dr flexibla i sitt tinkande, de ”kér inte fast” utan byter strategi under
l6sningsprocessens gang om de uppticker att den planerade strategin inte héller.

Att anpassa och stotta vid matematisk problemlésning

Tidigare beskrivningar av vad som ir ett matematiskt problem och hur problemlésning
genomférs far konsekvenser da lirare sirskilt utformar lirmiljén och viljer uppgifter for
elever i svarigheter. Lirarens roll vid problemldsning dr att férbereda, organisera, stimulera
och utmana. Liraren ska ocksa undervisa och handleda eleverna i deras arbete med att 16sa
problemet. Antingen kan liraren vilja olika problem anpassade for olika elever eller
elevgrupper, eller vilja ett matematiskt problem som vid behov anpassas pa individniva. En
fordel med det sistnimnda ir att alla elever kdnner igen sig i problemformulering och
kontext déd arbetet summeras och l6sningen formuleras i samverkan mellan ldrare och
elevet.

Tid for problemlésning

For att skapa och diskutera sina idéer krivs det att eleverna har gott om tid och dérfor ér tid
en avgorande faktor £6r att problemldsningen ska bli lyckad. I matematikdidaktisk litteratur
finns beskrivningar av hur lirare ger elever mer lirartid. Exempelvis beskriver en lirare hur
hon inbjuder en, inledningsvis motvillig, elev att komma ndgra minuter fére varje
matematiklektion f6r att de ska hinna titta pa hemuppgiften tillsammans (Rathmell &
Gabriele, 2011). Lararen lyfter da frimst begreppsliga samband som 4r mer grundldggande
an de begrepp som liraren tror ska komma upp 1 helklassundervisningen. Liraren och
eleven modellerar tillsammans problemet 1 syfte att eleven ska kunna skapa viss
torforstielse f6r matematikinnehdll som hela klassen ska arbeta med nédgra veckor senare.
En slutsats forfattarna drar, bland annat efter flera konkreta beskrivningar av olika
lararinsatser, dr att hellre ge ménga korta insatser dn fd langa. Tio femminuters aktiviteter
med en enskild elev ger ssmmantaget mer stéd, eftersom eleven orkar vara fokuserad hela
tiden, 4n en enskild lektion pa 50 minuter. Eleverna bor naturligtvis dven mota mer
komplexa problem 4n de som édr moéijliga att ge som en femminutersaktivitet, men férdelen
med de korta métena dr att de kan ske i princip varje dag.

Val av matematiskt problem

Ett syfte med probleml6sning ar att problemen ska introducera och utveckla begrepp,
modeller, 16sningsstrategier och matematiska idéer. Da 4r det av vikt att liraren vet vad
eleven redan kan och vad eleven ndrmast ska utveckla. Vilka elever bér méta nytt
matematikinnehall 1 smé steg och vilka 6nskar bli utmanade? Det dr en fingertopps-
kinslighet som ldrare utvecklar genom erfarenhet och i takt med att de lidr kinna eleverna
som individer. Att fa ett f6r enkelt problem att 16sa kan elever uppfatta som att ingen tror
pé dem och ett alldeles f6r svart problem kan leda till att eleven ger upp. Ett avvigt
problem ska vara anpassat bade till elevens erfarenheter och potential, det ska ge eleven
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mojlighet att reflektera och en kinsla av att hon/han nog kan 16sa problemet — dven om det
bdde kriver anstringning och tar tid.

Anpassning av text och bild i det matematiska problemet

Minga matematiska problem beskrivs mycket kortfattat. Som vi tidigare diskuterat i
samband med extra anpassningar rorande ldssvarigheter och begrinsat arbetsminne, kan de
matematiska problemen ha en meningsbyggnad som ér svar f6r eleven. De kan innehalla
okinda ord och matematiska symboler som eleven inte 4r van vid och det medfér behov av
extra anpassningar. Texten kan gora att eleven si att siga inte kommer fram till problemets
matematikinnehdll. Kan en tydligare disposition eller typografi underlitta {61 eleven? Gir
det att dela upp linga meningar till flera kortar? Bor enstaka ord ersittas med en synonym?
Finns det 6verflodig text som kan gora eleven osiker? Finns det grafiska resurser som pilar,
skuggade eller inramade partier som kan vara till hjilp? Hur skrivs siffror och tal fram? En
anpassning kan vara att ge eleven hjilp att reda ut vilka siffror och tal som ir visentliga.
Bara for att en information skrivs med siffror behéver den inte vara nédvindig f6r
l6sningen och vice versa: ”Ayat, 5 dr, har tre bollar och Alicia, 4 ér, har sju bollar. Hur
manga bollar har de tillsammans?” Som tidigare beskrivits bér dven signalord, dubbeltydiga
ord och jimforande uttryck 1 problemtextens formulering uppmirksammas. Illustrationer i
problemframstillningen bor ocksd granskas. Tillfér bilden nagot visentligt for att
problemet ska vara 16sligt? Finns det nagot i bilden som kan forvirra? Kan inritade
hjilplinjer eller annan férstirkning i bilden vara till nytta? Eller dr det en enbart dekorativ
bild som lika girna kan tas bort?

Anpassning av problemformuleringen

Om de ingiende talen i ett problem hor till ett talomrdde som eleven dnnu inte dr bekvim
med gir det ofta att ersdtta med tal fran andra talomriden utan att den matematiska idén
gar férlorad. Nir utveckling av aritmetik inte stir i fokus f6r problemet kan tal som leder till
svarare berdkningar ersittas, som att dndra till subtraktioner utan vixling eller divisioner
som gir jamnt ut. En problemformulering som bestir av flera steg kan delas upp i
delproblem eller férkortas. I lirobécker och andra problemsamlingar erbjuds ibland
problem som ir organiserade eller markta sd att det framgdr om det dr enstegs- eller
flerstegsproblem. En risk som liraren bér vara medveten om vid en sidan anpassning ér att
problemet da kan upphora att vara ett problem och istillet blir en rutinuppgift eller att
eleven snarare blir lotsad genom problemet dn dgnar sig 4t problemlésning. Dirfor kan det
vara positivt att en elev far 16sa manga snarlika problem ddr matematikinnehallet dr i princip
detsamma men problemformuleringen blir allt mer komplex. Ansvaret fér att dela upp
problemet i punkter kan successivt Overga fran att liraren gor en sidan anpassning till att
eleven sjilv kan dela upp ett problem for att sedan ta sig an en punkt 1 taget.

For att halla elevernas nyfikenhet och engagemang uppe f6r en problemtyp som kommer
att upprepas gar det ofta att ersitta kontexten. Handlar problemet om uppdelning av tal kan
sammanhanget variera fran att det dr dpplen som ska fordelas mellan kompisar, apor som
ska dela en klase bananer, familjen som ska dela pa pannkakor, till stolar som ska placeras i
olika rum. Lat girna eleverna foresla vad de vill att problemen ska handla om. De kan da
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uppleva att det dr helt olika problem och kidnna glidje nir de alltmer effektivt klarar att I6sa
”nya” problem. Problemets kontext dr betydelsefull av flera anledningar, kanske frimst f6r
att elever ska bli engagerade, men dr sammanhanget oként f6r eleven kan det vara
hindrande.

Elevens forstaelse av problemet

Ett avgdrande steg, sirskilt for elever i svarigheter, dr att f4 genuin forstielse av ett
problem. Lit eleven, enligt Pélyas regler, formulera problemet med egna ord och
aterberitta vad som efterfragas. Lat eleverna dven formulera problemets innebdrd
gemensamt och uppmuntra dem att diskutera och fundera pa om de métt ett liknande
problem tidigare och vad de di gjorde. Lat eleverna diskutera om det ir ett enstegs- eller
flerstegsproblem. Om det ir ett flerstegsproblem, vilka steg gar att urskilja redan i
inledningsskedet? Hur kan eleverna avgdra om all information redan finns angiven eller om
ndgon behover liggas till eller kanske tas bort? Tror eleverna att de har de férkunskaper
som krivs? Om inte, kan de f6rs6ka precisera vad de behéver hjilp med innan det gir att
sdtta iging med problemldsningen? Manga lirare har erfarenhet av att elever som borjar
formulera en friga kommer pé svaret sjilva innan frigan ér firdigformulerad. Om en elev
behover ytterligare stdd fOr att forstd problemet:

. lds en mening i taget och lit eleven gbra en minnesanteckning eller rita en
stodbild, nir hela problemet dr genomldst upprepas frigan och eleven gar
igenom sina anteckningar och bilder

. foresld eleven att titta pa de tal som finns i problemet och férséka finna
samband mellan dem

*  fOresla eleven att borja prova med ett tal och ett riknesitt och se vad som
hinder (och sedan préva med fler tal eller annat riknesitt)

*  fbresla eleven att gissa vad 16sningen ska vara och underséka om det verkar
rimligt

*  forlidgg problemet till nagon annan genom att exempelvis lata en docka eller
fiktiv figur vara den som vill 16sa ett problem.

Ytterst handlar det om att fi eleven intresserad, engagerad och villig att viga férsoka 16sa
problemet.

Motivationsskapande larmiljo

En problemldsande kultur priglas av att aktiviteterna huvudsakligen liknar naturliga
situationer dir elever kidnner igen sig och vill arbeta undersékande for att 16sa problemet
(Wyndham m.fl., 2000). Hinsyn behover tas till férkunskaper bade i klassen som helhet och
for enskilda elever. Det som dr ett problem f6r en elev behdver, som tidigare nimnts, inte
vara det f6r en annan och det som var ett problem f6r alla i klassen f6r en tid sedan kan nu
vara en rutinuppgift. Hur vilorganiserat och genomtinkt ett problem 4n dr ger det inte
eleven “egen kunskap nir hon bearbetar de intryck hon far fran sin omgivning” (Hagland,
Hedrén & Taflin, 2005, s. 17) om eleven inte aktivt tar del av problemlésningsarbetet. I ett
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klassrumsklimat dir undervisningen dr inkluderande, utmanande, undersékande,
meningsfull, lockar till nyfikenhet, tar eleverna pa allvar och fir dem att stilla frigor om
varfor, pé vilket sitt och om det alltid 4r s4, finns stor méjlighet att fa varje elev aktiv. En
del elever kommer till matematiklektionerna fulla av nyfikenhet och vetgirighet, andra
behéver skolmiljon som stéd for att utveckla ett intresse for att lira sig 16sa matematiska
problem. Ett sitt att f4 eleverna att kdnna lust f6r problemlésning kan vara att dramatisera
problemuppgifter. En vinst med detta kan vara att elever kan se kopplingar mellan den
matematik de moéter pa lektionerna och deras egen vardag.

Forse eleverna med de hjdlpmedel som de behover

Elever ska dven vid probleml6sning ges mojlighet att anvinda de hjidlpmedel de ér vana vid
att anvinda pa matematiklektioner. For elever i matematiksvarigheter kan daligt flyt 1
berdkningar vara det storsta hindret f6r aktiv problemlésning och dé kan minirdknare ofta
komma till anvindning si att elevens fokus kan liggas pd sjilva problemldsningen. En
annan férdel med minirdknaren dr att autentiska tal, exempelvis prisuppgifter, kan anvindas
av alla elever, men elever kan behéva st6ttning da de tolkar det de avldser pa miniriknaren.
Det finns minirdknare och appar f6r skolbruk som inte bara visar resultatet av en berdkning
utan dven de inslagna talen och det underlittar vid uppféljande samtal. Elever dr medvetna
om att minirdknaren kan hjilpa dem med ménga berdkningar, och det dr positivt idag nir
nistan alla nistan alltid har tillging till en minirdknare i mobiltelefonen, men eleverna blir
ocksd medvetna om att minirdknaren inte 19ser sjilva problemet — de maste fortfarande
tinka sjilva. Resurser som matematikpapper, linjaler, vagar, litermatt etcetera bor finnas
tillgdngliga. Observera hur elever hanterar dessa hjilpmedel. Att miéta och viga dr kunskap
som tar ling tid att utveckla. Naturlig tillginglighet till laborativa material kan ge uppslag
och vara en inkérsport till ett problem. Ett problem som innehéller personer kan
askadliggoras av plastfigurer som kan tilldelas exempelvis uppdrag, féremal eller
egenskaper. Eleven kan sedan géra omgrupperingar enligt problemtexten.

Ett problem som ir presenterat med hjilp av en informativ illustration kan behéva
konkretiseras med material. Sérskilt 1 problem dér det giller att avgbra vad som inte syns i
bilden, exempelvis dolda kuber i ett bygge (Hagland m.fl., 2005), ger material stéd till eleven
att sitta sig in 1 och forstd problemstillningen. Det dr inte ovanligt att elever som inte
kommer vidare i ett problem som presenterats i text och bild enbart behover borja bygga
for att se vad som kommer att hinda.

Flera I6sningsmdjligheter

Ett rikt matematiskt problem har olika 16sningsmdjligheter, 4ven om det bara finns ett
korrekt svar. Elever som 4r vana vid att medvetet arbeta med olika representationer pa
matematiklektioner kan uppmuntras att ta med det kunnandet in i problemldsningsarbetet.
Samtidigt dr en elevs begrinsade uppsittning av representationer, och svarighet att vilja
mellan dem, det som kan géra problemldsningen besvitlig. I vissa problem kan eleven fa
stOd att starta 1 en konkret representation for att sedan sjilv ga vidare till bildmassiga och
symboliska representationer. I andra problem kan det sammantaget i klassen férekomma
l6sningar baserade pa skilda representationer. Nir ndgra elever gjort pa olika sitt visar det
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att dven andra kan ha andra 16sningsforslag. Schoenfeld (1992) menar att lirare inte ska lira
ut problemlésningsstrategierna en efter en utan medvetet vélja problem som leder in
eleverna pé spar som gor att de uppticker olika strategier som ér relevanta f6r dem.
Efterhand som klassen uppticker allt fler problemldsningsstrategier kan de samlas i en bank
och de elever som vill och behéver kan anvinda den som en resurs.

Att ta nasta steg

Genom att goda problemlésningsinsatser uppmirksammas av liraren och synliggérs i
klassen uppmuntras elever att ta sig an nya problem. Aven probleml6sningsinsatser som
inte leder helt rdtt bor uppmarksammas. For en elev i svérigheter kan det vara avgérande
for sjilvtilliten att fa veta att ’sd hir lingt har du gjort ett fint jobb, men det hir steget
behover vi titta lite mer pa”. De missuppfattningar som blir synliga hjélper liraren att
planera och genomféra fortsatt undervisning kring problemlsning. Felaktiga 16sningar kan
ocksa bero pa att kunskap saknas hos enstaka elever, eller kanske hos samtliga elever i
klassen. Detta kan ge tillfille att ta upp ett matematikinnehall som av tradition brukar tas
upp 1 senare drskurser. Elever redovisar ibland ett korrekt svar men dir ldraren ser att
l6sningsmetoden inte dr utvecklingsbar. Liraren kan da bade berdmma en god arbetsinsats
men samtidigt gora eleverna uppmirksamma pa varfor det dr en metod som inte kommer
att fungera i lingden.

Alla elever, men kanske sirskilt elever i matematiksvirigheter, behéver stéd i att
uppmirksamma samband i matematiken (Butler, Miller, Crehan, Babbitt & Pierce, 2003).
Sambanden kan vara mellan olika begrepp, representationer, talomrdden och
problemlésningsstrategier fOr att lyfta fram betydelsefulla matematiska idéer. Att hjilpa
eleverna att hitta samband gor att de, bland annat genom problemlésning, kan fortsitta
bygga sitt matematiklirande pa férstaelse istillet for memorering av enstaka regler.
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