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Abstract

I det har examensarbetet har jag studerat hur matematisk problemlosning framstills i de svenska,
finska och kinesiska styrdokumenten. Sverige har de senaste dren halkat efter sett till internationella
undersokningar som PISA. Uppgifterna i PISA har visat sig vara av problemlosande karaktdr. De
elever i Sverige som gjort testet har alla varit utbildade enligt Lpo 94:s kursplan. I den nya
laroplanen Lgr 11 har problemldsning fatt ett storre utrymme. Det uttrycks bdde som ett centralt
innehdll och som en av de fem formigorna som eleverna ska fi mdjlighet att utveckla 1 skolan.
Aterstar att se ifall forindringarna i kursplanen omsiitts i fler poing p4 PISA-testet. Den finska
kursplanen liknar 1 stora delar Lgr 11 till struktur, form och innehall. Diaremot &r problemldsning
mer integrerat bland det andra innehallet i den finska kursplanen jamfort med Lgr 11 dér
problemldsning stdr som en egen rubrik under det centrala innehdllet. Skolverket vill att
matematikundervisningen ska bedrivas genom problemldsning, men séttet som det framstills pa i
det centrala innehdllet kan tolkas som att undervisningen ska handla om problemldsning. Av egen
erfarenhet och beskrivet i forskningen anvénds problemldsning ofta som extrauppgifter. Att studera
enbart Lgr 11 ger ingen tydlig bild av hur det &ar tinkt att ldrare och elever ska arbeta med
problemldsning.

Den kinesiska kursplanen dr betydligt mer detaljerad &n bade Lgr 11 som den finska kursplanen.
Det dr inte enbart det centrala innehallet som &r mer detaljerat, utan kursplanen &r fylld med
exempel pd relevanta uppgifter for det angivna innehdllet och dven instruktioner pd hur liraren kan
lagga upp sin undervisning.

Genom att planera lektioner runt problem som alla elever kan delta 1 uppstar ménga tillféllen till
larande. D& eleverna arbetar med ett problem de inte vet hur de ska 16sa vicks kreativitet och
matematiska idéer. Eleverna méiste lira sig att samarbeta med sina kamrater och att kommunicera
sin tankeging eller idé. Da alla elever arbetar med samma problem finns mdjlighet att uppticka
olika sitt att l0sa ett och samma problem pa. Rétt problem kan bygga broar mellan flera olika delar
av matematiken.
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1 Inledning

Svenska elever presterar allt simre 1 matematik, atminstone enligt internationella studier som
PISA och TIMSS. Sverige dr ett av de ldnder vars resultat har forsdmrats mest mellan 2003
och 2012. Detta har véllat stor debatt inom media och ute bland allminheten. "Regeringens
skolpolitik ger negativa resultat!”, ”...betygssystemet framjar inte ldrande!”, ”...det ar lararnas
fel!”, ”...svenska ungdomar &r for lata!”, 4r nadgra exempel pa hur det 14tit.

Under min uppvixt i Tornedalen pa gransen mellan Sverige och Finland gick jag i en
tvasprdkig skola dér hilften av eleverna kom frdn den svenska sidan och den andra hélften
fran den finska sidan. Jag tdnkte inte s4 mycket pa det under den tiden, som tonéring var jag
mest inne i min egen bubbla, men det konstiga var att eleverna frdn den finska sidan, riknade
svarare matematik &n vad vi svenskar gjorde. De kunde exempelvis sitta och rikna med
cosinus och tangens redan i hogstadiet, ndgot som vi svenskar forst stotte pa i gymnasiet. Det
skilde ju trots allt enbart en dlv och ett sprdk mellan oss. Knappt det, de flesta eleverna pa
skolan var mer eller mindre tvasprikiga. Hur kommer det sig att kunskaper i matematik kan
skilja sig &t, beroende pé vilken sida om ett vattendrag man bor pa? Vad gor de annorlunda pa
den andra sidan dlven? FOr dn idag presterar Finland betydligt bdttre dn Sverige 1 de
internationella studierna som PISA och TIMSS.

Nér jag Ognade igenom de uppgifter frdn PISA som finns offentliggjorda si fick jag
kéinslan av att det var vildigt mycket problemldsning. Varje uppgift innehdll mycket text och
krdvde 1 stor utstrickning att man matematiserade innehéllet for att kunna 16sa uppgiften.
Tanken slog mig, kunde problemldsning vara nyckeln till PISA? Jag hade hort talas om
problembaserad undervisning som var vanligt i manga Ostasiatiska lander. Det var kanske inte
nagon tillfallighet att Sydkorea, Japan, Kina, Taiwan och Singapore var de linder som
presterade absolut bést pa de senaste PISA-undersokningarna.

Det &r svéart att undersoka och jamfora hela utbildningssystem, darfor valde jag att titta pa
hur systemen styrs fran toppen, dvs. hur styrdokumenten ser ut. Av ren nyfikenhet ville jag se
hur de finska och kinesiska styrdokumenten ség ut. De finska, pga. min koppling till Finland,
och de kinesiska for att Kina &r ett av de linderna som utméirker sig i toppen av de
internationella undersdkningarna. Framfor allt var jag nyfiken pé att se hur just
problemldsning framstélldes i de finska och kinesiska styrdokumenten. Kunde man redan dér
se att de ville jobba med problemldsning pa nagot specifikt satt?

Det hér arbetet har gett mig mojlighet att & en bittre inblick 1 hur PISA-undersdkningarna
gér till och hur kursplaner kan se ut i olika lédnder. Jag har ocksa fordjupat mig i matematisk
problemldsning, nadgot som jag varit nyfiken pa, och som jag anser att vi bara skrapat lite pa
ytan under utbildningen.

1.1 Syfte och fragestéllning

Arbetets huvudsyfte &r att undersoka hur problemlésning framstills 1 de svenska
styrdokumenten jimfort med ldnder som presterar bra i de internationella unders6kningarna.
Jag har for avsikt att till en borjan titta pa ldro- och kursplaner. Kan man redan dar se klara
skillnader som potentiellt kan orsaka att vi halkar efter sett ur ett internationellt perspektiv?

Skolverkets kommentarmaterial till kursplanen 1 matematik uppger bland annat PISA som
en viktig utgdngspunkt for fordndringarna i den nya kursplanen. D4 uppgifterna i PISA-
undersokningen har en problemlosande karaktdr dr det intressant att undersoka om detta
framkommer i den nya kursplanen.

Vad sdger forskningen om problemldsning?



Genom att studera kursplaner och relevant forskning och litteratur forvédntas foljande
frdgor kunna besvaras:

* Finns ett storre fokus pa problemlésning i Lgr 11 jaimfort med Lpo 94?

* Hur star sig den svenska kursplanen jamfort med andra lénder, sett ur ett
problemldsningsperspektiv?

* Vad dr problemldsning?

* Varfor ska elever 16sa problem?

1.2 Metod

Arbetet ir en litteraturstudie som jag delat in i tre delar. I den fOrsta delen har jag tagit reda pa
information om PISA och OECD (som é&r den organisation som dr ansvarig for PISA-
projektet). Jag har dven studerat de frislédppta uppgifterna fran PISA for att bilda mig en egen
uppfattning om uppgifternas karaktir, men jag har ocksa tagit del av Skolverkets analyser av
uppgifterna. Framst har jag hittat information om PISA pa OECD:s hemsida och i Skolverkets
PISA-rapport. Jag har dven tagit del av kritiska artiklar om OECD och PISA for att fa en mer
nyanserad bild av projektet.

I den andra delen har jag valt att studera och jimfora kursplanerna frdn Sverige, Finland
och Kina. Jag har ocksa jimfort ldroplanerna Lpo-94 och Lgr-11. De svenska kursplanerna
hittade jag via Skolverkets hemsida. Den finska kursplanen hittade jag i svensk version pa den
finska utbildningsstyrelsens hemsida. Den kinesiska kursplanen hittade jag Oversatt till
engelska via NCM:s hemsida.

I del tre har jag studerat forskning inom matematisk problemlosning. Jag har ldst tva
bocker av forfattare som véldigt ofta dr refererade 1 forskningen. Den forsta &r Mathematical
thinking and problem solving av Alan H. Schoenfeld och den andra & How to solve it av
George Polya. Artiklar har jag hittat frimst genom Google Scholar med sdkorden
'mathematical', 'problem’, 'solving', 'matematisk' och 'problemldsning'.



2 PISA

I det hédr avsnittet ska jag kortfattat beskriva vad PISA-undersdkningen dr for nagonting, vilka
som ligger bakom den, hur den utfors och vilka kunskaper som testas. Jag ska dven ge nigra
exempel pa hur uppgifterna i PISA kan se ut.

2.1 Historik och fakta

The Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD hédanefter) &r en
organisation med idag 34 medlemsliander 6ver hela virlden. Nagra stora aktorer som Kina och
Ryssland ar dnnu inte medlemmar i organisationen, men ett nira samarbete &r upprittat.
Organisationen bildades redan 1961 och har som uppdrag att forse medlemsldndernas
regeringar med information och data som ska gynna ekonomin och den sociala vilfarden i
landerna.

PISA (The Programme for International Student Assessment) dr en internationell studie
som OECD utfor var tredje ar. Den forsta studien utfordes ar 2000. I studien testas 15-
aringars kunskaper 1 matematik, naturkunskap och lasforstaelse. Under varje testtillfélle ges, i
turordning, ett omrade storre fokus. Ar 2012 var matematiken testets huvudéimne.

Skolor som ska delta i undersdkningen viljs slumpmassigt ut i OECD-ldanderna och andra
PISA-anslutna ladnder. I de utvalda skolorna gor alla elever som dr mellan 15 &r och 3
ménader och 16 &r och 2 minader gamla provet, istéllet for att enskilda klasser viljs ut. Detta
for att fa en testgrupp med en medelélder pa 15 ér, vilket &r aldern dé elever nérmar sig slutet
av den obligatoriska skolan i de flesta OECD-ldnderna. Det finns 13 olika provhéften och
varje elev far ett provhifte tilldelat slumpmaéssigt. Provhéftena sitts ihop av 13 olika kluster
som innehaller uppgifter i ett specifikt &mne (matematik, naturvetenskap, lasforstéelse). Varje
kluster berdknas ta ungefdr en halvtimme att slutfora, vilket medfor att hela provhéftet ska ta
ungefdr tvd timmar att skriva. Fordelningen mellan de olika @mnena &r inte jamn, utan
huvuddmnet for det gillande aret har sju kluster och de tvad Gvriga &mnena har tre kluster
vardera. Genom att para ihop fyra kluster skapas 13 olika provhéften. Detta innebér att varje
elev inte kommer stéta pa uppgifter fran varje dmne. Ett av provhiftena bestar endast av
uppgifter fran provets huvuddmne (OECD 2012).

Utover provet far varje elev dven svara pa en enkdt som tar ungefar 20-30 minuter. Dér
svarar eleven pd fragor om sig sjdlv, om sin bakgrund, sitt hem och attityder till l4rande.
Enkiten ar till for att 1ander ska kunna koppla resultaten 1 PISA-undersokningen till faktorer
som migration, kon, socioekonomisk bakgrund, samt elevens egna attityder till skolan och sitt
eget larande (OECD 2015).

PISA-testerna ér inte direkt bundna till ndgon ldroplan utan de anvénder ett eget ramverk.
Testerna designas for att prova elevernas formaga att applicera sina inhdmtade kunskaper i
verkliga problem. Uppgiftstyperna skiljer sig mellan flerval, kortsvar och svar som kraver
redovisning. Matematikuppgifterna 1 PISA delas in 1 fyra olika kategorier: kvantitet, rum och
form, samband och fordndring, och osdkerhet. Detta kan jimforas med till exempel det
svenska dmnesprovet 1 matematik som har sex olika kategorier: taluppfattning och tals
anvinding, algebra, geometri, sannolikhet och statistik, samband och foérédndring, och slutligen
problemldsning. Varje uppgift 1 PISA sidtts dessutom in i1 en kontext. Vid det senaste
provtillfdllet 2012 fanns fyra olika kontextkategorier: vetenskaplig, samhéllsliv, personlig och
yrkesliv. Varje uppgift bestar av en text och eventuellt en graf, tabell eller figur som maéste
tolkas for att kunna 16sa uppgiften (OECD 2015).



2.2 Kritik mot PISA

OECD har fatt ta emot en del kritik fran olika hall for PISA-undersdkningarna. Sjoberg
(2012) pépekar det paradoxala i att PISA, enligt OECD, inte testar mot skolornas kursplaner,
utan mot ett eget ramverk. Men 4nda anvinds det som ett giltigt verktyg for bedomning av
landers skolsystem. Detta sker dven i OECD:s egna rapporter. Sjoberg (2012) péstér ocksa att
det finns flera exempel som indikerar pa att nationella kursplaner blir asidosatta till forméan
for det ramverk som géller for PISA. Detta skapar en sa kallad dold liroplan.

Holm (2012) tar 1 sin artikel upp hanteringen av statistiken 1 PISA. Han menar att mycket
relevant data forsvinner d4 PISA gallrar ut vissa uppgifter som sticker ut for mycket. Ifall ett
land exempelvis ar sérskilt bra (eller daligt) pa att ldra ut ett visst omrade, si tas de
uppgifterna bort for det landet. Holm menar att det ar just de systematiska avvikelserna som
ar viktiga nér ldnder ska jdmforas mot varandra. Han kritiserar ocksa PISA:s sitt att slumpa
fram elevresultat. Da varje elev inte gor uppgifter 1 varje dmne anvinder PISA en modell
kallad Rasch-modellen for att slumpa fram artificiella elevresultat. Elever som inte gjort
nagon uppgift eller bara ett halvt prov 1 ett visst dmne, far &nda ett helresultat i det d&mnet.
PISA anvinder sedan resultaten som plausibla virden och far vildigt stora stickprov med
véldigt kort konfidensintervall, data som sedan anvéinds for att exempelvis rangordna
landerna. Holm menar att metoden visar upp “en falsk och alldeles for optimistisk bild av
slumpvariationernas storlek” (Holm 2012, s. 14).

2.3 Exempel pa uppgifter

Hir nedan har jag tagit ut tre olika uppgifter som blivit offentliggjorda av PISA. Alla
uppgifter som ingédr i PISA offentliggérs inte eftersom de ateranviander uppgifterna for att
kunna f& fram statistik Over tid. Uppgifternas svarighetsgrad klassas in 1 tre olika
kompetensklasser, dér 1 dr den lattaste och 3 ar den svéraste. Kompetensklass 1 kan oftast ses
som rutinuppgifter som kan losas genom reproduktion. Uppgifterna behdver oftast inte 16sas 1
flera steg. Kompetensklass 3 kriver att eleven analyserar, tolkar och matematiserar innehallet
1 uppgiften. Eleven behdver dven kunna argumentera for sin 16sning.

Nedan ska jag visa exempel pa en uppgift ur varje kompetensklass. Samtliga exempel &r
fran PISA 2003 dé de uppgifterna var de enda dir kompetensklassen var angiven.



231 Exempel 1
BASTA BILEN

En biltidning anvinder ett podangsystem for att utvirdera nya bilar och ger priset "Arets bil”
till den bil som fir hogsta sammanlagda poangen. Fem nya bilar har urvarderats, och deras
podng visas i tabellen nedan,

Bil Sakerhet Branslefor Utseende Inredning
)] brukning iy il
(B)
Ca 3 1 2 3
M2 2 2 2 2
Sp 3 1 3 2
M 1 3 3 3
KK 3 2 3 2

Poingen tolkas pd foljande sitt:

3 poang = Urmarkt
2 poiing = Bra
1 poiing = Godkand

Fraga 1: BASTA BILEN

For att berakna en bils sammanlagda poing, anviinder biltidningen foljande regel som
innebir en vikrad summa av de enskilda poangen:

Sammanlagd poang = (3. 5) + B+ U 41

Berikna den sammanlagda poangen for bil "Ca™. Skriv ditt svar p4 raden nedan.

Sammanlagd poang for "Ca™ . ool

Fraga 2: BASTA BILEN
Tillverkaren av bilen "Ca” tvckte att regeln for den sammanlagda poangen var oracovis.
Skriv ned en regel for berakning av den sammanlagda poingen 54 att bilen "Ca” vinner.

Din regel bir omfarea alla fyra variablerna, och du skriver ned din regel genom act fylla i
positiva tal pd de fyra streckade linjerna i ekvationen nedan.

Sammanlagd poang = ......... S S B o 1 . -1

Uppgiften ovan dr indelad 1 tva deluppgifter. Fraga 1 dr av kompetensklass 1. For att 16sa
uppgiften behover man endast sétta in de angivna vérdena for ritt bil i formeln och utfora
berdkningen. Uppgiften visar prov pa ndgot som dr vanligt bland uppgifterna i PISA, att man
far mer information dn vad som kravs for att 16sa uppgiften. Bland de svenska eleverna hade
57 % 16st uppgiften jamfort med 73 % 1 hela OECD. Friga 2 ar av kompetensklass 3. Dér
behover eleven eventuellt prova sig fram for att komma pa en 16sning. Vanligt for uppgifter
av kompetensklass 3 &r att det ofta finns flera korrekta l6sningar. Fraga 2 16ste 20 % av
eleverna i Sverige och 25 % av eleverna i hela OECD.



23.2 Exempel 2
BOKHYLLOR

For a tillverka en komplett bokhylla behover en snickare foljande komponenter:

4 linga brador. é 7
& korta brador. g

12 smi vinkeljarn. g

2 stora vinkeljarn och 7

4

14 skruvar.

Snickaren har 26 linga brador, 33 korta brador, 200 smA vinkeljarn, 20 stora vinkeljarm
och 310 skruvar i lager.

Hur ménga bolkhyllor kan snickaren tillverka?

Uppgiften om bokhyllor dr av kompetensklass 2. Utover divisionerna (eller annan
16sningsstrategi) for att se vilken komponent som tar slut forst behover eleven dven kunna
avmatematisera svaret for att undvika att svara med ett decimaltal. 61 % av de svenska
eleverna 16ste uppgiften, vilket dven var snittet 1 hela OECD.

2.4 Diskussion

Skolverket (2015) har analyserat uppgifterna i PISA 2012 och jamfort dem med uppgifterna i
dmnesprovet 1 matematik. Nér de kategoriserade uppgifterna i PISA efter dmnesprovets
kategorier visade det sig att 100 % av uppgifterna i PISA kunde kategoriseras med innehéllet
Problemlésning. Lgr 11 beskriver innehéllet 1 problemlosning som Strategier for
problemldsning i vardagliga situationer och inom olika dmnesomraden” och “Matematisk
formulering av frigestillningar utifran vardagliga situationer och olika dmnesomraden”
(Skolverket 2011a, s. 67). Eftersom varje uppgift i PISA sétts in i en kontext, leder det till att
samtliga uppgifter 1 PISA kategoriseras som problemldsning (Skolverket 2015). Detta gar i
linje med vad OECD vill testa, det vill sdga hur pass bra ungdomarna klarar av att 16sa
morgondagens problem som de kan komma att stéta pd i en vetenskaplig, personlig,
samhdllelig eller yrkesutovande kontext.

Huruvida man ska tolka uppgifterna i PISA som problemlosningsuppgifter eller
modelleringsuppgifter kan diskuteras. I det danska KOM-projektet (Niss & Jensen 2002)
kartlades och definierades de matematiska kompetenserna (i svensk skolkontext anvénds
begreppet forméga). Enligt deras definition handlar problemlosningskompetensen om att
kunna formulera, identifiera, specificera och 16sa olika typer av matematiska problem. Det
kan exempelvis handla om att undersdka om en triangel kan konstrueras av tre godtyckligt
langa linjer eller att undersoka vilka belopp man kan betala om man endast har mynt med
viardena 3 och 5 (Niss & Jensen 2002). Modelleringskompetensen handlar om att kunna
analysera och bygga matematiska modeller. Det handlar om att matematisera och
avmatematisera situationer, dvs. att kunna bygga en matematisk modell av en verklig situation
eller handelse och att sedan kunna tolka de resultat som modellen ger tillbaka till situationen
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eller hindelsen. Niss och Jensen (2002) menar att det handlar om matematisk modellering
varje gdng matematik anvédnds utanfér en matematisk kontext. Uppgifter kan variera mellan
att analysera existerande modeller och att bygga egna modeller. BMI-modellen f6r undervikt,
normalvikt, dvervikt och fetma &r ett exempel pd en existerande modell man kan analysera
(Niss & Jensen 2002). Uppgifter dir man sjdlv bygger modellen kan exempelvis handla om
att undersoka hur planlosningen for ett hus som ar 120 m? kan se ut eller att ta reda pa hur dyrt
det r att prata i mobiltelefon (Niss & Jensen 2002). I Lgr 11 har Skolverket valt att integrera
matematisk modellering under problemlosning. I syftesdelen stir det att undervisningen ska
”bidra till att eleverna utvecklar kunskaper for att kunna formulera och 16sa problem samt
reflektera 6ver och virdera valda strategier, metoder, modeller och resultat.” (Skolverket
2011, s. 62. Anm: Egen kursivering) Under omradet problemlosning i det centrala innehallet
for arskurs 7-9 hittar man en punkt som siger: “Enkla matematiska modeller och hur de kan
anvdndas i1 olika situationer.” (Skolverket 2011, s. 67. Anm: Egen kursivering) Bland
kunskapskraven for slutet av arskurs 9 hittar man foljande: “Eleven kan 16sa olika problem i
bekanta situationer pa ett i huvudsak fungerande sitt genom att vélja och anvénda strategier
och metoder med viss anpassning till problemets karaktér samt bidra till att formulera enkla
matematiska modeller som kan tillimpas i sammanhanget.” (Skolverket 2011, s. 70. Anm:
Egen kursivering.) Samma formulering hittas 1 kunskapskraven for de andra betygen, med
andra fetmarkerade virdeord. Modellering ndmns alltsé alltid i samband med problemldsning
1 kursplanen. Eftersom jag kommer arbeta 1 Sverige har jag 1 det hir arbetet valt att gé efter
Skolverkets beskrivning av problemldsning och modellering. Det vill sédga, modellering som
en underkategori till problemldsning.

Ett problem med uppgifterna i PISA ir att de innehéller mycket text. Detta leder till att det
krdvs en viss niva av lasforstéelse for att forsta uppgifterna, vilket paverkar provets validitet
(Henriksson 2010). Skolverket har gjort en jamforelse mellan PISA och de nationella proven i
matematik dir det visar sig att PISA innehdller mer dn dubbelt sd manga ord per uppgift och
tiden som eleverna har pa sig for varje uppgift ar hilften si ldng jamfort med de nationella
proven. Detta paverkar provets reliabilitet negativt ur en svensk synvinkel, da svenska elever
kan kénna av stress ifall de &r vana vid att ha mer tid pa sig for varje uppgift. Denna faktor ar
dock svar att undvika som provkonstruktor for PISA da det alltid kommer finnas kulturella
skillnader mellan ldnder.



3 Problemlosning i kursplanerna

I det hir avsnittet har jag undersokt hur problemldsning framstills 1 olika kursplaner. Jag
jamfor den tidigare svenska kursplanen Lpo 94 med den nuvarande Lgr 11 for att se om
problemldsning framstélls annorlunda. Jag har dessutom tittat pd kursplanerna frdn Finland
och Kina, tvd ldnder som utmérker sig med goda resultat i PISA-testerna. Pa vilket sitt
framstidlls problemldsning i1 dessa tva landers kursplaner?

3.1 Jamforelse mellan den svenska kursplanen och matematiken i
PISA

De elever som gjorde undersokningen PISA 2012 &r skolade enligt den tidigare ldroplanen
(Lpo 94) fran 1994. Skolverkets rapport PISA 2012, fran 2013, har jaimfort PISA 2012 med
Lpo 94, Kursplan 2000 och d&mnesprovet i1 arskurs 9 &r 2012. Enligt rapporten har den svenska
laroplanen manga gemensamma punkter med PISA-projektets ramverk gillande innehall och
anda. Elever som avslutar grundskolan ska enligt kursplanen ”[...] behédrska ett grundldggande
matematiskt tinkande och kunna tillimpa det 1 vardagslivet.” (Skolverket 2013) Matematiken
1 PISA gaér till stor del ut pd att testa i vilken mén elevern ir redo att mota de olika problem
och situationer man kan stota pd i1 det verkliga livet. Problemen i PISA har oftast en
verklighetsbaserad och realistisk karaktr.

Innehallet 1 PISA 2012 kategoriseras enligt OECD 1 fyra olika kategorier: Fordndring och
samband som behandlar funktioner, statistik och algebra, Kvantitet som behandlar aritmetik
och taluppfattning, Rum och form som behandlar geometri och mitning, samt Osdkerhet som
behandlar sannolikhet och statistiska fragestéllningar. Allt det matematiska innehallet i PISA
finns representerat 1 den svenska kursplanens centrala innehall.

Skolverket har i rapporten PISA 2012 framforallt analyserat PISA-undersokningen i
relation till &mnesprovet 1 matematik for arskurs 9. Klara skillnader de hittat &r bland annat att
undersokningarna har olika provformat. Svenska elever ar inte vana vid att koncentrera sig s
lange som 120 minuter 1 strick. Uppgifterna 1 PISA-testet dr inte heller ordnade i
svérighetsgrad, vilket de nationella proven brukar vara for att ge eleverna en slags “mjukstart”
1 provet. En annan skillnad &r att PISA-provet har en hégre andel flervalsuppgifter. Cirka 40
procent av uppgifterna i PISA:s test &r flervalsuppgifter, jimfort med ungefar 10 procent i de
nationella proven. En del av flervalsuppgifterna 1 PISA-provet dr sammansatta. Eleverna ges
en rad olika pastdenden och ska svara pad om de dr sanna eller falska. Alla pastdendena méste
besvaras korrekt for att podng ska utdelas pa fragan. Motsvarande uppgifter finns inte
representerade 1 dmnesprovet i matematik for arskurs 9. Om liknande uppgifter funnits hade
troligtvis delpodng delats ut for varje korrekt besvarat pastaende, menar Skolverket.

Andra saker som skiljer de nationella proven frdn PISA-provet ér att de nationella proven
har en stérre variation av bedomningsformer och uppgiftsformat. Amnesprovet har till
exempel en muntlig del och en mer omfattande problemldsningsuppgift. Aven
bedomningsmodellen skiljer sig 4t mellan de tvd proven. Fler uppgifter i &mnesprovet kriaver
redovisning. Upp emot 50 procent av uppgifterna i &mnesprovet kraver redovisning jamfort
med cirka 30 procent i PISA-testet. Amnesprovet tillimpar ocksa positiv beddmning, vilket
betyder att eleven kan erhalla delpodng om han/hon lyckats 16sa en uppgift till en viss del.
PISA har ocksa ett storre fokus pa rétt svar.

PISA har betydligt mer text. I medeltal har PISA cirka 75 ord per uppgift jimfort med 28
ord per uppgift i dmnesprovet. Om man jamfor antal ord mot provtiden har eleverna som
skriver PISA-testet ungefdr 29 ord per minut jamfort med 5 ord per minut fér &mnesprovet.



Eleverna har ocksa kortare tid pa sig for varje uppgift i PISA, cirka 2,5 minuter per uppgift
har de pa sig jamfort med 5 minuter per uppgift pa &mnesprovet.

En likhet mellan proven var enligt Skolverkets rapport spridningen av uppgifternas
innehdll och svarighet. Spridningen mellan de svéraste respektive de ldttaste uppgifterna ar
dock lite storre i PISA. Enligt Skolverket skulle de allra svaraste respektive lattaste
uppgifterna i PISA inte komma med 1 &mnesprovet.

En av anledningarna till skillnaderna mellan @mnesprovet och PISA ir dess olika syften.
Amnesprovets huvudsyfte ér att stddja en likvirdig och rittvis betygsittning medan PISA:s
huvudsyfte ar att undersoka ifall femtondringar dr redo for vuxenlivet och framtidens behov.
En annan skillnad &r att &mnesprovet ar en totalundersékning av en population elever medan
PISA anvinder sig av ett representativt urval av elever. (Skolverket 2013)

Enligt Skolverkets rapport kan svenska elevers ovana vid PISA-testets uppgiftsformat och
bedomningsmodeller paverka resultaten negativt. De menar att manga av uppgifterna i PISA
skulle beddmas med delpodng samt kréva ytterligare redovisning ifall de skulle vara med 1
dmnesprovet. Aven antal ord per friga skulle reduceras.

3.2 Jamférelse mellan kursplan 2000 och Lgr 11

De elever som deltog i undersokningen PISA 2012 var alla skolade enligt den forra ldroplanen
Lpo 94 och den reviderade kursplanen for matematik frén ar 2000. I Lpo 94 kan man ldsa
foljande punkt under rubriken Mdl att uppna i grundskolan: ”Skolan ansvarar for att varje
elev efter genomgangen grundskola [...] behdrskar grundliggande matematiskt tinkande och
kan tillimpa det 1 vardagslivet” (Skolverket 2009, s. 10). Det fanns dven ett antal Madl att
strava mot 1 1994 érs laroplan. Under den rubriken kunde man hitta punkter som:

» utvecklar nyfikenhet och lust att léra,

» utvecklar tillit till sin egen formaga,

» tilldgnar sig goda kunskaper inom skolans &mnen och &mnesomraden, for att bilda sig
och fa beredskap for livet,

» lar sig lyssna, diskutera, argumentera, och anvidnda sina kunskaper som redskap for att
o formulera och prova antaganden och 16sa problem,
o reflektera dver erfarenheter och
o kritiskt granska och virdera pédstdenden och forhdllanden, (Skolverket 2009, s. 9-

10)

I den reviderade kursplanen for matematik fran &r 2000 kan man l4sa att skolan “har till
uppgift att hos eleven utveckla sddana kunskaper i matematik som behovs for att fatta
vilgrundade beslut 1 vardagslivets manga valsituationer, for att kunna tolka och anvédnda det
okande flodet av information och for att kunna folja och delta i beslutsprocesser i samhaéllet.”
(Skolverket 2008, s. 26) Aven denna kursplan ir uppbyggd av strivansmal respektive mal
som eleverna skulle ha uppnatt vid slutet av skolgdngen. Bland straivansmaélen kan man hitta
foljande punkter:

* utvecklar intresse for matematik samt tilltro till det egna tdnkandet och den egna
formagan att ldra sig matematik och att anvdnda matematik i olika situationer,

* utvecklar sin formaga att formulera, gestalta och 16sa problem med hjilp av
matematik, samt tolka, jamfora och védrdera losningarna i1 forhédllande till den
ursprungliga problemsituationen,



utvecklar sin formaga att anvdnda enkla modeller samt kritiskt granska modellernas
forutsattningar, begransningar och anvidndning, (Skolverket 2008, s. 26-27)

Vidare star det:

”Stravan skall ocksd vara att eleven utvecklar sin tal- och rumsuppfattning samt sin
formaga att forstd och anvanda

grundlaggande talbegrepp och rdkning med reella tal, ndrmevérden, proportionalitet
och procent,

olika metoder, mattsystem och métinstrument for att jimfora, uppskatta och bestimma
storleken av viktiga storheter,

grundlaggande geometriska begrepp, egenskaper, relationer och satser,

grundlaggande statistiska begrepp och metoder for att samla in och hantera data och
for att beskriva och jamfora viktiga egenskaper hos statistisk information,
grundliggande algebraiska begrepp, uttryck, formler, ekvationer och olikheter,
egenskaper hos nagra olika funktioner och motsvarande grafer,

sannolikhetstdnkande 1 konkreta situationer, (Skolverket 2008, s. 27)

Under rubriken Amnets karaktir och uppbyggnad kan man lisa foljande stycke om
problemldsning:

Probleml6sning har alltid haft en central plats i matematikdmnet. Ménga problem
kan 16sas i direkt anslutning till konkreta situationer utan att man behdver anvinda
matematikens uttrycksformer. Andra problem behdver lyftas ut frén sitt
sammanhang, ges en matematisk tolkning och 16sas med hjidlp av matematiska
begrepp och metoder. Resultaten ska sedan tolkas och vérderas i forhallande till
det ursprungliga sammanhanget. Problem kan ocksé vara relaterade till matematik
som saknar direkt samband med den konkreta verkligheten. For att framgéngsrikt
kunna utdva matematik krdvs en balans mellan kreativa, problemldsande
aktiviteter och kunskaper om matematikens begrepp, metoder och uttrycksformer.
Detta géller alla elever, savdl de som dr 1 behov av sdrskilt stod som elever 1
behov av sirskilda utmaningar. (Skolverket 2008, ss. 27-28)

I slutet av nionde klass var malet enligt den reviderade kursplanen fran ar 2000 att:
“Eleven skall ha forvédrvat sddana kunskaper i matematik som behdvs for att kunna beskriva
och hantera situationer samt l6sa problem som vanligen forekommer i hem och samhille och
som behovs som grund for fortsatt utbildning.” (Skolverket 2008, s. 30) Inom den ramen
skulle eleven:

ha utvecklat sin taluppfattning till att omfatta hela tal och rationella tal i brdk- och
decimalform,

ha goda fardigheter 1 och kunna anvéinda 6verslagsrikning och rikning med naturliga
tal och tal i decimalform samt procent och proportionalitet i huvudet, med hjilp av
skriftliga rdknemetoder och med tekniska hjilpmedel,

kunna anvinda metoder, mattsystem och mitinstrument for att jamfora, uppskatta och
bestimma langder, areor, volymer, vinklar, massor, tidpunkter och tidsskillnader,
kunna avbilda och beskriva viktiga egenskaper hos vanliga geometriska objekt samt
kunna tolka och anvinda ritningar och kartor,
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* kunna tolka, sammanstélla, analysera och virdera data i tabeller och diagram,
* kunna anvénda begreppet sannolikhet i enkla slumpsituationer,
* kunna tolka och anvinda enkla formler, 16sa enkla ekvationer, samt kunna tolka och

anvinda grafer till funktioner som beskriver verkliga forhallanden och héandelser.
(Skolverket 2008, s. 30)

I den nya ldroplanen Lgr 11 dr mycket sig likt frdn den foregaende, dtminstone vad géller
kunskapsmalen. Men det finns en del skillnader. Ménga av mélen har omformulerats, nagot
mal har slagits ithop med ett annat och nagot mal har tagits bort. Sedan finns det ndgra "nya”
kunskapsmal som tidigare klassades som stravansmal i Lpo 94. Vi hittar bland annat punkten
som sdger att eleven ska kunna 16sa problem och omsitta idéer 1 handling pé ett kreativt sétt”
(Skolverket 2011a, s. 13) efter genomford grundskoleutbildning.

I kursplanen for matematik star det att eleverna ska ges mojlighet att utveckla sin forméga
att

* formulera och 16sa problem med hjélp av matematik samt vardera valda strategier och
metoder,

* anvinda och analysera matematiska begrepp och samband mellan begrepp,

* vilja och anvinda ldmpliga matematiska metoder for att géra berdkningar och 16sa
rutinuppgifter,

» fora och f6lja matematiska resonemang, och

* anvinda matematikens uttrycksformer for att samtala om, argumentera och redogora
for fragestillningar, berdkningar och slutsatser. (Skolverket 2011a, s. 63)

I Skolverkets kommentarmaterial till matematiken 1 Lgr 11 kan man ldsa om
fordndringarna som gjorts till den nya kursplanen. Ett av malen var att gora kursplanen mer
konkret. Fordndringarna gjordes med underlag fran dels nationell och internationell
dmnesdidaktisk forskning, dels resultat fran Skolverkets nationella utvérdering av
undervisningen i matematik, NU-03, men dven internationella undersokningar som PISA och
TIMSS har varit med och paverkat. Andra viktiga utgdngspunkter var analyser av elevernas
resultat 1 de nationella proven.

Utvérderingarna och granskningarna visade att svensk matematikundervisning fokuserade
for mycket pa enskild rdkning, vilket begransade elevernas mojlighet att 16sa problem, men
ocksd deras mojligheter till att anvinda matematiken i vardagen och inom olika
dmnesomraden. Ambitionen med den nya kursplanen var att “eleverna ges mdjlighet att
anvinda matematiken i olika sammanhang, utveckla formigan att 16sa problem, anvinda
logiska resonemang samt att kommunicera matematik med hjdlp av olika uttrycksformer”
(Skolverket 2011b, s. 6).

Rapporterna och analyserna visade ocksé att eleverna behovde utveckla béttre kunskaper
inom specifika kunskapsomraden. Bland yngre elever var det framforallt forstaelsen for de
fyra rdknesitten som behovde forbdttras och bland elever i alla aldrar behdvdes bittre
kunskaper om matematiska begrepp samt béttre kunskaper inom algebra och geometri.

Problemldsning, som i1 den forra kursplanen endast var ett mal att strdva mot, ari Lgr 11 ett
eget kunskapsomrade under det centrala innehallet dér vi hittar féljande tre punkter:

» Strategier for problemldsning i vardagliga situationer och inom olika &mnesomraden
samt virdering av valda strategier och metoder.
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* Matematisk formulering av frigestdllningar utifrdn vardagliga situationer och olika
dmnesomraden.

* Enkla matematiska modeller och hur de kan anvindas i olika situationer. (Skolverket
2011a,s. 67)

Kommentarmaterialet forklarar att kursplanen lyfter fram de olika verktyg som eleverna
behover for att utveckla kunskaper i och om problemldsning. Att kénna till tillvigagangssitt,
eller strategier, samt att kunna tolka och formulera frégestéllningar anser Skolverket vara
viktiga verktyg vid problemldsning. Skolverket beskriver problemldsning péd foljande sitt i
sitt kommentarmaterial:

Matematiska problem &r situationer eller uppgifter dir eleverna inte pa forhand
kénner till hur problemet ska l9sas. Istéllet méste de undersdka och prova sig fram
for att finna en 16sning. Matematiska problem kan ocksé beskrivas som uppgifter
som inte dr av rutinkaraktir. Oftast forekommer ett problem i en konkret situation
som gor att eleverna behdver gora en matematisk tolkning av situationen. Ibland
ar problemen inommatematiska och saknar da direkt anknytning till en vardaglig
situation. (Skolverket 2011b, s. 25)

Strategier for problemldsning beskriver Skolverket som olika tillvigagingssatt for att
formulera och l9sa problem i vardagen och inom olika @mnesomréden. Progressionen gér frén
att eleverna 1 arskurserna 1-3 ska f& mota strategier for problemlosning i enkla situationer, till
strategier for problemldsning i vardagliga situationer 1 arskurserna 4-6. I arskurserna 7-9 okar
komplexitetsgraden genom att eleverna ska kunna vérdera valda strategier och metoder.

Den tredje och sista punkten under Problemldsning handlar om matematisk modellering.
Skolverkets kommentarmaterial beskriver det som formégan att goéra en matematisk modell
av en ickematematisk situation. Det handlar ocksa om att kunna analysera modellens giltighet
samt att kunna dversdtta modellen tillbaka till den ursprungliga situationen.

3.3 Kursplaner i andra lander

3.3.1 Finland

Den aktuella finska ldroplanen &r fran 2004 och togs i bruk samma ar. En ny ldroplan har
tagits fram ar 2014 och ska sittas 1 bruk mellan 2016-2019. Likt den svenska kursplanen for
matematik borjar dven den finska med att forklara &mnets syfte:

Undervisningen i matematik har som uppgift att ge eleven mgjligheter att utveckla
ett matematiskt tdnkande och lira sig matematiska begrepp och de mest anvinda
l6sningsmetoderna. Undervisningen skall utveckla ett kreativt och exakt tinkande
hos eleven och skall lidra eleven att hitta och matematisera problem och soka
l6sningar pa dem. Matematikens betydelse bor ses ur ett brett perspektiv — den
paverkar elevens andliga tillvixt och frdmjar hans eller hennes forméga till
mdlmedvetet handlande och social vixelverkan.

Undervisningen i matematik skall framskrida systematiskt och den skall lagga en
bestdende grund for eleven att tilligna sig matematiska begrepp och strukturer.
Konkretisering kan fungera som ett viktigt hjdlpmedel da elevens erfarenheter och
tankesystem forenas med matematikens abstrakta system. Liraren bor effektivt
utnyttja problem ur vardagen som kan losas med hjidlp av matematiskt tinkande
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eller matematiska metoder. Informations- och kommunikationsteknik bor
anvéndas for att stodja elevens ldrande. (Utbildningsstyrelsen 2004, s. 158)

Kursplanen ér likt Lgr 11 indelad i tre ”stadium”, med skillnaden att den finska kursplanen
ar indelad 1 arskurserna 1-2, 3-5 samt 6-9. Varje stadium innehaller mal, centralt innehall samt
kriterier f6r vad som anses vara goda kunskaper i slutet av varje stadium.

Malen for elever i arskurserna 6-9 ér att de skall:

* ldra sig att 1 matematiken lite pd sig sjidlv och ta ansvar for den egna
inldrningsprocessen

* ldra sig att forstd betydelsen av matematiska begrepp och regler och lira sig att se
sambanden mellan matematiken och den reella vérlden

* ldra sig raknefdrdigheter och att 16sa matematiska problem

* lara sig ett logiskt och kreativt tainkande

* ldra sig att tillampa olika metoder for att himta och bearbeta information

* ldra sig att uttrycka sina tankar entydigt och att motivera sitt handlande och sina
slutsatser

* ldra sig att stélla fragor och dra slutsatser utgaende fran observationer

* ldra sig att uppticka lagbundenhet

» ldra sig att arbeta koncentrerat och langsiktigt och att fungera 1 grupp.
(Utbildningsstyrelsen 2004, ss. 163-164)

Det centrala innehéllet i den finska kursplanen ar indelat 1 sex kategorier, Tankeformaga
och tankemetoder, Tal och rikneoperationer, Algebra, Funktioner, Geometri samt Sannolikhet
och statistik. Ordet problemldsning finns inte explicit utskrivet i det centrala innehallet, men
under rubriken Tankeformédga och tankemetoder hittar man punkter som har med
problemldsning att gora:

* att utfora uppgifter som kréver logiskt tinkande sdsom att klassificera, jamfora, ordna,
mita, konstruera, stélla upp modeller, soka regler och beroenden och att presentera
dem

» att tolka och anvédnda begrepp som behdvs vid jamforelser och i beroenden

» att tolka och producera matematiska texter

* enkel bevisforing: motiverade uppskattningar och forsok, den systematiska forsok-
och misstag- metoden, att pdvisa fel, direkt bevisforing

+ att 16sa kombinatoriska problem med olika metoder

* att anvénda skisser och redskap som stdder tinkandet. (Utbildningsstyrelsen 2004)

Under kriterierna for slutbedémning for vitsordet 8 hittar vi foljande punkter under
rubriken Tankeforméga och tankemetoder

Eleven

o [..]

* kan matematisera ett enkelt textproblem och gora upp en plan for att 16sa problemet,
16sa det och granska ldsningens riktighet

* kan anvénda klassificering vid 16sning av matematiska problem

* kan systematiskt presentera mojliga losningsalternativ genom att anvinda tabell,
triddiagram, stigschema, eller annat diagram. (Utbildningsstyrelsen 2004, s. 164)
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Under rubriken Tal och rdkneoperationer hittar vi foljande punkt

Eleven

e [..]

* kan anvinda proportionalitet, procentrdkning och andra rikneoperationer vid 16sning
av problem som man stdter pa i vardagen. (Utbildningsstyrelsen 2004, s. 164)

Under rubriken Algebra hittar vi

Eleven

e [..]

* kan bilda ekvationer ur ett enkla vardagsproblem och l6sa dem algebraiskt eller via
slutledningar

* kan anvinda ekvationssystem for att 16sa enkla problem

* kan beddma hur fornuftig en l6sning dr och granska de olika skedena 1 sin 16sning.
(Utbildningsstyrelsen 2004, s. 164)

3.3.2 Kina

Kina dr inte medlem i OECD men ér ett av de ldnder som brukar prestera allra bast i PISA. I
2012 ars PISA-test presterade Shanghai-Kina ett medel pa 613, Hongkong-Kina 561 och
Macao-Kina 538, jaimfort med Sveriges medel pa 478.

Den kinesiska kursplanen for matematik dr, likt den finska, ocksa frdn 2004. Om den
finska kursplanen var mer detaljerad &n den svenska sé& &dr den kinesiska ytterligare ett par
sndpp mer detaljerad. Kursplanen delar upp skolgangen i tre stadier, forsta (arskurs 1-3),
andra (arskurs 4-6) och tredje (arskurs 7-9), med detaljerade hénvisningar om vad eleverna
ska ldra sig 1 varje stadium. Kursplanen forser dven lararna med exempel pé uppgifter.

De overgripande mélen for matematikundervisningen delas in 1 fyra kategorier, kunskaper
och fardigheter, matematiskt tdnkande, problemlsning samt tillgivenhet och attityder. Under
rubriken Kunskaper och fardigheter hittar vi foljande mal:

* Involve in processes of how authentic problem situations are abstracted as number and
algebra problems; master fundamental knowledge and basic skills pertaining to
numbers and algebra; able to solve simple problems.

* Involve in and explore the processes of how shapes, sizes and positions of objects and
figures are related and transformed; master fundamental knowledge and basic skills
pertaining to space and figures; able to solve simple problems.

* Involve in the processes of problem posing, data collection and processing, decision
making and prediction; master fundamental knowledge and basic skills pertaining to
statistics and probability; able to solve simple problems. (Ministry of Education 2004,
s. 10)

Rubriken Matematiskt tdnkande handlar om att lira sig anvidnda det matematiska
symbolspraket for att beskriva virlden samt att utveckla ett abstrakt matematiskt tinkande.
Det handlar dven om att ldra sig experimentella matematiska metoder, samt att utveckla ett
logiskt tinkande och en initial matematisk deduktionsférmaga.

Under rubriken Problemldsning hittar vi foljande mal:
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* Begin to learn how problems can be posed and comprehended from the mathematical
perspectives; able to apply knowledge and skills acquired for problem solving in an
integrated manner; develop application awareness.

* Formulate some strategies for problem solving; experience that problems can be
solved in a variety of ways; develop practical abilities and creative spirits.

* Learn how to cooperate with others; able to communicate with others about one's
processes and products of thinking.

* Begin to form an awareness of evaluation and reflection. (Ministry of Education 2004,
s. 11)

Tillgivenhet och attityder handlar om visa positiv attityd, att vara nyfiken, utveckla en vilja
att ta sig forbi svérigheter och att utveckla tillforsikt till sin egen formiga. Det handlar ocksd
om att borja se kopplingarna mellan matematiken och livet sjédlvt, samt vilken betydelse
matematiken haft for den méanskliga civilisationen. Eleverna ska &dven utveckla pragmatiska
och realistiska attityder, en vana att se kritiskt pa saker och ha en egen asikt.

Efter de 6vergripande mélen foljer en mer detaljerad malbeskrivning for varje stadium.

Det centrala innehéllet 1 den kinesiska kursplanen dr indelat i fyra kategorier, Nummer och
algebra, Volymer och figurer, Statistik och sannolikhet samt Praktiska och integrerade
tillimpningar. Den sista kategorin, Praktiska och integrerade tillimpningar, dr till for att
eleverna ska fi anvédnda sina forvdrvade kunskaper 1 praktiken. I arskurs 1-3 ligger fokus pé
enkla praktiska aktiviteter. 1 &rskurs 4-6 ska eleverna ldra sig mer om hur de olika
matematiska omradena hénger thop. Och slutligen 1 arskurs 7-9 gor eleverna storre tematiska
studier dar de fordjupar sina matematiska kunskaper och utvecklar en mer holistisk syn pé
matematiken.

For att sdtta perspektiv pd detaljnivan kan vi titta pa antal objekt i kategorin Nummer och
algebra for &rskurserna 7-9 och jimfora det med motsvarande innehdll 1 den svenska
kursplanen. Kategorin Nummer och algebra behandlar innehll som nummer, uttryck, algebra,
ekvationer, olikheter samt funktioner. Sammanlagt innehaller kategorin 49 punkter.
Motsvarande innehall i den svenska kursplanen fir vi om vi slar ithop kategorierna
Taluppfattning och tals anvindning, Algebra samt Samband och fordndring. Sammanlagt
innehdller de rubrikerna 10 punkter. Den kinesiska kursplanen dr néstan fem ganger mer
detaljerad dn Lgr 11 om man ser till antal punkter i det centrala innehallet.

Utover det mer detaljerade centrala innehéllet har dven varje kategori exempeluppgifter
som ldnkas samman med det centrala innehallet. Till exempel under rubriken Rationella tal
hittar man en punkt som sdger “Able to explain and predict with justification using
information of relatively large numbers. [Please refer to example 1]” (Ministry of Education
2004, s. 37) Exempel 1 ser i sin tur ut som foljande

Example 1 Approximately 200 thousands people's everyday living are affected
after a flood disaster. This situation is expected to last one month. Please assert:
How many tents should be organized? How many tons of food are needed?
Remark Suppose a family consists of 4 members, and 200 thousands people shall
need 50 thousand tents for shelter. Suppose a person on average needs 0.5
kilogram of food, one day will need to consume 100 thousands kilogram of
food..... (Ministry of Education 2004, s. 40)

Kursplanen innehéller dven riktlinjer for undervisning, utvirdering och val av ldromedel.
Riktlinjerna innehaller d&ven de exempel pa uppgifter. En riktlinje for lérare 1 arskurserna 4-6
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ar att "Uppmuntra elever till att tinka sjalvstindigt. Guida eleverna till autonom utforskning
och gemensamt utbyte av idéer.” (Ministry of Education 2004, s. 72) Som exempel ger
kursplanen ett forslag pa uppgift

Example Fill in numbers in the blanks below so that the sequence formed
possesses some form of pattern or regularity. Explain this pattern and regularity.
3,5,7, , , , (Ministry of Education 2004, s. 72)

Kursplanen ger dven exempel pa mdjliga elevsvar. 9, 11, 13 bildar en serie av udda tal
medan 11, 17, 27 tar summan av tva pafoljande tal och subtraherar 1 frén den summan.

Liararna ska uppmuntra eleverna att tinka sjdlv och utbyta idéer sinsemellan, ty effektivt
matematiskt ldrande kan inte enbart forlita sig pd imitation och memorerade procedurer
(Ministry of Education 2004).

3.4 Sammanfattning

I och med Lgr 11 har problemldsning fétt en stdrre och mer central roll jamfort med Lpo 94.
Det finns med som ett eget omrade bland det centrala innehéllet och malsattningen ir att alla
elever ska kunna 16sa problem i1 bekanta situationer.

Den finska kursplanen liknar Lgr 11 till stora delar. Eller réttare sagt, Lgr 11 liknar den
finska kursplanen, d& den &r nyare. En skillnad ar att problemldsning dr mer integrerat i olika
delar av det centrala innehdllet. Kursplanen antyder ockséd ett hogre tempo i den finska
matematikundervisningen jaimfort med den svenska. Det centrala innehallet for arskurserna 1-
3 i Lgr 11 motsvarar innehallet for &rskurserna 1-2 1 den finska kursplanen. Det finns dven
innehéll 1 den finska kursplanen som helt saknas 1 Lgr 11, exempelvis trigonometri,
absolutbelopp, rotbegreppet, andragradsekvationer etc.

En annan skillnad mellan den finska kursplanen och Lgr 11 &r kraven pa eleverna. Varje
stadium har som mal att eleverna ska ldra sig att arbeta koncentrerat. For arskurs 6-9 finns
dven mal som séger att eleverna ska léra sig ta ansvar for den egna inldrningsprocessen.

Aven om den finska kursplanen till sitt innehall liknar de svenska styrdokumenten s& ger
syftesdelen och en del av innehéllet en antydan om en ambition att eleverna ska arbeta som
riktiga matematiker. Syftesdelen framhéller att undervisningen “skall utveckla ett kreativt och
exakt tdnkande hos eleverna” (Utbildningsstyrelsen 2004, s. 158) och bland det centrala
innehallet ska eleverna bland annat ldra sig att producera matematiska texter och enkel
bevisforing.

Den kinesiska kursplanen ger en bild av att ldrarna i Kina 4r mer toppstyrda &n de svenska
och finska ldrarna. De kinesiska styrdokumenten dr betydligt mer detaljerade och ger
dessutom exempel pa dvningar och uppgifter som ldrarna kan anvédnda for att lara ut ett visst
innehall.

3.5 Diskussion

Skolverkets jamforelse av PISA och de nationella proven kénns lite som ett forsok att hitta
bortforklaringar. Forst skriver de "PISA-projektets ramverk har stora likheter i innehdll och
anda med de sammantagna svenska dokumenten” (Skolverket 2013, s. 39) for att sedan lista
upp olikheter som kan paverka resultaten negativt mellan PISA och de nationella proven. Om
nu de svenska dokumenten har stora likheter med PISA-projektets ramverk, d4 borde man
ocksa kunna forvinta sig att svenska elever kan stora delar av PISA-provet. Den enligt mig
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mest relevanta skillnaden mellan PISA och de nationella proven i matematik dr andelen text i
uppgifterna. Med néstan tre ganger sa manga ord per uppgift i PISA jimf{ort med de nationella
proven finns det en hogre risk att 14sforstadelsen paverkar elevernas resultat. Detta paverkar i
sin tur provets validitet, det vill sdga provets formdga att mita vad det avser att mita
(Henriksson 2010). Det finns mycket forskning (Svensson 2002, m.fl.) som visar pa positiv
korrelation mellan l4sforstaelse och prestationer i matematik och matematisk problemldsning.
Det faktum att eleverna som skriver PISA ocksa har kortare tid pé sig for varje uppgift gor att
provet dven tappar i reliabilitet, det vill sdga provets pélitlighet (Henriksson 2010).

En annan skillnad mellan PISA och de nationella proven som Skolverket inte tar upp i sin
rapport dr uppgifter i PISA ofta innehdller information/fakta som inte behdvs for att 16sa
uppgiften. Det dr ndgot man sillan ser i varken de nationella proven eller i svenska
larobocker. Ifall eleverna ar vana vid att alla givna siffror alltid ska anvéndas for att ta fram
16sningen, da kan det bli problematiskt ndr de maste sélla bland informationen for att ta reda
pa vad som ar relevant for uppgiften och vad som inte &r det.

Studien visar att problemldsning har fatt en storre och mer central roll i den nya kursplanen
i Lgr 11. Lpo 94 gav en ganska tvetydig bild av problemldsning. Under rubriken Amnets
karaktir och uppbyggnad stod det att det krdvs balans mellan kreativa, problemldsande
aktiviteter och kunskap om matematikens begrepp, metoder och uttrycksformer for att kunna
utova matematik pa ett framgéngsrikt sétt. Vidare under rubriken Mal som eleverna skall ha
uppnétt i slutet av det nionde skolaret beskrivs kunskaper som behovs for att "kunna beskriva
och hantera situationer samt 19sa problem i hem och samhille” (Skolverket 2008, s. 30) som
ett slags ramverk. Inom ramverket finns sedan de kunskaper som anses vara viktiga.
Kursplanen gav stort utrymme for tolkningar vilket ledde till att ett stort ansvar ldmnades dver
till ldrarnas kompetens.

Lgr 11 &r betydligt mer tydlig och detaljerad jamfort med Lpo 94. Den har ett centralt
innehdll som listar vad som anses vara relevant kunskap inom varje delomrade. Har har ocksa
problemldsning i sig fatt en plats bland det centrala innehéllet och &r dessutom en av de fem
formégorna som elever ska ha mdjlighet att utveckla inom matematikdmnet. Eleverna ska ges
mojlighet att utveckla sin formaga att ’formulera och losa problem samt reflektera 6ver och
virdera valda strategier, metoder, modeller och resultat.” (Skolverket 2011, s. 62) Kursplanen
ar helt klart mer konkret och tydlig jamfort med Lpo 94, men ldmnar fortfarande Over
ansvaret till 1drarna om hur sjélva undervisningen ska gé till. Det blir intressant att se ifall
resultaten borjar peka uppét i och med den nya kursplanen. Den ir trots allt ganska lik den
finska kursplanen till sin struktur. Kanske har Skolverket sneglat pa bide de finska resultaten
1 PISA och den finska kursplanerna da de satte ihop Lgr 11.

Den kinesiska kursplanen ger ett konkret intryck med alla exempel och riktlinjer. Det
ligger ett stort fokus pd problemldsning och att fi eleverna involverade och aktiva under
matematiklektionerna. Nagot som forskningen pekar pa att vara viktiga komponenter i lyckad
problemldsningsundervisning. Mer om det i ndsta avsnitt. Utbildningen blir mer styrd fran
ovan 1 och med den detaljerade kursplanen och ldrarna fir mindre flexibilitet i sin
professionella yrkesutdvning. A andra sidan tror jag det kan bidra till en mer likvirdig skola.

Sett till de uppgifter fran PISA som OECD slippt offentligt tycker jag att den svenska
kursplanen har tickning for allt. Ur ett kursplansperspektiv ser jag ingen anledning till att
svenska elever skulle behova prestera daligt i PISA.

Intressant var ocksé uppgifterna frdn PISA-provets enkdtundersokning angéende elevers
disciplin och attityder till skolan. Unders6kningen visade att Sverige hade hogst andel sena
ankomster bland alla deltagande ldnder (OECD 2013). Hela 56 procent av de svenska
eleverna hade nadgon gang under de senaste tvd veckorna kommit for sent till skolan. Snittet i
hela OECD lag pa 35 procent. I Finland lag siffran pa ungefir 43 procent. Asiatiska ldnder
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som Japan (9 procent), Hongkong Kina (15 procent), Vietnam (16 procent) och Shanghai-
Kina (17 procent) var de med ldgst andel sena ankomster till skolan. Sen ankomst har enligt
OECD:s (2013) rapport ett samband med férre antal podng pa matematikdelen av PISA.

En annan intressant statistik att titta pa dr hur eleverna upplever undervisningen. OECD
(2013) har delat upp undervisningsdelen 1 fyra kategorier: kognitiva aktiviteter,
lararorienterad undervisning, elevorienterad undervisning och formativ bedémning. Eleverna
fick under enkétundersokningen i samband med PISA-testet ta stdllning till ett antal olika
pastdenden. Kognitiva aktiviteter handlar till stora delar om det som enligt forskningen &r
viktiga komponenter i problembaserad undervisning (mer om det i ndsta del av arbetet).
Péstdendena handlade om exempelvis ifall ldraren gav dem problem dér de behdver tinka en
langre tid, ifall ldraren presenterade problem utan uppenbara 16sningsmetoder, ifall ldraren
bad dem forklara hur de 16st ett visst problem. Kategorin ldrarorienterad undervisning hade
pastaenden som ldraren sitter upp klara méal med undervisningen”, “ldraren stiller fragor for
att kolla att vi har forstatt vad vi lart oss”, “ldraren beréttar vad vi behover lidra oss”.
Kategorin elevorienterad undervisning hade péastdenden som ldraren ger olika uppgifter till
elever som har svért for att ldra sig och/eller till elever som lér sig snabbt” och “ldraren delar
in oss i sma grupper for att ta fram gemensamma Idsningar till problem och uppgifter”.
Formativ bedomning innehdll pastdenden som ’ldraren talar om for mig hur bra det gér pa
matematiklektionerna” och ”lararen ger mig aterkoppling pa mina starka och svaga sidor i
matematik”. Ett index har skapats for varje kategori med medelvirdet 0 och
standardavvikelsen 1. Ett positivt virde pé indexet betyder att elever i det landet upplever att
de méter en viss undervisningsstrategi oftare dn genomsnittet for OECD. Sveriges virden sdg
ut som foljande: -0.22 pé kognitiva aktiviteter, 0.44 pa elevorienterad undervisning, -0.04 pa
lararorienterad undervisning och 0.07 pd formativ beddmning. Stora skillnader hade
exempelvis pastdendet att ldraren delar ut uppgifter som saknar en omedelbart tydlig
16sningsmetod. 36 procent av de svenska eleverna péstod att de upplevde det alltid eller ofta
jamfort med genomsnittet pa 53 procent. Finland 1ag nira medelvérdet pd kognitiva aktiviteter
och elevorienterad undervisning, medan bade ldrarorienterad undervisning (-0.12) och
formativ bedomning (-0.17) 1ag lite under snittet. Anmérkningsvért var att eleverna i manga
av de asiatiska landerna som presterar bra i PISA har l14gt index pa kognitiva aktiviteter.
Korea (-0.75) och Japan (-0.50) var de lander med Overldgset ldgst index och déa anses Japan
vara ett av de linderna som ligger i framkant vad géller problembaserad undervisning. Det var
ocksa stor variation bland de olika kinesiska distrikten. Macao-Kina och Hongkong-Kina
hade ganska likt index, -0.23 respektive -0.21, medan Shanghai-Kina l4g pa 0.16.

Kan jag efter att ha studerat de olika kurs- och ldroplanerna svara pad mina initiala
fragestéllningar? Finns ett storre fokus pd problemldsning 1 Lgr 11 jimfort med Lpo 94? Ja,
jag tycker att problemldsning har fatt en storre roll i Lgr 11. Problemldsning dr en av de fem
huvudférmégorna som eleverna ska fa mdjlighet att utveckla. Det dr dven en del av det
centrala innehallet i kursplanen. Efter att ha studerat och jamfort de tva kursplanerna samt
kommentarmaterial far jag definitivt intrycket att Skolverket tycker att problemlosning dr en
viktig del av matematiken och har dérfor lagt ett lite storre fokus pa just den delen i Lgr 11.
Dédremot tycker jag inte att kursplanen eller kommentarmaterialet beskriver hur ldrare ska
arbeta med och runt problemldsning pa ett konkret sitt.

Hur stdr sig den svenska kursplanen jamfort med andra ldnder, sett ur ett
problemldsningsperspektiv? De elever i Sverige som gjorde PISA-proven fram till 2012 var
alla skolade enligt Lpo 94. Hur mycket den nya ldroplan kan péverka framtida resultat aterstar
att se. Eftersom PISA-proven hélls s& sdllan maste man se pa trenderna ur ett véldigt brett
perspektiv. Darfor tror jag att det dr viktigt att inga nya politiska reformer inférs innan man
kan se nagon tydlig trend frén de tidigare reformerna.
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Om jag ska spekulera s tror jag inte att den nya laroplanen i sig sjalvt kommer att bidra till
ndgon mitbar positiv (eller negativ) skillnad. Aven om den nya liroplanen har ett storre fokus
pa problemldsning sé ar det inte sa att Lpo 94 var en katastrof och att Lgr 11 &r helt fantastisk.
Jag tycker snarare att Lpo 94 hade tidckning for allt tankbart innehall som kunde dyka upp
PISA-proven.

Ma (1999) har i sin bok Knowing and Teaching Elementary Mathematics undersokt
skillnaden mellan kinesiska och amerikanska ldrare. En slutsats hon drog var att de kinesiska
lararna 1 storre utstrackning hade det som hon kallade djup forstdelse for grundliggande
matematik (profound understanding of fundamental mathematics), detta trots att de
amerikanska ldrarna genomgick en lidngre utbildning. Anmaérkningsvart var att
nyutexaminerade kinesiska lirare inte hade den djupa matematiska forstaelsen, utan det var de
lite mer erfarna kinesiska lirarna som visade prov pa den djupa matematiska forstdelsen. D4
Ma intervjuade tre av de kinesiska ldrarna som hade den djupa matematiska forstaelsen si
uppgav de ett par faktorer som de tyckte hade utvecklat dem som ldrare. Det forsta var att de
studerar kursplanen, liromedlen och lararhandboken intensivt. De gér noggrant igenom det
stoff som ska ldras ut, analyserar bade kursplanernas och ldromedlens uppbyggnad for att
uppticka kopplingar mellan olika omraden. De funderar pé vilka typer av problem eleverna
kan stota pd, vilka typer av fragor eleverna kan stilla, olika sdtt att 16sa uppgifterna pd och
olika sitt att forklara saker pa. En av de intervjuade ldrarna uppgav att han eller hon spenderar
tre till fyra gdnger sa mycket tid pa forberedelser jamfort med sjélva lektionstiden (Ma 1999).
Larare i den svenska skolan har vildigt pressade scheman och har inte mycket tid dver till att
planera och forbereda lektioner. Jag har sjédlv bevittnat ldrare som forberett sig infor nésta
lektion pé vigen mellan lektionssalarna.

Den andra faktorn var att de kinesiska ldrarna inte bara studerar kursplaner och ldromedel
intensivt, de gor det dessutom tillsammans med sina kollegor. Varje vecka triffas lararna i
speciella forskningsgrupper (teacher research groups) for att reflektera kring olika problem
och utvirdera den egna undervisningen. De kinesiska ldrarna har dven gemensamma kontor
dir de smidigt nd varandra vid behov jamfort med de amerikanska skolorna, dir det dr
vanligare att ldrarna har ett eget skrivbord i klassrummet eller i anslutning till klassrummet
(Ma 1999). De svenska skolornas infrastruktur liknar mycket de kinesiska. Speciellt di
Matematiklyftet ar aktivt. Matematiklyftet ar ett fortbildningsprojekt for alla matematiklarare
1 Sverige. Dér diskuterades bland annat didaktiska fragor, vanliga missforstdnd hos elever och
hur ett visst innehall l4rs ut pa basta sitt. Exakt sddant som de kinesiska ldrarna gor varje
vecka. Bland de lirare jag hade kontakt med under min praktikperiod var Matematiklyftet ett
valdigt uppskattat inslag. Jag hoppas att Matematiklyftet blir en fast inslag i den svenska
skolan d& det &r en bra struktur for fortbildning. Svenska hogstadieldrare undervisar oftast i
minst tvd @mnen och har ofta véldigt diversifierade amneskombinationer. Detta leder till att
det ofta dr svart att organisera ldrarna sd att de som undervisar i ett specifikt dmne &r
lokaliserade i samma arbetsrum. Den sammanlagda dmnesdidaktiska kompetensen pa skolan
blir da utspridd. P4 en skola dér jag haft praktik satt tvd av skolans matematikldrare i ett
arbetsrum och tvd andra matematiklérare i ett annat arbetsrum. Dar hade det artat sig att de tva
paren, var for sig, gjorde gemensamma planeringar och sjdlva lektionsupplagget skilde sig
mellan paren. I slutindan bestimmer larare sjdlvklart alltid sjalv upplidgget pa sina lektioner
om hur han eller hon vill uppné de uppsatta malen. Men for att skapa en sd jimlik skola som
mdjligt skulle det inte skada ifall lirarna fick sa goda mojligheter som mojligt att dra nytta av
varandras erfarenhet.

Den tredje faktorn var att lara sig av sina elever. De kinesiska ldrarna menade att deras
elever ofta kom med 16sningar som de aldrig hade kommit att tdnka pa sjdlv. Genom att ldra
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sig méanga olika sdtt att 16sa problem pad menade de kinesiska lararna att de lattare kunde
koppla ihop olika delar av matematiken.

Den fjarde och sista faktorn var att de kinesiska ldrarna 16ste ménga problem pa egen hand.
Bédde som forberedelse och for eget nojes skull. En av ldrarna péstod att hon eller han, som
forberedelse, brukade 16sa alla problem som eleverna fick. Lararen forsokte 16sa problemen
pa s ménga olika sitt som mdjligt, eftersom det da var lattare att hjélpa eleverna ifall de
stotte pa problem (Ma 1999). Som jag ndmnde tidigare har ldrare i Sverige inte jattemycket
tid over till forberedelser. Detta leder till att det blir svarare for svenska lirare att uppna
samma typ av djupa matematiska forstdelse som de kinesiska ldrarna har efter att ha jobbat
ndgra ar. Och ifall ldrarna inte har en djup forstdelse for matematiken, hur ska de d& kunna
lara eleverna sa att de forstar?

Slutligen &r det svart att sdga hur stor inverkan kursplanen har pé elevernas prestationer i
PISA. Jag tror att de kulturella skillnaderna i de olika linderna gor det svart att hitta klara
samband mellan olika aspekter och elevernas prestationer. PISA:s egna undersokning visade
bland annat att vissa attityder hade stor korrelation med elevprestationer. Detta var sant i ett
stort antal ldnder, men samtidigt fanns det lander som avvek frdn det sambandet. Med detta 1
atanke borde man frdga sig om det ar sa klokt att l1ata ett enda prov jamfora néstan alla
vérldens utbildningssystem. En sddan sak som att PISA-testet dr obligatoriskt for alla utvalda
elever men inte paverkar betyget kan gora utslag pé elevernas instillning till testet.

For att kunna dra nagra klara slutsatser hade jag nog behovt titta pd betydligt fler
laroplaner 4n bara tre stycken. Men jag &r osiker pa om jag hade kunnat dra ndgon slutsats om
laroplanens betydelse for prestationer i PISA dven om jag tittat pa varenda ldroplan som finns.
De kulturella skillnaderna och elevernas attityder har nog betydligt stérre inverkan pé
resultaten én ldroplanen. Den svenska och den finska ldroplanen kinns ganska lika (jamfort
med den kinesiska). Men dnda skiljer sig resultaten sapass mycket at. Valijarvi (2002) skriver
att lararyrket dr ett av de hogst ansedda yrkena 1 Finland, dir ldrarutbildningen ar sd populér
att endast 10 procent av de sokande kommer in. Jag tror att det har en mycket storre inverkan
pa Finlands framgéngar &n vad ldroplanen har. Vilijarvi (2002) tar dessutom upp det faktum
att den finska ldroplanen var vildigt strikt och styrd fram till 1990-talet. Fordandringar gav
sedan ldrarna en storre autonomi och pedagogisk frihet som enligt Vilijarvi (2002) dr en av
nycklarna till Finlands goda resultat.
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4 Problemlosning

I den hir delen ska jag fordjupa mig i vad forskningen sdger om problemlosning. Vad ar
problemlosning och varfor ska elever syssla med problemlosning? Vilka metoder eller
strategier finns for att 16sa problem?

4.1 Vad sédger kursplanen om problemlésning?

Enligt den nuvarande kursplanen Lgr 11 4r problemlosning ett av matematikdmnets
huvudsyften.

Undervisningen ska bidra till att eleverna utvecklar kunskaper for att kunna
formulera och 16sa problem samt reflektera 6ver och virdera valda strategier,
metoder, modeller och resultat. Eleverna ska d@ven ges forutsittningar att utveckla
kunskaper for att kunna tolka vardagliga och matematiska situationer samt

beskriva och formulera dessa med hjidlp av matematikens uttrycksformer.
(Skolverket 2011)

Under det centrala innehéllet for drskurs 7-9 finns foljande punkter under rubriken
Problemldsning:

» Strategier for problemldsning i vardagliga situationer och inom olika &mnesomraden
samt virdering av valda strategier och metoder.

* Matematisk formulering av frigestillningar utifrdn vardagliga situationer och olika
dmnesomraden.

* Enkla matematiska modeller och hur de kan anvindas i olika situationer. (Skolverket
2011)

Under kunskapskraven hittas foljande:

Eleven kan 16sa olika problem i bekanta situationer pa ett i huvudsak fungerande
sdtt genom att vélja och anvinda strategier och metoder med viss anpassning till
problemets karaktir samt bidra till att formulera enkla matematiska modeller
som kan tillimpas 1 sammanhanget. Eleven for enkla och till viss del
underbyggda resonemang om val av tillvdgagangssitt och om resultatets rimlighet
i forhallande till problemsituationen samt kan bidra till att ge nagot forslag pa
alternativt tillvigagangssatt. (Skolverket 2011)

Ovanstdende kunskapskrav ér for betyget E i slutet av arskurs 9. Kunskapskraven for hogre
betyg ser ndstan likadana ut, endast de fetmarkerade vardeorden &r utbytta.

4.2 Vad ér problemlésning?

Enligt Skolverkets (2011) kommentarmaterial dr matematiska problem uppgifter eller
situationer dér eleverna inte direkt kinner till hur problemet ska I6sas. Det krivs
undersdkning och provning for att komma fram till en l6sning. Problemen kan kopplas till
olika omraden inom matematiken och kan ta sin utgangspunkt i egna intressen, fantasier eller
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verkliga situationer. Ibland kan ett problem krdva en tolkning av situationen och en
matematisk formulering. Problemen kan ocksd vara helt abstrakta och sakna koppling till
verkligheten.

Vidare skriver Skolverket (2011) i sitt kommentarmaterial att ett matematiskt problem kan
upplevas olika av olika elever, beroende pa hur langt de kommit i sin kunskapsutveckling. En
elev som kommit langt i sin kunskapsutveckling kan uppleva ett problem som en rutinuppgift
medan en annan elev kan behova undersdka och prova sig fram for att I16sa samma uppgift.

Undervisningen ska syfta till att eleverna utvecklar en fortrogenhet med problemldsningens
alla delar. Vilket betyder att de ska kunna tolka vardagliga och matematiska situationer, kunna
beskriva och formulera dessa med hjidlp av matematikens uttrycksformer samt kunna
reflektera ver och virdera valda strategier, metoder, modeller och resultat (Skolverket 2011).
En matematisk modell beskrivs som en generell beskrivning av en vardaglig situation.

Lester (1996) beskriver problemldsningsformégan som en funktion av atminstone fem
kategorier av faktorer:

* kunskapande och anvindning

* kontroll
* uppfattningar av matematik
» affekter

* socio-kulturella sammanhang (Lester 1996)

Till kunskapande och anvindning hor kunnande om till exempel fakta, definitioner,
algoritmer, strategier, kinnedom om problemtyper samt mangder av rutinméssiga procedurer.
Sérskilt betydelsefullt, menar Lester (1996), dr formagan att organisera, representera och
anvéanda sin kunskap. Nir elever sysslar med problemldsande aktiviteter dr sannolikheten stor
att vissa av de, for sammanhanget, betydelsefulla begreppen fortfarande &r under utveckling.
Att 1 de tillfdllena kunna anpassa sina begrepp ar viktigt for att kunna l6sa problemet (Lester
1996).

Kontroll handlar om att kunna planera, utvdrdera och styra sitt eget ténkande.
Metakognition dr formégan att vara medveten om sitt eget tdnkande och handlande. Studier
har visat att brist pa kontroll kan ha katastrofala effekter pa problemldsningen (Lester 1996).

Uppfattningar av matematik handlar om vilka subjektiva uppfattningar en person har om
sig sjalv, om matematik, omgivningen och de moment som behandlas i matematikuppgifter
(Lester 1996).

Affekter handlar om kénslor och attityder. Forskning har ofta fokuserat pa sambandet
mellan attityder och prestationer i matematik. Det har visat sig att attityder som motivation,
intresse, sjdlvfortroende, forméga att std emot svérigheter, villighet att ta risker, tolerans for
osdkerhet och forméga att inte ge upp har en péverkan pd prestationerna. Lester skiljer
attityder fran kénslor genom att betrakta attityder som egenskaper hos personen medan
kénslor dr situationsspecifika. Attityder kan te sig som att en elev exempelvis ogillar en viss
typ av uppgift medan kénslor kan framstd som frustration da en elev exempelvis inte lyckas
16sa ett problem. Affekter kan péverka prestationen i matematik, ”ibland i sddan utstrickning
att det kan dominera tinkande och handlingar (Lester 1996, s 86).”

Socio-kulturellt sammanhang handlar om hur socio-kulturella faktorer inverkar pa
bildandet av kunskap. Utveckling av, forstaelse for och anvidndning av idéer och tekniker
inom matematik véixer fram i sociala och kulturella situationer. I klassrummet sker hela tiden
ett samspel elever sinsemellan och mellan elever och liraren. Aven forvintningar och
vérderingar har en paverkan pa vilken matematik som lérs in, hur den ldrs in och hur den
forstis (Lester 1996).
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De fem kategorierna har en inbordes paverkan och &verlappar varandra. Det kan enligt
Lester (1996) vara en av orsakerna till att problemldsning dr svart for eleverna.

4.3 Strategier for problemlésning

Ett ord som forekommer i styrdokumenten i samband med problemlosning dr strategier. En
strategi dr enligt SAOL (2006) samma sak som ett vilplanerat tillvigagangssétt och det ar
ockséd den definitionen Skolverket (2011) anvénder i sitt kommentarmaterial till kursplanen.
Trots att kursplanen framfor att strategier for problemldsning &r nadgot som eleverna ska fa
tillfalle att utveckla sd beskriver varken kursplanen eller kommentarmaterialet vilka dessa
strategier kan vara. Det finns dock forskning (bland annat Polya 1945; Lester 1996) som listar
och beskriver olika typer av problemldsningsstrategier. Foljande ar Lesters lista pa strategier
som enligt honom bor ingd 1 undervisningen:

* vilj en eller flera operationer att arbeta med

* ritaen bild

e gOren lista

* skriv upp en ekvation

e dramatisera situationen

* g0r en tabell eller ett diagram

» gissa och prova

* arbeta baklénges

* 10s ett enklare problem

* anvéand laborativa material eller modeller (Lester 1996)

Lester (1996) pastar att elever ofta bara fir undervisning om en strategi, den att vilja en
eller flera operationer och sedan gora berdkningarna. Detta paverkar elevernas mojligheter att
16sa problem.

Lester (1996) redogdr ockséd for vad undervisning som ska utveckla strategier for
problemldsning bor innehalla. Han delar in undervisningen i tva faser. I den forsta fasen lir
sig eleverna de olika strategierna och de tekniker som hor till respektive strategi. Dérefter far
eleverna Gva pa strategin genom att 16sa problem. Den andra fasen gér ut pa att eleverna 16ser
problem dér det inte dr givet vilken strategi som ska anvindas. Lester (1996) betonar vikten
av bada faserna i undervisningen och drar paralleller till hur en pianist inte enbart lar sig spela
genom att spela efter noter, utan behover dven behérska speciella fardigheter och tekniker.

Polya (1945) tar upp heuristik och heuristisk metod i sin bok How to solve it. Enligt SAOL
(2006) betyder heuristik metodlara. Heuristisk betyder enligt samma ordbok att vinna kunskap
steg for steg genom egen tankeverksamhet. I Polyas bok finns ett "Heuristiskt lexikon” dir en
méngd olika strategier for problemlosning finns beskrivna. Dér finns ocksd fragor som
problemldsaren kan stélla vid arbete med problemldsning. Polya (1945) m.fl. betonar vikten
av att lararen stéller rétt typ av frdgor nér han eller hon hjélper en elev. For mycket hjilp eller
fel sorts fragor kan stjdla elevens tillfdlle till att sjdlv géra en matematisk upptickt. Genom att
lararen stiller frdgor som Vad ar det som efterfragas?, Vad ar givet?, Har du sett det forr?,
Kan du 16sa delar av problemet?, finns en mdjlighet att eleven sjélv stéller sig samma frdgor
nidsta gdng han eller hon fastnar i ett problem (Polya 1945).
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4.4 Varfor ska elever I6sa problem?

Polya (1945) menar att matematikens huvudsyfte édr att 16sa problem. En matematiker bor
vara en god problemldsare och enligt Polya kdnnetecknar en god problemldsare formagan att
kunna se tillbaka péd sina gamla l6sningar, forsta 16sningen, samt att sedan kunna formulera
likartade problem och dven 16sa dem.

Schoenfeld (1992, 1994) pratar mycket om meningsskapande (sense making) och att gora
matematik (doing mathematics). Han menar att problemldsning &r viktigt eftersom elever ofta
har forestillningar om matematik som till exempel: att matematiska problem endast har ett
korrekt svar, att det endast finns ett korrekt satt att 16sa matematiska problem pd — dé oftast
det sdttet som ldraren har demonstrerat innan, att matematik dr en individuell aktivitet som
utfors av personer i isolation, att skolmatematiken har véldigt lite eller ingenting alls att gora
med verkligheten, etc. Som exempel ger Schoenfeld en uppgift fran ett nationellt prov dér
1128 personer ska transporteras i bussar som rymmer 36 personer vardera och man ska
berdkna hur manga bussar som behdvs. Upp emot 29% av eleverna hade svarat att det behovs
”31 med 12 i rest” antal bussar. Schoenfelds teori ar att dessa elever inte kopplar problemet
till verkligheten utan ser endast texten som kontext till det aritmetiska problem som finns
undangdmt bland orden. Elevens uppfattning om matematik &r att man utfor berdkningen och
skriver ner svaret, punkt slut. Det spelar ingen roll ifall svaret inte dr rimligt (Schoenfeld
1994). Schoenfeld (a.a.) ser matematiken som en vildigt levande vetenskap i stindig
utveckling som gar ut pé att hitta monster. Daremot framstélls och uppfattas den ofta som en
dod disciplin dir dmnets regler och modeller ska memoreras. Schoenfeld haller i egna
problemldsningskurser pa University of California. Dar later han klasserna fungera som sma
vetenskapliga samfund som gemensamt utvidgar klassens kunskapsbas. Detta gor han genom
att 1ata klassen jobba med relevanta problem som Oppnar for manga diskussioner. Schoenfeld
sjdlv tar rollen som den som ifragasétter allt, felaktiga men ocksa korrekta idéer. Studenterna
kan inte védnda sig till honom for att fi bekriftelse eller de korrekta losningarna. De
uppmuntras istédllet att viinda sig till sina klasskamrater da han litar pa att klassen gemensamt
besitter tillrdckliga kunskaper for att kunna bekrédfta om en 16sning dr korrekt eller felaktig.
Han betonar vikten av bevis, da det ar ett sétt att fa studenterna att tdnka, kommunicera och
skapa mening (a.a.).

Boaler (1998) har i sin studie jamfort tvd skolor 1 England med helt olika synsitt pa
matematikundervisning. Den ena skolan anvédnde en klassisk ldrobokscentrerad undervisning
och den andra anvdnde en projektbaserad undervisning dér eleverna enbart arbetade med
Oppna problem. Resultaten av undersokningen visade att eleverna pa skolan som anvénde
laroboken utvecklade s kallad procedurell kunskap. Nir de 16ste uppgifter sokte de efter
nagon vink eller ledtrdd som skulle hjdlpa dem att vilja ritt procedur eller metod.
Larobockerna dr ofta designade pd det viset att “rétt” procedur eller metod kan hittas i det
kapitel eller avsnitt som uppgiften ligger under. Eleverna hade dock storre problem att
applicera sina forvarvade kunskaper utanfor arbetet 1 laroboken. De elever som gick i skolan
som enbart arbetade med Oppna problem var i jimforelsen béttre pa att 16sa bade 6ppna och
stingda uppgifter. Procedurerna som eleverna ldrde sig blev mer som anpassningsbara
verktyg som eleverna kunde anvinda sig av dven i1 andra sammanhang. Attityden till
matematik var dven generellt mer positiv hos de eleverna som arbetade med Gppna problem
(Boaler 1998).

Romberg (1994) menar att skolmatematiken fokuserar pa att trina fardigheter, oavsett om
de kommer anvéndas eller inte. Eleverna ldr sig inga strategier och fér aldrig ”spela spelet”.
Han drar paralleller till en musiker eller basketspelare som trénar upp sina fardigheter med
malet att bli bittre pa att spela musik eller spela basket. Att 16sa problem &r matematikerns
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satt att framtrdda eller spela match och dirfor bor matematikundervisningen ha en balans
mellan att trdna upp sina fardigheter och att 16sa problem, menar Romberg (a.a.).

Enligt Lester (1996) finns det fyra grundldggande principer som dr viktiga for utvecklingen
av problemlosningsformagan:

* Elever maste 16sa manga problem for att forbittra sin problemlosningsformaga.

* Problemlosningsformédgan utvecklas langsamt och under en lang tid.

* Eleven maéste tro pa att deras ldrare tycker att problemlosning ar betydelsefullt for att
de ska ta till sig undervisningen.

* De flesta elever tjénar pé systematisk undervisning i problemldsning. (Lester 1996)

Lester betonar framforallt vikten av punkt nummer tre. Lararen behdver visa intresse for
problemldsning och engagera sig 1 elevernas utveckling.

Taflin (2007) refererar till forskning som menar att det dr direkt nddvéindigt att ha
matematikundervisning som &r problemlosningsinriktad. Att arbeta med problemlosning
utvecklar det egna tinkandet och sjdlva problemlosningsprocessen blir ett ldrande i sig.
Vidare refererar hon till en jimforande studie dér forskare tittat pd amerikanska och japanska
elever i dr 4. Den japanska utbildningen ar kdnd fOr att vara problemldsningsbaserad. Studien
visade att 96% av de japanska eleverna svarade ritt pd uppgifterna jamfort med 66% hos de
amerikanska och de japanska eleverna anvdnde mer avancerade l6sningsmetoder och ett mer
formellt matematiskt sprak.

Taflin (2007) har i sin avhandling studerat vilka matematiska idéer som lérare och elever
anvander sig av nir de arbetar med problemldsning samt vilka tillfdllen till lirande som
problemldsning Oppnar upp for. Baserat pa forskning och egna erfarenheter har hon
formulerat sju kriterier for ndgot som kallas “’rika problem”. Kriterierna &r:

* Problemet ska introducera till matematiska idéer.

* Problemet ska vara létt att forstd och alla ska ha en mdjlighet att arbeta med det.

* Problemet ska upplevas som en utmaning, krdva anstrangning och tilldtas ta tid.

* Problemet ska kunna 16sas med flera olika matematiska idéer.

* Problemet ska kunna initiera en matematisk diskussion utifrdn elevernas skilda
16sningar, en diskussion som visar pa olika matematiska idéer och representationer.

* Problemet ska kunna fungera som brobyggare mellan olika matematiska omraden.

* Problemet ska kunna leda till att elever och ldrare formulerar nya intressanta problem.
(Taflin 2007, s. 98)

Dessa kriterier har Taflin sedan anvént for att ta fram relevanta problem till sin forskning.

Matematiska idéer definierar Taflin (2007) 1 sin studie som begrepp och procedurer,
konventioner, formler och strategier. Andra forskare anvidnder bredare definitioner av
matematiska idéer. Taflin har gjort den avgrdnsade definitionen av matematiska idéer for att
lattare kunna méta dem i empiriska undersdkningar.

Att anvdnda problemldsning i undervisningen utvecklar inte enbart elevernas logiska
tainkande. Det ger dven kontext till matematiken, eleverna far mojlighet att tillimpa sina
kunskaper 1 ovana situationer samt konstruera sina egna matematiska idéer (Taflin 2007).

Foljande problem &r hdmtat ur Taflins (2007) avhandling.
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Stenplattor

Ett monster liggs med hjilp av kvadratiska stenplattor, mérka och ljusa.

53 hir ser ménstret ut:

figur 1 figur 2

=]

a) Hur méinga plattor gir det it ull figur 52

Hur minga av dem ir ljusa och hur manga ir morka?

b) Hur minga morka respektive ljusa plattor gar der at ull Aigur 152
c) Hur minga mérka respektive ljusa plattor gir dert it uill figur 1007
d) Hur minga mérka respektive ljusa plattor gar det ar dll Agur »?

e) Skapa ett liknande problem. Las det.

Problemet ingick 1 en storre studie som kallades RIMA (Rika problem i
matematikundervisningen) dér fyra klasser foljdes under ar 7-9. Klasserna fick kontinuerligt
jobba med rika problem likt ovanstiende. Studien visade att en méngd matematiska idéer
anvindes, bland annat strategier som att klippa, rita, gora en tabell, etc., begrepp som area och
procedurer som addition och multiplikation vid berdkning av areor.

I Taflins (2007) studie upptickte hon att elever ofta kommer fram till specifika
matematiska idéer nir de talar sinsemellan men ocksa vid samtal med ldraren eller d4 de hor
lararen prata med en annan elev. Taflin refererar i sin studie till den ryska psykologen,
pedagogen och filosofen Vygotsky och hans teori om den nédrmaste proximala
utvecklingszonen. Teorin gér i stora drag ut pa att det finns en skillnad mellan vad en elev kan
lara sig sjdlv och med hjilp av andra. Den skillnaden kallar Vygotsky for den nirmaste
proximala utvecklingszonen, en zon dér elever dr sérskilt oppna for lirande. Vygotskys
kunskapssyn dr sociokulturell, det vill sidga elever bygger upp kunskap genom att ta in intryck
fran omgivningen for att sedan gora egna tolkningar av intrycken. Taflin (2007) drar
paralleller mellan Vygotskys teorier och problemlosande aktiviteter med rika problem.
Eleverna jobbar fokuserat med att 16sa problemet enligt den matematiska kunskap och de
matematiska idéer de sjdlv besitter. Med hjélp av intryck fran ldraren eller fran klasskamrater
far eleven nya matematiska idéer att processa. De nya idéerna tolkas och byggs ihop med
elevens tidigare kunskaper och idéer, vilket leder till ldrande.

I Skolverkets fortbildningsprojekt Matematiklyftet finns problemlésning med som en av
modulerna déir ldarare kan hitta didaktiskt stddmaterial och inspiration for skolutveckling.
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Modulen om problemldsning tar upp hur larare kan utforma sin undervisning sé att 1drandet
sker genom problemldsning. En problemldsningslektion kan enligt Skolverket delas in 1 fyra
faser: introduktion, enskilt arbete, arbete och diskussioner i smagrupper/par och sist
klassdiskussion. Under introduktionen ér det viktigt att alla elever har forstatt problemet och
vet vad de ska gora. Sedan foljer en fas dir varje elev forst far tdnka igenom problemet pé
egen hand och kanske borja spdna pa en 16sning. Detta dr viktigt for att alla elever ska fa
mojlighet att bidra till de gemensamma diskussionerna och losningarna. I nésta fas arbetar
eleverna i smé grupper eller parvis med att diskutera problemet och ta fram gemensamma
16sningar. Till sist avslutas lektionen med en klassdiskussion déir elevernas 16sningar lyfts
fram och diskuteras gemensamt i hela klassen. For att fa till givande helklassdiskussioner
rekommenderar Skolverket en modell i fem steg som kan anvidndas som stdd for att planera
och genomfora helklassdiskussioner. Steg ett dr att forsoka forutse vilka mojliga 10sningar
som klassen troligtvis kommer att komma fram till. I steg tva géller det att ldraren gar runt
och overblickar elevernas arbete for att fa en kénsla for vilka 16sningar som véaxer fram. Steg
tre handlar om att vilja ut ett antal 16sningar som ska presenteras for hela klassen. I steg fyra
ska de utvalda losningarna ordnas efter kvalitet sd att en rod trdd péd ett littare sitt kan
urskiljas. Till sist, i steg fem, handlar det om att koppla ihop de olika l6sningarna for att visa
att ett och samma problem kan 16sas p manga olika sitt. Aven eventuella felaktiga 16sningar
kan diskuteras i helklass (Skolverket 2014).

4.5 Diskussion

Nir man ldser artiklar om problemlosning borjar forfattaren ofta med att definiera vad
problemldsning dr. Ibland gér de till och med tillbaka till och diskuterar vad matematik ér,
och vad matematiker gér. Minga forskare (bl.a. Polya 1945; Schoenfeld 1992; Lester 1996)
pekar pa att sjdlva kirnan 1 matematiken ligger 1 att 1dsa problem, och att det matematiker
sysslar med, &r att losa problem. Diarfor borde skolmatematiken ocksd kretsa kring
problemldsning, menar de. Fragan dr hur man ska jobba med det. Taflin (2007) diskuterar
skillnaderna mellan matematikundervisning for problemlosning, matematikundervisning om
problemldsning och matematikundervisning via problemlosning. Med synsittet
matematikundervisningen for problemldsning kretsar undervisningen kring att eleverna ska
lira sig matematik med malet att de ska kunna 16sa problem. Eleverna maste dd kunna
transferera den forvdrvade kunskapen till andra kontexter. Den hir synen pa
matematikundervisning presenterades i ldroplaner fram till Lgr-69. Matematikundervisning
om problemlosning handlar om att ldra sig strategier for att kunna l6sa problem. Olika
modeller ldrs ut som om de vore metoder. Matematikundervisning via problemldsning handlar
om att ldra sig matematik med problemet som utgdngspunkt. Problemen kan anvindas som
introduktion till vissa matematiska omraden. Eleverna utgér fran en konkret situation och ska
direfter matematisera situationen till en symbolisk representation, en matematisk modell.
Detta ska leda till att de uppticker matematiska samband och lir sig att resonera och
argumentera for sin 16sningsmetod. Problemldsning beskrevs pa det hir sittet redan i Lpo-94,
enligt Taflin (a.a.). Jag gick sjélv pd mellanstadiet nar Lpo-94 sldpptes och upplevde inte att
problemldsning anviandes pa det sittet, for att introducera nya omraden. Snarare var det nagot
som sldngdes in som extradvningar ifall man var klar med kapitlet i ldroboken. Under min
praktikperiod foreslog jag att vi skulle prova att inleda ett nytt omrade med nagot passande
problem. Men ldraren var orolig for att eleverna inte skulle klara av att 16sa problemet pga. att
de inte hade ratt verktyg. Under mina praktikperioder har jag foljt minst sex olika
matematikldrare, och endast en gang har jag sett att problem anvinds for att introducera ett
nytt omrade. Den géngen anvéinde vi burkar och snoren for att undersoka kopplingen mellan
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cirkelns diameter och omkrets. Ovningen var tagen frin liroboken. Annars var det kutym att
introducera ett nytt omrade med en eller flera genomgingar och problemldsning anvindes
som extradvningar eller under 'problemldsningsfredag'. Aven Taflin (2007) beskriver att det
ar sd problemlosning anvénds av ménga larare. Ifall det som Taflin (2007) skriver stimmer,
att kursplanen beskriver att undervisningen ska bedrivas via problemldsning, da verkar det
som att ldrarna inte har forstatt det. Och inte enbart lirarna, dven laroboksforfattarna. Alla
larobocker jag bladdrat i har introducerat nya omraden genom att forst ga igenom relevanta
begrepp och metoder, for att sedan komma in pd dvningsuppgifter och sist problem. Av det
jag sett och hort &r mycket av matematikundervisningen ocksd vildigt larobokscentrerad.
Boalers (1998) studie visade pa goda effekter av att anvinda projektbaserad undervisning med
storre Oppna problem i motsats till den traditionella ldrobokscentrerade undervisningen.
Schoenfeld (1992) menar att det finns ett mervérde 1 att lata elever upptédcka saker sjilv. En
elev som exempelvis pd egen hand uppticker en matematisk regel kommer pa ett helt annat
stt forstd var regeln kommer ifran, jimfort med ifall regeln bara hade memorerats frn
laroboken. Boalers (1998) studie visade ocksé att de elever som hade en larobokscentrerad
undervisning var av uppfattningen att matematiken till stora delar gick ut pa att memorera
saker.

Man kan ténka sig att fordndringar tar nagra ar att genomfora. Men nér vi sitter hér, 20 ar
senare, med en undervisning som ser mer eller mindre likadan ut nu som den gjorde da jag
sjdlv gick 1 hogstadiet. Ja, dd kénns det som att Skolverket har haft svart att formedla hur de
vill att ldrarna ska arbeta med problemlosning. Kilpatrick (2009) diskuterar just problemet
med fordndringar 1 kursplanen. Den avsedda kursplanen gar inte direkt frin
kursplansforfattarna, via lararna, till eleverna. Bade ldrarna och eleverna gor egna tolkningar
av kursplanen. I praktiken blir det avsedda i1 kursplanen inte alltid samma som det som
implementeras av ldrarna och det som implementeras av ldrarna blir inte alltid samma som det
eleverna 1 slutindan l4r sig. Han diskuterar &ven vikten av att fi med ldrarna i
forandringsarbetet. Ifall ldrarna inte forstar fordndringarna, finns risken att de agerar utefter
sin egen tolkning.

Man kan ocksé ifragasétta varfor Skolverket valde att lyfta ut problemlosning som ett eget
centralt innehdll 1 kursplanen. Deras egen analys av uppgifterna i PISA och dmnesprovet visar
att en uppgift aldrig enbart kan klassas som problemldsning, det kopplas alltid ihop med nagot
annat innehdll (Skolverket 2015). D4 kinns det konstigt att problemldsning har en egen rubrik
under det centrala innehéllet, istéllet for att vara mer integrerat bland det andra innehallet som
1 exempelvis den finska kursplanen. Det faktum att Lgr 11 beskriver problemlosning bade
som en forméiga och ett centralt innehall kan skapa forvirring. Om man ser det centrala
innehéllet i kursplanen som en lista pa stoff som ska behandlas under utbildningen. D4 blir det
undervisning om problemlosning istdllet for undervisning via problemldsning. Kanske ar det
dérfor ldrare ofta lyfter ut problemldsning ur sitt ssmmanhang. Under mina praktikperioder
sag jag ofta elever som fick arbeta med problem som inte hade ndgon koppling till omradet de
arbetade med.

Béde Taflin (2007) och Lester (1996) dr inne pa att problemldsning kridver mycket av
lararen. Det krdvs bland annat goda forberedelser for att ldraren ska vara nagorlunda
forberedd pa olika 16sningsforlag fran eleverna. Lararen behover dessutom vara kvickténkt
ndr eleverna framfor en l0sning som ldraren sjédlv inte tdnkt pd. Jag tror att det &r just
ovissheten runt problemldsningsaktiviteter som ar anledningen till att fler ldrare inte anvénder
sddana uppligg oftare. Det kan kénnas otryggt for lararen att inte veta exakt vad som kommer
hinda under lektionen. Kanske véljer lararen da ett lektionsupplégg som han eller hon kénner
sig trygg med. Aven eleverna kan behova en tid for omstillning ifall de ir vana vid ett visst
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typ av arbetssitt. Dar tinker jag mig att ldraren behover vara extra tydlig med instruktioner
och motivera varfor klassen ska arbeta med problemlésning.

I diskussionen till det forra avsnittet skrev jag att ldrare i den svenska grundskolan har
ganska lite tid till forberedelser och sjdlvstudier. Detta paverkar ldrarnas mojligheter att
utveckla det som Ma (1999) kallar for djup forstielse for grundliggande matematik.
Problemldsningsaktiviteter dr inte enbart en utmaning for eleverna, utan dven for ldrarna,
vilket skulle kunna betyda att de ocksé ar mer utvecklande for lirare én aktiviteter som lararna
redan kinner sig trygga med. Jahnke (2014) diskuterar 1 sin avhandling “oron for det
oforutsedda och minniskans okunskap” (Jahnke 2014, s. 300). Hon grundar sina teorier i tva
missuppfattningar fran upplysningstidens ideal, som kan sammanfattas av René Descartes
vilkénda sats “jag tdnker, alltsa &r jag till”. Ifall man inte klara av att tdnka, och ddrmed ar
”okunnig”, finns man dé lite mindre som ménniska, 4r man mindre vérd, fragar sig Jahnke.
Okunnighet kan ge kédnslan av att man dr mindre vird som ménniska. Att papeka brister hos
andra, menar Jahnke vara samma sak som sdga att den personen dr mindre vird. “Att blotta
sin egen okunskap innebér att sdga att jag sjalv dr mindre viard” (Jahnke 2014, s. 300). Jag tror
att det ligger mycket i det som Jahnke skriver. Ménniskor, och speciellt ldrare, dr nog vildigt
oroliga for att visa sin okunskap. Det har atminstone jag sjilv ként, dé jag varit ute pa praktik.
Man vill kunna svara pé alla fragor som eleverna stiller. Ifall jag inte kunde svara pé en fraga
direkt, kunde jag fa skamkénslor. Jahnke (2014) kommer in pa den andra missuppfattningen
om Descartes. "Tankarna bestod ju inte av tydliga och fardiga slutsatser, utan handlade om
tvivel, misstag och okunskap” (Jahnke 2014, ss. 300-301). Descartes ska ha uttryckt att han
tinkt fel lika ofta som ndgon annan. Han ldrde sig genom att undersdka och reflektera dver
sina fel, inte genom att undvika dem.

Vidare diskuterar Jahnke (2014) att oron for det oforutsedda kan bero pa att vi 1 for hog
grad formulerar oss i termer av mal i skolan” (Jahnke 2014, s. 303). Hon refererar till bland
annat Dewey som hédvdade att vi ofta ser vixandet som nagot som har ett mal, istillet for att
14ta viixandet vara ett mal i sig, vilket leder till en fruktan for det ovissa och okinda. Aven
Aristoteles skilde pd handlingar med bestimda méil (poiesis) och handlingar dér handlingen i
sig ar mélet (praxis). For att komma tillbaka till laro- och kursplanerna s& kénns det som att
Skolverket velat fordndra synen pa utbildning till att just se vixandet som maélet i Lgr 11.
Detta kan man se i hur kunskapskraven dr formulerade. Inga fasta kunskapsméil finns
beskrivna utan eleverna beddms nu enbart efter olika formégor. Det ger bilden av att sjdlva
utbildningen ska vara malet. Dar formégorna kontinuerligt ska kunna utvecklas, inte enbart
inom skolans ramar utan hela livet igenom, ett livslangt ldrande. I praktiken tror jag dock att
kunskapskraven i Lgr 11 ter sig som kunskapsmal, eftersom det dr dem eleverna beddms
efter.
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5 Slutsats

Matematikuppgifterna i PISA-proven testar elevers forméga att 16sa matematiska problem 1
verklighetsbaserade kontexter. Varje uppgift innehéller information i form av text och
eventuellt en figur eller ett diagram. Informationen maste forst tolkas och matematiseras,
innan berdkningar kan utforas. Svaret maste sedan tolkas tillbaka till det ursprungliga
problemet. Manga matematikforskare menar att problemldsning ar sjdlva meningen med
matematik, att man l4r sig matematik for att i slutdindan kunna 16sa problem.

Ser man pé kursplanen Lgr 11 sd finns problemldsning med déir och man far uppfattningen av
att Skolverket tycker att det ar viktigt. Problemldsning har fatt en storre roll bland det centrala
innehéllet 1 kursplanen jamfort med Lpo 94. Diremot fir man inte riktigt grepp om hur
Skolverket vill att ldrarna och eleverna ska arbeta med problemldsning. Jamfér man med
Finland och Kina sd &r problemlésning mer integrerat bland det dvriga innehallet. Man ser
klara och konkreta linjer pd hur de vill arbeta med problemldsning i de finska och kinesiska
skolorna.

Beskrivet i forskningen och av egen erfarenhet anvdnds problemldsning ofta som
extrauppgifter 1 undervisningen. Under mina praktikperioder har jag fatt uppfattningen att det
fortfarande ar valdigt vanligt att eleverna sitter och rdknar i ldrobdckerna for sig sjilv.
Forskning visar pa att elever som enbart arbetar i larobocker utvecklar procedurell kunskap
som inte &r sdrskilt anpassningsbar. Detta kan paverka elevernas mojligheter att prestera bra
pa mer Oppna och kontextuella uppgifter dér det géller att vélja ritt metod eller modell, som
exempelvis uppgifterna i PISA.

Genom att skriva det har arbetet har jag lart mig att elever kan ldra sig mycket genom att
arbeta med problemldsning. Alla formégor kan kopplas till arbetet med problemldsning. Det
ar viktigt att hitta problem som ar relevanta till det omrade man arbetar med och som kan
knyta an till olika omrdden inom matematiken. Att arbeta med problemlosning ger dven
eleverna tillfalle att 6va pd alla formagor, utdver problemldsningsformagan. Nér jag borjar
arbeta kommer jag forsoka hitta en god balans mellan olika former av lektionsuppldgg, dér
vélplanerade problemlosningslektioner dr ett dterkommande inslag. Jag tycker att det &r
viktigt att variera undervisningen dé alla elever lar sig pa olika sétt.

5.1 Vidare forskning

Att undersoka kursplaner fortdljer endast en liten bit av hur det egentligen ser ut i
klassrummen. Darfor hade det varit intressant att titta ndrmare pd hur sjidlva undervisningen
ser ut 1 de olika ldnderna.

En annan intressant frdga som jag inte haft utrymme att titta pd inom ramarna for det hir
arbetet dr hur ldrare ser pa problemldsning samt deras tolkning av kursplanens sétt att
beskriva problemlosning. Det hade ocksé varit intressant att titta pa hur ldrarna ligger upp en
problemldsningslektion, men dven att hora med eleverna om hur de upplever arbetssittet.
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