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Abstrakt

Matematikundervisningen och dess uppldggning &r ett regelbundet dterkommande dis-
kussionsdmne. Vanligen undervisas matematik pa traditionellt sitt med larargenomgang
av stoffet foljt av elevernas arbete i elevbockerna. Ett annat sétt att undervisa matematik
ar att gora det genom problemlosning. Denna avhandling dr en innehallsanalys av larar-
handbockerna Sluta rdkna — bérja SE! och Sluta rikna — SE mer! Syftet ar att analysera
de arbetsomréden i bockerna som behandlar de fyra fundamentala rdknesitten och genom
analysen belysa mojligheter och utmaningar vid anvindandet av liromedlet inom mate-
matikundervisning i 4k 1-2. Analysen ar gjord dels mot bakgrund av forskning om under-
visning genom problemldsning samt de kdnnetecken pa fruktbara problem som olika fors-
kare lyfter fram och dels mot de principer for lirarpedagogiska lararhandledningar som

presenteras av Brehmer (2023). Ur syftet har jag formulerat foljande forskningsfragor:

1. Mojliggor Sluta rikna — borja SE! undervisning genom problemlosning och 1 sa fall
hur?
2. Uppfyller Sluta rdkna — bérja SE! {forviantningarna pa ldrarpedagogiska

lararhandledningar och 1 s fall hur?

For att fa svar pa frigorna har jag formulerat sex kidnnetecken for fruktbara problem samt

anvint Brehmers (2023) designprinciper for ldrarpedagogiska ldrarhandledningar.

Resultatet visar att problemen 1 ldrarhandbockerna ér konstruerade sé att de fyller de flesta

kinnetecken pa fruktbara problem som anvinds vid undervisning genom problemldsning.




De utgors till stor del av 6ppna fragor och har inga givna 16sningsstrategier utan motiverar
eleverna att sjdlva genom bl.a. diskussioner komma fram till fungerande 16sningsmo-
deller. Lararhandbockerna &r till sin struktur inte typiska lararpedagogiska lararhandled-
ningar men fyller innehdllsmassigt till stor del de forvéntningar man kan ha pa dylika
handledningar. Bockerna fungerar darfor vél som stdd och handledning vid undervisning

genom problemldsning.

Sokord / indexord

matematikundervisning genom problemldsning, ldrarpedagogisk ldrarhandledning,
designprinciper, fruktbara problem

teaching mathematics through problem solving, educative curriculum materials, design
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1. Inledning

Matematik &r ett av de omraden dér skolelevers kunnande regelbundet undersoks internationellt
genom de tva undersokningarna PISA (Programme for International Student Assessment) och
TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study). Finland har under flera ar
legat i topp 1 PISA-undersokningarna, vilket vickt internationellt intresse for den finska skolan,
men under senare ar kan en tydlig nedgang skonjas. En dversikt over resultaten fran dren 2000—
2018 visar att finldndska elevers matematikkunskaper under aren 2000-2006 6kade fran 536
poéng till 547 podng men sedan stadigt har minskat sé att de ar 2018 lag pa endast 507 poiang
(Ahonen, 2020). Aven om resultaten i PISA (484 poing) enligt méitningen fran 2022 (Hiltunen
m.fl., 2023) fortsdttningsvis ligger dver medeltalet (472 podng) for de deltagande OECD-
landerna dr TIMSS- resultaten mer modesta (Andrews m.fl., 2014). Skillnaden 1 resultaten kan
till en del forklaras med att undersdkningarna delvis fokuserar pa olika matematiska fardigheter.
Mycket generaliserat kan man konstatera att uppgifterna i PISA frimst utvirderar elevernas
forméaga att, da det giller matematiska fardigheter, fungera i vardagliga situationer i det
samhille de lever i medan uppgifterna 1 TIMSS légger storre fokus pd formagan att tillimpa
matematiskt kunnande och fora matematiska resonemang (Sollerman, 2019). En av
Utbildningsstyrelsen gjord langtidsstudie for dren 2005-2012 géllande elevers attityd till
matematikundervisningen visar en allt mer negativ instéllning till amnet ju hogre upp i aldern
eleverna kommer (Metsdmuuronen, 2013). Tillsammans med de férsdmrade resultaten vicker
detta naturligt nog fradgor kring vilka orsakerna till denna nedgéng kan vara och vad som kan

goras fOr att vinda trenden.

Jag har i ca 20 ar undervisat matematik i 4k 1-2. Under aren har jag stott pa olika utmaningar
dér jag inte i ldrarhandledningarna till de ldroboksserier som varit i anvdndning fétt det stod jag
har behovt. Det har bl.a. gillt differentiering bade uppét och nedat, metoder for att stoda
utvecklande och verbaliserande av matematiskt tdinkande samt sétt att gra matematiken bade
rolig och utmanande. Under aren har jag diskuterat dessa fragor med kolleger och via dessa
diskussioner hort om hur en del matematikldrare i Sverige arbetar. Nér jag sa hosten 2020 fick
mojligheten att prova ut den under arbete varande lararhandboken for &k 1, Sluta rdkna — bérja
SE!, var jag inte sen att tacka ja. Foljande lasar fortsatte jag med boken for ak 2, Sluta rdkna —
SE mer! och aret darpa med den tredje boken, Sluta rdkna — SE vidare!. Lararhandbockerna ér
skrivna av Ulla Oberg och bestir av arbetsomraden som innefattar aktuell teori, praktisk

tillimpning och beskrivning av anvéndning av konkret material for ifrdgavarande tema.
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Eleverna gor sina egna matematikbdcker utgdende fran de matematiska resonemang som fors

under lektionerna.

Efter att ha fatt vara med och prova ut Sluta rakna-boken &ven for ak 3 vicktes mitt intresse for
att undersoka om séttet att arbeta finner stod i aktuell forskning kring undervisning i matematik.
Som ovan konstaterats kan man se en tydlig nedgéng i finldindska elevers matematiska
fardigheter. Darfor dr det av intresse att undersdka vad forskningen sdger om effektiva
matematikundervisningsmetoder och i detta fall specifikt undervisning genom problemldsning.
Eftersom undervisningsuppldgget i Sluta rikna-bockerna ldngt bygger pa att eleverna genom
diskussioner och konkret material 16ser olika verklighetsanknutna matematiska problem har jag
valt att gora en analys av bockerna 1 forhdllande till vad forskningen sdger om

matematikundervisning genom problemldsning.

1.1. Syfte och forskningsfragor

Syftet med min avhandling 4r att mot bakgrunden av forskning om undervisning genom
problemldsning och kénnetecken pa for siddan undervisning fruktbara problem samt i
forhéllande till Brehmers (2023) principer for en lararpedagogisk lararhandledning analysera
lararhandboken Sluta rdkna — borja SE! for att belysa mojligheter och utmaningar vid
anvindandet av ldromedlet inom matematikundervisning i &k 1-6. Utgdende frdn detta syfte

har jag formulerat f6ljande forskningsfragor:

1. Mojliggdr Sluta rdkna — bérja SE!/SE mer! undervisning genom problemldsning och i sa fall
hur?
2. Upptyller Sluta rdikna — bérja SE!/SE mer! forvintningarna péd ldrarpedagogiska

handledningar och 1 sd fall hur?

1.2. Disposition

Denna avhandling &r uppdelad 1 fem kapitel. I det forsta kapitlet, inledningen, presenteras
bakgrund till forskningen, syfte och forskningsfrdgor samt avhandlingens relevans. I kapitel
tva redogodrs for forskning inom omradet undervisning genom problemldsning, kriterier for

uppbyggande av fruktbara problem samt kriterier for en lararpedagogisk ldrarhandledning.



Forskningsansats, avgrdnsningar och bearbetning av data behandlas i kapitel tre medan
resultaten av analysen presenteras i kapitel fyra. I kapitel fem fors diskussion om resultaten och

deras relevans samt slutsatser, tankar och eventuell fortsatt forskning presenteras.



2. Teoretisk referensram

I detta kapitel behandlas ldroplan, liromedel, lirarhandledning och lirobok och samspelet
mellan dessa diskuteras. Dessutom presenteras forskning om problemldsning som
undervisningsmetod samt principer for uppgoérande av lararpedagogiska lararhandledningar.
Inledningsvis, 1 avsnitt 2.1., behandlas liromedel, ldrarhandledning och ldrobok. I avsnitt 2.2.
redogors for tre olika sitt att anvinda problemldsning i undervisningen. I avsnitt 2.3. gér jag in
pa vad forskningen sdger om att undervisa genom problemldsning, vilka mojligheter och
utmaningar som &r kopplade till sddan undervisning och vad man boér beakta for att
undervisningen ska fungera. Jag presenterar ocksé olika kdnnetecken pa fruktbara problem. I

avsnitt 2.4. redogor jag for designprinciper for en lararpedagogisk lararhandledning.

2.1. Laroplan, laromedel, lirarhandledning och lirobok

I de av Utbildningsstyrelsen faststillda Grunderna for liroplanen for den grundldggande
utbildningen (i fortsattningen Glgu 2014) finns lirodmnenas uppdrag formulerade d&mnesvis
(Utbildningsstyrelsen, 2014). Nir det géller matematiken konstateras det 1 Glgu 2014 att det
ar “att utveckla ett logiskt, exakt och kreativt tdnkande hos eleverna” (Utbildningsstyrelsen
2014, s. 129). Undervisningen ska frimja elevens matematiska forstielse, utveckla elevens
formaga till kommunikation, integrering och samarbete samt stdda utvecklandet av en positiv
instillning hos eleven till sjilva Amnet samt sig sjilv som matematikelev. Aven elevens
forméga att koppla matematiken till vardagen samt sjdlv kunna anvidnda sina matematiska
fardigheter pa olika sitt ska stodas av undervisningen. Géllande malformuleringar och centralt
innehdll for dmnet betonas, utdver fardighetstrdning, elevens fOrmaga inte enbart till
matematiskt tinkande men dven till att pé olika sitt bade kunna och vaga formulera och uttrycka

sitt tinkande.

Matematikundervisningen i &k 1-2 handlar alltsa enligt Glgu 2014 om mycket mera &n att tréina
eleverna 1 rutinméssigt rdknande av givna uppgifter (Utbildningsstyrelsen, 2014). For att
eleverna senare under sin skolgang ska klara av mera komplexa och krdvande matematiska
uppgifter bor eleverna redan inom nybdrjarundervisningen handledas i utvecklande av en god
taluppfattning, matematiskt tdnkande och verklig forstdelse av dmnet, sjilvfallet pd en for

aldern lamplig niva.



10

Begreppet ldromedel definieras i Nationalencyklopedin (u.d.) som resurs for lirande och
undervisning; traditionellt frimst ldrobocker, ldsebdcker, dvningsbocker och ordbocker, men
aven t.ex. kulramar och anatomiska dockor.” Begreppet har en mycket bred innebdrd och har
kommit att innefatta en méngd olika typs material som kan anvédndas i undervisningen, fran
lararhandledningar, ldrobocker och annat textmaterial till konkret och digitalt material (Ammert,

2011; Englund, 2011).

Ldrarhandledningar kan besta fysiskt eller digitalt material som &r utarbetat for att stoda lararen
1 undervisningen (Ammert, 2011). Det finns stora variationer i hur ldrarhandledningar ar
uppbyggda, beroende pd vilket syftet med dem &r. Hemmi m.fl. (2018) konstaterar att
lararhandledningarna till de vanligaste matematikbokserierna i Finland visserligen ger ldrare
stod for undervisningsplanering, bl.a. genom forslag pé spel och andra aktiviteter som stoder
elevernas ldrande, men att de ofta dr ritt kortfattade nar det giller teori om stoffet som
behandlas. Nyare forskning lyfter fram behovet av ldrarhandledningar som inte enbart
behandlar det specifika stoff som ska undervisas utan dven stoder lirares eget larande bade nér
det géller &mneskunnande, kéinnedom om eleverna och genomforande av undervisningen (Ball

& Cohen, 1996; Brehmer, 2023; Davis & Krajcik, 2005; Hemmi m.fl., 2018).

Ldroboken, 1 form av bade text- och dvningsbok, har av tradition en mycket central roll i
undervisningen i manga d&mnen dven om olika digitala liromedel har blivit allt vanligare
(Englund, 2011). Englund (2011) menar att sétten liroboken anvénds pa varierar beroende pa
bl.a. @mne, ldrarens sdkerhet nir det géller &mneskunnande och i1 vilken grad ldroboken
underlattar undervisningen. Naturligt nog hor matematik till de &mnen dér ldrarna i hog grad
anvénder sig av larobocker 1 undervisningen. En betydande orsak till det omfattande bruket av
larobocker 1 stéllet for t.ex. eget producera material &r att de upplevs som en garant for att

laroplanen forverkligas (Englund, 2011).

Liaroplanen ar alltsd det dokument som sétter ramarna for amnesundervisningen bade da det
giller vilka djupare matematiska fardigheter eleverna ska utveckla, bl.a. forstielse och
tankande, samt vilket stoff som eleverna ska ldra sig under olika skeden av sin skolgéng
(Utbildningsstyrelsen, 2014). Laromedel innefattar allt det material som ldrare och elever kan
anvinda sig av vid genomforande av den i ldroplanen stadgade undervisningen, t.ex. digitalt
eller konkretiserande material, larobdcker och ldrarhandledningar (Ammert, 2011; Englund,

2011). Lararhandledningarnas uppgift ar att stoda lararna i undervisningen (Ball & Cohen, 1996;
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Brehmer, 2023; Davis & Krajcik, 2005; Hemmi m.fl., 2018) och i lirobdckerna ges eleverna
mojlighet till systematisk trdning av centrala rdknefardigheter (Englund, 2011).

2.2. Problemlosning i undervisningen

Problemlosning har under flera decennier varit ett av de mest centrala omrddena inom
matematikundervisningen nir det géller bade att undervisa matematik och att ldra sig
matematik (Stein m.fl., 2003). Ofta har dock problemlosning i praktiken fatt en rétt
undanskymd plats i undervisningen och mera anvénts som nagot utdver vanlig undervisning

eller som extra uppgifter for snabba eller hdgre presterande elever (Rodley & Bailey, 2021).

Nér man talar om problemldsning dr det av vikt att skilja mellan tre olika typer av problem, pa
vilka sétt dessa typer kan anvindas i1 undervisningen och for vilka &ndamal. Det handlar om
undervisning i problemldsning, undervisning om problemlosning och undervisning genom
problemldsning (Stein m.fl., 2003) och varje anvéndningssitt fyller en funktion da det véljs i
enlighet med syfte och mal for undervisningen. Det har forskats mycket om problemldsning,
frimst om undervisning i och om problemldsning men allt mer d&ven om undervisning genom

problemldsning (Cai, 2003; Stein m.fl., 2003).

Den enklaste typen, undervisning i problemldsning, innebér att eleverna genom problemen dvar
vissa fardigheter. Konkret kan det betyda att man l4gger in en enkel addition i en hindelse ur
vilken eleverna ska bilda en beteckning samt 16sa uppgiften, t.ex. Fem fdaglar satt i ett trdid. Tva
flog ivdg. Hur manga faglar satt kvar i trddet? Rodley och Bailey (2021) menar dock att
uppgifter dir ett enkelt matematiskt uttryck dr inbdddat i en beréttande kontext inte utgor ett
genuint matematiskt problem eftersom losningsstrategin inte kraver matematiskt tinkande utan
ar ritt uppenbar och bestar av endast ett steg. Pehkonen m.fl. (2013) talar i sin tur om

rutinuppgifter eller dvningar.

Vid undervisning om problemldsning handleds eleverna i hur man tar sig an ett problem.
Liljedahl (2016) konstaterar att eleven vid denna form av problemldsning anvédnder sina
tidigare matematiska erfarenheter och fardigheter for att komma fram till mojliga
l6sningsmodeller. Den kanske mest kidnda och populdra modellen vid undervisning om

problemldsning (Liljedahl 2016) &r den fyrstegsmetod som Polya (1945) utarbetat. Det forsta



12

steget dr att man bildar sig en fOrstaelse av problemet t.ex. genom att ldsa igenom texten.
Foljande steg &dr att gora upp en plan for hur problemet kan losas. Det f6ljs sedan av
genomforandet av planen, d.v.s. sjdlva losandet av problemet. Till sist ser man tillbaka pa
processen samt diskuterar den och kontrollerar utrdkningen. Genom tillbakablicken och
diskussionen kan man anknyta till tidigare kunnande och samtidigt 6ka sitt kunnande med tanke

pa framtida behov (Liljedahl, 2016).

Vid undervisning genom problemldsning utmanas eleverna att utgéende fran ett fruktbart
matematiskt problem enskilt, i par och/eller grupp samt utan att ha en given 16sningsmodell
resonera sig fram till hur problemet kunde losas (Larsson & Ryve, 2018). Bruder (2016)
framhéller att det vid denna typ av problemldsning behdvs ett visst métt av rorligt tinkande
dven om tidigare inldrda problemldsningsmodeller kan vara anvéndbara. Undervisningen bor
vara vil planerad och genomtéinkt och forutsitter att lararen aktivt leder diskussionerna i

klassen (Brehmer, 2023).

2.3. Matematikundervisning genom problemlosning

Let me be specific. I am concerned here with mathematics in the high school
curriculum and I have an old fashioned idea about its aim: first and foremost,
it should teach those young people to THINK.

(Poyla, 1963, s. 605)

I Glgu 2014 poéngteras att det inte racker att eleverna 1 matematikundervisningen tilldgnar sig
goda riaknefédrdigheter, de ska dven undervisas i matematiskt tinkande (Utbildningsstyrelsen,
2014). Nir man dé beaktar att forstirkande av elevernas matematiska forstaelse och tdnkande
ar ett av de mest centrala mélen f6r anvindande av problemldsning i undervisningen (Stein m.fl.
2003) ter sig denna typ av undervisning vil &dgnad for att malen 1 Glgu 2014
(Utbildningsstyrelsen, 2014) ska kunna uppfyllas.

Enligt den forskning Pehkonen m.fl. (2013) gjort om anvindande av problem i
matematikundervisningen verkar finldndska larare dver lag vara vildigt ldroboksbundna 1 sin
undervisning. Handledningarna till de ldrobocker som frdmst anvdnds i1 véra finldndska

lagstadier dr ofta mycket detaljerade nér det géller sétten ldrare kan instruera eleverna pa vid
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genomgang av nytt stoff (Hemmi m.fl., 2018). Eftersom ldrarens roll i undervisning genom
problemldsning &r olik den i traditionell undervisning stiller en fordandring av undervisningen
krav pa bade fortbildning, material och handledning for att liraren ska kunna tillimpa ett

annorlunda undervisningssitt (Rodley & Bailey, 2021).

I forskning om matematikundervisning genom problemldsning anvinds flera bendmningar pa
problem som kan anses dndamalsenliga, bl.a. sanna problem (true problems) (Rodley & Bailey,
2021), rika problem (Taflin, 2007), ppna problem (open problems) (Pehkonen m.fl., 2013)
samt vdrdefulla/lonsamma problem (worthwhile problems) (Cai 2003, Rodley & Bailey, 2021).
Det finns inte ndgon allmént vedertagen definition pa hur d&ndamalsenliga problem ska vara
konstruerade (Rodley & Bailey, 2021) s dessa bendmningar &r inte helt synonyma. Jag har
darfor i min avhandling valt att anvinda bendmningen fruktbara problem eftersom den typ av
problem som anvénds ska vara fruktbara for starkandet av elevernas matematiska tinkande. Jag
foljer inte heller ndgon specifik forskares kénnetecken utan har pa basen av olika forskares
synpunkter formulerat kriterier jag anvdnt mig av i min analys av ldrarhandbockerna Sluta

rdkna — borja SE!/SE mer!.

I de kommande avsnitten lyfter jag fram olika aspekter som é&r viktiga att beakta vid

undervisning genom problemldsning.

2.3.1. Kiinnetecken pd fruktbara problem

Enligt Rodley och Bailey (2021) finns det inte ndgon allmin konsensus om hur ett fruktbart
(worthwhile) matematiskt problem ska definieras. Liljedahl (2016) menar att problem som kan
16sas enbart genom logiskt tinkande och slutledningsférmaga inte &r fruktbara problem. Vid
l16sande av fruktbara problem ges heller inga uppenbara 16sningsstrategier utan eleverna méste
diskutera sig fram till svar genom att testa och undersoka hurdana strategier som ldmpar sig for
losandet av problemet (Rodley & Bailey, 2021). Ett fruktbart problem dr ofta en s.k. Open
Ended Question (OEQ), d.v.s. ett problem som kan ha ett eller flera svar (Rodley & Bailey,
2021). Den hir typen av problem Okar elevernas mdjlighet till ldrande eftersom problemen
inbjuder till analys och diskussion kring olika I6sningar och 16sningsstrategier (Cai & Hwang,
2023). Enligt Cai och Hwang (2023) kédnnetecknas fruktbara problem av att de ar fangslande,

innehéller utmaningar pa rétt niva, och uppmuntrar och styr eleverna att undersdka och léra sig



14

olika viktiga matematiska tankesétt. De podngterar ocksd att problemen inte behdver vara
komplicerade, det viktigaste dr de &r uppbyggda sa att eleverna genom arbetet med dem
utvecklar sitt tinkande (Cai & Hwang, 2023). Perkins (i Liljedahl, 2016) menar att beredskapen
att 16sa ett problem dr beroende av elevens tidigare kunskap och erfarenhet och dérfor ar det
inte givet att det som for en elev &r ett fruktbart problem ocksa dr det for en annan. Det samma

konstaterar &ven Rodley och Bailey (2021).

Taflin (2007) har utgaende frin forskning sammanstillt sju kriterier for det hon bendmner rika

problem:

e  problemet ska introducera till viktiga matematiska idéer

e  problemet ska vara litt att forsta och alla ska ha en mojlighet att arbeta med det

e  problemet ska upplevas som en utmaning, kriva anstrangning och tillatas ta tid

e problemet ska kunna losas pé flera olika sdtt, med olika matematiska idéer och
representationer

e problemet ska kunna initiera till matematiska resonemang utifran elevernas skilda
16sningar, ett resonemang som visar pa olika matematiska idéer

e  problemet ska kunna fungera som brobyggare

e  problemet ska kunna leda till att elever och ldrare formulerar nya intressanta problem

Lappan och Phillips (1998, i Cai & Hwang, 2023) har utarbetat foljande kannetecken pa
fruktbara problem som kan vara till stdd och underlétta arbetet d4 man viljer eller utformar

problem for sin undervisning:

e  problemet innehaller viktig och anvindbar matematik

e  problemet kraver tinkande och problemldsning pa hog niva

e  problemet bidrar till elevens konceptuella utveckling

e  problemet skapar mojlighet for lararen att utvédrdera vad eleverna ldr sig och var de
upplever svarigheter

e cleverna kan ndrma sig problemet pa flera sitt och anviinda flera olika 16sningsstrategier

e problemet har flera 16sningar eller mojliggdr olika staindpunkter som kan antas och
forsvaras

e  problemet uppmuntrar elevengagemang och -samtal
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e  problemet kopplar till andra viktiga matematiska idéer
e  problemet framjar skicklig anvindning av matematik

e  problemet 6ppnar mdjlighet att 6va viktiga fardigheter

Aven om forskningen presenterar flera kiinnetecken pé fruktbara problem betyder det inte att
varje problem som anvinds i undervisningen méste fylla dem alla. Cai och Hwang (2023)
fastslar att det allra viktigaste kénnetecknet pd ett fruktbart problem é&r att eleverna genom

arbetet med det tilldgnar sig viktiga matematiska fardigheter.

2.3.2. Liiraren och undervisning genom problemlosning

Att matematikundervisning genom problemldsning medfor flera fordelar for savil larare som
elever dr nigot som forskningen pa omradet visar (Rodley & Bailey, 2021). Enligt Stein m.fl.
(2003) har jamforande test visat att elever som undervisats genom problem och 6ppna fragor
har en battre forstaelse for matematik och kan anvénda sitt kunnande mera flexibelt dn elever
som undervisats mera traditionellt. De klarar dven béttre av att verbalisera sitt tdnkande och
motivera sina val av strategier (Stein m.fl., 2003). Aven om lirare ser fordelar med att dverga
frdn en mera traditionell matematikundervisning till en undervisning som baserar sig pd
inldrning genom problemldsning dr dock ingen litt fordndring (Rodley & Bailey, 2023). Léarare
ar generellt ratt bundna vid larobocker 1 sin undervisning 1 matematik och planerar en stor del
av sin undervisning utgaende fran dem och tillhérande lararhandledningar (Hemmi m.fl., 2018)
eftersom de upplevs ge trygghet och sikerhet 1 undervisningen (Rodley & Bailey, 2021). Att
strukturera om sin undervisning stéller stora krav pd ldrarens bade d@mnes- och pedagogiska
kunnande (Larsson & Ryve, 2018). Det handlar om att ga fran en undervisning dér ldroboken
ofta styr undervisningen och liararen vanligen har en mera passiv roll som féormedlare av stoff,
utan att nddvéndigtvis ha en djupare forstielse for det (Brehmer, 2023), till en undervisning dar
lararen tar en aktiv roll i att planera och genomfora undervisningen sé att eleverna kan utveckla
sitt matematiska tdnkande och sina dmnesfardigheter (Brehmer, 2023; Cai, 2003; Larsson &
Ryve, 2018). Léraren ska ha en gedigen &dmneskunskap och forstaelse for bakom
undervisningsstoffet liggande matematiska strukturer och resonemang (Brehmer, 2023),
formaga att strukturera undervisningssituationen pa ett &ndamalsenligt sétt (Larsson & Ryve,
2018), kunna vélja, skapa och anvidnda fruktbara problem (Cai, 2003; Cai & Hwang, 2023)

samt ha det pedagogiska kunnande som krivs for att bl.a. ldgga upp undervisningen s att
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eleverna engageras i sddana diskussioner som utvecklar deras matematiska tdnkande (Cai,
2003). Ett ofta anvdnt ramverk, kallat MKT (mathematical knowledge of teaching), som
synliggor vilken kunskap ldraren behdver besitta presenteras av Brehmer (2023). I ramverket
delas kunskapen som lérare i matematik behdver in i tvd huvudgrupper, SMK (subject matter
knowledge) och PCK (pedagogical content knowledge). Dessa tva huvudgrupper delas i sin tur
in 1 tre undergrupper. SMK handlar om &mneskunskaper med undergrupperna forméaga att réikna,
insikt i matematiken bakom riaknandet samt kunskap om storre matematiska sammanhang. PCK
handlar om @mnesdidaktiska kunskaper och till &mnet kopplade pedagogiskt kunnande och
omfattar kunskap om elever i forhallande till matematiken, kunskap om hur matematiken ska
undervisas samt kunskap om ldroplan, ldromedel och annat som behovs for att genomfora
undervisningen (Brehmer, 2023). Att ldraren har dessa kunskaper eller fir stod 1 att forkovra

sig 1 dem &r grundlidggande for en fungerande och dndamélsenlig undervisning.

For att tilligna sig sddana formégor som behdvs for att kunna ldgga upp undervisningen
utgdende fran problemldsning ndmner Rodley och Bailey (2021) att ldraren behdver utveckla
sin yrkeskunskap pa olika sitt. Aven om fortbildning p4 omradet behovs (Rodley & Bailey,
2021) racker det inte till (Cai, 2003). Tillgangen till fardigproducerade fruktbara problem
underldttar det dagliga arbetet (Rodley & Bailey, 2023). Regelbundna diskussioner och
samarbete med kolleger (Rodley & Bailey, 2023; Stein m.fl., 2003) samt l4rarens eget lirande
genom sin undervisning (Brehmer, 2023) &r viktigt. Déarfor dr det som pa svenska fatt
bendmningen ldrarpedagogiska ldrarhandledningar nagot forskningen lyfter fram som ett av de
mest centrala stoden for denna typ av undervisning. Dessa handledningar dr uppbyggda med
lararens eget ldrande genom undervisningen i dtanke (Ball & Cohen, 1996; Brehmer, 2023;

Davis & Krajcik, 2005).

En utmaning i undervisning genom problemldsning &r att kunna planera och ldgga upp sjélva
lektionerna sé att de dr strukturerade pa ett &ndamalsenligt sétt och mojliggor diskussion och
samarbete som stoder utvecklandet av elevernas matematiska tdnkande och forméagor (Larsson
& Ryve, 2018). Larsson och Ryve (2018) presenterar en pa Stein m.fl. (2008) baserad strategi
bestdende av fem undervisningspraktiker som hjélper ldraren att skapa fungerande rutiner i

planeringen och genomférandet av lektionerna. Dessa ir:

1. forutse elevldsningar

2. overblicka elevernas arbete
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3. vélja ut elevlosningar for diskussion
4. ordna de utvalda elevlosningarna

5. koppla ihop elevldsningar till varandra och till centrala matematiska idéer

Som tilldgg till dessa fem praktiker presenteras dven en inledande praktik, ndmligen:

0. vélj och anpassa problem, sdtt mal for lektionen

(Larsson & Ryve, 2018, s. 46)

0-praktiken visar vikten av att ldraren har formaga att vilja ut sidana problem som ldmpar sig
for undervisningen samt att vid behov anpassa dem for den aktuella elevgruppen. Detta
kunnande poidngterar dven Cai och Hwang (2023). Léraren behdver ocksd ha en klar
malsittning med undervisningen och det dr av vikt att eleverna kdnner till syfte och méal for
lektionerna (Brehmer, 2023). For den forsta praktiken, att kunna forutse vilka elevldsningar
som kan forekomma vid arbetet med specifika problem, behover lararen kidnna till hur elever
vanligen tanker och vilka olika strategier de kan tédnkas anvénda sig av (Brehmer, 2023). Under
under elevdiskussionerna har lararen mojlighet att folja med hur eleverna resonerar samt vilja
ut och ordna sddana 16sningar som sedan i sammanfattningen av lektionen relateras till det
centrala matematiska innehéllet (Larsson & Ryve, 2018). Rodley och Bailey (2021) framfor i
sin struktur av undervisningsplanering och lektionsgenomforande liknande tankegéingar.
Lektionen inleds med presentation av ett fruktbart problem. Sedan f6ljer en undersékningsfas,
t.ex. sé att eleverna forst enskilt och sedan i par eller smagrupp funderar pa mgjliga
16sningsstrategier. Efter det foljer en gemensam diskussion om och summering av vad eleverna
kommit fram till. Mot slutet av lektionen far eleverna mojlighet att befésta det inldrda t.ex.

genom nya motsvarande aktiviteter (Rodley & Bailey, 2021).

Aven tidsaspekten #r viktig att beakta vid undervisningsplaneringen. Vid en jimfGrelse mellan
undervisning genom problemldsning och anvéndningen av problem 1 traditionell undervisning
framkom det att det anvéindes flera problem 1 den traditionella undervisningen medan det i
undervisning genom problemldsning anvindes mera tid pd diskussionen av olika
16sningsstrategier vilket ledde till att man hann bearbeta féarre problem (Cai, 2023). Tiden som
laggs ner pd problemldsning betalar sig enligt Rodley och Bailey (2021) tillbaka, bl.a. genom

att eleverna dr motiverade och deras larande forbéttras. Stein m.fl. (2003) framhaller dock att
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bade for mycket och for litet tid for problemldsningen riskerar att forsdmra elevernas larande

dven om problemet kan vara vl valt.

Som tidigare har konstaterats behover ldraren kunna strukturera undervisningen pa ett
andamalsenligt sétt och skapa goda rutiner for bade planering och genomforande av lektionerna
(Larsson & Ryve, 2018; Rodley & Bailey, 2021). Da diskussion om losningsstrategier ar central
for undervisningen &r det av storsta vikt att klimatet i undervisningsgruppen ar respektfullt och
fungerande s att eleverna kénner sig trygga nog att framfora sina tankar i diskussionerna
(Rodley & Bailey, 2021). Diskussionerna kan t.ex. forst foras i par eller mindre grupper (Rodley
& Bailey, 2021) och i slutet av lektionen i en gemensam av ldraren ledd diskussion (Brehmer,
2023). Larsson och Ryve (2018) tangerar i samband med de fem undervisningspraktikerna ett
kooperativt arbetssitt kallat EPA (ensam - par - alla) som innebér att eleverna forst enskilt
forsoker komma pé tinkbara 16sningsstrategier for att sedan diskutera sina tankar i par eller
mindre grupper och till sist fora en gemensam diskussion i helgrupp. Larsson och Ryve (2018)
talar om IEPAS d& de har lagt till tvA moment som &r visentliga vid undervisning genom
problemldsning, ndmligen I for introduktion av problemet och S for sammanfattning av det som

framkommit i diskussionerna.

2.3.3. Eleven och undervisning genom problemlosning

Forskning visar att matematikundervisning genom problemldsning verkar vara ett fungerande
satt att stoda utvecklingen av elevernas matematiska tdnkande (Cai & Hwang, 2023). Det ar ett
elevcentrerat arbetssédtt (Stein m.fl., 2003) dér eleverna vid 16sandet av problem kan anvédnda
sig av alla saddana strategier de pa ett logiskt och fungerande sitt kan motivera (Cai, 2003).
Enligt Rodley och Bailey (2021) &r det viktigare att eleverna kan svara pa frigan Hur tinkte
du? och logiskt motivera sitt tinkande &n att svaret dr korrekt. Larsson och Ryve (2018)
understryker att lirande ofta sker genom att man provar sig fram och lira av sina misstag och
att det darfor ar synnerligen viktigt att det 1 gruppen éar tillatet att gora fel. Eleverna lir sig
matematisk kommunikation och reflektion genom att de resonerar kring och diskuterar olika
strategier som kan anvindas vid l6sande av givna problem (Cai & Hwang, 2023; Stein m.fl.,
2003). Genom sadana diskussioner fordjupas forstdelsen for matematik, det matematiska
tankandet utvecklas och eleverna far storre tilltro till sin egen forméga att lara sig matematik

(Cai, 2003; Stein m.fl., 2003). I jimforelse med elever som undervisats pa traditionellt sétt har
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elever som arbetat med problemldsning vanligen en mera positiv syn pd matematik, &r mera
motiverade att ldra sig och deras fardigheter och kunskaper édr ocksa mera flexibla (Stein m.fl.,
2003). Eleverna ser en storre nytta med matematiken da det inte enbart handlar om att kunna
rdkna ut ritta svar dven om denna undervisningsmetod kraver en del anstringning och arbete

(Cai & Hwang, 2023; Rodley & Bailey, 2021; Stein m.fl, 2003).

En fragestéllning som aktualiseras av Cai (2003) dr om denna undervisningsmetod &r tillampbar
med yngre elever. Har elever i 1agstadiedldern och da speciellt i de ldgsta arskurserna kapacitet
att komma fram till fungerande l6sningsmodeller? Béde Cai (2003) och Stein (2003)
konstaterar att forskning som gjorts i 1agstadieklasser visar att dven yngre elever klarar av att
16sa fruktbara problem. Enligt Rodley och Bailey (2021) &r undervisning genom
problemlosning en genomforbar metod for alla att lira sig matematik eftersom den stoder
larandet hos en mingd olika elever och tillgodoser behovet av differentiering sa eleverna kan
arbeta pd sin niva. Detsamma konstaterar ocksd Cai och Hwang (2023) och Stein m.fl. (2003).
En av ldrarens uppgifter &r att anpassa problemens utmaningsnivd enligt

undervisningsgruppens forutséttningar (Cai & Hwang, 2023; Larsson & Ryve, 2018).

2.4. Lararpedagogiska lararhandledningar

Ball och Cohen (1996) har i sin forskning undersokt laromedlens roll nir det géller att stoda
lararnas ldrande och fordndringar i undervisningen. De definierar fem korsande omraden som
paverkar ldrarens undervisning dér ldrarhandledningarna borde bidra med mera an de
traditionellt gér samt presenterar riktlinjer for hur handledningarna béttre kunde struktureras
for att stoda lararnas ldrande. Nedan presenteras i1 korthet de fem omradena enligt Hemmi m.fl.
(2018) baserade pd Davis och Krajcik (2005) samt kompletterade med Brehmers (2023)

forklaring:

1. ldrarens allménna kunskap om och mote med elevers tdnkande — ge information om t.ex.
hurdana fragestéllningar och svarigheter elever kan tdnkas ha i forhdllande till ett visst stoff
samt hur de kan bemdtas

2. matematiska begrepp och fakta - ge stod for lararens ldrande, t.ex. att fordjupa forstaelsen

for stoffet genom att placera det i ett storre sammanhang
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3. matematisk ordning och koppling - visa pd d&ndamaélsenlig ordning och tidsatgang for att
stoda planering och genomforande av undervisningen

4. motivering bakom aktiviteter - ge ldraren stdd 1 valet av sétt att presentera stoff sé att det &r
till nytta for bade lararens och elevernas larande

5. utformning av undervisningen - ge riktlinjer for hur undervisningen kan genomforas samt
forstaelse for varfor dessa riktlinjer bor foljas

(Hemmi m.fl., 2018; Brehmer, 2023)

Sddana handledningar som har som syfte att fungera som ett anvindbart verktyg for
undervisning (Ball & Cohen, 1996) och frimja ldrarens ldrande bendmner Brehmer (2023)
ldrarpedagogiska ldrarhandledningar, efter Davis’ och Krajciks (2005) educative curriculum
materials. Till skillnad fran traditionella ldrarhandledningar som vanligen utdver stoffet endast
innehaller stod for undervisningsstrategier men inte for larares ldrande har lararpedagogiska
lararhandledningar som syfte att 6ka ldrarnas bade dmnes- och didaktiska kunnande (Brehmer,
2023; Davis & Krajcik, 2005). Bdde Brehmer (2023) och Hemmi m.fl. (2018) skiljer mellan
tva olika typer av ldrarpedagogiska lirarhandledningar, de som talar genom lararen och de som
talar #i// 1draren. Bada typerna stoder larares ldrande men har olika grad av lérarstyrning. De
forra kan kallas procedurcentrerade och avser handledningar som genom detaljerade
instruktioner om vad ldraren ska sdga i undervisningen styr ldrarens exakta agerande i
klassrummet och ger ddrmed ldraren en mera passiv roll medan de senare, s.k. resurscentrerade,
genom forslag pa olika sitt att genomfora undervisningen ger utrymme for lararen att flexibelt
tillimpa materialet (Hemmi m.fl., 2018). Brehmer (2023) framhaller dock att bada typerna av
handledning fyller sin funktion. Procedurcentrerade handledningar upplevs ge behovligt stod

t.ex. at mindre erfarna ldrare eller d& nya undervisningsstrategier tas i bruk (Brehmer, 2023).

Davis & Krajciks (2005) har utgdende fran de av Ball och Cohen (1996) identifierade fem
omridena skapat flera principer som kan ligga till grund for hur ldrarpedagogiska
lararhandledningar kan byggas upp. Av dessa principer menar Brehmer (2023) att tre ar
tillampbara vid uppgorande av ldrarpedagogiska ldrarhandledningar i matematik, ndmligen
dmneskunskap, elevkunskap och undervisningskunskap. Nar dessa tre principer forverkligas i
handledningen fér ldraren stod for sitt ldrande och kan genom det utveckla sin undervisning.
Lirarpedagogiska ldrarhandledningar kan ha varierande utformning, det centrala &r att
principerna &r tydligt formulerade och begripliga sé att 1draren genom handledningen féar stod 1

att utveckla och forstérka sitt yrkeskunnande (Brehmer, 2023).
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Principerna med underteman &r presenterade i tabell 1. I de f6ljande avsnitten redogor jag for

dem enligt Brehmer (2023).

Tabell 1
Designprinciper for ldrarpedagogiska ldrarhandledningar i matematik samt till dem horande

underteman

Amneskunskap Elevkunskap Undervisningskunskap
Beskriva matematiska begrepp [Beskriva vanliga svarigheter, |[Beskriva syfte och mél for
missuppfattningar och misstag lektionen

som elever har eller gor

Beskriva matematiska Beskriva tinkbara strategier  |Ge forklaringsmodeller,
strategier som elever vanligen anviander [uppgifter och aktiviteter samt
forklara syftet med dem
Anvinda visualiseringar som |Beskriva stod for elever 1 Ge stod for hur man kan
forklaringsmodeller behov av extra hjilp eller diskutera och sammanfatta
utmaningar lektionens centrala innehall

2.4.1. Designprincipen imneskunskap

Det ér av stor betydelse att ldraren besitter kunskaper 1 sitt &mne utdver och pa ett djupare plan
an det stoff som ska undervisas. Néar lararen har en forstdelse for de matematiska
sammanhangen bakom stoffet ger det en storre beredskap att moéta olika utmaningar som kan
forekomma, dven sa tidigt som i nyborjarundervisningen. Denna dmnesforstielse har betydelse
inte endast for ldrarens formaga att forklara stoffet utan dven for elevens inldrning. Det gér dock
inte att forutsitta att alla larare besitter all nddvéndig kunskap och dérfor ér det av vikt att det 1
handledningen redogdrs for den bakomliggande matematiken. Designprincipen &mneskunskap
omfattar tre underteman som preciserar den, ndmligen beskrivning av matematiska begrepp,
beskrivning av matematiska strategier samt anvindning av visualiseringar som

forklaringsmodeller.

Det dr vasentligt att ldraren 1 sin undervisning kan anvinda matematiska begrepp pa ett korrekt
sdtt. Det forutsitter att lararen sjédlv har en rétt forstaelse for begreppen, deras bakomliggande
innebord, inbordes forhdllanden och ord som &r sammankopplade med dem. Lérare kan dock
av olika orsaker kinna sig osdkra pa vad som egentligen sker i t.ex. olika berdkningar och darfor
ar det viktigt att det i handledningen forklaras den aktuella matematikens bakgrund och

anvindning samt beskrivs for omridet centrala begrepp och hur de i praktiken fungerar.
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Exempelvis kan en beskrivning av begreppet addition omfatta rakneoperationens innebord,
termernas inbordes ordning, i vilka sammanhang addition ar ett andamalsenligt raknesétt samt

forklaring av till addition horande vokabular.

For att matematikundervisningen ska bli mera én enbart tréning i att rikna enligt givna monster
behover ldraren kdnna till hur olika matematiska strategier fungerar, vilket matematiskt
tdnkande som ligger bakom dem och varfor man kan anvinda strategierna. Om ldraren inte har
klart for sig matematiktinkandet bakom strategin finns det risk for att eleverna endast lir sig
en procedur. Exempelvis kan en beskrivning av addition dver 10 visa hur man kan dela upp
termerna 1 talsorter for att sedan forst addera varje talsort och dérefter steg for steg addera de

nya termerna, t.ex. 38+47 = 30+8+40+7 = 70+8+7 = 70+10+5 = 80+5 = 85.

Bilder och annat visuellt material kan med fordel anvidndas for att forklara bakomliggande
matematiska tdnkande. Visuellt material fortydligar ofta det som en text forklarar och okar sa
lararens forstéelse for stoffet. Materialet kan d&ven anvindas i undervisningen for att for eleverna

illustrera matematiskt tinkande.

2.4.2. Designprincipen elevkunskap

For att kunna planera och genomfora undervisningen sa att den starker elevens kunnande racker
det inte med att ldraren besitter en god d@mneskunskap utan det behdvs dven kinnedom om
eleverna 1 forhdllande till matematiken. Designprincipen elevkunskap handlar alltsd om att
forsta och kunna identifiera sdidana amnesspecifika utmaningar och tankesétt elever kan ha och
hur man kan forutse och hantera dem. Principen ar indelad i tre underteman, beskrivning av
vanliga svadrigheter, missuppfattningar och misstag som elever har eller gor, beskrivning av
tankbara strategier som elever vanligen anvinder samt beskrivning av stod for elever i behov

av extra hjdlp eller utmaningar.

For att lararen ska kunna vilja adekvata forklaringsmodeller och undervisningsstrategier ar det
viktigt att vara insatt 1 hurdana feluppfattningar och svérigheter elever vanligen kan ha pé olika
matematiska omradden. Nér handledningen beskriver dem och hur de kan kénnas igen har

lararen beredskap att planera sin undervisning sa att dylika problem kan forebyggas eller rittas
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till. Det &r vésentligt att eleverna redan frdn borjan far en rétt matematisk forstaelse eftersom

det annars senare kan uppsté svérigheter p.g.a. tidigare missuppfattningar.

Kéannedom om och forstéelse for hur olika matematiska strategier hor till grunderna for lararens
undervisning. Att kunna tillimpa olika strategier ricker inte till for att ldraren ska kunna stdda
elevernas forstaelse for varfor vissa strategier 4r mer dndamalsenliga dn andra. Det dr ocksa
viktigt att ldraren kan identifiera strategier som é&r felaktiga eller som pa sikt inte ar tilldimpbara
sa ldraren i sin undervisning kan hélla fram korrekta strategier. Handledningen kan beskriva

dessa utmaningar och hur de kan hanteras och pa sa sitt stoda ldraren i arbetet med eleverna.

Olika sétt pd vilka man som lérare kan arbeta med elever som upplever svrigheter i matematik
och elever som behdver extra utmaningar kan tas upp 1 handledningen. Det dr viktigt att forslag
pa vilken typ av uppgifter eleverna behover dr konkreta och moter elevernas olika behov.
Handledningen kan ocksa stoda ldraren i hur t.ex. svarigheter kan identifieras och pa vilka sitt
det kan vara dndamadlsenligt att arbeta med elever i behov av extra stdod. Elever som é&r
matematiskt begavade behover ocksa uppmérksammas sa att deras motivation for dmnet
uppritthalls. Aven om det i vissa liromedel finns uppatdifferentierande uppgifter kan
handledningen stdda ldraren i att géra undervisningen mera utmanande for de elever som

behover det.

2.4.3. Designprincipen undervisningskunskap

Utover dmneskunskap och elevkunskap behdver ldraren dven ha en god undervisningskunskap.
Det innebdr att ldraren inte endast ska kénna till hur man lar ut ett specifikt stoff, viljer eller
skapar dandamalsenliga uppgifter till stod for matematiskt tainkande och fardighetstrining eller
motiverar eleverna till matematiska aktiviteter. Liraren behover ocksa forstd de matematiska
resonemangen bakom allt detta samt vilket syftet & med den undervisning man formedlar.
Designprincipen undervisningskunskap handlar alltsd om att ldraren ges stod 1 sjdlva
genomforandet av undervisningen samt forstielse for varfor vissa modeller dr att foredra
framfor andra. De tre underteman som preciserar denna designprincip handlar om att beskriva
syfte och mal for lektionen, ge forklaringsmodeller, uppgifter och aktiviteter samt forklara syftet

med dem samt ge stod for hur man kan diskutera och sammanfatta lektionens centrala innehall.
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Det dr av vikt att ldraren i planering och genomforande av undervisning har klart for sig bade
syfte och mal for lektionen. Har kan handledningen vara till st6d genom att det 1 den tydligt ar
formulerat bade ett mera overgripande syfte och mitbara mal som eleven ska uppna. Syfte och
mal kan 1 borjan av lektionen presenteras for eleverna sé att de 4r medvetna om av vilken orsak

stoffet ar viktigt och vad det &r meningen att de ska léra sig under lektionen.

Med tanke pa att lararen ska kunna undervisa sa att eleverna forstdr matematiken och far
tillracklig andamalsenlig 6vning behdver det 1 handledningen framga vad som ligger bakom
olika modeller att forklara matematiken pa. For att lararen ska kunna vélja pd sikt hdllbara
forklaringsmodeller &r forstaelse for vad de bygger pa viktig. Handledningen kan innehalla inte
endast forslag pa dndamélsenliga uppgifter och aktiviteter utan ocksa deras syfte och mél samt
beskriva strukturer och sammanhang bakom dessa. Detta Okar ldrarens eget

undervisningskunnande.

Som hjalp for lararen att avsluta lektionen pa ett &ndamédlsenligt séitt kan handledningen ge
forslag pa olika séatt ldrare och elever tillsammans kan sammanfatta det stoff som behandlats.
Det &r viktigt att ldraren far konkreta exempel pa hur en avslutande klassdiskussion kan

struktureras s den dr kortfattad och héller sig till lektionens centrala matematiska innehall.
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3. Metod

I denna avhandling har jag valt att nirma mig avhandlingens tema ur ett kvalitativt perspektiv
eftersom syftet dr att beskriva om och 1 sé fall hur ett enskilt liromedel foljer vissa uppstillda
principer. Kvalitativa forskningsmetoder ldmpar sig dd man anvénder sig av mjuka data, t.ex.
intervjuer eller textmaterial (Patel & Davidson, 2014) och eftersom ldrarhandledningar kan
klassificeras som skrivna dokument (Bryman, 2012) ar kvalitativ innehéllsanalys en

andamalsenlig forskningsansats.

Syftet med min avhandling &r att analysera ldrarhandboken Sluta rdkna — bérja SE! for att fa

svar pa mina tva forskningsfrdgor, ndmligen

1. Mojliggor Sluta rikna — borja SE!/SE mer! undervisning genom problemldsning och 1 sd fall
hur?
2. Uppfyller Sluta rdikna — borja SE!/SE mer! forvantningarna pa lararpedagogiska

handledningar och i s4 fall hur?

3.1. Materialpresentation

Lararhandboksserien Sluta rdkna ar ett svenskt material och bestar av tre bocker for larare, en
for varje arskurs i lagstadiets ak 1-3. Separata arbetsbocker for elever finns inte utan eleverna
utarbetar sjdlva sina bocker. Utgdngspunkten for bockerna ér att materialet kan anvindas med
alla elever oberoende av kunskapsniva (Ulla Oberg i forordet till Sluta rikna — bdrja SE!)
Upplédgget 1 lararhandbockerna avviker pa flera sitt fran traditionella ldrarhandledningar.
Bockerna bestar av arbetsomraden (AO) som behandlar alla de delomradden i matematik som
tas upp 1 den svenska ldrokursen (Lgr22), en dversikt over arbetsomriddenas anknytning till
Lgr22 samt ett antal kopieringsunderlag som ldraren kan anvénda sig av 1 undervisningen.
Arbetsomradenas omfattning varierar, den berdknade tidsdtgangen finns utskriven i bdrjan av
varje arbetsomrade. Arbetsomraden som behandlar samma matematiska delomréden foljer for
det mesta inte pa varandra utan varvas med andra delomrdden vilket gor att de aktualiseras flera
ginger under lasarets gdng 1 vad man kunde beskriva som snédv spiralundervisning. Texterna i
bdckerna ér skrivna i berdttande form med inslag och exempel frén forfattarens egen mangériga

karridr som matematiklarare i 1dg- och mellanstadiet. Jag har 1 min studie valt att begrdnsa min
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analys till bockerna for nyborjarundervisningen (8k 1 och 2), Sluta réikna — bérja SE! och Sluta
rdkna - SE vidare! Eftersom bockerna bestar av 51 respektive 47 arbetsomraden som behandlar
ett flertal olika matematiska teman, allt frdn vara fyra rdknesitt till monster, mitning,
sannolikhet m.m. skulle en analys av hela materialet bli for splittrat. Darfor har jag dessutom
avgrinsat materialet for min analys till de arbetsomrdden som pé ett eller annat sitt arbetar med
de fyra rdknesdtten. Arbetsomrddena 1 a4k 1 dr sammanlagt 15 fordelade pa addition 9,
subtraktion 4 (3+1), multiplikation 2 och division 2 (1+1). Noteras bor att AO20 i analystabell
2 finns medtaget for bade addition, subtraktion och division eftersom det tangerar alla tre
raknesétten vilket gor att antalet arbetsomradden i tabellen uppgar till 17. I &k 2 ar
arbetsomradena 23 till antalet fordelade pa addition 7, subtraktion 5, multiplikation 6 och

division 5.

3.2. Innehéllsanalys

For att kunna analysera arbetsomrddena mot de kénnetecken pa fruktbara problem och de
designprinciper for lararpedagogiska lararhandledningar jag har presenterat i kapitel 2 har jag
skapat tvd analysscheman. Det forsta schemat bestar av 6 kategorier som jag tagit fram genom
att jamfora de olika kdnnetecknen pa fruktbara problem som forskningen lyfter fram med vad
Glgu 2014 sdger om matematikdmnets uppdrag 1 nybdrjarundervisningen. Enligt Glgu 2014 ar
det viktigt att eleverna far en positiv instdllning till matematiken och sin egen kapacitet, lér sig
samarbete och kommunikation, utvecklar sitt matematiska tankande och formaga att uttrycka
sina tankar samt ges tillfdlle att trdna olika matematiska fardigheter (Utbildningsstyrelsen,

2014). Jamforelsen gav att problemen

1. ska vara intressanta, fangslande och utmanande pé lamplig niva

2. ska uppmuntra till elevsamtal, resonemang samt motiverande av 16sningar

3. inte ha uppenbara 16sningsstrategier utan besta av t.ex. 6ppna fragor med flera svar och/eller
strategier

4. ska utveckla elevernas matematiska tdnkande och forméga att verbalisera det

5. ska ge eleverna mojlighet att 6va viktiga matematiska fardigheter

6. ska ge lararen mgjlighet att utvirdera elevernas kunnande och identifiera svarigheter
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I det andra schemat har jag anvént mig av de designprinciper med respektive tre underteman
Brehmer (2023) tagit fram géllande ldrarpedagogiska ldararhandledningar. Principerna ar
dmneskunskap med undertemana matematiska begrepp, matematiska strategier och
visualisering som forklaring, elevkunskap med undertemana vanliga elevsvarigheter, vanliga
elevstrategier och differentiering samt undervisningskunskap med undertemana syfte och mal

for lektionen, forklaringsmodeller och sammanfattning av lektionen.

Eftersom de aktuella arbetsomriddena i de bada bockerna dr olika till antalet har jag for
tydlighetens skull gjort skilda scheman bade for givande problem och for designprinciperna.
Vid sjdlva analysen har jag ett flertal gdnger ldst igenom de valda arbetsomradena ett och ett.
Jag har vid genomlédsningen forst avgrinsat det som utgjort problemet for det aktuella stoffet.
Detta har jag sedan analyserat mot analysschemats kinnetecken pa fruktsamma problem och i
schemat kryssat for de kéinnetecken jag kunnat identifiera. P4 motsvarande sitt har jag
analyserat texten mot designprincipernas underteman for att kunna ringa in den handledning
som formedlas 1 materialet. Utgdende fran dessa analysscheman har jag redogjort for resultaten

géllande bockerna i forhéllande till mina forskningsfragor.

3.3. Forskningsetiska aspekter

Vid insamlingen av forskningsmaterial bér man ha i dtanke olika forskningsetiska principer
bade gillande informanters rétt till anonymitet och integritet men ocksd géllande forskarens
opartiskhet i forhdllande till forskningsomradet (Bryman 2012). Forskningsetiska delegationen
(2021) har stillt upp centrala utgangspunkter for god forskningsetisk praxis och dem har jag
foljt 1 mitt arbete. D4 jag 1 min avhandling gjorde en analys av ett skrivet laromedel behdvde

jag inte ta stdllning till de principer som berdr informanter.

Eftersom jag valde att analysera ett liromedel jag sjdlv anvdnt mig av 1 min undervisning fanns
det risk for att min utgangsforstaelse av det skulle paverka analysresultaten. Vid genomgéingen
av arbetsomradena var jag darfor noggrann med att hdlla mig till bade de kéinnetecken pé
fruktbara problem jag hade valt att anvéinda och de designprinciper som Brehmer (2023) stéllt
upp for lararpedagogiska handledningar sa att jag gjorde analysen utgdende frén vad som stod

1 texten utan att ldgga till sddan tolkning jag eventuellt gjort da jag anvint materialet i min
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undervisning. Varje arbetsomrade analyserades alltsd mot vart och ett av de sex kénnetecknen

och de nio underteman jag stéllt upp i respektive analysschema.

Fotografiet pa elevarbetet, figur 3 s. 34, Elevens egna uttryck, har jag anvant med savél elevens

som vardnadshavarnas tillstand.

I 6vrigt har jag varit noggrann i valet av bakgrundsforskning och anviant mig av material som

specifikt anknutit till mitt syfte och mina forskningsfragor.
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4. Resultat

I detta kapitel redogdr jag for resultaten av min analys av valda arbetsomraden i Sluta rdkna —
lararhandbdckerna utgédende fran de analyskategorier jag stéllt upp tidigare 1 kapitel 3. Forst
presenterar jag resultaten for analysen i1 forhallande till min forsta forskningsfriga om
lararhandbdckerna och undervisning genom problemldsning. Sedan presenterar jag resultaten
for analysen 1 forhdllande till min andra forskningsfriga om ldrarhandbockerna och
lararpedagogiska handledningar. For enkelhetens skull har jag i kommande avsnitt valt att

anvinda beteckningen SR 1 for Sluta rdkna — borja SE! och SR 2 {6r Sluta rikna — SE mer!

4.1. Fruktbara problem

Tabell 2 och 3 ger en Gversikt dver hur de olika kategorierna for fruktbara problem gitt att
identifiera 1 de analyserade arbetsomrddena. Som det framgér av tabell 4 s fyller alla

problemen kriterierna for flera kategorier.
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Tabell 2
Kategorier for fruktbara problem, ak 1
AO 1. Ar 2. Haringa |3. Uppmuntrar| 4. Utvecklar |5. Ger eleverna| 6. Ger lararen
intressanta, uppenbara |till elevsamtal,| matematiskt | mdjlighet att | mojlighet att
fangslande och|10sningsstrate- | resonemang | tinkande och | &va viktiga utvdrdera
utmanande pa | gier, OEQ, samt formaga att | matematiska elevernas
lamplig niva flera svar |motiverande av|verbalisera det| férdigheter | kunnande och
och/eller 16sningar identifiera
strategier svarigheter
Addition
7 X X X X X X
8 X X X X X X
13 X X X X X X
16 X X X
18 X X X
20 X X X X X X
33 X X X X X
37 X X X X X X
47 X X X X X
Subtraktion
14 X X X X X
20 X X X X X X
31 X X X X X X
39 X X X X X
Multiplikation
47 X X X X X
51 X X X X X X
Division

20 X X X X X X
50 X X X X

I tabell 2 star forkortningen AO for arbetsomraden och OEQ for open ended questions (6ppna

fragor).
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Tabell 3
Kategorier for fruktbara problem, ak 2
AO 1. Ar 2. Har inga |3. Uppmuntrar| 4. Utvecklar |5. Ger eleverna| 6. Ger ldraren
intressanta, uppenbara  |till elevsamtal,| matematiskt | mojlighet att | mojlighet att
fangslande och|l6sningsstrate-| resonemang | tdnkande och | O6va viktiga utvérdera
utmanande pa | gier, OEQ, samt formaga att | matematiska elevernas
lamplig niva flera svar  |motiverande av|verbalisera det| féardigheter |kunnande och
och/eller 16sningar identifiera
strategier svérigheter
Addition
1 X X X X X X
3 X X X X X
6 X X X X X X
13 X X X X
15 X X X X X X
28 X X X X
36 X X X X X
Subtraktion
7 X X X X X
22 X X X X X X
24 X X X X
26 X X X X X X
33 X X X
Multiplikation
12 X X X X X X
21 X X X X X X
32 X X X X X
34 X X X X X
38 X X X X X X
44 X X X X X X
Division
17 X X X X X
20 X X X
30 X X X X X X
40 X X X X X X
41 X X X X X
I tabell 3 star forkortningen AO for arbetsomrdden och OEQ for open ended questions (6ppna
fragor).
Tabell 4

Antalet analyserade AO per bok som fyller kriterier for kategorierna for fruktbara problem

1. Arintres- | 2.Haringa | 3. Uppmunt- | 4. Utvecklar | 5. Ger ele- 6. Ger lara-
santa, fangs- | uppenbara rar till elev- | matematiskt | verna moj- ren mojlig-
lande och ut- | 10sningsstra- | samtal, reso- tankande lighet att 6va | het att utvér-
manande pa | tegier, OEQ, nemang och féormaga | viktiga ma- | dera elever-
lamplig niva flera svar samt motive- | att verbali- tematiska nas kun-
och/eller rande av 16s- sera det fardigheter nande och
strategier ningar identifiera
svarigheter
SR 1,17 AO 16/17 9/17 15/17 15/17 17/17 17/17
SR 2,23 AO 17/23 13/23 22/23 23/23 22/23 22/23

SR 1 = Sluta rikna — borja SE!, SR 2 = Sluta rikna — SE mer!
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Nér man granskar tabell 2 och 3 framgér det tydligt att problem har en betydande roll i
undervisningen utgéende fran Sluta rdkna — bérja SE!/SE mer!. Inom sd gott som alla
arbetsomraden arbetar man med nagon form av problemstéllning. De arbetsomraden dér inga
nya problem presenteras handlar till 6vervigande del om repetition av redan bekant stoff och

inkluderar vid behov hinvisningar till fragestillningar i tidigare arbetsomraden.

Eftersom det handlar om nyborjarmatematik dr problemen vanligen mycket enkla och till stor
del anknutna till elevernas vardag eller miljo. De kan bestd av en kort berdttelse med ett
intressant eller spannande innehdll som mynnar ut i ett matematiskt problem som eleverna
sedan far fundera ut 16sningar pa, enskilt eller i grupp. Flera problem dr formulerade som
konstateranden med en f6ljdfraga, t.ex. ”Igér rdknade jag och hur jag 4n rdknade fick jag svaret
23. Hur tror du jag ténkte?”. P4 denna typ av Oppna fragor finns det obegrinsat med
svarsmdjligheter, allt fran tex. 22 + 1 till 40 x 40 — 1577, vilket gor att de fungerar

differentierande da de lampar sig for alla elever oberoende av kunskapsniva.

For det mesta har de problem som anvinds i de olika arbetsomradena inte en given strategi utan
de ger eleverna mdjlighet att sjdlva resonera sig fram till hur problemen kunde 16sas. Detta
giller speciellt arbetsomraden dér nytt stoff tas upp. I de arbetsomraden dir man dterknyter till
och bygger vidare pd tidigare genomgéanget stoff kan losningsstrategierna naturligt nog
atminstone till en del vara bekanta men da kan problemens innehéll vara ndgot annorlunda och
pa det sittet oppna upp for nya sitt att 16sa dem. Oppna fragor eller OEQ av olika slag ir vanliga.
I figur 1 ges exempel pa den typ av problem som kan kallas “ett ska bort” eller “one odd out”.

Alla svar pa ett sddant problem dr korrekta sé linge de kan motiveras logiskt.

Figur 1
SR1, Ett ska bort/vilka tre hor ihop - varfor?

11 7
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Talen i denna typ av problem kan varieras utgdende frdn det innehdll man arbetar med.
Ovanstdende ruta kan anviandas vid arbetet med t.ex. addition och subtraktion och sambandet

mellan dem eller jamna och udda tal.

I bdde SR 1 och SR 2 betonas vikten av att eleverna blir vana vid att tinka ut och diskutera
fram olika 16sningsmodeller och strategier samt lar sig att motivera sina svar medan mindre
uppmarksamhet l4ggs vid sjdlva rdknandet. Ofta avslutas problemen med fragor som “hur tror
du att...?” eller ”hur kunde jag ha ténkt?”, eventuellt f6ljt av ett varfor”, for att ge eleverna
mojlighet att svara och forklara sitt tinkande utan radsla for att svara fel. D4 ett arbetsomréades
problem presenterats far ldraren sedan i den lopande texten handledning i1 pd vilket sitt
diskussionen kan foras vidare och hur eleverna kan motiveras att delta i den. Det kan rora sig
om direkt utskrivna foljdfragor lararen kan stélla eller om mera allmént skrivna forklaringar
om t.ex. matematisk kontext som hjdlper lararen att sjdlv formulera lampliga foljdfragor. Som
framgér av kategori 3 i tabell 2 och 3 ges ldraren detta stdd i snart sagt varje analyserat
arbetsomrdde. Detta dr vésentligt eftersom en central del av undervisningen genom
problemldsning dr att eleverna genom samtal och diskussioner ska komma fram till olika
16sningsmodeller. I tidigare nimnda en ska bort” (figur 1) kan ett elevsvar vara att 11 ska bort
med motiveringen att ”jag dr 7 &r gammal och mina syskon &r 4 och 3” vilket ar ett godként
svar eftersom motiveringen &r logisk/korrekt 4&ven om den inte 4r matematisk. Nir eleverna blir
vanare med arbetssittet uppmuntras de att motivera sina svar matematiskt och kan da svara t.ex.

att 3 ska bort for att4 +7=11.

Problemen som anvénds i bockerna har ofta anknytning till elevernas egen vardag och
verklighet vilket kan bidra till att eleverna upplever att det 16nar sig att forsoka 16sa dem. De ér
valda sd att de ska rikta in elevsamtalen mot upptidckandet av for stoffet lampliga strategier och
eleverna ges mojlighet att enskilt eller tillsammans resonera sig fram till tdnkbara 16sningar pa
dem. Dessa gemensamma diskussioner av olika 10sningsmdjligheter stoder utvecklandet av
matematiskt tdinkande och eleverna far 6vning 1 att formulera och uttrycka sina tankar. Féljande
OEQ dr exempel pa ett vardagsproblem som kan leda till mingsidiga matematiska resonemang

och upptackter.

I gér hade jag en vildig otur. Jag hade kopt 10 stycken Ploppchoklad som jag skulle
njuta av ndr jag skulle titta pa en film. Precis nir jag skulle sdtta mig i fitdljen tappade

jag skdlen med godiset. Alla chokladen flog ut pa golvet och hamnade under soffan och
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under bordet. Hur manga kan ha hamnat under bordet och hur méinga ligger da under

soffan? (SR 1, AO 23)

Genom diskussionen kring hur godiset kunde ha hamnat under bord och soffa uppticks 10-
kamraterna. Vid behov kan eleverna anvinda sig av laborativt material som stod for tdnkandet.
Liraren kan sedan stélla foljdfragor som ”’pa hur méinga olika sétt kan godisarna ha lagt sig?”
och "hur kan man vara sidker pa att man har hittat alla sétt?” for att fora upptdckandet och
tdnkandet vidare. Sedan kan ldraren bygga pa med att fraga eleverna hur det kunde bli ifall det
funnits 11 eller 12 godisar i skélen. Detta kan 6ppna upp for eleverna att upptécka att det i
matematiken gar att generalisera monster, t.ex. genom detta problem upptéicka att mojligheterna
for godisarna att gruppera sig ér en fler 4n antalet godisar, alltsd n+1, och stdder sa utvecklandet

av elevernas matematiska tdnkande.

I s gott som varje arbetsomrade bereds eleverna mojlighet att pa olika sitt dva och befésta
matematiska fardigheter. T.ex. kan det vara frdga om att ur ett talmoln vélja tal som eleven
tycker hor ihop pé ett eller annat sétt, motivera sitt val och skriva det pad matematiksprék i sin
bok (figur 2 och 3). Genom en sadan uppgift 6var sig eleven att se samband, vélja ridknesétt,

skapa uttryck, motivera sitt val, 6va sifferskrivning, rdkna ut svar m.m.

Figur 2 Figur 3

Talmoln, SR 2, AO1 Elevens egna uttryck
| R i
“v-z=g CRlENE
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Eftersom undervisningen dels bestéar av diskussioner kring olika sétt att I6sa givna problem och
dels av att eleverna arbetar fram sina egna bocker har ldraren ha god mojlighet att folja med
hur den enskilda elevens béde tdnkande och kunnande utvecklas vilket forfattaren konstaterar
1 SR 2 AO 31. Vid diskussionerna kring de olika problemen kan svaren variera mycket nér det
géller svarighetsgrad vilket ger ldraren en god uppfattning om vilka elever som har mera
grundlidggande raknefardigheter och vilka som t.ex. klarar av att skapa uttryck som innehéller
flera rdknesitt. P4 samma sitt far lararen en bild av elevernas kunnande genom att folja med

hur eleverna i sina bocker arbetar med problemen.

4.2. Designprinciper for lirarpedagogiska lirarhandledningar

I tabellerna 5 — 10 framgér 1 vilka arbetsomraden de tre designprincipernas underteman gatt att

identifiera.

4.2.1. Designprincipen Amneskunskap

Designprincipen Amneskunskap lyfter fram vad som #r viktigt att beakta i en lirarpedagogisk
lararhandledning med tanke pd den djupare kunskap om &mnet lararen forvédntas ha eller
tilldgna sig for att kunna bygga upp undervisningen pé ett dndaméalsenligt och fungerande sitt.

I tabellerna 5 och 6 framgar i vilka arbetsomraden designprincipens underteman &r synliggjorda.
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Tabell 5
Designprincipen Amneskunskap med underteman, SR 1
AO Amneskunskap
Ak 1 Matematiska begrepp Matematiska strategier Visualisering som
forklaring
Addition
7 X X
8 X X X
13 X X X
16 X
18 X X X
20 X X X
33 X X X
37 X X X
47 X X X
Subtraktion
14 X X X
20 X X X
31 X X X
39 X X
Multiplikation
47 X X X
51 X
Division
20 X X X
50 X




Tabell 6

Designprincipen Amneskunskap med underteman, SR 2

37

AO

Amneskunskap

Ak 2

Matematiska begrepp

Matematiska strategier

Visualisering som
forklaring

Addition

1

3

6

13

SE IR

15

P[RR

28

>

36

P[RR

>

Subtraktion

7

22

24

26

33

PR [

R[4

Multiplikation

12

b

21

32

34

38

44

R [Re

Division

17

20

30

40

41

RN Rl

I SR 1 beskrivs matematiska begrepp i 14 arbetsomraden av 17 och i SR 2 i 10 av 23.

Begreppsbeskrivningarna och genomgéngen av den bakomliggande matematiken presenteras

inte utskrivna t.ex. 1 specifika rutor for varje arbetsomrdde utan dr vanligen invdvda i texten dér

begreppet aktualiseras 1 den berittande lektionsbeskrivningen. Begreppen innebdrd forklaras

dock tydligt och vikten av att bade lararen och eleverna har en ritt forstaelse av dem med tanke

pa framtida bruk betonas.

I figur 4, tagen ur SR 2, presenteras ndgra olika strategier for 16sandet av additionen 21+13.

Motsvarande strategitabeller forekommer 1 ett flertal arbetsomraden for bdde additions- och

subtraktionsstrategier. I samband med tabellerna forklaras bakgrunden till strategierna och dven

hur ldraren ska ga till viga vid arbetet med sadana uppgifter sa att eleverna lar sig bade att tinka

matematiskt och att verbalisera och skriva ner sitt tinkande.
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Figur 4
Additionsstrategier, SR 2 AO 13, 5. 55
21+13
1+3+20+10 Entalen forst
21+3+10 Entalen forst
21+10+3 Tiotalen forst
21+1+1+1+10 Se upp — fingerréknare!
13+20+1 Riknar upp
20+10+1+3 Tiotalen forst
34 ”SER” — Eleven maste forklara hur den ser

Olika former av bilder forekommer i alla analyserade arbetsomraden 1 SR 1 och i SR 2 &r det
endast ett arbetsomrade dir det inte ingar nagon bild. Storsta delen av bilderna &r fotografier
som illustrerar och fortydligar instruktioner som finns i texten. De visar hur materialet som hor
till arbetsomradet kan anvéndas av lararen fOr att t.ex. for eleverna visualisera matematiska

fragestdllningar som aktualiseras i det problem som presenteras i arbetsomradet.

4.2.2. Designprincipen Elevkunskap

Designprincipen Elevkunskap lyfter fram vad som &r viktigt att beakta 1 en lararpedagogisk
lararhandledning med tanke pd vad ldraren behdver kédnna till om elever och utmaningar dessa
kan tdnkas ha for att kunna identifiera och eventuellt forebygga svarigheter av olika slag. I

tabellerna 7 och 8 framgér i vilka arbetsomraden designprincipens underteman &r synliggjorda.



Tabell 7

Designprincipen Elevkunskap med underteman, SR 1

39

AO

Elevkunskap

Ak 1

Vanliga svarigheter

Vanliga elevstrategier

Differentiering

Addition

7

8

13

16

18

20

33

37

P[P [

47

Subtraktion

14

20

31

>

39

Multiplikation

47

51

Division

20

50
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Tabell 8
Designprincipen Elevkunskap med underteman, SR 2

AO Elevkunskap

Ak 2 Vanliga svarigheter Vanliga elevstrategier Differentiering
Addition

1

3

6
13 X X
15
28 X X
36 X X
Subtraktion
7 X
22 X X
24 X
26 X
33 X X
Multiplikation
12 X X X
21 X
32 X
34
38 X
44 X
Division
17 X X
20
30 X X
40
41

SE IR

Eftersom SR 1 och SR 2 &r skrivna for nyborjarundervisningen betonas vikten av att eleverna
fran borjan lar sig dndamalsenliga strategier och 16sningsmodeller for att minska risken for
matematiksvarigheter i framtiden. Olika svérigheter som trots detta kan forekomma beskrivs,
t.ex. forklaras vad s.k. fingerrdkning hos nybdrjare kan bero pé och hur man kan arbeta for att
stirka elevens taluppfattning och sé befésta andra hallbarare riknestrategier. Genom sddana
beskrivningar far ldararen insyn i vilka typer av feluppfattningar som kan forekomma och vad

man kan gora for att ritta till dem.

I négra arbetsomraden tas 1 samband med beskrivningen av lektionsgangen upp sadana
strategier och forklaringsmodeller som pé sikt kan f6rorsaka utmaningar for eleverna och deras
matematiska kunnande samt olika sitt att forebygga eller korrigera dylika missuppfattningar.
Nir det t.ex. géller multiplikation och den djupare matematiken bakom rékneséttet fir lararen
handledning 1 att forstd hurdana strategier som fungerar pa sikt och vad det géller att se upp

med sé inte det inte skapas missuppfattningar hos eleverna. Dylika instruktioner forekommer
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dock ritt sparsamt i bockerna men de ar till hjélp for ldraren dé det géller att forstd och lidgga
marke till hurdana mindre fungerande eller helt felaktiga strategier eleverna kan tdnkas anvinda
sig av. Som exempel pa ickefungerande rdknestrategier kan ndmnas fingerrdkning som tas upp
bl.a. i SR 1, AO 33 samt SR 2, AO 7 och 13. I arbetsomradena ges sedan instruktioner for hur
man kan arbeta med elever som fingerrdknar for att de ska utveckla sin forstaelse och sin

formaga att se svaren.

Som tidigare ndmnts dr utgdngspunkten for SR 1 och SR 2 att materialet kan anvindas med alla
elever oberoende av kunskapsnivé (U. Oberg, forord till SR 1). De problem och uppgifter som
anvands 1 undervisningen utgdrs ofta av Oppna fragor dér det finns manga 16sningsmdjligheter
eller uppgifter dér eleverna sjélva kan vilja hurdana tal de arbetar med. Dessa typer av uppgifter
fungerar sjdlvdifferentierande eftersom sdkra och vana riknare kan utmana sig genom att t.ex.
vilja stora tal for sina additionsuttyck medan elever som inte har lika starka matematiska
fardigheter kan arbeta med mindre tal och enklare uttryck. I texten beskrivs olika sétt lararen
kan differentiera uppgifter pa, t.ex. kan ldraren vid Ovandet av tiokamrater &t osékrare
elever ”ge” ett heltal som eleven ska kunna tiokamraten till och at sikrare elever ett tal i brak-

eller decimalform.

4.2.3. Designprincipen Undervisningskunskap

Designprincipen Undervisningskunskap lyfter fram vad som é&r viktigt att beakta i en
lararpedagogisk ldrarhandledning med tanke pd ldrarens kunskap om bakomliggande
matematiska resonemang samt syfte och mél for undervisningen sé& att undervisningen blir
malinriktad och tydlig for eleverna. I tabellerna 9 och 10 framgar i vilka arbetsomraden

designprincipens underteman dr synliggjorda.
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Tabell 9
Designprincipen Undervisningskunskap med underteman, SR 1
AO Undervisningskunskap
Ak 1 Mal och syfte for lektionen|  Forklaringsmodeller Sammanfattning
Addition
7 x/s X
8 x/s
13 x/s X
16 X X
18 X
20 x/s X
33 x/s
37 x/s
47 x/s
Subtraktion
14 X X
20 x/s X
31 X X X
39 X X
Multiplikation
47 x/s
51 x/s
Division
20 X
50 X

I tabell 9 stir x for malformulering och s for att det dven finns ett identifierbart dvergripande

syfte.



43

Tabell 10
Designprincipen Undervisningskunskap med underteman, SR 2
AO Undervisningskunskap
Ak 2 Mal och syfte for lektionen|  Forklaringsmodeller Sammanfattning
Addition

1 X

3 X

6 X

13 X X

15 x/s
28 X
36 X X

Subtraktion

7 X
22 X

24 X

26 x/s X

33 X X

Multiplikation

12 x/s X

21 X X
32 x/s X
34 X

38 X
44 x/s

Division

17 X

20 x/s

30 X

40 x/s

41 x/s

I tabell 10 star x for mélformulering och s for att det dven finns ett identifierbart dvergripande
syfte.

I bdde SR 1 och SR 2 finns det i inledningen till varje arbetsomrade en ruta dar malet for
arbetsomradet ér beskrivet. Malen ar for det mesta kortfattade och formulerade sa att det gér
att utvirdera om de nétts under lektionerna. I en del av rutorna finns &dven ett mera dvergripande

syfte for arbetsomridet angett.

De arbetsomrdden i vilka olika forklaringsmodeller presenteras dr, som det framgar ur
tabellerna 9 och 10, totalt endast 12 till antalet. Av dessa 12 behandlar hilften subtraktion, det
raknesétt som forfattaren ndmner att eleverna brukar uppleva varasvart (SR 1 AO 14).
Genomgéngen av forklaringsmodellerna ger lararen en bredare forstdelse for hur dessa fungerar
och varfor det ar viktigt pd sikt att eleverna utvecklar sin matematiska forstaelse. Som exempel
kan ndmnas forklaringsmodellen for de fyra rdknehdndelserna i subtraktion (SR 2, AO26, att

minska, att jimfOra, att dela upp och att fylla upp) som dels belyser vad riknehdndelserna
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innebédr matematiskt och dels visar pa vilka framtida utmaningar som kan uppsta om eleven

inte forstar tankandet bakom dem.

Generellt betonas i bockerna vikten av att i slutet av lektionen fora en avslutande eller
sammanfattande genomgang av det man arbetat med under lektionen (t.ex. SR 1, AO 8). Vid
den gemensamma genomgéngen far eleverna under lararens ledning presentera sina 16sningar
och motiveringar till dessa. Sddana instruktioner som designprincipen lyfter fram for hur
sammanfattande diskussioner kunde byggas upp och genomforas forekommer diaremot inte

entydigt formulerade.
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5. Diskussion och slutsatser

I detta kapitel diskuteras resultatet i forhallande till avhandlingens syfte och forskningsfragor
mot bakgrund av teori och tidigare forskning samt vilka slutsatser man kan dra av analysen.

Aven metoden diskuteras och till sist framfors tankar om vidare forskning.

5.1. Resultatdiskussion

I denna avhandling har jag analyserat lararhandbockerna Sluta rdkna — borja SE!/SE mer! for
att f svar p om de kan anvindas vid matematikundervisning genom problemldsning samt om
de uppfyller de forviantningar som enligt Brehmer (2023) kan stdllas pa lararpedagogiska

lararhandledningar.

For min forsta forskningsfrdga har jag tagit fram 6 kategorier for fruktbara problem och
analyserat de valda arbetsomrddena ur ldrarhandbdckerna mot dem. Resultatet av analysen
visar att de problem och uppgifter som anviands i SR 1 och SR 2 till storsta del faller inom en
eller flera av kategorierna vilket framgar ur tabell 4. Manga problem ar uppbyggda sé att de
kan ha flera 16sningar (figur 1), de &r formulerade sa att eleverna oberoende av kunskapsnivé
kan komma fram till 16sningar (figur 2 och 3) och de dr motiverande att arbeta med da de ar
vardagsnéra och kopplade till situationer eleverna kan relatera till (godisexemplet pa s. 33).
Detta ér i linje med de kinnetecken pé fruktbara problem som forskning pa omradet lyfter fram,
bl.a. att problemen ska vara uppbyggda sa att det inte finns ndgra uppenbara 16sningsstrategier
(Rodley & Bailey, 2021), de ska innehdlla utmaningar pd for mélgruppen lamplig niva och
inspirera eleverna att arbeta med dem sd att elevernas matematiska tankande utvecklas (Cai &
Hwang, 2023). Problemen 1 bockerna dr omvéxlande till sin utformning och stricker sig
innehéllsmissigt frin enkla vardagssituationer till fantasifulla berdttelser som utmynnar i
problemstillningar som dr kopplade till det aktuella stoffet. I och med de ofta 6ppna fragorna
ar materialet automatiskt differentierande da eleverna ges mgjlighet att 16sa dem pa sin egen
niva vilket kan bidra till intresse for &mnet. Nagot som genomgaende betonas ir att eleverna
systematiskt ska Ova sig 1 att bade verbalisera sitt tinkande och motivera sina 16sningar vilket
daven Cai och Hwang (2023) lyfter fram som centralt i undervisning genom problemldsning.
Det ér ocksa viktigt att eleverna ldr sig att kunna formulera tinkandet matematiskt, d.v.s. skriva

det som uttryck. I slutet av bockerna ingér en del kopieringsunderlag som stéd for elevernas
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arbete. Det som inte finns dr fardigt utarbetat utvirderingsmaterial men eftersom eleverna sjélva
arbetar fram sina bocker och sa dokumenterar sitt ldrande och ldraren aktivt tar del 1 och foljer
med elevarbetet under lektionerna torde ldraren ha goda mgjligheter att bilda sig en uppfattning
om elevernas kunnande. Dessutom kan vid behov bekanta problem och 6ppna fragor omarbetas

och anvéndas for utvardering.

For att f& svar pa min andra forskningsfriga anvénde jag mig av de tre designprinciper som
enligt Brehmer (2023) kénnetecknar en lararpedagogisk ldrarhandledning. Vid analysen kunde
jag konstatera att bockerna inte till det yttre dr uppbyggda enligt den struktur som Brehmer
(2023) foreslar med rubriker for varje princip och dess underteman. I stéllet skriver forfattaren
beréttande vilket for med sig att underteman kan ga in i varandra och s& vara mera utmanande
att identifiera. Trots det framkommer det tydligt att alla tre designprinciper i hogre eller lagre
grad forekommer i bockerna. Designprincipen Amneskunskap ses tydligt i sd gott som alla
arbetsomrdden 1 SR 1 och i de flesta i SR 2 medan designprinciperna Elevkunskap och
Undervisningskunskap inte gir att identifiera 1 motsvarande grad. Ett undantag utgér dock
undertemat Mal och syfte for lektionen som ingar i varje arbetsomrade. Bockerna fungerar vil
som stdd i ldrarens planering och genomforande av undervisningen genom att bl.a. forklara de
storre matematiska sammanhang stoffet dr en del av, visa pa vad som &r viktigt att kidnna till
nir det géller elevernas sitt att tinka och resonera samt hur olika typer av problem och uppgifter
kan anvindas for att alla elever ska kunna utveckla sitt matematiska tinkande och sin forstaelse
for &mnet. I forordet till SR 1 skriver forfattaren att hon inte i sina bocker delar ut recept pa hur
undervisningen ska byggas upp och genomforas utan vill utbilda kockar som kan gora egna

recept och variera dem utgdende fran de behov varje undervisningsgrupp har.

Négot som kan nimnas bade som en styrka och en utmaning med bdckerna ar att ett och samma
matematiska tema, t.ex. addition, dr uppdelat och utspritt under ldséret. Det betyder att man i
undervisningen regelbundet dterkommer till temat vilket kan vara till nytta for eleverna da
temat pa detta sitt halls aktuellt under hela aret. For lararen kan det vara utmanande att vixla
mellan teman eftersom det géiller att bade vara inlédst pa hela arsstoffet for att ha en helhetsbild
av alla olika delomraden och att kunna aterkoppla till tidigare arbetsomrdden inom temat. Som
ovan ndmnts kan utvérderingen av elevernas kunskaper upplevas utmanande for lararen
eftersom det inte finns négra traditionella prov att anvénda sig av. Lararen ar déarfor beroende
av mojligheterna att folja med de enskilda eleverna och deras aktivitet under lektionerna samt

av det arbete eleverna gor 1 bockerna de framstéller.
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Sammanfattningsvis kan konstateras att eftersom problemen i de analyserade arbetsomradena
uppfyller de kriterier som uppstillts for kategorierna for fruktbara problem blir slutsatsen av
laromedelsanalysen att lararhandbockerna Sluta rdkna — borja SE!/SE mer! lampar sig for
undervisning genom problemldsning. Betoningen i bockerna ligger pa att eleverna genom att
enskilt och tillsammans arbeta med fruktbara problem ska utveckla sitt matematiska tdnkande
och fordjupa sin forstaelse for matematik Over lag. Ocksa de designprinciper for
lararpedagogiska ldrarhandledningar Brehmer (2023) stiller upp gar att identifiera d&ven om
bdckerna inte dr utformade sé strukturerat som Brehmer foresprakar. Bockerna fungerar dirmed
ritt langt s som lararpedagogiska lararhandledningar dr ténkta att fungera och ger behovligt
stod och handledning at ldrare som &r intresserade av att helt eller delvis dverga till att undervisa

matematik genom problemldsning.

Efter att i nigra ars tid arbetat utgdende fran SR 1 och SR 2 kan jag konstatera att det &r ett
givande om in pa flera sitt krivande sitt att undervisa matematik. Aven om jag #ven tidigare
vil klarat av lagstadiematematiken har mina egna insikter i &mnet har fordjupats och jag har
lart mig nya metoder for att hjdlpa eleverna till en storre matematisk forstielse. Det som kanske
har kriavt mest arbete har varit att sitta mig in i arbetssittet sd vil att undervisningen har 16pt,
att jag kunnat motivera dven mindre aktiva elever att delta samt att kunna f6lja med de enskilda
elevernas arbete och hur de gétt framat 1 sitt &mneskunnande. Elevernas instillning till &mnet
har over lag varit mera positiv dn jag tyckt den vara i klasser dér jag undervisat pa traditionellt
sdtt. Delvis kan detta bero pa att jag sjilv upplevt detta sitt att undervisa mera motiverande &n
traditionell undervisning. Jag tror dock att minga elever, oberoende av kunskapsnivé, har tyckt
det varit roligt att sjdlva fé arbeta sig fram till matematiskt tinkande och fungerande strategier.
Speciellt elever som upplever bokmatte som trakig har uppskattat utmaningarna den hér typen
av undervisning erbjuder. Jag har dven tyckt mig mérka nyttan av en o6kad forméga att tinka
och resonera bl.a. i1 elevernas uppstéllande av hypoteser vid utférandet av enkla experiment
inom omgivningsldran. Det verkar alltsd som om denna typ av matematikundervisning stoder

elevarbetet 4ven 1 andra 4mnen.

5.2. Metoddiskussion

Da syftet med avhandlingen var att analysera ett liromedel fungerade den valda metoden som

forvintat. Avgransningen av kunde ha varit annorlunda dd analys av arbetsomrdden som
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behandlar t.ex. métning, taluppfattning eller tallinjen eventuellt dnnu béttre hade belyst
uppldgget i lararhandbdckerna. En utmaning med sjidlva analysarbetet var att ur texterna
identifiera kategorierna for speciellt de olika designprincipernas underteman men dven till en
del kdnnetecknen pé fruktbara problem. Detta berodde pé att texterna i huvudsak &r skrivna i
mera beréttande form dn som direkta faktatexter samt att uppldggningen av arbetsomradena
inte foljer ndgon given struktur. Samtidigt som min forforstaelse av materialet kunde utgéra en
risk for att jag skulle soka sadant 1 texterna som stoder min egen uppfattning om materialets
anvindbarhet var den i detta fall till stod dé& det gdllde att ibland l&sa mellan raderna for att
kunna avgora om det i arbetsomradenas texter ingick material som svarar mot kategorierna och
designprinciperna. For att 4nda hélla mig objektiv atergick jag flera ganger till texterna for att

kontrollera att jag holl mig till det som gick att utlésa ur dem.

5.3. Forslag pa fortsatt forskning

I lararhandboksserien ingar for nuvarande bocker for ak 1-3 och ett material for ak 4—6 dr under
arbete. I Sverige har ett ritt stort antal ldrare sedan hosten 2020 arbetat med materialet och flera
larare har foljt sina klasser under tre ar. Att undersdka hur elever som redan fran 8k 1 i
matematik undervisats genom problemlosning klarar sig i1 jimforelse med elever som
undervisats traditionellt skulle ge vardefull information om huruvida detta sétt att ta sig an
matematikundervisningen kunde bidra till att vinda den 1 badde Finland och Sverige
nedatgéende trenden géllande matematikfardigheter. Det skulle &ven vara intressant att
undersoka om de fardigheter att verbalisera sitt tinkande och argumentera for sina slutsatser
eleverna utvecklar genom problemldsning overfors till andra &mnen, t.ex. omgivningslira och

modersmal.
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