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Inledning

Den hér texten kommer att beskriva en modell som larare kan ta stod av for att i sin undervisning
stotta sina elever att ta sig an matematiska problem. Modellen har utvecklats i ett samarbetsprojekt
mellan larare, utvecklingsledare och forskare. Undervisningsmodellen ar riktad mot hela klassen, men
innehaller forutom helklassdiskussion, dven inslag av enskilt arbete och par-arbete.

Textens forsta delar ger lasaren en inblick i framtagandet av modellen och vad problemlésning i
matematik innebar. Efter detta kommer beskrivningen av undervisningsmodellen (sidan 5-21), férst
lite mer teoretiskt och sedan med inriktning pa praktisk tillampning. De teoretiska delarna ar dock
viktiga for att kunna forsta hur modellen fungerar.

Framtagandet av modellen

Initialt inspirerades larargruppen av en vilja att hitta en modell for att fa med sig alla eleverna i
klassen i matematisk problemlésning — pa ett liknande satt som man i amnet svenska arbetat med
boksamtal for att fa med alla elever i lasupplevelser.

Behovet av en sadan modell hade uppstatt utifran att lararna upplevde att nagra av deras elever
oftast blev sittande med ett tomt papper framfér sig vid problemldsning i matematik. Av olika
anledningar ville eller kunde eleverna inte ta sig an uppgiften. Lararna upplevde att eleverna saknade
fungerande strategier for att sjalvstandigt kunna starta upp arbetet vid dessa lektioner och ville hitta
satt att lara ut generella strategier att anvanda just vid starten av uppgifter. Vi tror att dven andra
matematiklarare delar den upplevelsen och ddrmed kan vara intresserade av att ta del av var modell.

En viktig utgangspunkt var att utveckla en modell som larare kan anvdnda i helklassundervisning. Att
jobba med elever enskilt ar allt for tidskrdavande och oftast praktiskt omojligt for lararen.

Malet for projektet formulerades: Att utveckla en modell och struktur fér undervisning som ska
hjdlpa eleverna att kunna komma igdng med problemlésning, att resonera sig fram och utveckla
tolkning och utforskande av matematiken i uppgiften. Detta ska forstas som att malet med
undervisningsinslagen begransas till att alla elever ska kunna ta sig an matematiska problem och att
malet att I6sa uppgiften ligger bortom detta mal.

Pa sa satt har vi fokuserat pa fas ett och tva i processen fér problemldsning i matematik (Lithner m fl.,,
2025) — Tolkning och Utforskning — och vi har gjort ett medvetet bortval av de tva senare faserna,
Skapa l6sningsidé och Omsatta |6sningsidé. Inte sdllan hoppar elever 6ver utforskningen for att direkt
soka en I6sningsmetod, med en otillracklig insikt om de matematiska egenskaper som elevens
resonemang bor bygga pa. Darfor ar det viktigt att elever lar sig att utforska problemet, och sarskilt
vid utmanande problem eller om eleven dnnu inte utvecklat fungerande generella ansatser och
strategier for problemldsning.

Medan Tolkning innebéar att forsta informationen, sa handlar Utforskning om att fa en battre kansla
for vad problemet handlar om och vilka matematiska begrepp, egenskaper och samband som da
eventuellt, i nasta fas, skulle kunna anvandas for att skapa en |6sningsidé.

Som ett forsta steg i framtagandet av modellen undersékte vi vad det var som hindrade eleverna fran
att ta sig an ett problem. | den efterféljande diskussionen kunde vi konstatera att det finns manga
olika typer av skdl, men mer specifikt kopplat till matematisk problemlésning fann vi féljande
svarigheter:
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1. att forsta enskilda ord/begrepp
2. att kunna tolka och férsta sammanhanget, och
3. att forstda matematiken i problemet.

Utifran detta arbete kunde vi identifiera och formulera vad vi kallade fér “tolkningens och
utforskningens karaktarsdrag”, dvs. vad som kannetecknar det eleven behover gora for att kunna
tolka och utforska i den matematiska problemlsningsprocessen. (Processen kommer att beskrivas
langre fram i texten.)

Tva karaktarsdrag definierades, som innebar: att hitta de barande orden i texten for att kunna tolka
och forsta sammanhanget (Hjdlpande ord), samt att sedan konstruera representationer av det
matematiska problemet i uppgiften (Representation). Var tanke var att formuleringen av
karaktarsdragen sedan skulle vagleda var utformning av undervisningsinslag i modellen (Hjédlpande
ord och Representation). Vid det har laget blev den sprakstarkande aspekten av modellen tydligt
framtradande, eftersom eleverna behover definiera och forsta ord och begrepp. Detta gors enligt
modellen tillsammans i helklass, vilket gor att eleverna kan ta hjalp av larare och varandra for att
utvidga sin forstaelse for begrepp samt det matematiska sammanhanget.

Projektets traffar anvandes fortsattningsvis till att forst planera undervisningsinslag med inriktning
mot ett av karaktarsdragen. Lararna prévade sedan undervisningsinslagen i sin klass, samt gjorde en
dokumentation av sina klassrumsforsok. Vid nasta traff féljde vi upp forsoken och en ny cykel av
planering-férsok-utvardering inleddes. Under arbetets gang tog vi fram denna text vilken beskriver de
erfarenheter och lardomar som genererades under arbetet — formulerat som ett férslag pa modell
for undervisning om att ta sig an matematiska problem.

| denna text delar vi med oss av beprévade erfarenheter, modellen har annu inte prévats systematiskt
ur ett forskningsperspektiv. | texten anvands begreppet “uppgift” som en dvergripande term som
innefattar alla uppgifter eleven forvantas arbeta med. Det finns tva varianter av uppgifter: Problem
dar eleven behover konstruera en |6sning och rutinuppgift dar eleven har en tillganglig metod. For att
forankra vara erfarenheter i tidigare forskning beskriver vi i nasta kapitel den definition och
problemldsningsprocess som vi utgatt ifran.

Matematiska problem och faser i problemldsning

Nagra av deltagarna i detta samverkansprojekt hade tidigare varit med i ett stérre forskningsprojekt
inriktat pa hur man stottar elevers egna matematiska resonemang i matematisk problemldsning (Se
Lithner m fl., 2025). | det forskningsprojektet anvandes féljande beskrivning av matematiska problem
och faser i problemlésningsprocessen.

Matematiska problem

Ett problem definieras som en uppgift dar eleven inte har en pa forhand kidnd eller given
I6sningsmetod (se dven Skolverkets kommentarmaterial till kursplanen i matematik). Det innebar att
eleven behover resonera sig fram till en 16sning av problemet. Med matematiska resonemang menas
att konstruera en tankegang som stdds av matematiska argument. Uppgifter som finns i laromedel &r
oftast rutinuppagifter, det vill sdga uppgifter dar [6sningsmetoden anges. Larare behover darfor ofta
soka matematiska problem pa annat hall. Det ar dock viktigt att tdnka pa att nér eleverna arbetar
med matematiska problem, finns anda en risk att lararen tillhandahaller 16sningsmetoden och
darmed tar bort behovet av resonemang for att I6sa problemet (som darmed omvandlats till en
rutinuppgift).
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Problemldsningsprocessens faser

Processen for problemldsning i matematik kan delas in i fyra faser: Tolka, Utforska, Skapa 16sningsidé
och Omsatta l6sningsidé (se av. Lithner m fl., 2025). Dessa faser ar en forenkling av verkligheten, men
de kan hjalpa oss att forsta vad problemldsningsprocessen innebar for vara elever och hur
undervisning i problemldsning kan utformas. De tva forsta faserna beskrivs har mer ingaende
eftersom undervisningsmodellen som presenteras i denna text ar inriktad mot dessa faser.

Att tolka problemet

| den forsta fasen tolkar eleven informationen i uppgiften. Den skriftliga informationen omfattar oftast
text, ibland kombinerat med symboler, tabeller, figurer, bilder, mm. Tolkningen inkluderar att forsta
vad som efterfragas och ibland dven att inse vilket format svaret ska ha, till exempel om det ska vara
kort eller utforligt. Att skapa en l6sning ingar inte, dven om man i praktiken ibland pabérjar det
parallellt med tolkningen. Det ingar inte heller att utforska eller pa andra satt resonera sig fram till
egenskaper och samband eller dra andra slutsatser som inte ar uttryckligt formulerade i uppgiften, t
ex vem som ar aldst av personerna i nedanstaende problem

| nedanstaende problem anvdnds enbart text och inga bilder eller ytterligare symboler. Vid en korrekt
tolkning forstar eleven att hen ska rakna ut Theas alder.

Julie, Hilde och Thea dr tillsammans 43 ar.
Hilde dr tre ar dldre én Julie och fyra Gr yngre dn Thea.
Hur mdnga dr ér Thea?
(Fran Alseth m fl., 2017)

En utmaning for eleverna i tolkningsfasen kan vara att forsta betydelsen av ett matematiskt eller
vardagligt ord eller formulering. | var modell hjalper lararen eleverna att utveckla strategier for
sakerstalla att de ska vilja och kunna ta sig an denna utmaning. Eleverna far forstaelse for vad det
innebar att ldsa och tolka en text i ett matematiskt problem och varfor det ar viktigt att “inte ha for
brattom”, utan att faktiskt dgna tid at denna fas vid problemldsning.

| problemet ovan kan eleven fastna vid att inte kunna séarskilja hur personernas aldrar forhaller sig till
varandra, men ocksa att den inte tolkar begreppen “dldre an” och “yngre an” utifran att dessa
begrepp forhaller sig till varandra. Fragan i sig innehaller upprepningar av namn vilket gor att elever
kan uppleva problemet rérigt och svardverblickbart och eleven kan sakna strategier for att strukturera
upp informationen. Vissa av svarigheterna med att tolka problemet kan vara generellt sprakliga eller
kopplade till elevens lasforstaelse, medan andra svarigheter med att tolka uppgiften ar av
matematiskt art. | var modell har lararna forsokt att sarskilja dessa svarigheter for att veta vad elever
behover hjalp med.

Att utforska problemet

Efter att ha forstatt problemets information och vad som efterfragas kan eleven ga over till
utforskningsfasen. | denna fas utforskar eleven matematiken genom att undersoka situationen i
uppgiften. Eleven lar sig mer om matematiska egenskaper hos t ex begrepp och samband, och
forsoker dra slutsatser som kan vara anvandbara for att |0sa problemet. Har ingar ofta att utifran
informationen i uppgiften skapa anvandbara representationer, t ex genom att rita eller anvanda
konkret material. | nedanstaende problem skulle elever kunna rita en brada eller anvanda Cuisenaire-
stavar.
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Pa en brddgard far man betala per sagning om man vill ha en bréda delad.
Det kostar 18 kronor att fa en brdda sdgad i tre delar.
Hur mycket kostar det att fa den sdagad i tolv delar?

(Fran Undvall m fl., 2020)

En utmaning i utforskningsfasen ar att veta hur man ska borja. Ofta finns olika mojligheter och man
vet inte alltid i forvag hur olika strategier kommer att fungera. | utforskningen ingar ibland att prova
sant som i efterhand visar sig vara oanvandbart eller felaktigt. Var modell visar pa undervisning som
ger eleverna en strategi for hur man kan bérja utforska problemet. Eleverna kan successivt utveckla
en forstaelse for vad utforskningen innebar och att den ar en viktig del i att lara sig matematik.

| ovan ndmnda problem skulle eleverna kunna fastna i att de inte tar med all information i uppgiften i
sina lésningar, men ocksa att de missuppfattat den matematiska situationen. Exempelvis kan elever
rakna ut hur manga delar de far eller hur stor kostnaden blir for alla delar, nar de egentligen ska ta
reda pa hur mycket man far betala for varje sagning. De réknar alltsa ut kostnaden utifran bradernas
delar istallet for antalet sagningar. Att eleverna stoter pa problem med detta betyder inte att de
fastnat i sin utforskning, utan det handlar i férsta hand om att eleven behover arbeta mer med att
tolka problemet.

Undervisning riktad mot tolkningen och utforskningens karaktarsdrag

Vi har hittills beskrivit det pedagogiska problem som lag bakom en 6nskan om att utveckla en
undervisningsmodell for att fa med alla elever i matematisk problemldsning och hur vi sedan tog oss
an denna onskan. Vi har ocksa férankrat vart arbete i tidigare beskrivningar av problem och
problemldsningsprocessen. Vi kommer nu att beskriva de tva olika undervisningsinslagen i den
modell vi kommit fram till: Hjdlpande ord och Representation.

Hjalpande ord

Undervisningsinslaget Hjdlpande ord syftar till att eleverna ska veta att de kan och hur de kan ta sig
an ett matematiskt problem. Eleverna som da befinner sig i tolkningsfasen far hjalp att utveckla
strategier for att hitta ord kopplade till barande begrepp och textens mening som helhet — ord som
ska hjalpa dem forsta matematiken i problemet. Med hjalp av strategierna kan de alltmer
sjalvstandigt skapa forstaelse for informationen i problemet. Undervisningen gar ut pa att lararen
uppmanar och hjalper eleverna att soka och stryka under viktiga ord i texten, t ex som i detta
exempel:

Julie, Hilde och Thea dr tillsammans 43 ar.
Hilde dr tre ar dldre én Julie och fyra dr yngre én Thea.
Hur mdnga dr dr Thea?

De understrukna orden bearbetas sedan i klassen. Forslag pa hur man kan bearbeta orden
tillsammans med klassen forklaras senare under rubriken Undervisning om Hjélpande ord. Genom
arbetet med Hjdlpande ord kan eleverna 6ka sin forstaelse for problemets sammanhang och vad
uppgiften handlar om. Det géller den sprakliga forstaelsen av texten och eventuella andra
representationer (exempelvis bilder och figurer) och handlar om betydelsen av enskilda ord och
barande begrepp med eller utan matematisk koppling. | exemplet har de understrukna orden en
tydlig matematisk koppling, men ord utan sadan koppling kan ocksa behoéva bearbetas. Eleverna
behover forsta alla ord for att kunna avgéra om de ar kopplade till barande begrepp eller
helhetsforstaelsen av problemet.

Ett viktigt inslag i undervisningen har varit att inte beakta de hjdlpande orden utifran deras isolerade
betydelse. Eleverna har i stéllet trédnats i att férsta orden utifran problemets eller meningens
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sammanhang samt begreppens roll i sammanhanget. Malet med Hjdlpande ord ar att eleverna ska
komma igang. Fran borjan kommer elever att vara osdkra pa vilka ord de ska stryka under, men
utfallet av detta val ar inte det viktigaste. Huvudsaken &r att de har en strategi for att komma igang
och borjar resonera om vilka ord det kan vara och forstaelsen av dessa ord. Det &r vart att ndmna att
lararen inte behover kommentera de “oviktiga” orden, upplevelsen ar att det snarare kan hdmma
elever att inte vaga ta stéllning. | borjan av arbetet upplevde lararna att vissa elever ville stryka under
“sa manga ord som maijligt”, fastan alla ord inte var betydelsebdrande. Var upplevelse ar att
elevernas forstaelse for vilka de barande begreppen ar vaxer under tiden arbetet pagar. Strategin
utvecklas genom traning och gemensamt arbete i klassen och allt eftersom eleverna arbetar med
strategin sa blir eleverna mer och mer sakra pa vilka ord som verkligen har betydelse for problemen.

Representation

Undervisningsinslaget Representation syftar till att eleverna ska kunna representera problemets
matematiska innehall, med till exempel en bild, figur, symbol eller en tabell. Att vilja och/eller
konstruera lampliga representationer dr en nédvandig utgangspunkt for att eleven ska kunna férankra
sitt matematiska resonemang i nagot som ar bade begripligt och anviandbart for att |6sa problemet. |
problemldsningsprocessens utforskningsfas undersodker eleven situationen i uppgiften och utforskar
begrepp och samband. Genom inslaget Representation engageras eleverna just till i att sdka
samband, borja tanka om problemets delar och samband mellan dessa delar, for att pa sa satt skapa
forstaelse for det matematiska innehallet i texten.

Framfor allt far eleverna en strategi som hjalper dem att veta hur de ska pabdrja denna utforskning.
Genom att de redan valt ut de Hjdlpande orden (som ska hjalpa dem forstd matematiken i
problemet), sa kan de nu ta sig an att s6ka lampliga representationsformer for dessa ord. Det innebar
att de kopplar det matematiska innehallet till nagot som de sedan tidigare har erfarenhet av eller
forstaelse for. | nedanstaende exempeluppgift kan t.ex. elevernas erfarenheter fran traslojden bidra
och hjalpa dem att 6verséatta brada, delar och sagning till en lamplig bild eller att de gar for att hamta
Cuisenaire-stavarna.

Pa en brddgard far man betala per sGgning om man vill ha en brdda delad.
Det kostar 18 kronor att fa en brdda sagad i tre delar.
Hur mycket kostar det att fG den sdgad i tolv delar?

Kanske anvander de en rund symbol for att representera en enkrona, eller ett streck for enkelhetens
skull. Férhoppningsvis har olika elever valt olika representationer. Genom att jamfdra sina egna med
andra elevers representationer kan eleverna se att det gar att gora pa flera satt. Vissa
representationer ligger ndrmare det konkreta innehallet och andra dr mer abstrakta. Genom arbetet
med Representation okar elevernas kinnedom om olika representationsformer och de far
erfarenheter av att utforska samband mellan konkret och abstrakt innehall. Eleverna kan ocksa
anvanda sig av samma representationer i olika matematiska sammanhang vilket kan stodja
forstaelsen att se samband mellan begrepp och innehall.

Undervisningen ger eleverna strategier och majlighet att testa olika representationer och reflektera
over och sjalva valja den form som ar mest lamplig i sammanhanget for att battre kunna 6verblicka
och forsta det matematiska innehallet i problemet. De trdnar pa att konkretisera, laborera och fa ned
nagonting pa sitt papper och lar sig att pendla mellan det konkreta och abstrakta innehallet. Genom
att kommunicera sina representationer med andra elever erbjuds eleverna fler alternativ for att
forsta samma matematiska innehall.

| arbetet med representationer blev det tydligt for oss larare att representationen behdver vara
kopplad till texten och inte till I6sningen av problemet. Eleverna ska representera textens innehall
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med hjalp av bilder eller symboler for att synliggéra det matematiska innehallet i texten.
Representationerna blir alltsa inte primart en del av I6sningen utan bygger pa tolkningen av texten.
Ett annat satt att uttrycka det ar att representationerna ska utga fran vad som ar givet i uppgiften for
att utgora grund for utforskning som darefter kan leda till att skapa en 16sningsidé. Om eleven istallet
borjar med en daligt grundad l6sningsidé och forsdker representera den utan att ha forstatt
uppgiftens egenskaper, ar risken stor att det blir fel. | exemplet med bradgarden var det manga
elever som representerade bradbitarna i stillet for sagningarna. Som ni kan se pa bilderna nedan
ledde detta eleverna i fel riktning.
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Att arbeta med modellen

Nar vi nu har introducerat modellens tva évergripande delar vill vi dela med oss av vara erfarenheter
av att omséatta dem i klassrummet. Vi blandar dessa erfarenheter med forklaringar till varfor vi valde
att gbra pa ett visst satt. Varje larare kommer alltid att behdva genomféra undervisningen pa det satt
som passar den klass de for tillfallet har och den larare man kanner sig bekvam med att vara. Det ar
viktigt att forsta malet med undervisningsinslaget, sa att det huvudsakliga syftet (kdrnan) finns kvar
dven vid de anpassningar lararen valjer att gora.

De tva Overgripande undervisningsinslagen bygger pa varandra. Det innebar att lararen forst under en
period arbetar med inslaget Hjdlpande ord, for att sedan lagga till inslaget Representation. Langden
pa varje period paverkas till exempel av klassens tidigare erfarenheter av att arbeta pa liknande satt
eller det sociala klimatet i klassen. Exempelvis, sa arbetade vi i snitt tre lektioner med att inféra
Hjdlpande ord innan vi introducerade Representation. Pa den forsta lektionen var inriktningen att
eleverna skulle forsta syftet och bekanta sig med undervisningen. Den andra och tredje lektionen var
inriktningen att trana tillsammans. Vi upplevde det som gynnsamt om eleverna dven parallellt
tranade pa strategierna pa egen hand vid de 6vriga matematiklektionerna. For att underlatta sadan
traning kan lararen hanvisa till det gemensamma arbetet. Till exempel, nar en elev ber om hjalp nar
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hen inte forstar ett sa kallat “lastal” i laromedlet, sa kan lararen paminna om hur de tidigare arbetat
med Hjdlpande ord tillsammans.

Lararna i projektet uppfattade att det var fordelaktigt att jobba med undervisningsinslagen pa en
utvald lektion, dvs. vid samma tidpunkt(er) aterkommande varje vecka. Konkret skulle det kunna
innebara att “pa torsdag efter lunch ar det alltid probleml&sningslektion”. Eleverna tar snabbt till sig
”vad som géller” dessa lektioner och vet da vad de kan forvanta sig. Lararna upplevde ocksa att det
var fordelaktigt att, om det var maijlig, inledningsvis arbeta i halvklass. Samtidigt sag vi inga direkta
hinder med att starta upp arbetet i helklass.

Malet med undervisningsmodellen &r att fa med sig alla eleverna i klassen att ta sig an matematiska
problem. Det &r viktigt att paminna sig om detta mal eftersom eleverna i andra sammanhang kan
uppfatta att malet ar att |6sa uppgifter och komma fram till svar. Det ar rimligt att eleverna da tar med
sig den uppfattningen. Lararen behover darfor vara extra tydlig och konsekvent i sina signaler till
eleverna att det i detta sammanhang (pa dessa lektioner) inte handlar om att 16sa uppgiften utan att
forsta och kunna ta sig an uppgiften. Till exempel, i de fall dar lararen efter att ha instruerat klassen
och exempelvis behover ge ytterligare stod till en enskild elev ar det viktigt att lararen konsekvent
foljer samma struktur: Borja med inslaget Hjdlpande ord och stbtta sedan Representationen av
uppgiften. Exempel: Nar eleverna arbetade individuellt sa sa en elev “jag kan inte/jag fattar inte”
varpa lararen fragade om hen hade tagit ut de hjdlpande orden i texten. Eleven svarade “nej, men jag
kan gora det” och var sedan sjalvgdende och I6ste hela uppgiften. Vetskapen om att jag som elev inte
behodver [6sa uppgiften och leverera ett svar visade sig ha stor betydelse for eleverna. Denna vetskap
gjorde att eleverna i allt storre utstrackning valde att engagera sig i problemlésning.

| arbetet med modellens tva delar ingar det att ta fram problem som &r lampliga for det aktuella
undervisningsinslaget och anpassade till klassens behov. Eftersom syftet med lektionen inte ar att |6sa
problemet utan att trdna pa strategier att ta sig an problemet ar det bra att inte valja for svara
problem. Det kan vara lattare att ha en klassrumsdiskussion som handlar om innehallet i uppgiften
om eleverna inte distraheras av att (misslyckas med att) skapa l6sningsidéer. Att ta sig an problemet
(tolka och utforska) och skapa en I6sningsidé ar olika faser inom problemldsningen. Nar eleverna till
att borja med ska tréna pa det forsta bor de inte rusa ivag och forsoka hitta daligt grundade
I6sningsidéer. Lararna erfor att uppgifterna, dven om de var latta, gav méjlighet till kreativitet och pa
sa satt kunde upplevas stimulerande av alla elever.

| arbetet ingar ocksa att planera och strukturera lektionerna. Lararna i projektet valde att arbeta
enligt strukturen: Enskilt — Par — Alla (EPA). Lektionerna har varit 30—50 minuter langa. Lararna
provade att fordela tiden for enskilt arbete, pararbete och helklassdiskussion pa lite olika satt
beroende pa klassens behov och hur mycket tid som fanns till férfogande. | vissa fall fick eleverna
tanka enskilt for att sedan direkt arbeta i helklass utan indelning i par. En viktig lardom var att vaga
bryta det inledande arbetet i tid — trots att alla elever inte upplevde sig klara — till forman for det sista
steget, klassrumsdiskussionen.

Ett sprakstarkande och socialt utvecklande arbete

Den sista 6vergripande erfarenhet som vi vill dela med oss géller modellens sprakstarkande funktion.
Arbetet upplevdes séarskilt hjalpsamt for elever med annat modersmal an svenska (SvA) och elever i
andra sprakliga svarigheter (t ex sprakstorning), alltsa elever i spraklig sarbarhet. Lararna upplevde
arbetet som sprakstodjande bade direkt och indirekt genom att vara socialt stédjande. Korta inslag av
pararbete med olika kamrater blir larorikt ur ett socialt perspektiv utan att vara alltfér krdvande. Efter
att ha arbetat ett &r med att utveckla modellen upplevde alla larare att det sociala klimatet i klassen
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hade utvecklats. Fler elever bidrog i klassrumsdiskussioner, till och med utanfér probleml6snings-
lektionerna, och eleverna kunde dela med sig av konkreta tips pa ett trevligt och konstruktivt satt.

For lararen kan det vara viktigt att skilja mellan allmanna spraksvarigheter och matematikspecifika
spraksvarigheter. Till exempel, i de fall ett matematiskt problem presenteras i text dr den texten ofta
informationstat med manga betydelsebarande ord. Lasaren (eleven) behover forsta informationen
om de matematiska egenskaperna och definitionerna av de olika begreppen i texten. Exempelvis
behover eleven veta vad som karaktdriserar en kvadrat, till skillnad fran ndr samma begrepp anvands i
en skonlitterar text dar de specifika matematiska egenskaperna inte ar lika viktiga. Pa sa satt kan man
skilja vardaglig och strikt forstaelse for ett matematiskt ord.

Arbetet med Hjdlpande ord blir en naturlig ingang for lararen att arbeta vidare med orden pa ett satt
som sprakmadssigt starker barnen. Fragan ”Vad har du strukit under for ord?” blir en naturlig ingang i
en diskussion med eleven, liksom “Ar det ndgot ord som du inte forstatt?”. | ménga klasser ar det idag
fler elever &n tidigare som kampar med spraket och arbetet med Hjdlpande ord kan gora att elever
borjar gora nagot, de far en ingang i uppgiften och kan sa smaningom komma vidare. Lararen far dven
en ingang i stodet till eleven. Elever med svenska som andrasprak ar ofta vana att fraga om specifika
ord (tex vad “konsert” betyder), men de missar ofta de meningsbarande smaorden (t ex “an” i “dldre
an”). Dessa smaord ar svarare att som larare férutspa och inse att eleverna inte forstar och missar.
Man kan ha i minne att fragor sasom “hur tankte du?” eller “varfor gjorde du sa?” kan upplevas
hotande. Lararen kan omformulera meningar till “Beratta hur du téankte?” eller “Kan du visa varfér du
gjorde sa?” for att inbjuda eleven till att berdtta om sina tankar om texten istéllet for att den upplever
att den ska forsvara sina val.

Elevernas forstaelse for ordens betydelse prévas i det foljande undervisningsinslaget Representation.
Nar eleverna ska representera de hjélpande orden kommer de att upptacka de ord som de faktiskt
inte forstatt och forsoka forsta dessa. Om man i exemplet nedan inte har forstatt ordet “féregaende”
blir det omdijligt att representera problemet.

Skol IF ordnar en stafett dér varje lag bestar av fem elever. Varje elev springer
200 m langre 4n den foregdende. Loppet ar totalt 5 km.

Hur langt springer den femte eleven?

Svara i meter.

Vi gar nu in pa genomforandet av varje undervisningsinslag for sig. Vi borjar med att repetera syftet
med undervisningen eftersom det ar viktigt att ha med sig denna forstaelse vid de anpassningar som
varje larare behover gora. Vi presenterar sedan forberedelsearbete, lektionernas genomfdrande och
vidareutveckling av inslaget. Darefter presenteras kommentarer, specifika erfarenheter fran
klassrummet och varje del avslutas med en sammanfattning dar vara erfarenheter kopplas till syftet
med undervisningsinslaget. | slutet delar vi med oss av de positiva konsekvenserna som upplevts i
klassrummet, samt utmaningar och forslag pa att 6verkomma dessa.

Undervisning om Hjalpande ord

Syftet med Hjdlpande ord dr att eleverna ska veta att de kan och hur de kan ta sig an ett matematiskt
problem. Genom arbetet med Hjdlpande ord erbjuds eleverna en strategi som hjalper dem att ta ett
forsta steg i att borja tolka uppgiften. Denna strategi kan de alltid starta med for att ta sig an och
komma igang med uppgiften. Det forsta steget i strategin &r att hitta och stryka under de ord och
formuleringar som ar barande i uppgiften, dvs. ord, begrepp och formuleringar som ar centrala for
forstaelse av problemet.
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Uppgift 1
Julie, Hilde och Thea dr tillsammans 43 ar.
Hilde ér tre dar dldre dn Julie och fyra ar yngre dn Thea.
Hur mdnga dr ér Thea?
(Fran Alseth m fl., 2017)

| detta exempel ar det manga ord med matematisk koppling som &r centrala och som problemlésaren
behover forsta. Ordet “tillsammans” visar att flickornas aldrar slagits ihop. Begreppen “dldre” och
“yngre” ar vardagliga ord i en mening, men de har dven en betydelse i matematisk mening. Fragan ar
alltid central i ett problem och i detta exempel behover eleven forsta att det ar antalet ar pa en av
flickorna som utgor svaret, inte t ex. vem som ar aldst. Till sist framstar alla tal som redovisas vara
viktiga, vilket inte ar fallet i alla matematiska problem.

Genom arbetet med Hjdlpande ord kan eleverna lara sig att alla ord i texten inte ar centrala for
problemet. Till exempel finns vissa ord med av grammatiska skal. Ibland ar den inledande meningen
inte viktig for det matematiska sammanhanget, medan ord i nastkommande meningar har stor
betydelse for att eleven ska forsta den matematiska situationen.

| strategin Hjdlpande ord, arbetar eleverna med en mening i taget, antingen enskilt eller i par. Genom
att bearbeta texten mening for mening bromsas eleverna upp och de uppmarksammar varje ord i
meningen for att avgoéra vilka av dem som ar barande. Darefter sker det andra steget i strategin vilket
innebar att lararen tillsammans med hela klassen diskuterar vilka ord eleverna har identifierat och
déarefter sker en diskussion om ordens betydelser och roll i sammanhanget. Malet ar att eleven ska
komma till insikt om vilka ord som skapar den matematiska situationen. Olikheter i elevernas idéer
och tankar kan bidra till nya insikter, och lararen kan medvetet rikta elevernas uppmarksamhet pa hur
de Hjdlpande orden och forstaelsen av dem hjalper eleverna att forsta problemet i sin helhet. Malet
ar att elever ska lamna kanslan av att ”jag fattar ingenting”, eftersom den kanslan kan resultera i att
"det ar ingen idé att forsoka”.

Den fortsatta beskrivningen kommer att visa pa hur larare kan arbeta for att hjédlpa eleverna att
utveckla denna strategi. Vi kommer forst att ta upp hur man kan introducera arbetet med Hjdlpande
ord i en klass som inte arbetat pa detta satt tidigare, och sedan hur man kan vidareutveckla arbetet.

Forberedelsearbete
Forberedelsearbetet bestar av att lararen:

o Viljer ett problem som passar elevgruppen.

e Skapar mojlighet att visa problemet via exempelvis projektor for helklassdiskussion.
e  Skriver ut en kopia av problemet till varje elev.

e Forbereder sig sjalv pa vilka ord som ar barande och hur de kan férklaras.

Lektionens genomférande
Lektionens genomforande foljer nedanstaende arbetsgang:

1. Léararen beskriver vad syftet med lektionen ar och berattar att alla ord i en text inte har
samma barande funktion for férstaelsen. Klassens uppgift under lektionen blir att identifiera
och tillsammans beskriva vilka ord som ar barande for forstaelsen for texten. Malet ar att
klassen ska tolka och forsta vad problemet handlar om, men inte att |6sa problemet. Om
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eleverna vill, kommer de att fa |6sa problemet senare, men lektionens syfte ar inte att hitta
|6sningsmetod.

2. Léraren visar och laser problemet hogt for klassen, eleverna har ocksa en kopia utskrivet pa
varsitt papper for att senare kunna stryka under ord och gora egna anteckningar.

3. Tillsammans med klassen jobbar lararen med ordens betydelse, mening for mening. Borja
med forsta meningen och lat eleverna hitta de hjdlpande orden. Markera orden och diskutera
dem gemensamt i klassen. Lds sedan upp nasta mening och folj samma monster. Om lararen
vill kan eleverna jobba enskilt eller i par med att identifiera orden for att sedan lyfta ordens
betydelse i helklassdiskussioner.

Exempel pa uppgifter att arbeta med

| dessa exempel har de ord som kan tdnkas vara barande for forstaelse av problemet i uppgiften
strukits under.

Uppgift 2

Sara star i ké for att képa biljetter till en konsert.

Hon star pa fidrde plats i kén framifran och femte plats bakifran réknat.
Hur mdnga personer stdr i kén?

(Frén Undvall m fl., 2020)

Uppgift 3

Rektangeln dr dubbelt sd Idng som den dr bred.
Omkretsen dr 12 cm.

Vad dr basen och héjden?

| arbetet med uppgift 2 ovan valde en elev att stryka under ordet "konsert”. | diskussionen med
klassen staller lararen fragan: "Om vi hade jobbat med samma uppgift och det hade statt cirkus i
stéllet for konsert — Hade det spelat nagon roll?”. Klassen kommer fram till att svaret ar nej och
lararen forklarar att ordet da inte behoéver strykas under, eftersom det inte dr avgérande for att forsta
problemet. Eleverna far en erfarenhet av att avgéra om ett ord ar barande eller ej. De kan dven forsta
varfor det ar onddigt att stryka under ett ord som de inte ska jobba vidare med.

Lagg marke till att det handlar bade om matematiska termer och ord som i sig inte har matematisk
koppling men som &r viktiga for att forsta matematiken i uppgiften. Ordet “ko” ar ett exempel pa ett
badrande ord av den senare typen i uppgift 2. Orden “plats”, “framifran” och “bakifran” gar inte att
forsta utan att forst ha forstatt ordet ko och dessa tre ord ar i sin tur avgérande for att forsta
problemet. “Fjarde” och “femte” ar exempel pa matematiska ord som eleven behdéver forsta for att
forsta uppgiften fullt ut. Fragan i uppgiften ar oftast avgérande for problemet. | det har fallet &r “Hur
manga” sarskilt informativt i fragan for att forsta problemet.

Att kunna avgora vilka tal som ar relevanta och inte i en uppgift ar viktigt, men ofta inte sa latt att
avgora. | uppgift 1 ar alla talen (43, tre, fyra) relevanta, men sa ar inte alltid fallet. | en av
klassrumsdiskussionerna stannade lararen upp eleverna och fragade “men vad betyder dldre dn
egentligen?” eftersom flera elever hade fastnat vid ordet “a4n”. Eleverna fick férsoka sammanfatta
kdrnan i orden varpa en elev beskriver hur “dn” har med jamfoérelse att gora, t ex. ndr man jamfor och
visar pa skillnader mellan olika antal. De andra eleverna tyckte de fick en bra férklaring och
situationen bedémdes av ldararen som fordelaktig bade for att elever “tvingas” till att formulera sig
och att eleverna lattare kan forsta varandra da de anvander ett sprak som passar kamraterna.
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Val av uppgifter lampliga till arbetet med Hjalpande ord
Ndér man viljer denna typ av uppgift utgar man fran att det ska finnas ett fér eleverna ként
sammanhang ddr ett eller flera matematiska begrepp ingdr, exempelvis jimférelsebegrepp.
Dessa (och eventuellt andra ord) stryks under, diskuteras och bendémns “Hjdlpande ord”.
Ytterligare exempel:

Uppgift 4
Fabian var 62 ar nar Fredrik var 36 ar.
Hur manga ar sedan ar det som Fabian var
exakt tre ganger sa gammal som Fredrik?
(Svar: 23 ar)
(Fran Alseth m fl., 2017)
Uppgift 5
| klass 3b gar 24 elever. Pa friluftsdagen véljer en tredjedel av eleverna att bowla.
En fjardedel valjer att spela tennis. Resten av eleverna viljer klattring.
Hur manga elever valjer klattring?
Hur stor andel av eleverna valjer klattring?
(Svar: 10 st klattrar, andelen &r 5/12)

Att vidareutveckla arbetet med Hjalpande ord

Efterhand lar sig eleverna att ord ibland behdver sattas ihop for att skapa mening, till exempel “mer
dn”, att de Hjélpande orden inte har isolerade betydelser utan behover forstas utifran uppgiftens eller
meningens sammanhang och framforallt att ord kan ha olika betydelse i olika sammanhang inom
problemldsning i matematik. Jamfér exemplen nedan:

Uppgift 6a

PG Coop kostar en ldsk 17 kr.

Pad Ica kostar en likadan Idsk tvd kronor mindre.
Vad kostar en ldsk pa Ica?

Uppgift 6b

Pa Coop kostar en Idsk 17 kr.

Den kostar tvd kronor mindre én en likadan pad Ica.
Vad kostar en ldsk pa Ica?

Att |ata eleverna jamfora tva snarlika problem med varandra ar ett satt att uppmaéarksamma eleverna
pa sammanhangets och de enskilda ordens betydelse. Vi kallar detta for ett vidareutvecklat arbete
med Hjélpande ord.
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Forberedelsearbete
Forberedelsearbetet bestar av att ldraren:

e Viljer tva problem som kan jamforas och som passar elevgruppen.

e Skapar mojlighet att visa problemen via exempelvis projektor for helklassdiskussion.
e  Skriver ut en kopia av problemen till varje elev.

e Forbereder sig sjalv pa vilka ord som ar barande och hur de kan forklaras.

Lektionens genomférande

Folj forst samma arbetsgang som tidigare (punkt 1-3). Arbeta med uppgift 6b pa samma satt och
jamfor sedan uppgift 6a med uppgift 6b (punkt 4-5). Jamforelsen ar central for lektionens syfte, att
tydliggora att begrepp star i en kontext och darfor inte har isolerade betydelser. Eleverna behover fa
reda ut att orden kan skifta i betydelse utifran grammatik och kontext.

1. Genomgang: Lararen beskriver vad syftet med lektionen &ar och beréattar att alla ord i en text
inte har samma barande funktion for forstaelsen samt att ord far betydelse av det
sammanhang de star i. Klassens uppgift under lektionen blir att identifiera och tillsammans
beskriva vilka ord som &r barande for forstaelsen for texten genom att jamfora tva problem.
Malet ar att klassen ska tolka och forsta vad problemen handlar om, men inte att |6sa
problemen. Om eleverna vill, kommer de att fa 16sa problemen senare, men lektionens syfte
ar inte att hitta lI6sningsmetod.

2. Léraren visar och laser forsta uppgiften hogt for klassen, eleverna har ocksa en kopia utskrivet
pa varsitt papper for att kunna stryka under ord och géra egna noteringar.

3. Tillsammans med klassen jobbar ldraren med ordens betydelse, mening for mening. Borja
med férsta meningen och lat eleverna hitta de hjédlpande orden och - om lararen vill - vilka
ord som ar “onddiga”. Markera orden och diskutera de gemensamt i klassen. Las sedan upp
nasta mening och folj darefter samma monster som tidigare. Om lararen vill kan eleverna
jobba enskilt eller i par med att identifiera orden for att sedan lyfta ordens betydelse i
helklassdiskussioner.

4. Jobba med nasta uppgift pa samma satt.

Diskutera i helklass pa vilket satt problemen skiljer sig at.

U

Kommentarer pa genomférandet

| klassrumsdiskussionen &r sjalva diskussionen och resonemanget centralt. Har pabjuds eleverna att
formulera vilka likheter och skillnader uppgifterna har och vad det rent textuellt beror pa. Eleverna
ska uppleva att tanken ar fri men syftet med arbetet dr 4nda att eleverna ska 6va pa att identifiera
barande begrepp och tréna pa att forsta vad likheter och olikheter i de bada matematiska
situationerna beror pa.

Fragan, som ofta kommer sist i uppgiften, behover inte prioriteras sa lange eleverna arbetar med att
tolka den 6vriga texten i uppgiften. Detta eftersom de da kan lockas att fokusera pa I6sningsidé
istallet for att tolka all text som ror uppgiften. Om eleverna tycker att det ar svart att halla sig till
tolkning av problemet och hellre lagger fokus pa att |6sa problemet kan man som larare radera sjalva
frdgan och presentera den efter det att eleverna tolkat alla de andra meningarna.
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/ Val av uppgifter lampliga till det vidareutvecklade arbetet med Hjidlpande ord \
Ndr man viljer denna typ av uppgift utgdr man frdan att snarlika formuleringar av problemen
skapar olika situationer. Med andra ord, samma begrepp kan ha olika betydelse i olika

formuleringar. Det ér denna olikhet som uppmdrksammas i det vidareutvecklade arbetet.
Ytterligare exempel:

Uppgift 7a

Per och hans tre kompisar ska dela lika pd 36 godisar.
Hur mdanga godisar far var och en?

(Svar: 9 st.)

Uppgift 7b
Pers tre kompisar ska dela lika pé 36 godisar.
Hur mdnga godisar far var och en?

\ (Svar: 12 st.) /

Erfarenheter fran klassrumsarbetet

| foljande text kommer vi att diskutera erfarenheter fran att introducera undervisning om Hjélpande
ord samt vidareutveckling genom att arbeta med jamférande uppgifter.

Det kan vara gynnsamt att i borjan av detta arbetssatt inte dela ut enskilda papper till eleverna. Det
kan da bli [attare att samla eleverna till en gemensam diskussion, sarskilt med tanke pa de elever som
arbetar snabbt. Om eleverna i detta tidiga skede har enskilda papper ar det svart att fa eleverna att
bara stryka under och stoppa dar, de fokuserar ofta pa att de ska |6sa uppgiften. Nar elever har |6st
uppgiften kan det handa ar att de inte engagerar sig i diskussionen for att de upplever att de “ar
klara”. Nar eleverna lart sig arbetssattet sag vi dock inga svarigheter med att eleverna noterade pa
sina egna papper.

Nér eleverna efterhand har forstatt syftet med lektionen — att de enbart ska tolka uppgiften — kan
man som larare med férdel dela ut enskilda papper till eleverna. For eleven kan det bli lattare att
jamféra och uppfatta skillnader mellan hur de sjilva gjort/tankt och andra elevers sitt om de kan fa
stod av sina egna anteckningar. Ur lararens perspektiv kan det vara tidsbesparande att inte hantera
papper, men samtidigt blir det svarare att bedéma och fa en 6versikt éver vilka elever som hamnat i
en fallgrop.

Vi vill att alla elever, oavsett hur langt de kommit i [arandet, ska engagera sig i den gemensamma
diskussionen for att skapa ett gemensamt larandetillfalle. Upplevelsen ar att eleverna inte alltid ar
medvetna om att det dom sager ar hjalpsamt for andra elever da de t ex. svarar pa en fraga. Darfor
beddmer vi att det var valdigt viktigt att formedla syftet med lektionen till eleverna: att diskussionen
ar central for larprocessen.

Vi var ocksa eniga om att diskussionen om vilka ord som &r barande och vilka som inte ar avgérande
for att forstd sammanhanget ar sa pass viktig att diskussionen behdévs dven i de klasser dar man
arbetat med Hjdlpande ord under en langre tid. De elever som kommit langre i sitt larande far tillfalle
att sammanfatta de hjdlpande ordens betydelse och roll. De kan da beféasta sin kunskap medan de
elever som behover ytterligare larande far tillfalle att repetera innehallet.
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Nar lararna provade de jamforande uppgifterna i klassrummet var det flera av eleverna som forst
trodde att a- och b-uppgiften var desamma. Eleverna sag inte de sma skillnaderna mellan uppgifterna
som i slutdndan fick stor paverkan for tolkningen. Da de bada uppgifterna jamférdes med varandra
kunde lararna hjalpa till att skapa en diskussion mellan eleverna om att det ar latt att gora fel om man
inte ldser noggrant och beaktar alla ord. For eleverna var det en nyttig erfarenhet att upptacka att
“jag gjorde faktiskt fel fast det var en sa latt uppgift” eller “17-2 ar latt, men jag gjorde fel i alla fall “.

| diskussionen med eleverna och jamforelsen mellan uppgifterna kan lararen stalla reflektionsfragor:
"[Elev 1] har kommit fram till .... och [Elev 2] har kommit fram till .... (som &r nagot annat an vad [Elev
1] kommit fram till). Hur tror ni att [Elev 1] och [Elev 2] har tdnkt?”, och/eller ”Vilka ord tror ni att
[Elev 1] och [Elev 2] hade strukit under?” Lararens funktion &r pa sa satt att hjalpa till att synliggora
elevernas tankegangar for att de ska kunna bredda och férdjupa sitt matematiska resonemang
kopplat till ordens betydelse och roll i sammanhanget.

| arbetet med eleverna ar det viktigt att tdnka pa att syftet &r att eleverna ska ha strategier for att ta
sig an uppgiften. Malet ar att eleverna ska lara sig identifiera viktiga/relevanta ord och begrepp som
de sedan arbetar vidare med. Det innebér att kunna vardera ord, vilket ocksa innebar att kunna vilja
bort de ord och begrepp som ar mindre viktiga/relevanta for att forsta uppgiften. Detta syfte och mal
gor att det inte ar avgdérande om elever valjer “fel ord”, sarskilt inte till en borjan. Det betyder inte att
det &r oviktigt vilka ord eleven valjer ut, men eleven behoéver bade uppmuntran och vagledning. Det
viktiga ar att eleven hittar tillrackligt bra hjdlpande ord for att komma igang med en bra tolkning.
Lararen behover balansera dessa behov och anpassa sin feedback till olika elever. Pararbetet och
helklassdiskussioner fungerar ocksa som feedback till eleverna, dvs. eleverna kan uppleva bade
bekraftelse och utmaning da de jamfor sina egna tankar med hur andra har tankt. | bérjan och for
osakra elever ar det dock viktigt att eleverna far tillracklig ledning sa de foérstar vad som menas med
strategin att ta ut Hjdlpande ord.

Som vi tidigare skrivit fram, uppfattade vi att det var betydligt vanligare att elever valjer ut “onodigt
manga” ord an att de missar ord. Var erfarenhet ar att eleverna lar sig av lararen och av varandra och
inser att det ar en fordel att bara valja och markera de nédvandiga orden, men att valja bort ord ar
formodligen ett svarare moment an att vélja ut ord. Det kan darfér behovas lite mer tid och
vagledning for detta moment. Diskussionerna kan ocksa leda till att eleverna bérjar kdnna igen olika
typer av uppgifter, vilket gor att eleverna kan ta med sig erfarenheter i nya uppgifter.

En av lararna hade mdjlighet att parallellt introducera Hjélpande ord i en ny klass och vidareutveckla
anvandningen i en annan klass. Lararen blev uppmaérksam pa en skillnad mellan dessa bada grupper.
Elever som tidigare arbetat med Hjdlpande ord valde i storre utstrackning att lagga samman ord t.ex.,
"var och en”, “dubbelt s lang”, "hur manga”, “dela lika”, och det var utan att lararen pratat om detta.
Faktum &r att betydelsen ofta blir tydligare nar man sétter ihop orden till en helhet. Méjligen ar det
|attare for eleverna att borja med enskilda ord och att man sedan lar sig att lagga samman ord som

tillsammans bildar en helhet med en séarskild betydelse.

Sammanfattning

Ater tillbaka till malet med Hjdlpande ord: Eleverna ska komma igdng och kunna ta sig an
matematiska problem. De ska veta att de har strategier for hur de kan borja. Ett forsta steg kan vara
att titta pa ett ord, sedan ser man till de andra orden och tar ytterligare steg mot att forsta helhet och
sammanhang. Vissa elever behéver fa maojlighet till att géra en sadan stegvis utveckling. De behover
fa ett insteg for att borja med nagot 6verhuvudtaget, for att sedan stegvis ta sig vidare och da kan
man som ldrare tanka att det ar okej och nédvandigt for dem att borja med de enskilda orden.
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Om man tanker sig en oversiktlig progression fran att man bara ser enskilda ord — till att man ser delar
som hanger ihop — till att man ser det hela sammanhanget, sa bér man ha med sig att elever har
kommit olika langt i denna process. Vissa elever behéver fa guidning i att hitta ord i texten medan
andra elever redan kan sdtta orden i ett matematiskt sammanhang. Lararna upplevde inte att det
spelade nagon stor roll att eleverna kommit olika langt i sin férmaga att tolka i det gemensamma
arbetet. Oavsett var eleven ar i sin larprocess sa far de tillfélle att utveckla sin matematiska formaga
genom diskussionerna antingen genom repetition eller fordjupning.

| det introducerande arbetet med Hjdlpande ord har det papekats att lararen inte ska signalera att
uppgiften ska l6sas. | det vidareutvecklade arbetet med elever som blivit vana med Hjdlpande ord,
valde vi att gora ett fransteg fran denna princip. Fortfarande &r [6sningen av problemet inte i fokus
men uppgifternas olikheter synliggjordes tydligt nar de utrdknade svaren blev olika. Eleverna kunde
da jamfora problemens hjdlpande ord tillsammans med dess respektive 16sningar.

Arbetet med Hjalpande ord - Mgjligheter och positiva konsekvenser

| linje med malet med modellen upplevde vi att troskeln for att komma in i problemlésningen verkar
bli lagre genom undervisningsinslaget Hjélpande ord. En gemensam uppfattning var att elever —
oavsett kunskapsniva — kan vara delaktiga i gruppdiskussionerna, under forutsattning att fokus inte ar
att |6sa uppgiften.

Arbetet med Hjdlpande ord ar sprakstédjande. Vi har tidigare beskrivit fordelarna for bade eleverna
och for lararen som far en naturlig ingang for att ge stod. Arbetet kan upplevas extra utmanande nér
det géller elever med olika typer av sprakliga sarbarheter och vid uppgifter med lite langre text. Da ar
det viktigt att paminna sig om att syftet med undervisningen som beskrivs i denna text ar just att
skapa majlighet for alla elevers delaktighet. Elever med spraklig sarbarhet hamnar ofta i
larandesvarigheter — syftet har att underlatta for dem pa ett satt som fungerar i helklassammanhang.

Arbetet gor att alla elever kan vara delaktiga och det upplevdes mest gynnsamt for de elever som inte
tycker de “fattar” matematik. De elever som &r osakra pa sin egen férmaga kunde vara delaktiga i att
identifiera de hjdlpande orden och vara med i diskussionerna om dessa. Alla elever kan pa sa satt fa
kdnna sig duktiga och deltagande, och undervisningen blir inkluderande.

Arbetet med Hjdlpande ord kan dven gora att eleverna kommer in i arbetet sa att deras motivation
Okar. De borjar tro pa sig sjalv, ser vardet med det de gor och det kdnns roligare. Elevaktiviteten dkar
och alla kan vara delaktiga i ett tidigt skede av lektionen. Vi upplevde ett hogt engagemang hos
eleverna. De ville hitta fler och fler ord och bérjade reflektera 6ver och anvdnda matematiska ord nar
de pratade och fler elever blev dessutom motiverade till att ta sig an och |6sa uppgiften. Eleverna
uppskattade och tyckte att det var roligt nar alla ville bidra med forslag och férklaringar. De visade att
de ville gora varandra delaktiga och att kamraterna skulle forsta.

Vi lade ocksa marke till att allt fler elever borjar komma ihag att de ska bérja med de strategier de fatt
genom arbetet med Hjdlpande ord da de kor fast. Strategierna gor att eleverna stannar upp och
tanker efter “Vad ar det som ar viktigt i texten?”, och elevernas mojligheter att ta sig an problemet
Okar. Arbetssattet starker alltsa elevernas formaga att reflektera over sitt tolkningsforsok, vilket ar en
avgorande formaga for att bli en bra problemlosare i matematik.

En annan férdel med arbetet med Hjdlpande ord ar att lararen kan hanvisa tillbaka till det
gemensamma arbetet i det fall en enskild elev behover ytterligare stod for att ta sig an uppgiften.
Trots att elevernas delaktighet och engagemang underlattas betyder det inte att alla elever direkt vill
och kan ta sig an uppgiften. Det kan ta olika lang tid och te sig olika for enskilda elever. Lararna
menade att de nu uppmuntrar och stéttar den enskilde eleven pa ett annorlunda satt jamfort med
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innan projektet genom att paminna eleven vad de gjorde i helklassarbetet. Om en elev inte tar sig an
problemet och till exempel sdger, "Jag forstar ingenting”, kan lararen hanvisa tillbaka till hur de
arbetade i klassen och uppmuntra eleven att géra pa samma satt sjalv. Flera larare sager att de
tidigare i sadana situationer ofta borjade vagleda eleven i I6sningen av problemet. De stéttade inte
eleven till att pa egen hand ta sig an uppgiften. Eleven far nu behalla initiativet och far en strategi for
och traning i att sjalvstandigt ta sig an matematiska problem. For en del elever faller sig detta
naturligt, medan andra elever behover den aterkommande traningen for att na automatik. Arbetet
med Hjdlpande ord gor strategierna tillgangliga for alla elever och anvdandningen av dem blir en del av
matematiken.

Vi har upplevt att eleverna blev alltmer vana vid att anvanda strategierna och allt oftare sjalvmant
borjade ta fram de barande orden pa egen hand och tror att det konsekventa och aterkommande
arbetet med Hjédlpande ord &r orsaken till férandringen. Det finns till och med exempel pa elever som
paminde lararen om att de maste gemensamt ga igenom de hjilpande orden som en del av
problemldsningsforfarandet, vilket visar pa att arbetet uppfattats som meningsfullt fran elevens
perspektiv.

Arbetet med Hjalpande ord - Utmaningar och l6sningar

| arbetet med Hjdlpande ord ar det férdelaktigt om eleverna vagar fraga om de inte forstar vad ett
ord betyder, men att stélla en fraga kan avsldja att man inte forstar vilket kan gora att man kanner
sig dum och dalig. Det ar darfor langt ifran sjalvklart att alla elever vagar fraga. Sarskilt i borjan, innan
eleverna erfarit och forstatt fordelarna med Hjdlpande ord behover lararen ha strategier for att
hantera det sociala samspelet i klassen.

Ett exempel pa en sddan strategi ar att lararen kan visa pa vad en elev som fragat faktiskt klarat av och
visat vad den behover veta. Om en elev fragar — trots att det kdnns pinsamt — vad en rektangel ar, sa
kan lararen lyfta fram att eleven lyckades avgora vad som var ett barande ord och att den faktiskt
forstatt att det ar viktigt att forsta ordet. Sedan kan lararen diskutera vad en rektangel ér.

Lararen behdver dven strategier for att hantera nar elever ifragasatter kamraternas forklaringar av ord
och begrepp. En elev som ifragasatter en kamrats forklaring visar ett engagemang och aktivt tdnkande
om begreppens betydelse och roll, nagot vi vill att de ska géra. Samtidigt behéver eleverna fa lara sig
och trana pa lampliga satt att stalla fragor och ge varandra feedback. Nar en elev sager “...da har jag
tankt fel” sa kan lararen vanda detta till nagot positivt, och visa pa att klassen har fatt ett tillfélle att
lara sig nagot nytt.

| helklassdiskussionen ar det en balansgang mellan att bekrafta alla elevers bidrag och att visa pa
skillnader i kvalitet och relevans. Det ar viktigt att eleverna upplever att deras bidrag ar betydelsefullt.
Att ha gjort anstréangningen att ténka till ska upplevas som tillrackligt bra bidrag. Mer generellt ar det
vardefullt om eleverna inser att det hor till matematisk problemldsning att ibland gora fel. Enda sattet
att undvika fel ar att alltid veta i férvag vad som ska goras, men da ar det inte problemldsning. Och
det ar battre att gora fel — och lara sig nagot av det - &n att inte gbéra nagot alls for att en &r osaker.

En generell utmaning med arbetet med Hjdlpande ord ar att det tar tid. Larare kdnner ofta att det ar
mycket som behover hinnas med under de lektioner i matematik som star till férfogande under ett
|asar. Lararen behover darfor tro pa att arbetet med att tolka och forsta problem I6nar sig i langden.
Eftersom helklassdiskussionerna ar centrala for elevernas larande sa ar det viktigt att det finns tid for
dem. Om lektionstiden blir for knapp ar var erfarenhet att det gar lika bra att forflytta en diskussion
till ndstkommande lektion. Detsamma géller om man upplever att klassen har tappat fokus. Da kan
det vara battre att avbryta och fortsatta vid ett annat tillfalle.
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Till sist, en fallgrop i arbetet med Hjdlpande ord ar en forvaxling med andra arbetssatt som innebar
att eleverna ska soka “signalord” (dven andra benamningar férekommer) som leder till att ordens
betydelser kopplas till en sarskild metod eller ett sarskilt raknesatt. Se t ex uppgift 6a och 6b ovan
som med en ytlig tolkning av signalord leder till samma I6sningsmetod, vilket ar fel. Arbetet med
Hjdlpande ord ar inte ett arbete med isolerade betydelser dar eleverna uppmanas att identifiera ord
som hjélper dem att vélja metod for att |6sa uppgiften. Att tolka orden pa detta satt saknar
matematisk mening och ger ytliga ledtradar som &ar effektiva och hjalper pa kort sikt, men som pa
langre sikt kan vara skadliga for elevens matematikutveckling. Arbetet med Hjdlpande ord syftar inte
till att hjélpa eleverna att védlja I16sningsmetod, utan att eleverna ska fa strategier for att forsta den
matematiska situationen och férsta sammanhanget.

Som exempel behover inte "sammanlagt" betyda att nagot ska adderas, men det kan daremot vara en
vag in att forsta den matematiska situationen. | jamforelse med lasning i andra sammanhang skulle
identifiering av signalord betraktas som sékldasning, medan identifiering av hjdlpande ord framjar att
eleverna gor inferenser (ldser mellan raderna och drar slutsatser). Till exempel vill vi att eleverna ska
forsta att det finns ett forhallande mellan tva objekt nar de moter “mindre an” och sedan fundera pa
vad relationen/forhallandet ar. Vi vill inte att de ska tanka ”Da ska jag anvanda subtraktion”.

| arbetet med Hjdlpande ord far eleverna ingang till att forsta problemet, de far forutsattningar for att
skapa en inre bild av det. Det hjadlper dem att i nasta steg kunna valja en representation for den
matematiska situationen.

Undervisning om Representation

Genom arbetet med Hjdlpande ord far eleverna strategier for forsta steget att ta sig an och forsta
problemet. Undervisningsinslaget Representation ger dem strategier for att ta nasta steg. Detta steg
innebar en fordjupad tolkning och utforskning av vilka matematiska idéer som problemet handlar om.
Syftet ar att kunna omsatta innehallet i uppgiften till anvandbara representationer, eller med andra
ord att hitta representationer av begrepp och/eller samband. Idén med inslaget Representation &r att
eleverna ska veta att de kan bérja med att hitta representationer for de hjdlpande orden i texten. Det
fortsatta gemensamma arbetet gor att eleverna kan fa idéer om alternativa representationer och de
kan jamfora och vardera representationer som fungerar battre och sdmre. | exemplet med sagningen
av bradan var en mojlig representation att skapa en bild, en annan att anvanda sig av Cuisenaire-
stavar.

Uppgift 8

Pa en brddgard far man betala per sagning om man vill ha en brédda delad.

Det kostar 18 kronor att fa en brdda sdgad i tre delar.

Hur mycket kostar det att fG den sdgad i tolv delar?

(Fran Undvall m fl., 2020)

Nér eleverna jamfor dessa tva representationer skulle de kunna komma fram till att en elevbild &r
mer lamplig eftersom bradan i sin helhet blir tydligare i en bild i jamforelse med att lagga ut tre stavar
som representerar varje avsagad del. Att elever far se varandras representationer kan ocksa bidra till
att deras egna forestallningar av det matematiska innehallet breddas eller fordjupas eftersom
representationerna kompletterar varandra.

Eftersom det i utforskningen ingar att man inte alltid i forvag vet vad som kommer att fungera eller
inte fungera, sa kan lararen behova hjalpa eleven att inse att provandet ar en naturlig del i
problemldsning och en viktig del i larandet. Sa smaningom lar sig eleverna att pa egen hand "bena ut
uppgiften”, vilket ar nagot som elever ofta ber lararen om hjalp med. Representationen, t ex en bild,
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hjalper till att kunna se och forsta problemets delar och helhet. Ord och begrepp far en betydelse i
matematisk mening.

Aterigen gar vi in pa det konkreta arbetet i klassrummet. Vi beskriver forberedelsearbete,
lektionernas genomférande inklusive kommentarer, erfarenheter fran klassrummet, sammanfattning
med koppling till syftet, positiva konsekvenserna, samt utmaningar och I6sningar.

Forberedelsearbete

Forberedelsearbetet bestar av att lararen:

valjer ett problem som passar elevgruppen.

skapar mojlighet att visa problemet via exempelvis projektor for helklassdiskussion.
skriver ut en kopia av problemet till varje elev.

plockar fram eventuellt laborativt material

forbereder sig sjalv pa hur det matematiska innehallet kan representeras pa olika satt,
exempelvis genom att |6sa uppgiften sjalv och reflektera dver l6sningen.

Lektionernas genomférande:

Lektionens genomforande innehaller féljande moment:

1.

Lararen beskriver vad syftet med lektionen ar och berattar att texten i problemet kan
representeras med hjalp av exempelvis laborativt material eller bilder som eleverna ritar
sjalva. Klassens uppgift under lektionen blir att representera orden som ar barande for
forstaelsen for texten. Malet ar att klassen genom sina representationer ska fa en férdjupad
bild av vad problemet handlar om, men inte att |6sa problemet. Om eleverna vill, kommer de
att fa 16sa problemet senare, men lektionens syfte ar inte att hitta I6sningsmetod.

Lararen visar och laser problemet hogt for klassen, eleverna har ocksa en kopia utskrivet pa
varsitt papper.

Eleverna stryker under de hjdlpande orden pa sina egna kopior.

Efter en kort stund, lyft de hjdlpande orden gemensamt enligt foregaende lektioners
genomfdérande med Hjédlpande ord.

Be eleverna skapa representationer av de hjélpande orden. De kan antingen rita en bild eller
anvanda sig av laborativt material.

Nagon elev far visa sin representation pa tavlan med exempelvis en dokumentkamera.
Lararen fragar om nagon representerat uppgiften pa ett annat satt. Om det finns flera
representationer visas de pa samma satt och lararen hjélper eleverna att hitta likheter och
skillnader mellan de olika forslagen. Pa samma satt kopplas representationer av elever som
gatt direkt till symbolsprak till de andra elevernas representationer.

Kommentarer pa genomférandet

Medan arbetet med Hjdlpande ord fungerade relativt direkt, upplevde vi att detta
undervisningsinslag kravde mer planering och reflektion innan det kunde fungera. Vi upptéckte att
det spelade roll hur eleverna introducerades till att skapa representation for det matematiska
innehallet i problemet. Det ar viktigt att eleverna forstar att det ar de hjdlpande orden som ska
representeras for att kunna utforska matematiken i problemet. Var upplevelse var att eleverna annars
forsokte skapa en l6sningsidé med hjalp av representationer, vilket inte ar syftet med
undervisningsinslaget. Nar lararen kommer fram till punkt 5 behover instruktionen till eleverna darfor
vara tydlig: Det dr de hjdlpande orden som ska representeras, inget annat.
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Eleverna kan med fordel arbeta med representationer pa samma satt som de gjort med de hjdlpande
orden, alltsa att ta mening for mening for att sakerstalla att de representerat samtliga hjdlpande ord.
Vissa ord kommer att samlas i samma representation, vilket betyder att det inte behdévs en
representation per ord. Om eleverna forstar hur de hjdlpande orden logiskt halls samman i samma
representation bér man som larare uppmuntra detta. Exempelvis kan en elev rita kryss i olika cirklar
dar kryssen representerar bollar och cirklarna representerar kartonger. Denna representation visar pa
att eleven forstatt att det kommer att finnas ett visst antal kartonger som ska fyllas med bollar trots
att eleven varken ritat bollar eller kartonger.

Val av uppgifter lampliga till arbetet med Representation

Ndr man viljer denna typ av uppgift utgér man fran att det finns ndgot som behéver
representeras for att skapa en férdjupad férstaelse av sammanhanget och att
representationen inte automatiskt I6ser problemet. Ytterligare exempel:

Uppgift 9

Ida och Noel ska dela en pizza som viger 360 g.

Den ena delen ska vara dubbelt sG stor som den andra.
Hur manga gram véger den stora delen?

(Svar: 240g)

Uppgift 10

Det finns 10 olika djur i en hage. Det ér dubbelt sG mdnga far
som kor. Det finns lika mdnga hdstar som far.

Hur mdnga finns det av varje djur?

(Svar: Far = 4st, Kor = 2st, Hdstar = 4st)

Uppgift 11
En grdsmatta dr 24 meter Idng och 15 meter bred. Runt grdsmattan
ska man sétta upp ett staket. Avstandet mellan stolparna ska vara 3 meter.
Hur manga stolpar gar det at?
(Svar: 25 stolpar)

(Fran Undvall m fl., 2019)
Uppgift 12
Wilma och Mika dker hiss i ett héghus. De dker férst upp fem vaningar,
sedan ner sju vdningar och till slut upp nio véningar.
Hissen har dd stannat pd tolfte vaningen.
Pa vilken vaning startade Wilma och Mika?
(Svar: Femte vdningen)

(Fran Undvall m fl., 2020)

Erfarenheter fran klassrumsarbetet

Arbetet med Representation upplevdes som en lank mellan tolkning och utforskning, utan att komma
in pa |6sningen av uppgiften. Arbetet med att mening fér mening rita/anteckna pa papperet for att
“bena ut” uppgiften kan skapa en forstaelse for dess delar och helhet. Lararen kan behéva paminna
eleverna om detta stegvisa forfarande och dven att det ar de understrukna orden som eleverna ska
representera.
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En ovantad och intressant erfarenhet var att elever som inte kommit lika langt i sin
matematikutveckling manga ganger gjorde tydligare representationer och hade lattare att beskriva
hur de tanker jamfort med de eleverna som generellt har storre kunskaper i matematik. En mojlig
forklaring ar att de sistndmnda eleverna upplever att de har en tydlig |6sningsidé innan de hunnit
reflektera 6ver hela problemets innehall. De kan ha gjort en ytlig tolkning som kan leda fel. De kan
ocksa tycka att det tar for [ang tid att géra en representation och gar darfor direkt pa svaret utan att
gora en ordentlig utforskning av problemet. Lararna uppfattade att dessa elever ibland missar viktiga
delar (ord) av texten och har svarare att beskriva alla steg, nagot som alla elever sa smaningom
behover kunna. Vid uppgift 8 (Bradgarden) var det flera elever som direkt pabdrjade I6sningar med
hjalp av matematikens symbolsprak och sedan kom in pa villospar utan att sjalva méarka det. Flera
missade att ta hansyn till plankan i sin helhet. Eleverna fokuserade i stillet pa bitarna som bygger upp
plankan, inte pa att plankan ska delas.

Sammanfattning

| arbetet med de hjdlpande orden upplevde lararna att manga elever hade fatt verktyg for att ta sig an
problem genom att tolka texten. Dock saknade de strategier for att utforska matematiken som
symboliseras med hjalp av orden. Utifran det skapades ett undervisningsinslag dar eleverna far
representera de hjélpande orden med hjalp av ex. bilder, tabeller eller laborativt material.

Genom det gemensamma klassrumsarbetet lar sig eleverna strategier for att bade kunna tolka och
utforska problemens matematik. Dessa strategier kan sedan eleverna anvanda sig av i det enskilda
arbetet framgent. Om eleverna fastnar och vill ha hjalp kan lararen paminna eleven om strategierna
istallet for att hjalpa eleven med att forsta uppgiften.

Arbetet med Representation - Mdjligheter och positiva konsekvenser

Aven i utforskningsfasen upplevde lararna att eleverna var mer avslappnade och upplevdes mindre
pressade tack vare inriktningen pa att ta sig an problem, inte att I6sa

uppgiften. Undervisningsinslaget Representation fungerade som ett satt att “dra in eleverna i
uppgiften”, att fa dem att vilja och borja forséka utforska matematiken i uppgiften.

Andra positiva upplevelser var att “eleverna leker med talen” for att ta sig vidare. Aven om det inte
alltid blir ratt sa gor eleverna nagot, vilket ar battre an att de inte ar aktiva alls. Upplevelsen var ocksa
att eleverna fortsatter att tycka att det ar kul pa dessa lektioner. | arbetet med Representation kan
eleverna borja pa en konkretionsniva som passar dem. En elev kan behova rita de hundar som
beskrivs i uppgiften for att forsta vad som efterfragas, medan en annan elev kan hoppa direkt till att
representera varje hund med ett streck.

Malet ar att eleverna pa egen hand kan "bena ut uppgiften”, vilket dr nagot som elever ofta ber
lararen om hjélp med. Det handlar om att kunna omsétta innehallet i problemet till en anvandbar
representation, att hitta representationer for begrepp och/eller samband. Har framstar ocksa den
psykologiska effekten av arbetet som viktig. Eleven kan dvervinna kdnslan av att det ar
overvaldigande svart med vetskapen om att det finns nagot enkelt som &r jag kan borja med och som
jag kommer att klara av. | en grupp elever i neuropsykiatriska svarigheter fanns elever som vagrade att
ta sig an uppgifter for att de innehdll alldeles for mycket text. Undervisningsinslaget gjorde att
eleverna borjade betrakta problemldsning som en stegvis process dar du alltid behéver ta ett forsta

steg, namligen att tolka uppgiften. Synen pa problemldsning som “antingen-eller”, “svart-eller-vitt"
eller “jag kan-jag kan inte” suddades ut.
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Nar elever vagar forsdka kan det leda till larande och utveckling av férmagor. Elevens kreativitet starks
genom att prova nya saker. Reflektionsférmagan starks da eleven sjalv bedémer om hens utforskning
leder framat eller inte, och elevens syn pa matematik och sig sjalv som problemldsare starks da
eleven erfar att hens egna initiativ ar vardefulla dven om allt inte &r ratt fran borjan. Med andra ord,
eleven litar pa sitt eget matematiska resonemang. Elevens kreativitet, reflektionsférmaga och
matematiska auktoritet utvecklas pa sikt. Traning och det gemensamma larandet starker eleverna,
men det bygger pa att eleverna har en strategi for hur de kan borja utforska.

Arbetet med Representation upplevdes ocksa positivt ur lararens perspektiv. Aven har far lararen en
naturlig ingang till att stalla fragor kopplat till uppgiftens ord och dess betydelse, till exempel: “Vad
kostar en sagning?”. Lararen kan ocksa hjalpa eleverna att jamfora varandras representationer och
uppmarksamma hur representationerna relaterar till de hjélpande orden. En annan fordel som lyftes
fram ar att helklassarbetet starker manga elevers sjadlvstandiga arbete, vilket leder till att lararen har
tid att hjalpa enskilda elever som har fortsatta behov.

En slutsats i arbetet med Representation var att elevers olika kunskapsnivaer spelar mindre roll nar
malet inte &r att |6sa problemet. Arbetet &r inriktat pa att fa med de elever som tidigare inte velat
eller kunnat ta sig an uppgifter, men dven de andra eleverna far strategier som de kan anvanda t ex.
vid svarare problemldsning.

Det gemensamma larandet i klassrummet lyfts till en hégre niva och eleverna visar att de vill vara
delaktiga och skapa larande for sina kamrater. Det har att géra med att man arbetar med
matematiken tillsammans. Eleverna blir inriktade pa att beratta och visa, men utan fokus pa att 16sa
uppgiften. Det &r positivt pa det sattet att eleverna visar att de vill férsta och risken for att de inte ska
vaga minskar.

En aspekt i det gemensamma larandet som lyftes fram var kommentarer fran elever dar de uttryckte
att “det héar har vi gjort pa ett liknande satt i tidigare uppgifter”. Det &r en styrka nar elever upptacker
att typen av problem aterkommer. Det visar att de jamfoér uppgifter pa en djupare niva, t ex.: "men
det blir alltid en mindre nar man klipper”. Eleverna gar fran en ytlig till en djupare mer reflekterad
anvandning av sina erfarenheter. Ldrarna upplevde att allt fler elever kom med sadana kommentarer.

Arbetet med Representation - Utmaningar och lé6sningar

Nar lararna diskuterade erfarenheter av arbetet med Representation blev det tydligt att utfallet i
klasserna blivit valdigt olika. | vissa klasser borjade manga elever med att rita en bild for att sedan
anvanda sig av siffror (symboler). | en klass var spridningen stor géllande vilken representation
eleverna anvant, medan eleverna i en annan klass i princip hade representerat matematiken pa
samma satt. Vi kunde inte riktigt forsta orsakerna till skillnaderna, men oférutsagbarheten gor det
svarare att planera och hantera undervisningen. Som larare behéver man darfor vara beredd pa att
komplettera med fler forslag om elevernas representationer liknar varandra.

Né&sta utmaning géaller malet med undervisningen. Om an lararen medvetet och tydligt signalerar att
fokus ligger pa att ta sig an problem, kan det uppsta situationer dar eleverna oplanerat leds in mot
I6sningen av uppgiften. Ett exempel var nar lararen innan det att eleverna skulle paborja det enskilda
arbetet (EPA) stallde fragan “Har ni nagra fragor?”, varpa en elev fragar "Far man anvanda tabeller?”
dvs. en l6sningsidé. Konsekvensen blev att manga av de andra eleverna direkt paborjade en tabell,
vilket innebar att eleverna hoppade Over en egen fordjupad tolkning och utforskning. Den
gemensamma jamforelsen i par (EPA) blev ocksa mindre intressant eftersom manga elever gjort pa
samma satt. Som larare kan man kanske undvika detta genom att vara mer specifik nar man
kontrollerar att eleverna vet vad de ska gora istdllet for att stalla en 6ppen fraga till klassen.
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Skillnaden mellan larares och elevers syn pa mal gor sig ocksa pamind vid prov. Trots att klassen
arbetat med inriktning pa tolkning och utforskning stora delar av lasaret “aterfoll” elever till att sdga
”)ag kan inte” i provsammanhang. Lararen kan da behdva paminna extra om arbetet med Hjdlpande
Ord. En annan idé som dok upp var att utnyttja tillfallet till att férklara att strategierna de tranat pa
kan hjalpa dem att fa de forsta podngen till exempel pa Nationella Prov. Bedomningskriterierna blir
tydligare for eleverna.

Mojligheter att lara sig av misstag ar inte sjalvklart en uppskattad mojlighet ur elevernas perspektiv.
Ett misstag som flera elever gjorde i detta sammanhang var att oreflekterat anvanda sig av en metod
som hade fungerat tidigare. Till exempel, forlitade de sig pa proportionalitet i uppgift 8 (Bradgarden)
och gjorde darmed berdkningen 4x18kr. Lararna uppfattade att eleverna gjorde en jamforelse av
denna uppgift och tidigare uppgift(er) pa en ytlig niva. Utmaningen blir att hjalpa eleverna att bli
varse denna fallgrop och att inse att de behdver goéra en noggrannare jamforelse, dvs. att lara sig av
sitt misstag. Det ar viktigt att man som larare véljer att se detta misstag som nagot klassen
gemensamt kan lara sig av. En generell missuppfattning kan fangas upp genom att ndstkommande
lektion diskutera vad uppgiften egentligen efterfragade, exempelvis genom att fraga eleverna hur de
representerat ordet “sagning” i sina bilder. Lararen kan da poangtera skillnaden mellan “sagning” och
“del”. En annan mojlig vag ar att valja tva problem dar den ytliga metoden fungerar for det ena
problemet, men inte det andra.

Ytterligare en utmaning ar kopplad till helklassdiskussionen (EPA). Nar eleverna skulle identifiera
likheter och skillnader i representationer var det vanligt att eleverna jamfor det konkreta (Ex: han har
ritat bollar och jag apor) i stéllet for hur det matematiska innehéllet representerats. For att hjalpa
eleverna med denna avancerade uppgift behover lararen leda och hjalpa till att foérdjupa
diskussionen. Samtidigt som olikheterna mellan eleverna blir en tillgdng da eleverna kan lara sig av
varandra, behoéver lararen vara forberedd pa att hantera olikheter i férstaelse och snabbhet i
klassrummet.

Slutsatser

En mycket gladjande slutsats med detta projekt ar att lusten att arbeta med problemldsning har 6kat
i alla klasser. Eleverna tycker sig kunna atminstone litegrann, vilket gor att de har lattare att ocksa
fortsatta sitt arbete med uppgiften. Eleverna tranas ocksa i att vaga diskutera tillsammans vilket har
gjort att klimatet i klassen har blivit mer tilldtande och positivt. Den sprakstarkande aspekten av
modellen blev alltmer framtradande under projektets gang. Vi markte att manga elever som brottas
med sprakets betydelse dntligen fick strategier att kunna arbeta sjadlvstandigt i det inledande arbetet.
Dessa elever kommer att behdva hjalp av lararen dven fortsattningsvis, men alla elever behover inte
hjalp samtidigt nar de kan starta upp uppgiften sjalv.

| och med att vi larare ser att manga av eleverna anvander sig av strategierna nar de arbetar
individuellt drar vi slutsatsen att de kdnner att de ar hjalpta av dem. Istallet for att hjdlpa eleven med
sjalva I6sningsmetoden i uppgiften kan lararen paminna om strategierna. Det gor att eleven far
fortsatta att jobba vidare pa egen hand med ett eget resonemang istallet for att fa vagledning och
ledtradar av lararen. Detta starker pa sikt elevens matematiska auktoritet och sjalvfortroende.
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