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Inledning

Problemldsningens placering och status i1 skolmatematiken har varierat Over tiden. I de
svenska kursplanerna levde den linge ett ganska undanskymt liv for att fa en central stéllning
som eget huvudmoment i matematikkursplanen 1 Lgr80 (Wyndhamn, 1997, s. 43), dir man
dessutom kan ldsa att problemldsning ska ingd 1 alla andra huvudmoment (Skoldverstyrelsen,
1980, s. 99f). Aven i den senaste liroplanen frdn 1994 har den en kirnfunktion men ses inte
langre som ett "moment” utan ges ett mer dvergripande syfte och funktion. Detta illustrerar
den forskjutning i synen pa problemldsning som skett i takt med den matematikdidaktiska
utveckling som &gt rum pa den internationella scenen. Under 1980-talet var mycket fokuserat
pa problemlosningen i sig som kognitiv och metakognitiv aktivitet med betoning pa
kunskaper, processer och uppfattningar (Schoenfeld, 1992). Med oOkat inflytande fran det
sociokulturella perspektivet lyftes andra aspekter och syften fram, dér situationella och
diskursiva element analyserades (Ahlberg, 1992; Wyndhamn, 1993; Wyndhamn, Riesbeck &
Schoultz, 2000; Bjorkqvist, 2001). De senaste arens 6kade fokusering pd meningsskapande
samspel mellan olika semiotiska uttrycksformer i synen pa lirande och kunnande i matematik
(se t.ex. Radford, 2003) ger problemldsningen nya dimensioner som dnnu inte avspeglats i en
fardigutvecklad praktik. Detta giller i viss man dven kompetensbegreppets framvixt inom
matematikdidaktiken (Niss , 2004).

Klassificering av problem

Att forsoka definiera en vil avgriansad och generellt accepterad innebord 1 termen problem-
16sning &r en lika omdjlig uppgift som att forsoka definiera vad matematik ar: “The question,
what is problem solving, cannot have an unanimous answer; it depends too much on personal
interests and philosophy.” (Mamona-Downs & Downs, 2005, s. 385). Vad som skiljer ett
problem i matematiken fran en 6vning eller rutinuppgift brukar anges som att den/de som ger
sig an att 16sa uppgiften inte frdn borjan har/ser en redan fardig metod att anvénda
(Christiansen & Walther, 1986; Bjorkqvist, 2001). Denna mycket generella beskrivning av
vad som dr ett matematiskt problem brukar dven kopplas till en affektiv sida, dvs. en vilja att
16sa problemet. Det ofta anvidnda uttrycket att hitta en losning antyder att ndgonstans bakom
problemformuleringen finns det en 16sningsmetod klar som det géller att uppticka, att hitta,
vilket innebér att den egentligen redan fanns dér. Detta dr enligt min mening en missvisande
metafor som ddljer problemlosningens kreativa, skapande dimension. For den person/grupp
for vilken uppgiften dr ett problem existerar det per definition inte en metod som loser
uppgiften, att losa dr att skapa en metod. Samtidigt kan uppgiften vara ett rutinproblem for en
annan person/grupp, som alltsa redan hade en 16sning. I den meningen fanns redan en metod
for att l6sa uppgiften och for problemldsaren kan det da upplevas som att det géller att
uppticka den, att hitta den, och att det dr det som hela aktiviteten gér ut pa.

Problemlosning i nagon form tycks finnas inneboende mer eller mindre i varje
matematisk aktivitet. Kan man viga pasta att matematik dr problemldsning: ”ar det mojligt att
problemldsning dr sa central for undervisningen i matematik att man kan beskriva den som
matematikens kérna?” (Bjorkqvist, 2001, s. 116). Detta ligger ocksd ndra en tolkning av
matematisk problemldsning som matematisk modellering.



En typ av kategorisering gors i Skovsmose (2000) dir foljande matris ger en dversikt
over de olika ldrandemiljoer som olika typer av uppgifter baddar for (se Figur 1).
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Figur 1: Larandemiljder (efter Skovsmose, 2000, s. 8)

Med undersékningslandskap menar Skovsmose en miljo som stoder undersdkande arbete, 1
motsats till vningar dér kdnda matematiska samband och metoder trdnas. Att leta monster i
en multiplikationstabell ar ett exempel pa en inom-matematisk uppgift i kategorin
undersokningslandskap. Ménga textuppgifter 1 skolmatematiken &r 6vningar med kopplingar
till en semi-verklighet, dvs. man behover inte befinna sig i den situationella verklighet som
uppgiften handlar om f6r att kunna l6sa den. Skovsmose ser Ovningsparadigmet som en
definierande egenskap av traditionell skolmatematik men stoder ”a mathematics education
moving between the different milieus as presented in the matrix™ (s. 15). Det handlar alltsa
om uppgiftens problemtyp, samt vilka typer av svar och processer som problemet kriver.

Ett kontextuellt problem kréver en modelleringsprocess for att kunna hanteras med ma-
tematiska metoder. En 10sning av problemet kan ha konsekvenser for praktisk handling, till
exempel ett val mellan tva olika aterbetalningsformer for ett I&n. I en undervisningssituation
ddaremot ar kontextens syfte oftast att ge en mening at den matematik som studeras och dér-
med 6ka motivationen och intresset for studierna. Ett inommatematiskt problem bade startar
och slutar innanfér matematiken som egen vetenskaplig disciplin, vilket dock inte utesluter
dess motivationsskapande potential eller i forlangningen utesluter koppling till en kontext
eller praktisk handling. I sjédlva 16sningsprocessen av ett inommatematiskt problem kan dock
en kontextuell koppling skapas av problemldsaren, till exempel via metaforiskt tinkande, for
att initiera idéer till Iosningsmetoder.

Huruvida ett svar pa uppgiften/problemet dr givet fran borjan eller inte kan vara
avgorande for hur problemet angrips. Ur didaktisk synpunkt har ett 6ppet problem storre
larandepotential &n ett slutet da den inbjuder till en variation som bygger pa och utvecklar
begreppsligt tinkande. Ett Oppet problem stimulerar ofta i hogre grad ett undersdkande
arbetssétt 1 en mer levande och aktiv ldrandemilj6. Vad som brukar kallas rika uppgifter
(Bjorkqvist, 1998) eller rika problem (Hagland, Hedrén & Taflin, 2005) kan ses som en typ
av 6ppna problem dé de har en potential att leda vidare utdver problemformuleringen.

En dimension som inte later sig enkelt beskrivas men som avsevirt paverkar vad som
hiander under en problemldsningsaktivitet 4r problemets svdrighetsgrad. Detta dr naturligtvis
precis som problem ett individrelaterat begrepp men kan &nd& beskrivas med hjilp av
analytiska termer som komplexitet och djup: ett bade djupt och komplext problem kan bli
genuint svart.

Den typ av svar som forvintas pé ett matematiskt problem kan ocksa pa ytan se mycket
olika ut och paverka hur man angriper problemet. Jag kan hér identifiera tre huvudkategorier,
produktion, konstruktion och beskrivning. Den vanligaste svarstypen, sérskilt i skolmate-



matik, dr en produktion, dir problemlosaren oftast ska producera en efterfrdgad storhet, som
en kvantitet eller ett algebraiskt uttryck. En konstruktion innebér att ta fram och beskriva en
matematisk procedur. Det kan handla om en geometrisk konstruktion. En beskrivning behdvs
ofta 1 samband med 6ppna problemtyper, dér olika svarsmojligheter anges.

D4 det i problemldsningens natur ligger att en bestdmd l0sningsmetod inte pd forhand ar
given, innebidr det att problemlosaren inleder och genomgar en process under arbetet med
problemet. Beroende pa problemets karaktir, bestimd bland annat genom de olika kategorier
som beskrivits ovan, kan man skilja mellan en process som ér pre-analytisk respektive post-
analytisk. Ett pre-analytiskt angreppssitt innebér att man utgér fran problemformulering och
givna forutsattningar, soker identifiera en process som kan leda fram till en 16sning, eller
atminsone en bit pd végen, och sedan arbeta sig fram mot en l0sning. Det kan d& finnas ett
visst matt av osdkerhet d4 man ofta inte vet riktigt var man kommer att befinna sig 1
16sningsprocessen efter en tid. Vid ett post-analytiskt angreppssétt utgdr man istéllet fran den
(potentiella) kunskap man skulle haft om problemet redan varit 16st. Man soker pa detta sétt
folja losningen “baklénges” tills man hittar en situation man kan klara av att skapa utifrdn de
forutsédttningar som var givna. Modellen for denna problemldsningsprocess gavs redan av
Pappus. Problemet med pre-analysen &r att den ofta dr svér att genomfora. Det dr dd man far
ta till olika problemldsningsstrategier for att komma vidare (se t.ex. Bjorkqvist, 2001). Da en
post-analys dr mgjlig att genomfora har man en storre grad av kontroll dver processen.

Undervisning och problemlosning

Arbete med problemldsning kan bidra till kunskapsbildning bade inom disciplinen matematik,
dvs. utveckling av matematik, och inom individen som ldrande i matematik, metakognitiv
utveckling och utveckling av uppfattningar och attityder. Att matematikens nya resultat
erovras genom problemldsning kan lata som en sjalvklarhet och &r det sdkert ocksa men det
tal att pdpekas i ett undervisningssammanhang. Denna nyckelaspekt av problemldsningens
funktion tappas ofta bort vid diskussioner om problemlosningens plats och didaktiska
hantering i klassrummet.

Problemlosningens roll i den grundldggande matematikutbildningen har betonats olika
under olika perioder. En distinktion som vunnit genomslagskraft 4r den mellan att undervisa
for, om eller via problemldsning (Schroeder & Lester, 1989). Genom det starka inflytandet av
ett konstruktivistiskt och sociokulturellt synsédtt pa dagens matematikutbildning har
matematikundervisning via problemlosning fatt en stark stdllning. I dagens undervis-
ningspraktik lever dessa aspekter av problemlosning sida vid sida, &ven om ldrares uttalade
didaktiska medvetenhet om problemldsningens roll ibland visar sig vara mer en retorik &n en
praktik (Wyndhamn et al.,, 2000). En orsak till detta kan vara att den didaktiska trans-
positionen skapat en skolmatematik dar problemldsningen tappat sin ursprungliga funktion,
ndmligen den att 16sa problem. I skolan 16ser eleverna problemen av andra skil, for att trdna
problemldsning, for att via problemlosningen léra sig matematik, att f& matematiken att
kidnnas meningsfull eller anvédndbar, eller kanske bara for att ldraren vill skapa variation pé
matematiklektionen. Att problemldsningen behover sin egen didaktik &r da framtvingat av den
institutionella skolformen. En konsekvens av detta dr att bygga upp en matematikunder-
visning dér problemldsningens ursprungliga funktion aterskapas som en matematisk praktik
inom den institution som klassen utgor (Chevallard, 2002). Ett sitt att analysera och konkret
utveckla sadant arbete utgar fran begreppet didaktisk situation och de fyra arbetsfaserna
handling, formulering, validering och institutionalisering (Brousseau, 1997).



En didaktisk modell

I figur 2 presenteras ett forsok att placera in problemldsning (i vid mening) 1 en allmin epis-
temologisk modell for en matematisk praktik dér larande kan vara ett objekt (mil) for verk-
samheten.
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Figur 2: Epistemologisk modell for matematisk praktik.

Den erfarenhet och begrepps- och tankevirld man som individ dger ldgger i1 varje situation
man stills infor en grund for hur man uppfattar situationen och agerar for att hantera den. Man
kan kalla detta en intuitiv (eller idiosynkratisk) handlingsgrund. Att befinna sig i en
undervisningssituation i matematik utgdr inget undantag hirvidlag men situationen och de
uppgifter man stills infor ger hér ett specifikt fokus pa matematikens tvad huvudinnehéll, dvs.
dess begrepp och dess metoder for problemlosning. Med verkliga eller semi-verkliga problem
for handen nér man dit forst efter en modelleringsprocess. Dessa ”delar” av den matematiska
praktiken existerar samtidigt och aterverkar pa varandra och skapar en loop for matematik-
larandets utveckling, hela tiden med sin grund i den undre boxen i schemat i Figur 2. Vad som
ar mojligt vid den matematiska problemldsningen styrs av det komplexa samspelet mellan
sadana typer av didaktiska faktorer och kategorier som diskuterats ovan men dven av infly-
tandet fran kraften i de andra boxarna i Figur 2. Enligt Tall (2004) byggs matematiken upp av
tva skilda virldar, den ena med sin genes i perceptionen (modellerad genom geometrin:
perceptuella begrepp) och den andra handlingsgrundad (modellerad genom aritmetik och
algebra: proceptuella begrepp). Med den teoretiska 6verbyggnaden for dessa som grund (jfr.
begreppet matematisk organisation ovan) kan en tredje matematisk vérld skapas genom
teoretiskt tinkande, dvs. den rent axiomatiska matematiken.

Modellen i Figur 2 forsoker beskriva huvuddelarna och dynamiken i en matematisk prak-
tik, som ocksa kan ligga till grund for en didaktisk praktik, som genererar larande 1 matematik
men ocksd matematiskt vetande (jfr. avsnittet ’kunskapsbildning’ ovan). Det dr matematik-
didaktikens uppgift att skapa forutsittningar for att utveckla didaktiska organisationer som
placerar in problemldsningen pé ett konstruktivt sétt i detta komplex.
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