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Bade kunskaper och motivation hos elever och studenter som laser matematik tycks minska
(t ex Skolverket, 2004). Forskning i matematikdidaktik har som ett av sina framsta mal att
stoppa denna trend. Ett satt som verkar lovande ar att undervisa matematik genom
problemlosning. Enkelt uttryckt gar det hela ut pa att elever och studenter skall borja med
matematiska problem och utifran dessa fundera ut, tillsammans med lararen, vilken typ av
matematik som behdvs. Detta satt star i stark kontrast till traditionell matematikundervisning
som typisk borjar med genomgangar av matematiska metoder och algoritmer for att sedan
applicera dessa pa matematiska uppgifter. Det star dven i stark kontrast till undervisningssatt
dar eleverna sitter sjalva och raknar och dar matematiklararen 6verhuvudtaget inte haller
ndgra genomgangar. Aven om undervisning genom problemldsning verkar lovande s& finns
det manga fragor som forskningen dnnu inte har nagra bra svar pa (se Lester och Lambdin,
2004): Vilka typer av problem skall vdljas? Hur skall lararen agera? Vilka typer av vagledning
skall lararen ge? Hur lyfter lararen fram matematiken? | detta utvecklingsprojekt startar vi en
resa att undervisa matematik genom problemldsning genom att beréra nagra av dessa
fragor, i vart fall genom att studera hur delar av gymnasiekursens C-matematik kan
undervisas genom problemldsning. Vi menar att formagan att |6sa problem i allménhet, och
matematiska problem i synnerhet, ar en viktig kompetens for gymnasieelever nar de skall ta
sig an studier pa hogskolan men ocksa i det vardagliga livet. Dessutom kan man se
problemldsning som ett arbetssatt for att eleverna skall utveckla andra kompetenser som
begreppsforstaelse, raknefardighet och logiskt tdnkande. Utifran denna inledning kan vi nu



formulera det 6vergripande syftet med utvecklingsprojektet som &r att bidra till utvecklingen
att elever och studenter tycker matematiken blir mer meningsfull och darigenom ocksa
utvecklar battre matematikkunskaper. Syftet med denna skrift &r att delge var erfarenhet
utifran detta utvecklingsprojekt. Eftersom det ar forsta gangen vi prévar detta arbetssatt ar
var frimsta malsattning inte att fokusera pa nagot specifikt moment utan att mer allmant
reflektera over vilka maéjligheter och svarigheter larare och elever kan stéllas infor vid ett
sadant arbetssatt.

Insatsernas genomférande

Teoretisk ram

| denna sektion presenterar vi viktiga teoretiska idéer som har legat till grund och guidat oss i
detta utvecklingsprojekt.

Matematisk kunskap
(Detta stycke bygger mycket pa Ryve (2006))

Didaktiska metoddiskussioner ar vanliga och nédvandiga. Vi har sjélva fragat oss och varit
med i diskussioner om prioritering av grupparbeten eller tavelundervisning, skriftliga prov
eller inlamningsuppgifter, textboksbaserad undervisning eller laborativa dvningar for att
eleverna skall fa kunskap i matematik. Men vad ar egentligen kunskap i matematik? Vi
havdar att det ar mycket viktigt att forst specificerar vad vi vill att eleverna skall lara sig innan
vi borjar diskutera hur vi skall undervisa.

Kunskaper i matematik kan diskuteras pa olika satt. Ett satt ar att forsoka specificera vilka
delar av matematiken som eleverna skall beharska, sa att kunna multiplikationstabellen, att
[6sa ut x ur en ekvation eller definitionen pa konvergens. Ett annat satt att diskutera kunskap
i matematik ar att forsoka bestamma vilka typer av kompetenser eller formagor som eleven
bor behérska, t ex begreppsforstaelse eller problemlosningsférmaga. Vilket perspektiv som
an valjs bor diskussionerna ta sin utgangspunkt i nagot slags begreppsligt ramverk som
behandlar kunskap i matematik. Detta ramverk kan kanske hamtas fran laroplanen,
kursplanen eller laroboken. Ramverket skall inte bara ge idéer om vad kunskap i matematik
ar utan ocksa hjalpa till att strukturera funderingar och diskussionerna kring
kunskapsbegreppet.

| denna rapport valjer vi att fokusera pa ett ramverk som har som mal att stédja larare i
sadana diskussioner. Just detta ramverk fick oss att se annorlunda pa vad kunskap i
matematik ar. Ramverket ar utvecklat for att tacka diskussioner om kunskaper i matematik
for elever fran forskolealder till gymnasieniva (Kilpatrick, Swafford, och Findell, 2001).
Ramverket kan ses som ett komplement till vad som star i laro- och kursplaner och har
fordelen att det kan appliceras pa alla typer av matematiska nivaer och amnesomraden.

Tanken &r att en bred matematisk kompetens kan beskrivas utifran fem inbérdes relaterade
komponenter; begreppsforstaelse, raknefardighet, problemlésningsférmaga, matematiskt-
logiskt resonemang och en positiv installning till matematik.



Begreppsforstaelse: En elev som har denna typ av kompetens har en formaga att se
relationen mellan matematiska idéer och procedurer. Eleven har saledes mer an bara
kunskap om olika fakta och algoritmer; eleven vet hur olika begrepp, fakta och algoritmer
forhaller sig till varandra och i vilka matematiska sammanhang de ar relevanta att arbeta
med. En bra indikator pa begreppsforstaelse ar nar eleven har formagan att representera och
|6sa samma problem pa olika satt.

Lat oss som exempel ta uppgiften att berdkna braksumman 1/3 + 2/5. Eleven kan kanske |6sa
problemet med hjalp av sax och papper, anvanda tallinjen, skapa gemensamma namnare,
omvandla till decimaltal och forsta innebdrden av denna transformation eller satta in
uttrycket i en berattelse som satter uppgiften i ett stérre sammanhang. Vinster med att
utveckla denna typ av begreppsforstaelse ar att eleverna behoéver lara sig farre saker utantill,
och att de far storre maojligheter att se hur matematik hanger samman pa ett vettigt satt, dvs.
att matte inte bara ar en hel massa fakta, metoder och algoritmer som anvands tillsynes
slumpmassigt for att |6sa problem.

Raknefardighet: Att |6sa matematiska problem kraver en férmaga att rékna - ingen skall
komma och hdvda nagot annat. Men raknefardighet &r mer an bara formagan att kunna
utféra enkla berdkningar pa bestallning. Denna kompetens innefattar att effektivt och precist
kunna utféra berakningar pa flera satt, t.ex. med papper och penna eller med huvudrakning,
och dven i storre sammanhang som t.ex. i samband med meningsfulla problem.
Raknefardighet omfattar ocksa att kunna genomfora overslagsrakningar och bedéma
rimligheten hos ett visst svar.

Probleml6sningsformaga: For att forstd probleml6sning ar det viktigt att skilja pa begreppen
uppgift och problem. Enkelt uttryck kan man sdga att en uppgift ar ett problem om eleven
inte har en fardig metod att applicera for att I6sa den. En typisk uppgift ar saledes de
uppgifter som eleverna skall rékna igenom med hjalp av typexemplet som lararen just gatt
igenom pa tavlan.

Nér eleven innehar en problemlésningskompetens kan de inte bara I16sa problem, utan ocksa
formulera och representera matematiska problem. Elever skall sadledes kunna formulera
matematiskt vettiga problem utifran vardagssituationer. Vidare kan en elev med
problemldsningsférmaga representera problemet pa en rad matematiska satt sasom
algebraiskt, logiskt, grafiskt, aritmetiskt osv. Dessutom skall eleven beharska flera olika satt
att I6sa problem (jmf. begreppsforstaelse). Senare i kapitlet fortsatter vi att diskuterar
begreppet problemldsning.

Matematisk-logisk resonemangskompetens: Traditionellt 4r matematisk-logiska
resonemang nara kopplade till matematisk bevisforing. Har skall formaga till matematisk
bevisforing ses som en del av denna kompetens dar dven mer informella och intuitiva satt att
resonera ingar. Elever med denna kompetens kan argumentera for, och férklara varfor, ett
svar eller en 16sning till ett problem &r matematiskt rimligt. Ett exempel pa
resonemangskompetens ar att kunna forklara varfor. | resonemangskompetensen ingar
ocksa férmagor som att se och anvdnda monster, anvianda deduktiva resonemang samt vara



kapabel att reflektera 6ver varfér en |0sning ar matematiskt logisk medan en annan inte ar
det.

Positiv instéllning till matematik: Aven om det kinns ovant dr det inte s dumt att se en
positiv attityd till matematik som en kompetens i sig, som utvecklas i samspel med de
ovanstaende kompetenserna. A ena sidan gor en positiv instélining att det blir littare att lira
sig, a andra sidan ger 6kade férmagor det lattare att ha en positive instéllning till &mnet och
till ens egna forutsattningar att forkovra sig ytterligare. Men elevers attityd till matematik
kan dven paverkas (forhoppningsvis positivt) av att de far hjalp att se hur kunskap i
matematik kan vara anvandbart fér dem bade i vardagslivet och i ett framtida yrkesliv.
Installningen till matematik innefattar ocksa att man kan se inte bara ens egen utan ocksa
samhallets nytta av matematik.

Ovanstaende ramverk ar i sig sjalv inget didaktiskt recept. Som vi argumenterade
inledningsvis ar det menat att ligga till grund for fundering och diskussioner om vad vi vill att
eleverna skall lara sig. For oss ter sig aktiviteten problemldsning extra intressant. Vi fokuserar
darfor ytterligare pa denna kompetens.

Probleml6sning

Problemldsning ar knappast nagot nytt inom matematikundervisningen. Eller rattare sagt,
uppgiftslosning ar knappast nagot nytt och det har ofta gatt under namnet problemldsning.
Nar vi nu skriver om problem och problemlésning menar vi situationer dar eleverna inte har
en fardig metod att I6sa uppgiften med (se ovan). Det maste da t ex fundera ut vad som
efterfragas, vilken metod/metoder som kan vara lampliga, och férhoppningsvis ocksa
reflektera 6ver rimligheten i svaret de producerar. Detta star i stark kontrast till traditionella
matematikklassrum dar ldraren presenterar metoden-fér-dagen och eleverna anvander den
pa olika uppgifter.

Wyndhamn et al (2000) har tittat ndrmare pa vilken roll problemldsning har haft i svenska
laroplaner. Grov skisserat kan man siga att problemlosningskompetens har gatt ifran att vara
nagot som man har antagit kommer av sig sjalv till att bli en central del som skall undervisas.
Pa senare ar har bade forskare och laroplaner betonat att problemldsning kan vara satt att
utveckla andra matematiska kompetenser. Det &r de som gor problemlsning sa spannande,
dels ar det en kompetens och dels ett satt att na andra kompetenser sasom
begreppsforstaelse, logiskt tdnkande och rakning.

Problemldsningens roll i relation till matematikundervisningen kan sammanfattas enligt

Foljande:

- Matematik for problemldsning
- Undervisning om problemldsning

- Matematik genom problemldsning



Att mo6ta ett matematiskt problem kan vara bade spannande och frustrerande. Ett satt att
lyckas med problemldsningen ar att félja en slag struktur vi [6sningsprocessen. Den mest
kdnda av dessa strukturer introducerades av George Polya (1945) och innehaller i grova drag
fyra steg: forsta problemet, planera l6sningsforfarandet, genomféra l6sningen och att
kontrollera rimligheten hos svaret.

Avslutningsvis vill vi betona att vart projekt syftar till att utveckla alla fem kompetenser med
ett speciellt fokus pa problemlésning. Vi dr da bade intresserade att eleverna lar sig l16sa
problem samt att de lar sig matematik genom problemldsning.

Val av problem

Det géller att hitta matematiska problem som &r lagom matematiskt svara, relativt latta att
forsta vad det gar ut pa och samtidigt motiverande for eleverna. For oss var det dessutom
viktigt att problemen skulle kunna anvdndas som exempel av flera matematiska idéer och
metoder langre fram i undervisningen. Vi besl6t att soka problem fran de nationella proven.
Ett annat satt kan vara att konstruera egna problem, vilket ger en viss frihet, men det tar
ocksa tid. Valet av nationella proven som kélla for problem baserades pa att vi utgick fran att
de var vdl genomarbetade och dessutom resonerade vi oss fram till att det skulle kunna
fungera som extra stimulerande for eleverna att jobba med problem fran just nationella
prov, eftersom de skulle skriva det senare under varen.

Sedan kommer fragan, hur manga problem och hur pass omfattande problem? Aspekter att
ta hansyn till i relation till denna fraga kan vara: Hur mycket tid till just detta moment? Vilka
kompetenser och vilken matematik vill vi lyfta fram? Har eleverna talamod att jobba med ett
problem under lang tid? Om ett problem inte fungerar, har vi da reserver att ta till? Hur pass
bekymrade blir elever om de inte lyckas |6sa problemen?

Ett viktigt Overgripande syfte med projektet var att eleverna skulle tycka det var intressant
och kul sa darfor bestamde vi oss for att inte vélja de allra svaraste problemen utan fokusera
pa problem som vi bedémde att de hade en &rlig chans att 16sa. Efter manga overvagande, i
relation till fragorna ovan, valde vi tva problem:

Termosproblemet och Godselproblemet, bada tagna fran Nationella kursprov | Matematik
kurs C varen 2005.

Termosproblem:

En termos fylls med hett kaffe och placeras direkt utomhus dar temperaturen ligger kring noll
grader. Temperaturen pa kaffet avtar exponentiellt med tiden. Efter 4 timmar ar
temperaturen 76 grader C och vid samma tidpunkt minskar temperaturen med hastigheten
4,1 grader C per timme.

a) Vilken var temperaturen pa kaffet da det halldes i termosen?



b) Kaffet anses drickbart sa lange dess temperatur inte understiger 55 grader C. Hur lang tid
efter att man hallt kaffet i termosen ar det fortfarande drickbart?

Goédselproblem:

Faltforskninsenheten vi Sveriges Lantbruksuniversistet har undersokt hur mangden kvave i
konstgodsel paverkar skordens storlek for olika kornsorter. For kornsorten Baronesse galler
funktionen

f(x)=0,002x73-0,81x/2+105,6x+1600 0<x<180

dar f(x) ar skordens storlek i kg/hektar och x &r mangden tillsatt kvave i kg/hektar.
a) Hur mycket kvave skall tillsattas for att skordens storlek skall bli maximal?
Arbetssatt

Det finns naturligtvis en uppsj6 av olika satt att jobba med ett och samma problem. Skall de
arbeta individuellt eller i grupp? Hur lang tid skall de fa? Hur skall de redovisa sina losningar,
skriftligt eller muntligt, fér ldraren och/eller de andra eleverna. Skall de jobba med samma
problem eller olika?

Vi bestdmde att eleverna skulle jobba i grupper om tre till fyra personer och sedan valde vi ut
ett antal grupper som presenterade sina l6sningar pa tavlan. Motiven fér dessa val var att vi
tankte oss att grupparbeten skulle héja motivationen och att presentationen pa tavlan dels
skulle kunna generera intressanta diskussioner. Dessa val genererar dock féljdfragor: hur
skall grupperna sammansattas? Vad skall presenteras pa tavlan och hur manga grupper? Vad
skall vi géra med presentationerna pa tavlan? Hur skall de diskuteras och vem skall diskutera
dessa, lararen och/eller eleverna? Hur hjalper vi eleverna att fokusera pa viktiga aspekter av
en l6sning? Vad ar viktiga aspekter av en 16sning? Vi redogor inte har i detalj hur vi
resonerade kring dessa fragor utan nojer oss med att konstatera att det 4r manga val som
maste goéras och att vissa av dessa fragor far svar langre fram i rapporten.

Genomférande

Stora delar av det som skedde i klassrummet finns videofilmat och redigerat till en 1 timma
och 45 minuter lang film, sa om Ni har svart att hdnga med i den relativt kortfattade
beskrivningen hanvisar vi er till denna DVD som ni kan fa genom att kontakta Andreas Ryve
pa andreas.ryve@mdbh.se.

Att introducera probleml6sning

Pekka introducerade Polyas fyra steg och dess underkategorier med hjalp av en
powerpointpresentation. Detta skedde i tva steg, forst introducerades den teoretiska delen
dar Pekka introducerade Polyas idéer for att sedan folja upp med ett exempel som
illustrerade de fyra stegen och dess under kategorier. Problemet som anvandes var: Berdkna
arean av ett parallelltrapets dar de parallella sidorna ar 57 cm och 93 cm och de 6vriga ar 30
cm.



Efter avslutad presentation fick Pekka en spontan applad, vilket var bade gladjande och
Overraskande.

Det enda som inte gick riktigt bra med presentationen var nar en elev kom med férslag pa
hur man kan berdkna arean pa en parallelltrapets och Pekka lyckades inte riktigt fanga
forslaget utan holl sig till sin PowerPoint. Handelsen vacker flera fragor: Nar och varfor skall
lararen bryta sin réda trad, bara om forslaget fran eleven ar bra? Hur fungerar en PowerPoint
om nu den réda traden skall brytas?

Termosproblemet

Termosproblemet var tankt att fungera som en inledning fér studenterna att jobba i grupp
med ett stérre problem (Just har gar vi inte in pa distinktioner mellan storre och rika problem
jmf. Haglund, Hedrén och Taflin, 2005). For att konkretisera problemet riggade Pekka en
termometer nedsankt i en kopp med varmt vatten. Termometern var ocksa kopplad till en
projektor sa att eleverna kunde se temperaturutvecklingen hos vattnet. Den kurva som
skapades pa tavlan var likt termosproblem exponentiellt avtagande. Alltsa, de kunde pa
tavlan se hur temperaturen utvecklades hos varmtvatten nar det stod i rumstemperatur (se
garna var DVD).

Eleverna jobbade med termosproblemet i ca en timme. Var uppfattning var att de verkligen
forsokte l6sa problemet men att de hade svart att komma hela vagen fram. De fastnade pa
brakrakning och deriverande men det i sig gor ingenting. Sjalva idén med matematik genom
problemldsning ar just att de skall fastna och lara sig matematik i ett lite storre sammanhang,
i det har fallet i ett storre problem. Hypotesen ar da att de skall bli motiverade att lara sig
matematiken for att komma vidare med det stora problemet. Lektionen avslutades med att
Pekka presenterade en |6sning till termosproblemet. Pekka var har noggrann med att félja
Polyas steg.

Som vi nédmnde ovan visade det sig att eleverna fastande pa algebraiska rdknande sa
termosproblemet foljdes upp med den sk. dubbelskarmsmetoden.

Dubbelskdrmsmetoden

Dubbelskdarmsmetoden gar ut pa att Pekka har skapat tva PowerPointpresentationer som
eleverna far skickade till sina datorer. Den ena innehaller guidning till [6sning av
termosproblemet medan den andra innehaller 6vningar i algebraisk rékning. Detta upplagg
stammer bra med tanken att eleverna skall se vad de kan ha algebraiska rakningar till och
sedan far maojlighet att 6va pa dem. Vi ténkte oss alltsa att eleverna skulle vara mottagliga for
ovning i algebraiskt raknande nu nar de stott pa sadana svarigheter inom ett stérre problem.

Konkret gar det till s3 att eleverna borjar félja PowerPoint 1 med en mall for I16sning av
termosproblemet. Inom denna mall skall de utfora algebraiska berdkningar och om de
kdnner sig osdkra pa just denna berakning finns sddana 6vningar i PowerPoint 2. Nar de har
tranat pa PowerPoint 2 kan de sedan forsoka pa berdkningen i PowerPoint 1 och om de
lyckas kan de ga vidare i [6sningsprocessen av termosproblemet.



Sessionen gick bra och eleverna alternerade mellan de tva PowerPoint presentationerna och
Ovade i huvudsak pa brak- och exponentialrdkning.

Godselproblemet

Godselproblemet var projektet viktigaste moment dar vi verkligen vill prova hur larare och
elever skall jobba med matematik genom probleml6sning. Poangen ar alltsa att eleverna inte
skall ha en aning om att det skall derivera funktionen och satta den lika med 0 for att fa ut
extremvardet.

Aterigen betonade Pekka att grupperna skulle foljs Polyas fyra steg och de fick ett papper dar
de kunde fylla i hur langt de kommit i forhallande till dessa steg. Reflektioner fran deras
problemldsning

ger:

Svart att folja och dokumentera enligt Polya.

- Fastnade pa fel' saker sdsom grafraknaren och derivering.

- De jobbade bra.

- Pekka och Andreas fick manga fragor, vilket bade kan tolkas som positivt och negativt.

- Deras arbete med l6sningen tog lang tid.

Godselproblemet avslutades med att tva grupper fick presentera sina l6sningar pa tavlan och
att de andra grupperna fick kommentera. Bada grupperna fick berom med hade lite svart att
ta till sig kritik. Det ar kanske ndgot som maste utvecklas, alltsa ett klimat dar det kdnns
naturligt att frdga, kommentera och kritisera varandras arbeten.

Insatsernas betydelse

Vilken betydelse har projektet och vilka ar vara reflektioner i relation till planering och
genomfdrande av undervisning av matematik genom probleml6sning?

Val av problem och konsekvenser av detta

Forutom det vi redan visste sa maste vi i framtiden noggrant fundera 6ver vilka svarigheter
eleverna kan stota pa som inte dr huvudproblemet. Alltsa, i Godselproblemet sa skulle de
lara sig den matematiska idén att derivatan lika med 0 ger ett lokalt extremvéarde. De fastade
dock pa mycket annat och hur skall vi hantera det? Hur mycket skall lararen hjalpa till med
att |6sa sadana delproblem? Skall lararen pa férhand bestamt sig fér hur han/hon skall agera
i forhallande till fragor som ror del- respektive huvudproblemet? Skall speciella aktiviteter
forberedas, typ tvaskarmsmetoden?

Elevernas respons



Eleverna var positiva till projektet och att arbeta med store problem i grupp. Vidare var vi
forvanade 6ver hur pass hart de arbetade under lektionstid. Som ndmnts ovan fragade
eleverna manga fragor och det skulle vara intressant att ga djupare in pa vilken typ av fragor
de stéller och hur lararen skall svara pa olika typer av fragor. Dessa tva saker ar ju i sig
positiva med slutmalet ar ju att de skall lara sig matematik. Det ar ju som alltid mycket svart
att sdga hur mycket det lart sig, speciellt nar det inte finns nagot att jamfora med.

Eleverna fick satta betyg pa aktiviteterna. Nedan foljer en kort sammanstallning av
medelvadrdet dar min var 1 och max var 5. Inom parentesen anges frekvensen for varje
svarsalternativ fran min till max. Fran parentesen gar det ocksa att utldsa att sammanlagt
svarade 14 av eleverna.

Det var kul att jobba problembaserat: 3.36 (1,1, 5, 6, 1)

Jag har ldrt mig mycket: 3.50 (1, 1, 4, 6, 2)

Polyas 4 steg kéinns som en hjélp vid problemlésning: 3.14 (1, 2, 5, 6, 0)
2-skérmsmetoden var effektiv: 3.21 (3, 1, 3, 4, 3)

Jag har deltagit aktivt: 4.50 (0, 0, 1, 4, 7)

Elevernas arbete och presentation av I6sningar:

Som ndmnts ovan ar vi mycket néjda med hur eleverna arbetade. Ett viktig del av projektet
var dven att eleverna skulle presentera sina lI6sningar pa tavlan, vilket de gjorde pa ett helt
okej satt. De vi inte riktigt lyckades med var att fa igang givande diskussioner kring
I6sningarna som presenterades pa tavlan. Vi hade forsokt designa fragor som skulle hjalpa
eleverna att kommentera varandras l6sningar med de fungerade bara halvbra. Skall vi byta
fragor? Skall de fa trana pa att presentera flera ganger under projektets gang?

Vagar att sprida resultaten

Vi har forsokt sprida vara resultat och erfarenheter pa olika satt. Pekka har férelast och hallit
seminarium for bl a Vastmanlands och Sédermanlands matematikutvecklare, pa
Rudbeckianska gymnasiet och till varen &r Pekka inbjuden till T-konventet i Ystad (se
http://www.t-konventet.com/nasta_konvent.htm). Vidare har Skolvarlden (2008) nr. 6 gjort
en 4 sidors artikel om projektet vilket har bidragit till spridning och intresse for projektet.

Fortsatt utvecklingsarbete

Pekka genomférde samma undervisningsupplagg varterminen 2008 (se artikel i Skolvarlden 3
april 2008). Pekka upplever att hela projektet flot pa battre an forsta gangen. Rimliga
forklaringar ar dels férkunskapen hos eleverna i omgang tva som Pekka upplevde som battre
samt att Pekka lart sig en hel del om och i guidningen av eleverna nar de jobbar med
matematik genom problemldsning. Pekka planerar att inkludera inslag av matematik genom
problemldsning for elever som laser C-kursen i matematik. Rimligtvis gar uppldgget att
applicera pa A respektive B-kursen ocksa men hittills har detta inte gjorts.



Som namnt ovan anvandes datorer, PowerPoint och Smartboard i projektet. Som en del av
vidare utveckling arbetar IT-gymnasiet med integration av PowerPoint och Smartboard i
matematikundervisning. Eleverna kan da ladda ned presentationerna innan lektionen men
lararen kan vara flexibel vid genomgangarna tack vara Smartboard.

Ytterligare aspekter som projektet har bidragit till ar starkt tilltro till problemldsning i
matematikundervisningen vilket tar sig uttryck i form av Polyas fyra steg explicit eller implicit
betonas nar eleverna stélls infor okdnda matematiska utmaningar, dven om de inte specifikt
jobbar men matematik genom probleml&sning.

Saker som vi vill undersdka och fundera ytterligare pa i forhallande till projektet ar:

Hur skall vi komma runt eller 16sa problematiken med att eleverna fastnar pa 'fel'
saker, alltsa grafrdknaren, enkla deriveringar och algebraisk rakning? Skall vi forsoka
I6sa detta innan, under eller efter att det jobbat med ett stérre problem? Som
namndes ovan var detta ett mycket mindre problem i andra omgangen men fragan
kvarstar pa strukturell niva: Hur agerar ldraren nar elever stoter pa manga problem
pa vagen?

Hur pass viktigt ar det att de féljer och introduceras till Polyas fyra steg? Hjalper eller
stjdlper de eleverna. | nuldget lade vi ganska mycket energi pa Polyas steg och fragan
ar om de ar optimalt.

Det skulle vara mycket intressant att mer i detalj studera hur lararen skall agera nar
elever stéller fragor. Hur skall vi som larare klara av att guida snarare &n lotsa? Finns
det speciella satt att formulera fragor som uppmuntrar eleverna att |6sa problemen
sjalva eller handlar det mer om vilka normer vi som larare bidrar till att skapa i det
matematiska klassrummet.

9. Ekonomisk redovisning

Andreas: Manadslon (34 000 kr) + sociala avgifter (53%) + hogskolegemensamma kostnader
+ institutionsgemensamma kostnader (35%) = 70 000 kr.

Pekka: kostnader for lararvikarie (27 500 kr) dar Pekka slapper andra terminen i en MaB-kurs
for att fa tid till detta projekt.

Total summa ar da 97500 kr.
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