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1 Utgangspunkter, syfte och struktur

Denna lirarguide dr en vigledning for lirare som vill stodja elevers egna matematiska
resonemang i matematisk problemlosning. Inledningsvis formuleras utgangspunkter f6r
probleml6sning, lirarguidens syfte samt guidens 6vergripande struktur. Guiden beskriver darefter
vad lirande om och genom probleml6sning innebir, elevers svarigheter i problemlosning, samt
hur undervisning kan stédja elevers lirande. Andra halvan av guiden presenterar ett ramverk med
specifika diagnoser och tillhorande forslag pa hjilp till elever, vilket sammanfattas 1 ett
oversiktsblad pa sista sidan.

Utvecklingen av lirarguiden pabérjades 2015. Den senaste fasen skedde 2019-2024 i forsknings-
och utvecklingsprojekt tillsammans med 6ver femtio lirare i Hudiksvall, Umea och Vinnis
kommun, genom att testa och studera olika sitt att hjilpa elever fran ak 1 till gymnasiet. Arbetet
har finansierats av Vetenskapsradet, Skolforskningsinstitutet, den nationella ULF-verksamheten
for praktiknara forskning, Lararhégskolan vid Umed universitet och de deltagande kommunerna.
Du kan ldsa mer om forskningen bakom guiden pa forskargruppen LICRs hemsida.

1.1 Utgangspunkter

Ett problem definieras som en uppgift dir eleven inte har en pa férhand kind eller given
l6sningsmetod (se Skolverkets kommentarmaterial till kursplanen i matematik). Probleml6sning
innebir darfor att eleven behéver resonera sig fram till en 16sning, det vill sdga konstruera en
tankegang som stods av matematiska argument. Med denna definition kan ett problem vara
enkelt eller svart, ha verklighetsanknytning eller vara inommatematiskt, och vara formulerat
kortfattat eller utforligt. Vanligtvis 4r en minoritet av uppgifterna i matematiklirobocker problem.
Majoriteten av uppgifterna ar rutinuppgifter, det vill siga uppgifter dir 16sningsmetoden finns 1
boken eller ges av liraren.

Problemlésning ér en viktigt del av matematikundervisningen och forskning visar ocksa att
probleml6sning ar viktigt for lirande. Eleven kan inte lira matematik pa ett bra sitt genom att
bara 16sa uppgifter med givna losningsmetoder, utan beh6ver atminstone till viss del lira om och
genom egen problemlosning. Imitation av givna l6sningsmetoder medfor att eleven kan l16sa
manga uppgifter utan mycket hjilp, vilket kan verka effektivt i stunden, men eleven utvecklar
vare sig formagan att resonera i obekanta situationer eller matematisk forstaelse. Detta beror pa
att eleven kan imitera en I6sningsmetod utan att reflektera 6ver matematiska egenskaper hos
begrepp och samband. Eleven kan dirfoér ofta lira sig mer av att sjilv forséka konstruera
l6sningen, 4ven om hen inte nar anda fram.

Om eleven behover hjilp och enda syftet ér att eleven ska 16sa uppgiften dr enklaste vagen att
liraren beskriver 16sningsmetoden. Sadan hjalp medfor dock att det enda eleven behover gora iar
att imitera metoden ldraren beskrivit. Lararen kan ocksa med fragor eller uppmaningar leda
eleven genom l6sningen steg for steg, sa att eleven inte behover eleven resonera sjilv, utan bara
gora sadant hen redan kunde. Om syftet snarare ir att eleven ska lira genom arbetet med
uppgiften, bor hjilpen syfta till att eleven behaller sa mycket som méjligt av ansvaret for att
komma vidare med 16sningen. Sddan hjalp kriver att liraren 1) samlar information om hur eleven
har tinkt, 2) anvinder informationen for att identifiera (diagnostisera) elevens specifika svirighet,
3) ger aterkoppling som dr avgrinsad till elevens specifika svirighet och stodjer eleven att sjilv
fortsitta forsoka losa problemet, och 4) limnar eleven nir den ater kommit i ging med sitt eget
resonemang. Med andra ord behéver liraren praktisera formativ bedémning.

1.2 Syfte
Det ir ofta utmanande f6r matematikelever att 16sa problem, och for lirare att stodja elever
under problemlésning. Guiden ar ett stod for liraren att identifiera vanligt férekommande typer
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av svarigheter elever har med att resonera sjilv i matematisk problemldsning och vilja limplig
aterkoppling som hjilper elever att komma vidare i ett problemlsningsférsok. Guiden dr avsedd
att anvindas nir det primira malet for lararens hjalp ér att eleven sjilv ska konstruera en 16sning
for hela eller sa stor del som méjligt av uppgiften, dven om det medfor att lirarens hjilp inte
alltid garanterar att eleven lser uppgiften.

Guiden kan ibland vara anvindbar nir eleven arbetar med bade problem och rutinuppgifter, 1 de
fall nir eleven moter en svarighet och liraren bedomer att eleven sjilv kan resonera sig genom
svarigheten. Den ar inte tinkt att tillimpas nar liraren bedomer att det inte 4r rimligt att eleven
sjalv (med st6d) kan resonera sig framit 1 16sningen.

Guiden fokuserar matematikspecifika svarigheter, inte andra typer av svarigheter sasom till
exempel kognitiva svarigheter och spriksvarigheter. Den dr generell i meningen att den kan
anvindas for alla skolnivder och matematiska amnesinnehall, men liraren kan behova specificera
och anpassa forslagen pa aterkopplingar till eleven, uppgiften och situationen. Den ir ett
komplement till lirarens 6vriga arbete med elevinteraktion i matematikklassrummet. Oavsett vad
guiden foreslar maste liraren i varje situation géra bedémningen om den foreslagna hjilpen ar
rimlig eller ej. Det kan finnas andra bittre sitt att stodja eleven dn guidens féreslagna hjilp.

1.3 Guidens 6vergripande struktur

Guiden ar ett stod for liraren att tillimpa formativ bedomning, och kan sammanfattas i en tabell.
Tabellens rader beskriver olika typer av svarigheter som kan uppsta, dir de tva huvudsakliga ar
’kort fast” och gjort fel och/eller dr osiker”. Tabellens kolumner besktiver problemlésningens
fyra faser dir den forsta, Tolka, handlar om att forsta uppgiftens information och de tre 6vriga,
Utforska, Skapa 16sningsidé och Omsitta 16sningsidé, handlar om att 16sa uppgiften.

Diagnosfragor

Tolka Utforska Skapa 16sningsidé | Omsitta 16sningsidé
Kort fast | Diag./ Ater./Resp. Diag./ Ater./Resp. Diag./ Ater./Resp. Diag./ Ater./Resp.
Fel/osaker Diag./Ater./Resp. Diag./Ater./Resp. Diag./Ater./Resp. Diag./Ater./Resp.

I guiden och pa oversiktsbladet pa sista sidan anvinds firgmarkeringar for de fyra stegen i
formativ bedémning: Diagnosfrigor i svart, Diagnoser i rétt, Aterkopplingar i blatt samt Onskad
Respons frin eleven i gront.
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2 Matematikproblem som hénvisas till i exempel i guiden

I konkreta exempel pa bland annat svarigheter och aterkoppling nedan anvinds nagra olika
matematikproblem. De forsta tva dr typer av problem som ir vanligt férekommande och kan
anpassas till manga olika arskurser. Det tredje dr ett exempel pa ett problem som kan vara mer
utmanade och kriva mycket utforskning, som kan passa pa gymnasieniva.

Stenplattor

Ett monster liggs med hjilp av kvadratiska stenplattor, morka och ljusa. Sa hir ser monstret ut:
ENEER
mmm B"FR EEEEE
H B  EE
L ] ]
ENEER

figur | figur 2 figur 3

Version 1: Hur manga morka respektive ljusa plattor behévs det for att bygga figur 100?
Version 2: Kan du komma pa ett knep som gor det litt att rikna ut hur manga moérka respektive
ljusa plattor det gar at till vilken figur som helst?

Version 3: Hur manga morka respektive ljusa plattor det gar at till figur n?

Ljusstakar

Pa ett slott finns 29 ljusstakar. Vissa ljusstakar dr femarmade och andra ar sjuarmade. Till alla
ljusstakarna sammanlagt gar det at 187 ljus. Hur médnga ljusstakar finns det av varje sort?

Cirkel
Hur lang ir strickan KC?

B A

3 Kompetenser f6r problemlésning

For att klargora vilken typ av stod elever kan behéva under probleml6sning, beskrivs hir vad
elever behover kunna gora for att konstruera en 16sning till ett problem. Arbete med
rutinuppgifter kriaver endast att eleven noggrant imiterar den givna metoden. Forskaren Alan H.
Schoenfeld har visat att framgangsrik problemlésning genom egna resonemang diremot kriver
fyra kompetenser: Resurser, Strategier, Reflektion och Uppfattningar. Det finns generellt inte
nagot annat sitt att utveckla dessa kompetenser dn att arbeta med probleml6sning, och lirarens
hjalp till eleven kan stédja utvecklingen av dessa kompetenser i storre eller mindre omfattning.
Detta avsnitt definierar kompetenserna, beskriver hur de kan utvecklas och i generella termer
vilken typ av hjilp som kan stodja elevers utveckling till problemlésare.
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3.1 Resurser

Resurser dr individens matematiska kunskaper och verktyg som kan anvindas for att 16sa ett
problem, inklusive fakta, definitioner, matematiska begrepp, representationer (t ex symboler,
bilder, konkret material) och algoritmiska standardprocedurer som 16ser specifika
rutinuppgiftstyper. Hir ingar dven sidana utommatematiska kunskaper som behévs for att 16sa
en matematikuppgift, t ex vardagliga uttryck eller sammanhang som problemet utgar ifrin.
Resurser kan behovas 1 alla problemlésningsfaser, exempelvis:

* Stenplattor: Att kunna rikna antalet plattor noggrant under utforskningsfasen.

* Ljusstakar: Att forsta orden ”femarmad” och ”’sjuarmad” 1 tolkningsfasen. Att anvinda
addition och multiplikation for olika exempel under utforskningsfasen. Metoder for att
16sa ekvationssystem under omsittandet av 16sningsidé, om ekvationssystem ir elevens
16sningsidé.

* Cirkel: Att anvinda grundliaggande samband mellan vinklar och strickor i geometriska
figurer, samt randvinkelsatsen under faserna utforskning, skapande och omsittandet av
16sningsidé.

Resurser kan ocksé utvecklas genom problemlésning da eleven skapar, anvander och reflekterar
6ver egenskaper hos och samband mellan olika matematiska begrepp och metoder. Dirfér bor
lirarens hjilp sikta mot att eleven beskriver och forklarar vad hen har gjort och varfor samt att
eleven férsoker uppticka och formulera matematiska samband och egenskaper, till exempel: vad
X innebir, hur X hinger samman med Y eller varfor en slutsats dr sann.

Samtidigt som nya resurser kan utvecklas genom problemldsning, kan bristande resurser vara ett
hinder f6r att genomféra problemlosning. Om eleven saknar resurser som liraren trott att eleven
har och som ir en fOrutsittning for att I6sa problemet, kan det vara orimligt att eleven ska
resonera sig fram till dessa resurser sjilv, t ex om eleven inte kinner till ett begrepp eller en
matematisk symbol som anvinds i uppgiftsformuleringen. I sidana situationer behover liraren
darfor limna guiden och forklara det eleven behéver veta, sé att eleven kan ga vidare med sitt
forsok att 16sa problemet.

Ibland ér det dock rimligt att fors6ka hjilpa eleven att sjilv skapa denna bristande resurskunskap
genom att resonera sig fram till en procedur eller ett samband, vilket kan ses som ett delproblem
1 problemet”. Guiden kan da anvindas pa detta delproblem. Till exempel kan det inga i ett
problem att berikna kvoten av tva brik, och det kanske ér rimligt (och viktigt) for eleven att sjilv
konstruera en beridkningsmetod for detta fOr att bygga forstdelse f6r hur kvoten kan beridknas och
varfor, ifall hen inte férstar det sedan tidigare.

3.2 Strategier
Strategikompetens innefattar bade att kunna vilja (inklusive att minnas, konstruera eller
rekonstruera) och att anvinda strategier for utforskning under problemlésning. Medan en
standardprocedur (en resurs) dr en l6sningsmetod for en specifik uppgift eller uppgiftstyp, ir en
strategi en mer generell ansats som kan anvindas pa ett bredare spektrum av uppgifter men som
inte dr en fullstindig 16sningsmetod. Dels behover strategin anpassas till det specifika problemet
genom att beakta det matematiska innehallet, dels 4r det inte sdkert att den leder hela vigen fram
till ett svar. Exempel pa strategier f6r problemlosning ar: att rita eller anvinda konkret material
for att representera matematiken i uppgiften, att prova exempel, att undersoka extremfall, att 16sa
en enklare version av problemet, att dela upp l6sningen i olika steg, att s6ka motexempel, att
bokfora olika fall i en tabell, och att tinka baklinges. For olika problem kan olika strategier
konkretiseras pa olika sitt, exempelvis:

* Stenplattor: Att rita flera pa varandra foljande figurer. Att géra en tabell f6r antalet ljusa

respektive morka plattor f6r olika figurer.
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* Ljusstakar: Att testa nagra exempel. Att testa exemplen ’inga femarmade’ respektive ’inga
sjuarmade’ ljusstakar. Att f6rsoka teckna uttryck f6r sambanden.
* Cirkel: Att rita in olika strickor och vinklar och se vilka som gar att bestimma med hjilp
av den givna informationen.
Om eleven kinner till fa eller inga strategier kor eleven ofta fast tidigt 1 problemlésnings-
processen, eftersom hen inte har ndgot sitt att komma i ging med sin 16sning. Det viktigaste f6r
att utveckla denna kompetens ér att fa mojlighet att sjilv 16sa manga olika problem dir olika
strategier kan anvindas, och att jimféra och utvirdera olika strategier. Lirarens hjilp bor dirfor
stotta elevens utveckling av strategikompetens genom att efterfraga beskrivningar, férklaringar
och motiveringar av vad eleven har gjort och genom att foresla och uppmuntra eleven att testa
olika strategier.

Att ge en elev hjilp som stédjer anvindning av strategier kan géras 6ppet eller mer specificerat.
En 6ppen aterkoppling kan t ex vara att inte siga mer dn ”Vilka limpliga strategier kinner du
till?”” eller ”Kan du prova att rita?”. En mer specifik strategidterkoppling dr "Hur kan du rita
ljusstakar f6r att underséka hur minga femarmade och sjuarmade ljusstakar det kan vara?” Om
hjalpen gar sa langt att liraren genom fragor, ledtradar, eller procedurbeskrivningar ger
vigledning till hela eller stora delar av en fullstindig 16sningsmetod handlar det inte lingre om
strategier, eftersom ldraren da Gvertagit ansvaret for 16sningen och uppgiften inte lingre ir ett
problem for eleven. Till exempel dr ”Rita 29 femarmade ljusstakar, rakna ut hur manga ljus som
aterstar till 187 och anvind dem f6r att géra om femarmade till sjuarmade” inte en strategi utan
en (kortfattat formulerad) 16sningsmetod. Dirf6r bor strategihjilp sikta mot att eleven sjilv tar
ansvar for att anpassa en generell strategi till det aktuella problemet. Strategihjilp bor var sa
6ppen som mojligt men samtidigt tillrickligt specifik for att eleven ska kunna resonera vidare
sjalv.

3.3 Reflektion
Reflektion (ibland kallad metakognition) handlar om att verblicka sin egen problemlésnings-
process och fatta 6vergripande beslut om vad nista steg bor vara. Till exempel:

* Stenplattor: Att inse att det bor finnas ett enklare sitt att ta reda pa antalet plattor dn att
rita den 100:ade figuren.

* Ljusstakar: Att efter att ha testat med 0 och 10 femarmade ljusstakar inse att antalet ljus
totalt f6r 10 femarmade ligger ganska nira 187, men ger for fa ljus, och utifran det dra
slutsatsen att det dr lampligt att testa med 9 eller 8 femarmade ljusstakar.

* Cirkel: Att efter ett omfattande forsok att identifiera kongruenta trianglar som inte lett
nirmare en l6sning, vilja att avbryta och prova en annan ansats.

En viktig del av reflektion dr dirfor utvirdering av det man gjort hittills, det vill sidga att fundera
6ver och avgora om det man gjort hittills dr ritt, liampligt och effektivt. Hég
reflektionskompetens innefattar dirfor att eleven kanner till och kan anvinda olika sitt att
utvirdera, t ex att kontrollera de olika stegen i sin 16sning, géra rimlighetsbedémningar, testa
idéer pa vl valda exempel, stimma av vad man kommit fram till med vad som efterfrigades i
uppgiften, 16sa uppgiften pa ett annat sitt och jimféra de tva 16sningarna, och stilla sig
utvirderande frigor som ’Vad hinder om...?” och ”Ar det rimligt att...?”. Reflektion innefattar
dock mer dn utviardering och innefattar ocksa att analysera och identifiera vad som dr anvindbart
bland de saker man har gjort hittills, samt att planera vad nista steg bor vara. Reflektion dr darfor
viktigt for att kunna dra nytta av utforskning i skapandet av en 16sningsidé. Aven i dessa fall kan
reflektion innebira att stilla fragor till sig sjilv, t ex: ”Vad haller jag pa med?”, ”’Ser jag nagot
monster?”, ”Vad har jag kommit fram till hittills?”.

For att utveckla denna kompetens behover eleven méta situationer dir reflektion behévs. Det ar
darfor svart att utveckla reflektion om eleven bara arbetar med vildigt enkla problem som kriver
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fa steg att 16sa. Liraren kan behova hjilpa eleven att reflektera 6ver sin 19sning for att minska
risken for fel och misstag, onddiga omvigar och ineffektiva strategier. Hjilpen kan aven sikta
mot att stodja eleven att planera for utforskning samt att registrera och fundera 6ver vart hen ér
péa vag med det hen gor. Liraren kan stotta elevers utveckling av reflektion genom att efterfraga
forklaringar och motiveringar till vad eleven har gjort eller tinker géra och genom att be eleven
att utvirdera det den hittills har gjort. Denna typ av hjilp kan ocksa 1 viss man ges genom att
stilla diagnosfragorna (se nedan).

3.4 Uppfattningar

Uppfattningar innefattar elevens matematiska virldsbild: elevens syn pa matematik, vad
probleml6sning dr, sin roll som matematikelev och lirarens roll i matematikklassrummet. For att
bli en bra problemlésare krivs dven uppfattningar som relaterar till tilltro till sin egen férmaga. T
ex att anse att egen problemldsning och egna resonemang ér ett bra sitt att lira sig matematik; tro
att det gar att klura ut saker om man inte ger upp vid utmaningar; anse att problemlésning kan
och bor fa ta tid; uppleva att man har egen matematisk auktoritet i meningen att det egna
matematiska resonemanget kan anvindas for att gora val och dra slutsatser, i stillet for att alltid
vara beroende av andras (t ex lirarens) bedomningar.

Aven om uppfattningar paverkas av manga faktorer utvecklas de till stor del genom elevens
erfarenheter av matematikundervisning, ofta under lang tid. Liraren kan indirekt, genom hjilp
som riktas mot t ex strategier eller reflektion, stddja positiva uppfattningar genom att eleven far
behalla ansvaret for 16sningsarbetet bade i framgangar och motgangar, erfara att hen kan
konstruera 16sningar f6r bade mer och mindre utmanande problem, och via egna argument erfara
sin matematiska auktoritet. Om liraren konsekvent stiller frigor om vad eleven gjort och varfor
(se dven diagnosfragor nedan) kan det etablera normen att det ingar 1 elevens ansvar att reflektera
over dessa fragor. Medan det kortsiktiga syftet med hjilpen alltsa kan vara att eleven arbetar
vidare med problemet, kan det langsiktigt leda till att elevens uppfattningar férindras via positiva
erfarenheter av probleml6sning.

Lararens hjalp bor visa att och hur matematisk auktoritet, kompetens och framgang i
problemlosning utgar fran matematiska resonemang och inte fran t ex personliga egenskaper.
Aven mer direkt uppmuntran och bekriftelse kan stédja elevens uppfattningar om de riktas mot
elevens matematiska arbete och resonemang: ”Bra att du ritat flera olika exempel, f6r det gor att
du kan fa en bild av hur moénstret vixer”, “Det ir jittebra att du har skrivit ner det du kommit
fram till pa ett systematiskt satt, for det gor att du far 6verblick 6ver vad du gjort”, ”’Jag hor att
du har tinkt genom vad du gjort och varfér, och att du har argument f6r dina slutsatser. Du har
6vertygat mig.” Denna generella typ av uppmuntran ir vanligtvis inte specifik for olika
svarighetstyper, och behandlas dirfor inte vidare i guiden.

4 Formativ bedémning: information, diagnos och dterkoppling
Nir lararen hjilper eleven med en rutinuppgift finns mindre behov av att anpassa hjilpen till den
specifika svarigheten, eftersom den huvudsakliga ansatsen alltid ér att liraren beskriver
l6sningsmetoden. Om liraren daremot vill hjilpa eleven med problemlosning bor liraren enligt
utgangspunkterna ovan lita eleven sa lingt som mojligt behalla ansvaret f6r problemets 16sning.
Dirfér maste liraren ta reda pa vad elevens specifika svérighet dr, anpassa hjilpen sa att den
stodjer eleven att sjalv resonera sig genom svirigheten, och avgrinsa hjilpen sa att den inte gar
utéver den specifika svarigheten. Da behover liraren anvinda formativ bedémning. De fyra steg
som utgor formativ bedomning ar att 1) samla information om elevens tinkande, 2) stilla
diagnos (identifiera elevens specifika svarighet), 3) anpassa sin aterkoppling till diagnosen for
att hjilpa eleven att sjalv ta sig f6rbi svarigheten och 4) bedéma om aterkopplingen ledde till
onskad respons for diagnosen.
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4.1 Samla information genom att stilla diagnosfragor

Den huvudfraga som liraren férsoker besvara 1 diagnosticeringen ir “vilken specifik svarighet
behover eleven hjilp med?”. For att kunna gora det innehaller guiden forslag till diagnosfragor
nedan som liraren kan stilla till eleven for att fa tillricklig information for att stilla en diagnos.

Diagnosfriga I: “Vad du har gjort hittills?”

Detta dr forsta steget i att inhdmta information om vad eleven gjort och hur lingt hen kommit 1
sitt 10sningsforsok. Syftet dr att klargora hur langt eleven kommit i faserna Tolka, Utforska, Skapa
Lésningsidé och Omsitta Losningsidé, och om eleven har gjort ndgot fel eller ar osaker.

Diagnosfraga II: ”Varfér du gjort sa?”

Eftersom eleven vanligtvis inte sjalvmant inkluderar en argumentation i svaret pa fraga I kan
liraren beh6va forstd mer om hur eleven resonerat. Syftet édr att klargoéra elevens orsaker till
varfor hen gjort det hen gjort, och om eleven har en 16sningsidé bakom det hen gjort eller inte.
Fraga I siktar mot att eleven beskriver »ad, fraga I1 mot att eleven motiverar och forklarar varfor.
Att ge matematiska argument dr ofta svarare for eleven att géra dn att beskriva vad hen gjort,
men kan bittre klargéra hur eleven tinkt, eftersom den riktas mot elevens forstaelse av
matematiken 1 uppgiften och hur elevens resonemang hinger thop och iar relaterat till uppgiften.
Andra liknande fragor kan fylla samma syfte, t ex: "Hur kommer det sig att du har gjort sa?”” eller
”Vilka dr dina matematiska argument fOr att géra det?”. Liraren kan ocksa behéva folja upp med
mer specifika fragor fOr att fa eleven att utveckla sina argument, t ex: "Du sa att du tog tre ganger
fem, var kom det ifran?”. Nir eleven ombeds (i diagnosfragor eller i dterkoppling) argumentera,
motivera eller forklara dr syftet alltid att eleven ska férklara varfor, inte bara beskriva vad hen gjort
eller tinker gora.

Det ir inte den exakta formuleringen av fragorna som ér avgorande, utan det viktiga dr att syftet
med fragorna behalls. Formuleringen kan anpassas till situationen, t ex elevens alder. Fragorna
kan aven omformuleras som uppmaningar ("Beritta vad du gjort hittills”). Ibland ger eleven sa
mycket information sjalvmant eller redan efter forsta fragan att liraren utifran det kan identifiera
svarigheten. Da behover inte fler fragor stillas. Om liraren inte far tillricklig information for att
forsta elevens svarighet stills kompletterande fragor i samband med eller efter fragorna ovan, pa
det sitt som liraren bedémer limpligt. Fragorna bor inte vara vigledande i meningen att liraren
ger eleven specifika ledtradar, utan eleven bor behalla ansvaret att 16sa uppgiften. Ibland har
eleven svart att ge tillricklig information muntligt, da kan liraren be eleven skriva ned eller rita
hur hen tinkt och om limpligt limna eleven en stund medan hen gor det. Det kan ta tid f6r
eleverna att vinja sig vid fragorna (sirskilt IT) och vad som egentligen efterfrigas, men det gar
fortare om liraren anvinder fragorna oftare. Ibland kommer eleven forbi svirigheten bara genom
att svara pa fragorna, vilket gor att liraren inte behéver stilla nagon diagnos eller ge nigon
specifik aterkoppling. Att man inte borjar att fraga eleven vad uppgiften handlar om, som manga
lirare tycker dr naturligt att gora, beror pad att man ofta dnda far information om elevens tolkning
av uppgiften genom elevens svar pa fragorna I och II. Ibland ir det dock viktigt att liraren fragar
vad uppgiften handlar om, t ex om ldraren dr osiker pd om eleven har gjort en korrekt tolkning
eller om lararen har svart att fOrstd elevens svar pa diagnosfragorna. Om liraren inte vet vilken
uppgift eleven arbetar med kan hen ocksé inleda med att fraga det.

4.2 Stilla diagnos

Diagnosen stills utifran den information om elevens resonemang som liraren har tillginglig.
Ibland ér det svart att stilla diagnos pa grund av att eleven inte kan ge tillricklig information, eller
pa grund av att eleven har flera olika svarigheter samtidigt. Guiden har riktlinjer (se nedan) om
hur dessa situationer ska hanteras, men liraren beh6éver ocksa ta in andra faktorer, t ex tillginglig
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lektionstid och kinnedom om eleven, och gora en egen bedémning om vad som ar rimligt att
gora.

Det bor noteras att det inte ror en diagnos av eleven eller nagon egenskap hos eleven som
person, utan termen diagnos anvinds 1 guiden enbart f6r matematikspecifika svarigheter i ett
uppgiftslésningsresonemang, t ex att eleven har en ofullstindig 16sningsidé eller att eleven gjort
ett berdkningsfel. Om liraren vill hjilpa eleven att resonera sjilv bor liraren alltid borja
interaktionen med att samla information och tolka den for att stilla diagnos innan aterkoppling
ges. Det kan vara lockande for liraren att inte stilla sa noggrann diagnos for att spara tid. Risken
ar da inte bara att eleven far fel hjilp, utan ocksa att liraren ger mer hjilp dn nédvindigt for att
vara siaker pa att eleven kommer vidare. Det vill sdga, liraren tar 6ver mer dn nédvindigt av
elevens l6sningsarbete, vilket kan minska elevens mojlighet att lira sig viktig matematik.

4.3 Ge aterkoppling

Aterkopplingen syftar till att hjilpa eleven att komma vidare i sin problemlsning genom att
resonera sjilv. Aterkopplingen maste anpassas till den stillda diagnosen eftersom den annars
riskerar att ge eleven f6r mycket, for lite eller pa annat sitt olimplig hjilp. Aterkopplingen
behover sa lingt som méjligt bygga pa elevens resonemang och anpassas till elevens matematiska
kompetens, sa att eleven kan resonera vidare sjilv. P4 samma sitt som for diagnosfragorna, giller
for de aterkopplingar som foreslds nedan att det inte dr de exakta formuleringarna som ar
avgorande, utan innehallet, anpassat till eleven och situationen i vrigt. Till exempel kan samma
aterkoppling uttryckas med ett enklare sprak anpassat till yngre barn eller med ord ni redan
etablerat 1 klassen. Eventuella anpassningar bor inte dndra den huvudsakliga inriktningen pa den
for diagnosen avsedda aterkopplingen, t ex att ge eleven mer hjilp dn avsett eller att hoppa 6ver
den foreslagna utvirderingen av ett fel for att i stillet rikta hjdlpen mot skapande av en
16sningsidé.

Om eleven inte kan anvinda lirarens aterkoppling for att fortsitta ett eget resonemang kan
liraren ge kompletterande aterkoppling i linje med den féreslagna, pa det sitt som liraren
bedémer limpligt. Det dr dock vanligt att lirarens aterkoppling blir en slags dialog dir eleven och
liraren tillsammans steg fOr steg arbetar sig framat, vilket ofta leder till att eleven far f6r mycket
hjilp och inte ges tid att tinka sjilv (se 6nskad respons nedan). Aterkopplingen bér dirfér vara
aterhallsam och avgrinsad till det som anges vid de specifika diagnoserna nedan.

4.4 Onskad respons

For varje diagnos finns en beskrivning av 6nskad respons, det vill sdga vad aterkopplingen
hoppas fé eleven att goéra. Den 6nskade responsen har tva syften: att vigleda utformning av
aterkoppling (en aterkoppling ska alltid utga fran en diagnos och sikta mot en 6nskad respons)
och att vigleda lirarens bedomning av nir eleven kan férséka vidare sjilv utan mer aterkoppling.
Aterkopplingen bér utformas sa att det blir naturligt for eleven att svara genom att ge 6nskad
respons. Till exempel bor liraren fraga "Hur skulle du kunna...” om den 6nskade responsen ar
att eleven ska ge ett forslag pa strategi eller ansats, snarare in ”Kan du...” eftersom det naturliga
svaret pa den fragan inte dr ett fOrslag utan ”Ja” eller ”Nej”. Detta innebir att lararen behéver ha
klargjort for sig sjilv vad den 6nskade responsen dr innan aterkoppling ges.

Generellt dr den 6nskade responsen fran eleven efter lirarens aterkoppling att eleven sjalv
forsoker resonera sig genom svarigheten. Detta kan yttra sig genom att eleven forst tinker tyst ett
tag, utan att synbart gbra nagonting. Liraren bor dirfor ge betinketid at eleven innan hen avgor
om 6nskad respons har nitts eller om eleven behéver mer aterkoppling.

9 © Lithner, Sifstrém, Palmberg, Sidenvall, Granberg, Andersson, Bostrom & Palm, 2025



Den 6nskade responsen avgrinsas till att eleven forséker resonera sig genom den specifika
svarigheten, vilket vanligtvis inte innebar att eleven 16ser hela uppgiften. Det dr inte nédvindigt
att eleven lyckas resonera sig genom svarigheten direkt. Om ldraren ser att eleven har borjat
reflektera eller testa nagot, bor hen lita eleven fortsitta med l6sningsarbetet sjilv ett tag. Liraren
bér i normalfallet inte vinta kvar medan eleven férséker. Det kan kdnnas naturligt att vara kvar
hos eleven tills svarigheten eller hela uppgiften édr 16st, men det leder ofta till att liraren ger mer
hjalp 4n nédvindigt och ddrmed tar Gver ansvaret for alltfor stor del av 16sningen. I stillet bor
liraren uppmana eleven att forsoka sjilv, t ex genom att sdga ’nu tror jag du kan prova sjilv”,
eventuellt kompletterat med “’rack upp handen om du behover mer hjilp efter du forsokt”. Att
limna eleven ér ocksa en signal om att liraren tror pa att eleven kan ta ansvaret for att férsoka ta
sig vidare pa egen hand. Liraren kan dessutom pa sa sitt fa mer tid att hjalpa andra elever. Vid
behov kan liraren atervinda till eleven senare for att se hur det gar dven om eleven inte ber om

hjalp.

5 Faser i problemlosning

Ett av guidens syften dr att identifiera specifika svarigheter, eftersom olika svarigheter vid
problemlosning kriver olika hjilp. Elevsvarigheter i problemldsning kan karakteriseras pa olika
sitt, t ex utifrdin matematisk begreppsforstaelse, problemlésningskompetenser eller steg i
problemlosningsprocessen. Denna guide relaterar elevers svarigheter till steg 1
problemlosningsprocessen, eftersom det teoretiska och praktiska utvecklingsarbete som ligger
bakom guiden visade att det var viktigt for att vigleda anpassning och avgrinsning av hjilpen, sa
att den fungerar men inte blir f6r langtgaende. Hir indelas problemlésningsprocessen i fyra faser:
Tolka, Utforska, Skapa l6sningsidé och Omsitta 16sningsidé. Faserna dr en modell. I praktiken
kan faserna ibland 6verlappa varandra och eleven kan behova atervinda till en tidigare fas. Varje
delavsnitt nedan inleds med en beskrivning av vad fasen innebir, f6ljt av en 6vergripande
beskrivning av utmaningar elever kan méta i fasen. Specifika beskrivningar av svarigheter och
aterkopplingar finns i Avsnitt 7—8.

Skapa Omsitta

Tolka [ Utforska @ . . " NIy
16sningsidé 16sningsidé

5.1 Tolka

Eleven tolkar information som ér given i uppgiften och vad som efterfragas. Hir kan dven inga
att utldsa vilket format svaret ska vara pa, t ex om det ricker med kort svar eller om det behovs
en utforlig redovisning av 16sningen. Informationen ar ofta skriftlig (text, symboler, tabeller,
bilder, mm), men kan dven inkludera muntlig information fran liraren. Hir ingar inte att skapa en
l6sning, 4ven om man i praktiken ibland paborjar det parallellt med tolkningen. Det ingar inte
heller att utforska eller pa andra sitt resonera sig fram till egenskaper och samband eller dra andra
slutsatser som inte ar uttryckligt formulerade i uppgiften, t ex hur figur 4 borde se ut i uppgiften
Stenplattor. Det ingar inte heller att konstruera nya representationer av informationen i
uppgiften, t ex att rita en figur. Om det diremot redan finns en figur i uppgiften sa ingar det att
tolka den. Det kan exempelvis inga:

* Stenplattor: Att fOrsta att figurerna illustrerar ett vixande monster. Att det som
efterfragas ér att hitta tva olika antal (mérka och ljusa) inte det totala antalet plattor. Att
fundera 6ver hur nista figur kan se ut hor inte till tolkning utan till senare faser.

* Ljusstakar: Att forsta orden sjuarmade och femarmade.

* Cirkel: Att bilden visar en cirkel med mittpunkt O, att A, B, C och K ir punkter dir B, C
och K ligger pa cirkelns rand, att strickan KC ir linjesegmentet mellan punkterna K och
C, osv. Detta dr férmodligen relativt enkelt att tolka f6r den elev som tidigare mott
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uppgifter med liknande information (geometriska kombinationer av punkter, linjer,
trianglar, vinklar, cirklar, cirkelcentrum), men kan vara mycket svart f6r den elev som inte
tidigare gjort det. Att reflektera 6ver vilka kinda samband som kan tinkas vara
anviandbara hor inte till tolkning utan till senare faser.
Utmaningar i tolkningsfasen kan vara att eleven inte forstar vad ett matematiskt eller vardagligt
ord eller en formulering betyder, eller att eleven gor en fullstindig men felaktig tolkning och
forsoker dirmed 1 praktiken 16sa en annan uppgift 4n den avsedda.

Den kanske svaraste delen 1 att karakterisera hur problemlosning gar till r6r vad som hinder efter
tolkningen nir eleven “kommer pa” hur uppgiften ska Iosas. Det dr en kreativ tankeprocess som
kan ske pa manga olika sitt, och kan vara i det nirmaste 6gonblicklig eller ta lang tid med manga
olika steg. I guidens modell uppdelas denna del i Utforska och Skapa 16sningsidé, vilket kan
stimma mer eller mindre vil med hur eleven faktiskt resonerar. Podngen med uppdelningen ir att
det i dessa faser ofta gar att urskilja olika typer av svirigheter som kraver olika aterkopplingar.

5.2 Utforska

Om eleven i tolkningsfasen férstatt uppgiftens information och vad som efterfrigas, men inte
direkt har en tillrickligt tydlig idé om hur uppgiften skulle kunna l6sas behéver eleven utforska
matematiken i uppgiften. Det innebir att eleven undersoker situationen i uppgiften for att lira sig
mer om matematiska egenskaper hos t ex begrepp och samband, och f6rsoker dra slutsatser som
eventuellt kan vara anvindbara fOr att 16sa uppgiften. Det ingar ofta att skapa representationer
utifran informationen i uppgiften, t ex att rita stenplattorna eller representera dem med nagot
konkret material. Denna fas handlar alltsa inte om att lista ut hur en 16sningsidé ska skapas, utan
att genom utforskning fa en battre kdnsla f6r vad problemet handlar om och vilka matematiska
begrepp, egenskaper och samband som eventuellt i nista fas kan anvindas for att skapa en
16sningsidé. Exempelvis:

* Stenplattor: Att rita eller forestalla sig hur figur 4, 5 och 6 ser ut och rikna antalet ljusa
och morka plattor. Att rita olika sitt att steg for steg bygga upp den mérka ramen och
den ljusa kvadraten.

* Ljusstakar: Att berdkna antalet ljus for nagra olika férdelningar mellan femarmade och
sjuarmade ljusstakar. Att inféra beteckningar f6r antalet fem- och sjuarmade ljusstakar
och férséka formulera samband i form av ekvationer.

* Cirkel: Inféra beteckningar, hjilplinjer, markera vinklar och notera samband som kan vara
anvindbara 1 denna typ av problem, t ex punkten D dir férlingningen av strickan AB
skir cirkeln, strackan KD, att vinklarna BDK och BCK ir 90°, att vinkeln ACB 4r 30°
och dirmed vinkeln ACK 60°. Kalla cirkelns radie f6r 7 och strickan AB for x samt
forsoka uttrycka andra strickor med uttryck som innehéller 7 och x f6r att s6ka
anvindbara ekvationer. Rita upp figuren i Geogebra (vilket dr ganska klurigt och tvingar
en att fundera 6ver vad som bestimmer vad). I detta problem krivs troligen mycket
utforskning, och det finns manga saker som man kan tinkas gora som inte visar sig leda
framait.

En utmaning med utforskning i probleml6sning dr att det ofta ir svart bade for elev och lirare att
veta hur det dr bist att borja, det finns ibland olika m&jligheter att utforska och ingen garanti f6r
att eleven kan dra anvindbara slutsatser av en viss strategi. Utforskning gar ofta gradvis 6ver fran
osystematiskt prévande och reflekterat gissande, i meningen att eleven inte har en klar plan fo6r
om och hur det undersékta kan anvindas, till att efterhand ndrma sig bittre forstaelse for
uppgiften och en idé f6r hur den kan 16sas. I probleml6sning dr det déarfor inte alltid méjligt att se
var utforskning slutar och skapande av 16sningsidé boérjar.

Det ir inte ovanligt att eleven hoppar 6ver utforskningen for att direkt s6ka en 16sningsmetod,
utan att forst ha en tillrickligt bra insikt 1 de matematiska egenskaper som elevens resonemang
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bor bygga pa. Vad som dr en tillricklig utforskning kan dock variera. For ett utmanande problem
kan omfattande utforskning behovas. Om problemet ar enkelt f6r eleven, kanske pa grinsen till
en rutinuppgift, och om eleven har bra generella ansatser och strategier f6r problemlosning kan
eleven ibland skapa en 16sningsidé utan omfattande utforskning. Eftersom eleven i
utforskningsfasen inte har klart f6r sig hur uppgiften bor 16sas sa kan det inga 1 utforskning dven
att prova sadant som i efterhand visar sig vara oanvindbart eller felaktigt. Det dr aven viktigt att
hjalpa eleven inse att detta dr normalt i problemlésning, fOr att stirka elevens egen kreativitet (att
prova nya saker), reflektionsférmaga (t ex att sjialv bedéma om en utforskning leder framat eller
¢j) och matematiska auktoritet (eleven erfar att hens egna initiativ dr virdefulla dven om inte alla
ar ritt fran borjan).

5.3 Skapa lésningsidé

Att skapa en 16sningsidé innebir att eleven analyserar egenskaper (som kanske hittades under
utforskningen av uppgiften) och formulerar och undersoka hypoteser (inklusive dven vaga idéer)
for en 16sning. Hir ingar dven att f6rsoka relatera egenskaper hos uppgiften till vad eleven vet
och har gjort sedan tidigare som kan vara anvandbart. En 16sningsidé innehéller den
grundliggande idén bakom en 16sning, men dven efter det att den dr formulerad kan det atersta
mer eller mindre arbete f6r att omsitta idén och slutfora uppgiften.

Skillnaden mellan att utforska och skapa l6sningsidé ar att det f6rra handlar mer om att forsta
matematiken i uppgiften, dess egenskaper, relatera det till tidigare kunskaper for att soka efter
sadant som eventuellt kan vara anvindbart, medan att skapa 16sningsidé innebir att utgiaende fran
utforskningen skapa grundliggande idéer f6r uppgiftens 16sning.

Det ir ibland svart att beskriva exakt vad som sker mentalt nir sjilva idén skapas, vilket dven
aterspeglas 1 forskning om matematiska resonemang och problemlésning. Dessutom kan det ske i
en gradvis Overgang fran utforskande till mer tydliga hypoteser och idéer om 16sningen, eller
genom att eleven vixlar mellan att utforska och att skapa l6sningsidé. Exempel pa 16sningsidéer
ar:

* Stenplattor: Samtliga versioner kan visentligen 16sas genom samma 16sningsidé, nimligen
att de morka plattorna utgors av fyra rader med lika manga plattor som figurens nummer
och fyra hoérn, och att de ljusa plattorna ir en kvadrat dir antalet plattor lings en sida ar
lika manga som figurnumret.

* Ljusstakar: For yngre elever kan en 16sningsidé vara systematisk prévning vagledd av
insikten att det blir firre ljus om jag byter ut sjuarmade mot femarmade och fler ljus om
jag byter femarmade mot sjuarmade. En annan 16sningsidé ér att fOrst sitta fem ljus i alla
ljusstakar och dela antalet kvarvarande ljus med tva fOr att fa antalet sjuarmade. En tredje
16sningsidé dr att formulera och 16sa ett linjirt ekvationssystem baserat pa informationen i
uppgiften.

*  Cirkel: Att sitta ut punkten D och notera att vinkeln
BDK blir rit pa grund av randvinkelsatsen. Direfter
parallellf6rflytta AD till K (se figur nedan), och forma en
triangel CEK vars vinklar och sidor kan beriknas. Detta
kan ses som det svara steget 1 en 6vergripande 16sningsidé
dven om nagra steg aterstar, vilka borde vara vilbekanta
for en elev som I6st flera geometriska uppgifter av

liknande typ.

Att skapa en bra I6sningsidé dr en vanlig utmaning i
probleml6sning for eleven, och dirmed dven fOr liraren att hjilpa eleven med (utan att ge en
l6sningsmetod). En annan svarighet for liraren kan vara att avgora vilken av faserna utforska och
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skapa 16sningsidé som eleven har svart med, eftersom dessa faser ibland gar in 1 varandra. Det dr
inda oftast vardefullt att fors6ka identifiera vilken av faserna eleven behover hjilp med, eftersom
den limpliga aterkopplingen ar olika for olika faser. Nir eleven, trots en bra utforskning, inte
lyckas skapa en fungerande 16sningsidé behover liraren undvika att ge for langtgaende ledning
och i stillet st6dja eleven att utga fran det eleven kommit fram till i utforskningen eller peka pa
att (inte hur) nagot specifikt hen gjort kan vara anvindbart for att resonera sig fram till en
16sningsidé.

5.4 Omsitta 16sningsidé

Ibland éterstar lite eller inget arbete efter att en bra 16sningsidé konstruerats. Ibland kan dock
arbete atersta fOr att omsitta 16sningsidén sa att 16sningen firdigstills och uppgiften besvaras pa
avsett sitt. Det kan bland annat innefatta:

* Att skapa nédvindiga representationer, figurer, formuleringar, berdkningar eller andra
transformationer. For den fOrsta versionen pa Stenplattor kan detta vara att formulera
och utféra berikningarna 4+4-100 = 404 och 100-100=10 000, f6r den andra versionen
att formulera sambanden mellan figurnummer och antalet moérka respektive ljusa plattor i
ord, och f6r den tredje versionen att skapa formlerna M=4+4x och L=x".

* Att Oversitta eller tolka det matematiska svaret i relation till ett verklighetssammanhang.
T ex om berikningen ger att det behovs bestillas 3,3 bussar for att fa plats med alla
passagerare s bor svaret vara 4 bussar, medan en olimplig inom-matematisk avrundning
ger att det beh6vs 3 bussar.

* Attvid arbete med material skapa de konkreta konstruktionerna, t ex bygga en
pappersmodell av ett hus enligt berdknade matt.

*  Om losningsidén dr 6vergripande kan det, i synnerhet i mer komplexa problem, finnas
delar som behéver kompletterande resonemang. T ex att f6r Cirkel berikna att ACB ér
30° och inse att randvinkelsatsen ger att BCK dr 90°, vilket tillsammans ger att ECK ar
60°, samt att detta ger att CEK dr en halv liksidig triangel och att eftersom EK dr 3 cm
kan KC beriknas med hjilp av trigonometri eller Pythagoras sats.

I matematisk forskning kan detta bli dnnu tydligare da det t ex kan ta en vecka att formulera en
16sningsidé och ett ar att omsitta den till ett fardigt bevis. Fér de problem skolelever arbetar med
ar det dock ofta ingen storre svarighet att omsitta en bra l6sningsidé och slutfora l6sningen av
problemet, men det kan hinda att eleven fastnar 1 eller gor fel i denna fas.

For enkla problem, om eleven har en god f6rmaga att utforska eller om eleven har lite tur, kan
utforskningen direkt leda ritt hela vigen till en 16sning. I sddana fall kan det vara extra svirt att
sarskilja faserna Utforska, Skapa 16sningsidé och Omsitta 16sningsidé, men da uppstar heller inga
svarigheter. Detta kan vara vanligare i ligre aldrar f6r enklare problem. Men det finns dnda en
poing med att tinka pa de tre faserna, eftersom det sjilvstindiga skapandet av en 16sningsidé ar
det som skiljer problemlosningsuppgifter fran rutinuppgifter, och som kopplar samman
probleml6sning med centralt innehall. Det dr nér eleven sjilv uppticker det matematiska
samband eller konstruerar det matematiska resonemang som ér den grundliggande idén i
l6sningen som hen lir sig ndgot nytt om det matematiska innehallet. For att stotta att eleven
utvecklar egen matematisk auktoritet kan det ocksa vara viktigt att sarskilja 16sningsidén och
omsattandet av den; 16sningsidén kan vara bra dven om eleven gjort nagot mindre fel nir hen
anvinde den, och det kan vara bra att tydliggora for eleven.

6 Tva huvudtyper av svarigheter

Nir lararen har stillt diagnosfragorna och samlat information om elevens svarighet, behéver
liraren anvinda informationen for att forséka avgora om guiden ér tillimplig 1 aktuellt fall och 1
sa fall vilken specifik svarighet eleven behdver hjilp med. Det forsta liraren behover avgora ar
vilken av tvd huvudsakliga typer av svarigheter det rOr sig om:
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- Kort fast: Eleven har inte gjort nagot avgorande fel men kort fast i sitt resonemang, och
behover hjalp med att komma framét genom att paborja eller genomféra en fas.

- Fel/osiker: Eleven har gjort nagot fel eller blivit osiker pa om det hen gjort dr ritt eller
fel. Eleven behover hjilp att titta bakat och utvirdera om det hen gjort ér ritt eller fel och
varfor.

Beroende pa vilken huvudsaklig typ av svérighet eleven behover hjilp med, ér det olika saker
liraren beh6ver fundera pa hirnést. Detta beskrivs i avsnitten nedan.

6.1 Kort fast (A-B)
Nir eleven har kort fast och behover hjilp att komma vidare behéver liraren avgora hur langt
eleven kommit 1 problemlésningsprocessen, och dirmed vad nista steg for eleven kan vara. Detta
ar avgorande om lirarens aterkoppling inte ska avsléja onédigt mycket av resten av 16sningen.
Inom denna typ av svarighet finns tva varianter:
A. Eleven har kort fast innan en fas, dvs hen pabérjar inte limplig fas for att komma vidare.
B. Eleven har paborjat limplig fas men kor fast i genomforandet av fasen.

Skapa Omsitta
Tolka P Utforska M| . D b2 . R
16sningsidé 16sningsidé
T A T A T A T A
TYP A'diagnoser: Kort fast i Kot fast i Kért fast innan Kért fast innan
Eleven pabériar ort fast innan ort fast innan lapande av . .
. . P . ) tolkning utforskning Silp.m c“ UII.I.Mt‘tmL'Is 'n
inte lamphg fas © 16sningsidé l6sningsidé
Typ B-dlagnos_er: Kore fast i Kért fast i Kort fast i Kore fast i
Eleven lyckas inte tolkni forskni skapandet av omsittandet av
olknin, utforsknin
genomféra en fas g 8 16sningsidé 18sningsidén

Om det ar svart att avgora hur lingt eleven har kommit 4r det battre att stilla en tidigare 4n en
senare diagnos. Om en for tidig diagnos stills blir resultatet bara att eleven behover ytterligare
stod for att komma vidare, men om en for sen diagnos stills finns en risk att lirarens hjalp blir
for langtgaende och tar 6ver f6r mycket ansvar fran eleven. I vissa fall riskerar dock en for tidig
diagnos att medfora en aterkoppling som far eleven att starta om fran borjan och 6verge ett bra
resonemang som kunde byggas vidare pa. Det dr dirfor viktigt att genom diagnosfragor ta reda
pé sa mycket som méjligt om elevens befintliga resonemang och anvinda det nér diagnosen stalls
och aterkopplingen anpassas till situationen.

6.1.1 Eleven pabétjar inte ldamplig fas (A)

Svarigheter med att paborja en fas handlar om att eleven har kort fast i 6vergangen mellan faser
eller har svart att paborja fasen Tolka. Har handlar elevens svarighet inte om att genomféra fasen,
utan om att fatta beslut om att vilja limplig fas och férséka paboérja den. Termen “vilja” ska hir
ses 1 bred mening, och kan inkludera mer eller mindre vilgrundade val, gissningar eller andra
forsok att komma vidare. T ex att efter tolkning vilja mellan att géra en noggrann utforskning
genom att rita och undersoka flera figurer, eller att direkt testa en kind l6sningsmetod. Denna
svarighet handlar alltsd om att man ska gora nagot och vilken fas som bor paboérjas, men inte hur
man ska genomféra fasen.

Svarigheterna kan t ex bero pa att eleven ér van att i huvudsak arbeta med rutinuppgifter dr
stegen i 16sningen dr givna pa férhand, vilket i sin tur kan leda till att eleven dr omotiverad eller
saknar firdigheter for att paborja limplig fas. Det dr viktigt att eleven far utmanas och trinas i att
resonera sig fram i detta val, dirfér bor liraren vid denna diagnos inte leda in eleven pa hur fasen
kan genomforas (vilket ror svarighet B nedan). Det kan ocksa vara sa att problemet i sig 4r sa
utmanande dven for en driven och skicklig problemlésare, att det behovs goras flera omtag med
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nya initieringar av faser, t ex efter att en 16sningsidé visat sig inte fungera och eleven behover
pabotja en ny utforskning.

6.1.2 Eleven lyckas inte genomf6ra en fas (B)

Efter att eleven paborjat en limplig fas kan nista utmaning, i synnerhet for svarare problem, bli
att genomfora fasen. Denna svarighet handlar alltsa om hur fasen ska genomféras. T ex att i
utforskning inte veta hur man ska underséka figurer och férséka dra slutsatser, eller att i
skapande av 16sningsidé inte se vad som kan anvindas av det man gjort i utforskningen.

For att genomfora utforskning anvinds vanligtvis olika problemlésningsstrategier. Aven om
eleven valt en limplig strategi (t ex rita figur, dela upp losningen i steg, se Strategier ovan), kanske
eleven bara har en generell kunskap om den och har svirt att konkretisera den f6r en specifik
uppgift. Aven en limpligt vald ansats garanterar allts inte att eleven klarar att genomfora den.

6.2 Fel/osiker (C-E)

Nir eleven har gjort fel eller ar osiker pa om den hen gjort ér ritt eller fel behover eleven hjilp
att utvirdera hela eller delar av sin 16sning. Att utvirdera ses hir som en specifik del 1 att
reflektera Gver problemlsningsprocessen, som innebir att identifiera och forstd eventuella fel.
Jamtért med hjilp nir eleven kort fast och behéver komma framat, handlar hjalp med
utvirdering om att fa eleven att blicka bakat pa det som eleven hittills gjort. Utvirdering
innefattar bade att leta efter potentiella fel och att férsta varfor nagot dr fel. Utvirdering innebir
inte att eleven passivt gar igenom vad som gjorts, utan att med matematiska argument f6rséka
motivera eller forkasta varfor 16sningsforsoket kan leda till det som efterfragas i uppgiften. Har
behover liraren avgora vad eleven behéver hjilp att utvirdera och vad det ska utvirderas mot,
dvs vad eleven kan jimfora det som ir fel/osdkert med (se avsnitt med specifika
utvirderingsdiagnoser nedan).

Inom svarigheter med utvirdering finns tre varianter:

C. Eleven behover hjilp med att utvirdera nagot mot en specifik fas eller mot sina
forkunskaper. Detta dr den vanligaste utvirderingssvarigheten och innehaller flera
undervarianter, se nedan.

D. Eleven ir fortsatt siker pa att allt ér ritt, fastin eleven har gjort fel och generell eller C-
aterkoppling har getts.

E. Eleven ir fortsatt osaker pa om hen har gjort ritt, trots att det dr ritt och eleven redan
har argumenterat vil for sin 16sning.

Skapa > Omsitta

Tolka @ Utforska . .
16sningsidé 16sningsidé

] ] ]
] ]
]

v v A4 i

Typ C-diagnoser:

. Behver hjilp att Behover hjilp Behéver hjilp Behéver hjilp
Eleven behover h]alp utvirdera f;g mot att utvirdera att utvirdera att utvirdera
att utviardera mot en fas .. ) senare fas mot senare fas mot senare fas mot
forkunskaper . . w1y
eller férkunskaper tolkning utforskning 16sningsidé
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6.3 Prioritering om eleven bdde gjort fel och kort fast

Ibland har eleven bade gjort fel och kort fast, vilket kan vara mer eller mindre kopplat till
varandra. Det kan innefatta situationer dir eleven kort fast pa grund av att hen gjort fel (eller
blivit osiker pa om det ar ritt eller fel), exempelvis:

* Ljusstakar: eleven formulerar ett felaktigt ekvationssystem som blir f6r svart att 16sa och
hen kor fast.

* Stenplattor, version 1: eleven har gjort ett felaktigt val att rita upp figur 100 men stannar
upp da hen inser att figuren inte kommer fa plats pa pappret och blir osdker pa om det dr
en bra metod eller ¢j.

Det kan dven innefatta situationer dir eleven har kort fast utan att det har ndgot samband med fel
som hen gjort, exempelvis:

* Stenplattor, version 3: eleven har riknat fel pa antalet moérka plattor i vissa figurer, och
har kort fast da hen inte vet hur hen ska géra en formel f6r antalet ljusa plattor som okar
med olika mycket mellan varje figur.

Nir eleven bade gjort fel och kort fast prioriteras i normalfallet alltid att hjalpa eleven med felet
forst (dvs hjilp med utvirdering), for att direfter se om eleven sjilv kan férs6ka komma vidare ur
fastkérningen sjilv. Exempelvis:

* Ljusstakar: om eleven ovan forstar varfor ekvationssystemet dr felaktigt kan hen kanske
samtidigt se hur ett korrekt ekvationssystem bor formuleras.

Om hen inte klarar att fortsitta sjilv, stills ny diagnos att eleven kort fast och behéver hjilp med
det (dvs med att vilja eller genomfora fas). Exempelvis:

* Stenplattor, version 3 : dven om eleven ovan uppticker att hen riknat fel pa antalet
morka plattor, kan hen fortfarande ha kort fast 1 skapandet av en formel f6r antalet ljusa
plattor.

Denna prioritering kan undantagsvis fraingas om felet dr marginellt samtidigt som den visentliga
svarigheten dr att eleven kort fast av skil som inte beror pa felet, eller om liraren bedémer att
eleven sjilv troligen uppticker felet om hen fortsitter framat. Notera dven att fel som beror pa
bristande Resurser ibland kan avhjilpas pa andra sitt (se avsnitt Resurser ovan).

7 Kort fast

I detta avsnitt beskrivs specifika diagnoser och édterkopplingar f6r nir eleven har kort fast, men
inte har gjort nagot fel och inte ir osiker pa om nagot ér ritt eller fel. Numreringen 1A, 1B etc.
hinvisar till cellernas numrering 1 Gversiktsbladet sist i guiden, dir 1-4 dr numreringen av faserna
och A—B beteckningar pa typer av svirigheter. Nar liraren konstaterat att eleven kort fast bér en
generell aterkoppling provas forst (oavsett om liraren stillt en mer specifik diagnos eller ej):

7.1 Kort fast, generell diagnos AB
Diagnos Eleven har kort fast och kommer inte vidare i sin 16sning. Det behéver f6r denna
diagnos inte klargoras i vilken fas eleven kort fast, eftersom den giller f6r alla fyra faser.
Generell aterkoppling Fraga eleven:

1) ”Hur tror du att du skulle kunna komma vidare? Prova det!”
Eleven bor uppmanas prova sitt férslag om det dr rimligt, &ven om liraren bedomer att det inte
ar den bista vigen framat. Om eleven inte har nagot rimligt forslag stiller liraren en mer specifik
diagnos nedan som tar hinsyn till var i sin 16sning eleven har kort fast. Det kan ocksa finnas
tillfallen da det dr lampligt att ga direkt till att stélla en specifik diagnos nedan, utan att ge den
generella aterkopplingen forst.
Onskad respons Eleven botjar prova sitt eget forslag. Det dr inte nodvindigt att se att forslaget
leder hela vigen fram till en 16sning.
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7.2  Eleven pdborjar inte tolkning 1A
Diagnos Eleven forsoker inte tolka uppgiften. Antingen genom att inte ens lisa uppgiften, eller
genom att ldsa ytligt och ge upp direkt utan att egentligen férséka forsta informationen och vad
som efterfragas.
Aterkoppling Still fragor till eleven for att hjilpa eleven att pabétja tolkning, Vilj den fraga som
passar situationen och f6lj upp med den andra om limpligt:

1) ”Vad dr det du ska ta reda par”

1i) ”Vad far du veta i uppgiftenr”
Om eleven inte kan svara pa fragorna kan liraren uppmuntra eleven att lisa uppgiften hogt eller,
om ldraren bedémer det mer limpligt, ldsa uppgiften hogt for eleven och stilla fragorna igen.
Onskad respons Eleven genomfor korrekt tolkning. Eftersom avsikten med de flesta problem
inte ar att eleven ska dgna mycket tid 4t tolkning utan fokusera utforskning och skapande av
16sningsidé, bor lirarens hjilp na sa lingt att eleven inte bara paborjar tolkning, utan ocksa
genomfor den. Liraren kan girna vinta lite med att limna eleven for att se om hen paborjar
utforskning, om inte stills ny diagnos 2A.

7.3 Eleven lyckas inte genomféra tolkning 1B
Diagnos Eleven forséker men fastnar 1 sjilva genomférandet av tolkningen. Det kan visa sig i att
eleven har en friga om nagon del av uppgiftsformuleringen. Exempelvis:
* Ljusstakar: Eleven sdger ”Det finns 29 ljusstakar pa slottet. Sen vet jag inte. Jag fattar inte
vad det star.”
* Ljusstakar: Eleven fragar: ”Vad betyder ’femarmade’”
Eleven férstar alltsa inte vad uppgiftsformuleringen eller en del av den betyder. Det kan till
exempel bero pa att eleven har spraksvarigheter eller att uppgiften dr oklart formulerad.
Aterkoppling Denna typ av svérighet kan eleven normalt inte 16sa genom att resonera sjilv, sa
liraren bor hjilpa eleven genom att forklara det eleven inte forstar. Hjilpen ska bara gilla sjilva
tolkningen: liraren boér inte leda in eleven pa nagon av de Gvriga faserna eller pa annat sitt hjilpa
eleven med mer 4n sjilva betydelsen av informationen. Till exempel:
* 7Ok, jag liser for dig: "Det finns 29 ljusstakar pa slottet.” Det var du med pa vad det
betydde?”” Efter elevens svar: 7’Vissa ljusstakar dr femarmade och andra ér sjuarmade:’
Vad betyder det?” Om eleven inte vet: "Det dr sana ljusstakar som det kan sitta flera ljus
i, man kallar det for att det gar ut armar sa hir [visa eller rita]. Ar du med p4 vad det
betyder dar”” Efter elevens svar: ’Till alla ljusstakarna sammanlagt gar det at 187 ljus.”
Vad betyder det?”” Efter elevens svar: ”Och sa dr fragan: "Hur manga ljusstakar finns det
av varje sort?’ Fundera lite pa det.”
* ”Femarmad ir att det dr en ljusstake som man kan sitta fem ljus i, man kallar det f6r
armar som gar ut sa hir [visa eller rita].”
Onskad respons Eleven genomfor kotrekt tolkning. Liraren kan girna vinta lite med att limna
eleven for att se om hen pabérjar utforskning, om inte stills ny diagnos 2A.

7.4 Eleven paboérjar inte utforskning 2A
Diagnos Det framgar att eleven inte har paboérjat ndgon utforskning (svarar t ex ”jag vet inte hur
jag ska borja” eller ”ingenting” pa diagnosfraga I), och det framgar att hen forstatt informationen
1 uppgiften, t ex utifran elevens svar pa aterkoppling f6r 1A. Eleven har alltsa gjort en bra
tolkning av uppgiften men fastnat efter tolkningen.
Aterkoppling Aterkopplingen bér fér denna diagnos hillas allmin och riktas mot att hjilpa
eleven att vilja hur hen ska bétja anvinda informationen i uppgiften. Aterkopplingen bor inte
riktas mot att finna en 16sningsidé, speciellt bor steg i 16sningsmetoden inte ges. Vilj den fraga
som passar situationen, och f6lj upp med flera om limpligt:

1) ”Vilka strategier kan du anvinda for att utforska problem? Prova nagon av dem!” Om ni i

klassen tidigare har diskuterat och sammanstillt strategier kan du ocksa hinvisa till dem och
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fraga ”Kan du prova nagon av de strategierna?”. Hir ingar bara att stélla denna 6ppna fraga,
forst vid diagnos 2B kan specifika strategier foreslas.

i) ”Vad vet du om [hinvisa till ndgot som namns 1 uppgiftstexten|?” Fragan kan rora begrepp,
symboler, beteckningar, mm. Fragan ska inte riktas mot l6sningsmetoder, till exempel ”Vad
vet du om att 16sa ekvationssystem?”

Onskad respons Eleven viljer sjilv en strategi eller ett sitt att utforska matematiska egenskaper
och samband baserat pa sitt eget resonemang. Hir ingar inte nédvindigtvis att eleven genomfor
utforskning, utan det ricker med att eleven borjar férsoka sjilv. Om eleven forsoker, men efter
ett tag kor fast igen, blir det en ny diagnos: 2B, med nya f6rslag till aterkoppling.

7.5 Eleven lyckas inte genomfora utforskning 2B

Diagnos Elevens svar pa diagnosfraga I (eller motsvarande information) visar att hen har férsékt
utforska men inte hittat nagon limplig strategi, eller ett limpligt sitt att tillimpa en strategi.
Eleven kan dven ha dragit nagra slutsatser om matematiska egenskaper och samband hos det
uppgiften handlar om, men inte tillrdckligt f6r att skapa en l6sningsidé. Det kan dven vara sa att
eleven har utvirderat en tidigare utforskning, identifierat ett behov av att géra utforskning pa
annat satt men inte lyckats. Exempelvis:

* Stenplattor, version 2: Eleven har skrivit par av tal — 9 16, 16 20, 100 44 — pa lite olika
stillen, men inte markt ut vilken figur utrdkningarna hor till. Eleven berittar: ”Man ska
hitta ett knep for att rakna ut vilken figur som helst. Jag har testat lite, men jag kommer
inte pa nagot.”

* Ljusstakar: Eleven har ritat en femarmad och en sjuarmad ljusstake. Eleven berittar:
”Man ska ta reda pa hur manga ljusstakar som har fem armar och hur manga som har sju.
Jag testade att rita, men nu vet jag inte hur jag ska gora.”

* Ljusstakar: Eleven har skrivit upp sambandet x + y = 29 och sdger att hen inte kommer
vidare.

*  Cirkel: Eleven ritar en liten skiss for hand och drar strickor mellan alla par av punkter,
och gor ingen ansats att sbka mer specifika samband som kan anvindas for att 16sa
problemet.

* Cirkel: Eleven skriver in virden for ytterligare nagra vinklar i figuren (t ex BCA) men drar
inte ytterligare linjer mellan de punkter som ges i uppgiften.

Aterkoppling Hir bor dterkopplingen se olika ut beroende pa om eleven redan pabériat limplig
strategi eller ej.

1) Om eleven inte redan borjat anvinda en lamplig strategi, foresla en generell strategi som kan
hjalpa eleven att utifran sin matematiska kompetens och sitt tidigare resonemang undersoka
uppgiftens egenskaper. Liraren behover hir bedéma vilka generella strategier som kan vara
limpliga f6r eleven att utforska uppgiften. Négra forslag ar:

* 7Anvind [konkret material].” Hir bor liraren féresla nagot material som limpar sig for
uppgiften, sd att eleven kan konkretisera uppgiftens matematiska egenskaper och relatera
sitt resonemang till dessa egenskaper.

e ”Rita en [bild/figur/graf/tallinje/liknande].” Hir bor liraren foresla ndgon visuell
representation som kan hjilpa eleven att identifiera egenskaper eller samband mellan olika
delar. Det kan till exempel hjilpa att eleven ritar en uppsattning olika ljusstakar for att fa
en uppfattning hur totala antalet ljus hinger samman med val av ljusstakar.

e  Infor [beteckningar/symboler/variabler/en tabell/liknande].” For vissa problem kan
detta hjilpa till att strukturera genomforandet av utforskningen och fa bittre 6verblick
over sitt resonemang. Det kan till exempel hjilpa att f6r Stenplattor inféra beteckningar
for olika delar av figurerna saisom horn, kanter och ram, eller beteckningar pa kinda och
okinda vinklar och lingder i Cirkel.

¢ 7Skriv ner det du vet och vad du ska ta reda pa.” Det kan vara anvindbart f6r uppgifter
med mycket text eller uppgifter som innehaller flera steg. Syftet dr inte att eleven ska
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férs6ka minnas en fullstindig 16sningsmetod (vilket inte fungerar f6r problem), utan fa
bittre struktur och 6verblick kring sidant som kanske kan vara anvindbart 1
utforskningen.

* ”Prova nagra olika exempel.” Denna strategi kan till exempel fungera f6r problem dir
man ska hitta vilka virden som uppfyller givna villkor. Till exempel kan det hjilpa att
testa ndagra olika antal fem- och sjuarmade ljusstakar fOr att f6rsoka dra slutsatser om
samband mellan olika antal ljusstakar och totala antalet ljus.

* 7Testa ett enklare exempel.” Denna strategi kan till exempel fungera f6r problem dér man
ska uppticka ett monster. Till exempel kan det hjilpa att forséka lista ut hur manga
stenplattor som beh6vs for figur 4 eller 10 utan att rita och rdkna. Det kan leda till
slutsatser som kan anvindas for att utforska den egentliga uppgiften eller anvindas direkt
for att 1 nasta fas skapa en 16sningsidé.

Liraren bor inte utforligt beskriva hur detta specifikt bér géras, utan bara féresla den generella
strategin sa att eleven sjilv far fundera 6ver hur den kan anvindas. Om eleven inte kommer
framat, bor liraren foresla en annan generell strategi om det finns en limplig sadan. For fall dar
eleven valt en mindre limplig strategi for utforskning 4r det rimligt att fraga eleven om andra
strategier innan liraren foreslar en. Elever som 4r ovana vid att anvinda generella strategier kan
ha svart att anvinda den hir typen av aterkoppling eftersom eleven behéver kunna en hel del for
att anvianda en matematisk strategi. For till exempel “rita” beh6ver eleven, utéver sjilva ritandet
som de flesta barn kan, kunna rita sa att det ritade representerar matematiken i uppgiften och kan
anvindas som underlag f6r matematiska resonemang. Hir kan det dirfor ibland vara motiverat
att specificera vad en strategi innebir.

ii) Om eleven har borjat anvinda en limplig strategi, men kort fast i ett steg av strategin, kan
liraren specificera hur just detta steg ska genomforas. Det kan dven innefatta att lararen ger
en avgriansad hint om vilken del av strategin som behover utvecklas eller modifieras. Det ska
dock finnas kvar tillrickligt mycket av sjdlva utforskningen (och skapande av 16sningsidé) f6r
att eleven ska behova konstruera ett eget resonemang. En generell formulering kan inte ges
eftersom aterkopplingen maste vara formulerad specifikt for situationen. Exempelvis:

* Ljusstakar: Foresla att eleven tar med antalet femarmade, antalet sjuarmade och det totala
antalet ljus 1 sin tabell. Limna at eleven att utforska hur sambanden mellan ljusstakarna
och antalet ljus férhaller sig till villkoren 1 uppgiften.

* Cirkel: Om eleven har ritat ett antal linjer i figuren men saknar systematisk strategi fOr att
undersoka samband, féresla att eleven provar sig fram med att bilda trianglar. Limna at
eleven att utforska vilka trianglar som boér bildas och vilka egenskaper hos dessa som ska
undersokas, dven om det innebir att eleven kommer att undersoka en del trianglar som
inte leder nirmare en 16sning.

Om ingen av aterkopplingarna ovan fungerar efter det att eleven fatt forséka sjilv ett tag kan
problemet eventuellt vara sa svart for eleven att hen inte kan gora framsteg med hjilp av eget
resonemang. Guiden ger ingen ytterligare vigledning f6r denna situation, utan liraren far bedéma
hur det da édr lampligt att hjalpa eleven.

Onskad respons Eleven pabérjar eller fortsitter utforskningen genom att prova en limplig
strategi och med eget resonemang underséka uppgiftens matematiska egenskaper. Eftersom
strategin dr generell dr det inte garanterat att eleven kan genomféra utforskningen, men det racker
med att eleven kommit 1 gang med utforskning for att liraren ska kunna limna eleven att f6rsoka
sjalv.

7.6 Eleven pabdérjar inte skapa 16sningsidé 3A

Diagnos Elevens svar pa diagnosfraga I och II (eller motsvarande information) har visat att hen
genomfort en tillricklig utforskning av uppgiften men inte forsokt skapa en 16sningsidé. Eleven
ska alltsd ha formulerat samband och egenskaper, provat exempel, och/eller skapat
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representationer som dr tillrickliga f6r att skapa en 16sningsidé, men inte 6verblickat och
analyserat det hen gjort for att se om det kan ge underlag f6r en 16sningsidé. Exempelvis:

* Stenplattor: Eleven ber om hjilp och berittar att hen har kort fast. Eleven har ritat figur
4-10 och beriknat antalet ljusa och moérka plattor 1 figurerna, men kommer inte vidare.

* Ljusstakar: Eleven har testat med 10 sjuarmade och 19 femarmade, vilket gav 165 ljus,
och med 10 femarmade och 19 sjuarmade, vilket gav 183 ljus. Eleven siger: "Det gar inte.
Jag har testat med 10 femarmade och 10 sjuarmade, men det fungerar inte.”

Aterkoppling Nir eleven svarar pi diagnosfragor kan hen ibland sjilvmant reflektera éver sitt
hittillsvarande f6rsok och sjilv komma pa nya idéer att arbeta vidare med. Elevens svar pa
diagnosfragor dr dock ofta alltf6r kortfattade och 6versiktliga for att frimja denna reflektion. Nir
eleven kort fast efter utforskning bor eleven uppmanas att mer detaljerat prata genom det hen
hittills har gjort och forklara vad hen gor. Aterkopplingen gors genom att uppmana eleven att ga
igenom det hen gjort i utforskningen noggrant:

1) “Jag ser att du har gjort flera saker hir. Berittal”
Folj vid behov upp med fragor som efterfragar detaljerade beskrivningar och forklaringar, t ex
“Vad star det hir?”, “Hur kom du fram till det?”, “Hur riknade du ut det?”, ”’Vad betyder det?”,
”Varfor har du gjort det?” som ytterligare stod for eleven att vara noggrann i sin genomgang.
Uppfoljningsfragorna ska sikta mot att eleven ger en matematiskt sammanhingande beskrivning
sa att liraren inte sjalv behover fylla i luckor genom att anta vad eleven tinkt. Till exempel:

* Stenplattor: Om eleven dragit korrekta slutsatser frin nagra exempel utan att dnnu ha
skapat nagon 16sningsidé kan det hjilpa eleven att se hur berikningarna dr uppbyggda om
hen beskriver sina berikningar hégt. Eleven kan alltsa uppticka vad det dr som dr samma
1 varje berdkning och vad det dr som varierar, och dirmed dra slutsatser om en mojlig
berikningsmetod for ett hdgre figurnummer.

* Cirkel: Om eleven beskriver de olika saker hen kommit fram till, hur hen kommit fram till
dem och vad de betyder, kan det leda till att eleven sjilv inser att det dr ndgot av dem som
kan anvindas for att borja skapa en 16sningsidé.

Fragorna syftar enbart till att eleven ska beskriva vad hen redan tinkt, och ska inte vara
formulerade for att leda in eleven pa specifika spar, metoder eller steg 1 I6sningsidén. Fragorna
liknar diagnosfragorna men de anvinds for olika syften: Diagnosfragorna ir medel for liraren att
samla in information om elevens tinkande for att stilla en diagnos, medan aterkopplingen hir
gors efter diagnos ir stalld och syftar till att fa eleven att sjilv borjar reflektera 6ver vad hen har
gjort.

Onskad respons Eleven gir noggrant genom hela sin utforskning, vad hen gjort och vad det
betyder, och finner nagot hen kan anvinda for att borja skapa en 16sningsidé. Det ar inte
noédvindigt att eleven direkt konstruerar en sadan idé. Om eleven noggrant gar genom hela sin
utforskning men inte finner nagot hen kan anvinda blir det en ny diagnos, 3B, med nya férslag
pa aterkopplingar. Det kan dven vara sa att det visar sig att lirdomarna fran utforskningen var
otillrickliga och att en kompletterande eller ny utforskning bor goras, vilket ger en ny diagnos 2B.

7.7 Eleven lyckas inte genomfora skapa 16sningsidé 3B
Diagnos Elevens svar pa diagnosfraga I och II (eller motsvarande information) har visat att hen
genomfort en tillricklig utforskning av uppgiften och borjat forséka skapa en 16sningsidé. Eleven
ska alltsd ha formulerat samband och egenskaper, provat exempel, och/eller skapat
representationer som dr tillrickliga for att skapa en 16sningsidé, och borjat férséka Gverblicka och
analysera det hen gjort for att se om det kan ge underlag f6r en 16sningsidé. Det kan dven vara sa
att eleven har utviarderat en tidigare 16sningsidé, identifierat ett fel och forstatt anledningen till
felet, och nu inte lyckas revidera 16sningsidén till en fungerande idé. Exempelvis:
* Stenplattor, version 3: Eleven har ritat och riknat antalet plattor f6r figur 46 och sett att
det dr 4 morka plattor mer fOr varje figur, och har insett att 4x inte fungerar som formel,
men vet nu inte hur hen ska ga vidare.
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* Ljusstakar: Eleven har formulerat tva ekvationer men kommer inte ihag att de kan l6sas
som ett ekvationssystem.

* Cirkel: Eleven har anvint randvinkelsatsen for att markera att vinklarna BDK och BCK
ar 90° (vilket kan anvindas i en 16sning), men eleven har dven ritat in minga andra
vinklar, variabler, hjilplinjer och kan inte identifiera vad som ar anvindbart.

Aterkoppling Rikta elevens uppmirksamhet mot nagot specifikt som hen beskrivit i tolkning av
uppgiften, eller kommit fram till i utforskning eller utvirdering av en felaktig 16sningsidé, som
kan anvindas for att komma vidare i skapandet av 16sningsidé. Till exempel genom
formuleringen:
1) ”Du sa att [nagot eleven beskrivit]. F6rsok att anvinda det for att 16sa uppgiften.” For
exemplen ovan skulle detta kunna formuleras:

* Stenplattor, version 3: ”Du siger att det 6kar med fyra plattor f6r varje figur och du vet
hur ménga plattor det 4r 1 figur 4, 5 och 6. Forsok anvinda det for att 16sa uppgiften.”

* Ljusstakar: ”Du sdger att du har en ekvation f6r hur manga ljusstakar det 4r totalt och en
f6r hur méanga ljus det ér totalt. Férsok anvinda dem for att 16sa uppgiften.”

¢ Cirkel: ”Du siger att BDK och BCK dr 90°. Férs6k anvinda det f6r att 16sa uppgiften.”

Det ir viktigt att aterkopplingen endast pekar ut saker som kan vara anvindbara, och inte
beskriver hur det kan anvindas vilket eleven bér forséka komma pa sjilv. Aterkoppling som
riktas mot att genomfdra en metod eller steg i metod, dvs vad som ska goras eller hur det ska
goras, bor inte ges. Dels eftersom det frantar eleven ansvaret att komma pa l6sningsmetoden,
dels eftersom det ofta leder till att eleven oreflekterat gér som ldraren sidger och sedan kanske kor
fast igen. Exempel pa sidana dterkopplingar som inte bor ges ir:

* Stenplattor: "Dela upp din tabell och gér en formel £6r ljusa och en f6r morka.”

* Ljusstakar: ”L6s ut y ur ekvationen x + y = 26 och sitt in uttrycket for y i den andra
ckvationen.”

* Cirkel: "Férsok hitta en linje som du kan parallellforflytta.”

Onskad respons Eleven botjar eller fortsitter forsoka skapa en 16sningsidé som bygger pa
matematiska egenskaper och samband funna vid utforskningen. Liraren kan limna eleven, dven
om inte eleven natt dnda fram.

7.8 (Eleven paborjar inte omsétta 16sningsidé 4A)

Den elev som kommit sa langt att hen har en bra 16sningsidé gar normalt vidare mot att férscka
omsatta den. Darfor dr denna diagnos i praktiken sa ovanlig att aterkopplingsférslag for den inte
ingar i guiden.

7.9 Eleven lyckas inte genomféra omsitta 16sningsidé 4B

Diagnos Elevens svar pa fr a diagnosfraga II (eller motsvarande information) har visat att hen har
en bra I6sningsidé, och svaret pa diagnosfriga I (eller motsvarande information) visar att eleven
forsokt borja omsitta idén och slutfora l16sningen men inte lyckats.

I de exempel pa denna svarighet vi har sett finns tva huvudsakliga orsaker till svarigheter med att
omsatta l6sningsidén:
1) Metoden kan ses som en algoritmisk standardprocedur, men eleven kan den inte alls eller
tillrickligt val. Till exempel:
* Stenplattor, version 3: Eleven kan forklara 1 ord hur antalet ljusa och mérka plattor kan
beriknas, men vet inte hur det ska skrivas som en formel.

* Ljusstakar: Eleven vet att hen ska 16sa ett ekvationssystem men minns inte nagra metoder
for det.

* Cirkel: Eleven kan inte anvanda forhillandet mellan KC och AD for att berakna KC.
Eleven kan inte berikna KC utifran att triangeln har en vinkel 90° och en vinkel 60°.
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Liraren kan da (se avsnitt 3.1) vilja mellan att:

a. Inte tillimpa guiden utan beskriva metoden sa utforligt att eleven kan genomfora
den.

b. Stodja eleven att resonera sig fram till metoden eller annat sitt att omsitta
16sningsidén. Detta blir dd ett ”delproblem i problemet” och elevens svarighet
faller da under nagon av de andra diagnoserna i guiden.

i) Eleven dr omotiverad eller trott och orkar inte slutfora berdkningarna trots att de inte dr svara
for eleven. Liraren kan férsoka med allmidn uppmuntran. Om det inte ricker dr det troligen
inte rimligt att stodja elevens egna resonemang, och guiden ir inte tillimpbar.

I och med detta finns det dirfér inte nagot behov av specifik aterkoppling for 4B. Eftersom den
6nskade responsen blir olika beroende pa vad liraren viljer formuleras heller ingen sadan.

8 Fel/osiker

Nir eleven har gjort ett fel eller dr osaker pa om det hen gjort ir ritt eller fel beh6éver eleven hjilp
att utvirdera. Utvirdering kan réra hela 16sningen eller en specifik del av den. Diagnoserna och
aterkopplingen fokuserar svarigheter som r6r centrala delar i 16sningen och hur olika delar ér
relaterade till varandra (t ex hur 16sningsidén bygger pa utforskningen och om den svarar mot det
som efterfrigas i uppgiften), inte mindre slarv- och beriikningsfel. Aven efter det att eleven sjilv
har utvirderat felet — identifierat och forstatt det — dr det inte sjalvklart att eleven kommer vidare.
Sadana situationer riknas inte som utvirderingssvarigheter utan som att utvirderingen dr avklarad
och att eleven direfter har kort fast, vilket leder till en ny diagnos, av typen A eller B. Det dr
viktigt att dterkoppling for svarigheterna C—E nedan avgrinsas till att hjilpa eleven utvirdera,
inget annat, och att eleven efter att utvirderingen ar klar sjilv far f6rsoka komma vidare med
16sningen.

Det finns flera olika situationer dir eleven behéver utvirdera. Dels kan det handla om situationer
dir eleven inte sjilv ser ndgot behov av utvirdering, exempelvis:

* Liraren har identifierat ett fel i 16sningen, men eleven sjilv tror att allt dr rétt. T ex att for
Stenplattor, version 1 ha ritat och beriknat antalet plattor f6r figur 4 och 5, sedan tagit
resultatet f6r figur 5 multiplicerat med 20 och da sdga sig ha 16st uppgiften.

* Eleven har I6st uppgiften (kanske korrekt) utan att motivera eller férklara sin 16sning, och
vill att lararen ska bekrifta att det dr ritt. Att be liraren bekrifta ses hdr som att eleven ar
osiker. T ex for Ljusstakar sdga "Det dr 8 femarmade och 21 sjuarmade, va?” utan att ha
skrivit ner nagot och som svar pa diagnosfraga I siga ”Jag tinkte bara.”

Dels kan det handla om situationer dir eleven sjilv ser ett behov av utvirdering, men dnda inte
utvirderar , exempelvis:

* Eleven dr osiker pa om l6sningen ir ritt eller fel och vill att liraren ska avgora detta.

* Eleven ser att nagonting i I6sningen ir fel, men inte vad. T ex att for Cirkel fatt fram att
KC ir 12 cm och forstatt att det dr orimligt, men inte kunnat identifiera vad i 16sningen
som Aar fel.

Nir liraren konstaterat att eleven gjort fel eller dr osidker bor en generell dterkoppling provas
forst (oavsett om ldraren stillt en mer specifik diagnos eller ¢j):

8.1 Fel/osiker, generell diagnos CDE
Diagnos Eleven har gjort fel eller dr osaker pa om nigot hen gjort ar ritt eller fel. Det behover
for denna diagnos inte klargoras vad eleven kan utvirdera mot.
Generell aterkoppling
1) ”Du siger att: [upprepa det eleven sdger sig vara osiker pa eller det eleven sagt som du vill att
hen utvirderar]. Hur kan du sjilv kontrollera om det stimmer?”
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For att kunna ge aterkopplingen behéver alltsa eleven ha sagt eller skrivit nagot som kan
utvirderas, och liraren behéver ha uppmirksammat det. For att eleven ska forsta vad lararen vill
att eleven ska utvirdera behover detta uttryckligen sigas. Det ricker alltsa inte att bara siga
fragan pa slutet. Anvind ett uttryck for “utvirdera” som eleven forstar, till exempel “kontrollera
att det stimmer”.

Onskad respons Eleven ger ett forslag pa hur felet eller osikerheten kan utvirderas och pabétjar
med eget resonemang en utvirdering av felet eller osakerheten, som kan leda till att eleven
klargér vad som ir fel eller oklart och de matematiska orsakerna till varfor det 4r sa. Det kan t ex
innefatta att eleven ger uttryck for osidkerhet och bérjar tinka ”’Jaha, men vinta...” eller att
eleven uttrycker mer specifika idéer om hur utvirdering kan goras. Vissa typer av utvirdering (t
ex att 16sa uppgiften pa ett annat sitt) kan ta lang tid, men det ricker att liraren ser att eleven
kommer i gang.

Om den generella aterkopplingen inte utgor tillricklig hjilp till eleven behover ytterligare
aterkoppling ges, se nedan. Sadan aterkoppling bor liksom den generella dterkopplingen ovan
hinvisa till vad eleven ska utvirdera (girna med elevens egna formuleringar) och uttryckligen
fraga eleven hur hen kan utvirdera detta, men dirutéver ocksa peka ut nagot eleven kan anvinda
for utvirdering. Om eleven har en slutsats, idé eller svar, eller gjort nagot annat som ir fel eller
som eleven ir osiker pa, behéver en utvirdering i allmanhet géras genom att eleven jamfor det
som ska utvirderas med nagot som framkommit vid tolkningen, i utforskningen eller i skapandet
av en losningsidé. Ibland behover jamférelsen goras med vad eleven redan vet om matematik.
Det medfor att de specifika utvirderingsdiagnoserna nedan ar formulerade i férhallande till vad
eleven behover utvirdera mot, oavsett vilken fas felet eller osikerheten hor till.

Det kan verka rimligt att det skulle hjilpa eleven bittre att dven foreska hur eleven ska utvirdera.
Det har dock visat sig oftast leda till att eleven anvinder lirarens forslag for att 16sa uppgiften pa
det foreslagna sittet, utan att utviardera sin egen l6sning. Det kan ocksa verka rimligt att stélla
specifika frigor om elevens 16sning, som skulle kunna leda till att eleven borjar tinka kritiskt pa
den. Men det har visat sig sillan leda till kritisk reflektion hos eleven, utan till att eleven bara
svarar pa fragan.

8.2 Eleven behoéver utvirdera mot uppgiftsformuleringen 1C

Diagnos Eleven beh6ver utvirdera en slutsats, en idé eller ett svar mot uppgiftsformuleringen.
Aterkoppling Aterkopplingen bér uttryckligen siga vad eleven ska utvirdera och sedan friga hur
eleven kan anvinda en del av uppgiftsformuleringen for utvirdering.

1) ”Du siger att [aterge det eleven sdger som bor utvirderas]. Hur kan du kontrollera om det
stimmer med informationen i uppgiften?” Detta férslag kan anvindas ndr eleven inte tagit
hinsyn till all information som ges i uppgiften, eller har dragit en slutsats eller formulerat en
16sningsidé som inte stimmer med all information i uppgiften. Till exempel:

* Stenplattor: Eleven har ritat figur 4 och 5, beriknat antalet moérka och ljusa plattor i dem
och fragar liraren om detta stimmer. Liraren kan da siga: "Du undrar om du har ritat
figur 4 och 5 ritt. Hur kan du kontrollera om det stimmer med det du far veta om figur
1,2 och 3?7

* Ljusstakar: Eleven fragar: “Det finns vil manga svar, jag kan ta ett bara? Till exempel 1
och 28 eller 2 och 27?7 Liraren kan da siga: "Du siger att man kan ta vilket svar som
helst, till exempel 1 och 28 eller 2 och 27. Hur kan du kontrollera om det stimmer med
informationen i uppgiftenr”

i) ”Du siger att [dterge det eleven sdger som bor utvirderas]. Hur kan du kontrollera om det
svarar pa fragan i uppgiften?” Detta forslag kan anvindas nir eleven felaktigt tror eller ar
osiker pa om en slutsats hen dragit dr svaret pa uppgiften, till exempel:
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* Ljusstakar: Eleven fragar om det dr 187 som ir svaret. Eleven har genom systematisk
provning hittat antal som fungerar. Den sista berdkningen eleven har gjortdr 5+ 8 + 7 -
21 =40 + 147 = 187. Liraren kan da sdga: "Du undrar om 187 ir svaret. Hur kan du
kontrollera om det svarar pa fragan 1 uppgiftenr”
Onskad respons Eleven ger ett forslag pa hur felet eller osikerheten kan utvirderas mot
uppgiftsformuleringen och paborjar med eget resonemang en utvirdering, som kan leda till att
eleven klargor vad som ir fel/oklart och de matematiska orsakerna till varfér det ar sa.

8.3 Eleven behoéver utvirdera mot sin utforskning 2C

Diagnos Eleven beh6ver utvirdera en slutsats, en idé eller ett svar mot (del av) sin utforskning.
Aterkoppling Aterkopplingen bér uttryckligen siga vad eleven ska utvirdera och sedan friga hur
eleven kan anvinda en del av sin utforskning f6r utvirdering:

1) ”Du siger att [aterge det eleven sdger som bor utvirderas]. Hur kan du kontrollera om det
stimmer med [ndgot specifikt eleven gjort i sin utforskning]?”” Detta kan till exempel
anvindas nir eleven dr osiker pa eller har en inkorrekt 16sningsidé:

* Stenplattor, version 1: Eleven har riknat antalet plattor i figurerna pa bilden och ser att
antalet morka plattor 6kar med fyra mellan varje figur. Hen fragar: ”Det 6kar med fyra
varje gang, sa da borde det bli 4 ganger 100. 400 morka plattor 1 figur 100. Blir det ratt?”
Liraren kan dé sdga: ”Du siger att antalet morka plattor i en figur dr fyra ganger
figurnumret. Hur kan du testa den idén antalen morka plattor du riknat i figurerna?”

Onskad respons Eleven ger ett forslag pa hur felet eller osikerheten kan utvirderas mot (del av)
utforskningen och pabérjar med eget resonemang en utvirdering, som kan leda till att eleven
klarg6r vad som ir fel/oklart och de matematiska orsakerna till varfor det ér sa.

8.4 Eleven behéver utvirdera mot sin 16sningsidé 3C
Diagnos Eleven beh6ver utvirdera omsattandet av 16sningsidén genom att jamféra det med
16sningsidén.
Aterkoppling Aterkopplingen bér uttryckligen siga vad eleven ska utvirdera och sedan friga hur
eleven kan anvinda sin 16sningsidé f6r utvirdering:
1) ”Du siger att [dterge det eleven sdger som bor utvirderas]. Hur kan du kontrollera om det
stimmer mot din idé att [sammanfatta elevens beskrivning av sin 16sningsidé]?” Till exempel:
* Stenplattor, version 3: FEleven fragar: ”Det dr ju en moérk platta i varje hérn, och sen ér ju
sidan figurnumret, och sa ir det fyra sana. Sa dr formeln (4+x)-4 dar” Liraren kan da
siga: "Du undrar om formeln blir (4+x)-4. Hur kan du kontrollera om formeln stimmer
med det du just sa till mig nu, att du har en platta i varje horn, och sedan fyra ganger
figurnumret pa kanterna?”
Onskad respons Eleven ger ett forslag pa hur felet eller osikerheten kan utvirderas mot sin egen
16sningsidé och paboérjar med eget resonemang en utvirdering, som kan leda till att eleven klargor
vad som ir fel/oklart och de matematiska orsakerna till varfor det ar sa.

8.5 Eleven behéver utvirdera mot sina matematiska férkunskaper XC
Diagnos Ibland beror ett fel eller en osikerhet inte pa relationen mellan olika delar av elevens
resonemang for just denna uppgift, utan snarare relationen mellan nagot eleven har gjort nu och
matematiska kunskaper som liraren vet att eleven lirt sig tidigare.
Aterkoppling Aterkopplingen bér uttryckligen siga vad eleven ska utvirdera och sedan friga hur
eleven kan anvinda tidigare kunskap for utvardering:
1) ”Du siger att [dterge det eleven sdger som bor utvirderas]. Hur kan du kontrollera om det
stimmer mot vad du vet om [den relevanta matematiken som behéver utvirderas mot]?”
* Cirkel: Eleven siger: ”Jag tycker det ser ut som om vinkeln BCK 4r 90°, men jag undrar
om det stimmer, eftersom mina berikningar av vinkeln BKC och strickan KC blir
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konstiga.” Liraren kan dé sdga: ”Du undrar om BCK dr 90°. Hur kan du kontrollera om
det stimmer mot vad du vet om vinklar pa randen av en cirkel?”
Onskad respons Eleven ger ett forslag pa hur felet eller osikerheten kan utvirderas mot sina
matematiska kunskaper och paborjar med eget resonemang en utvirdering, som kan leda till att
eleven klargor vad som ir fel/oklart och de matematiska orsakerna till varfor det ar sa.

8.6 Om eleven ér fortsatt siker vid fel D

Ibland ér eleven 6vertygad om att I0sningen ér ritt trots att det finns ett fel, dven efter att CDEI
och limplig C-aterkoppling ovan har getts. Denna diagnos kan ibland anvindas 1 stillet for
diagnoserna 1C-XC om de eller deras foreslagna aterkopplingar inte passar.

Diagnos Eleven har ett fel i sin 16sning som hen inte har sett och hen ir sa 6vertygad om att allt
ar ritt att hen inte ville f6rsoka utvirdera sjilv nér tidigare aterkoppling gavs.

Aterkoppling ”Du har en bra 16sning, men det 4r niagonting som inte riktigt stimmer. Férsék
hitta vad det dr.”

Onskad respons Eleven paborjar utvirdering av hela sin 16sning.

8.7 Om eleven ér fortsatt osidker vid ritt E

Ibland ér eleven osiker trots att 16sningen ir ritt, dven efter att CDEi och limplig C-aterkoppling
ovan har getts. Denna diagnos kan ibland anvindas 1 stillet f6r diagnoserna 1C-XC om de eller
deras foreslagna aterkopplingar inte passar.

Diagnos Eleven har utvirderat och ger bra argument for sin 16sning, men fortsitter inda soka
bekriftelse frin liraren.

Aterkoppling ”Du har bra argument f6r din 16sning. Du har évertygat mig om att den stimmer.”
Onskad respons Eleven blir ocks évertygad om 16sningens korrekthet.

9 Hur kan man bérja tillimpa formativ bedomning i sin klass?

Det kan vara utmanande att lyssna noga pa eleven, stilla en noggrann diagnos och ge en passande
aterkoppling, sirskilt nir eleverna dr vana vid att fa snabb hjilp och det kanske ér fler elever pa
tur. Det kan darfor vara bra att forst borja tillimpa delar av guiden och bygga pa efterhand.
Nagra saker som har fungerat for att komma i gang med att tillimpa formativ beddmning och
anvinda guiden ir:

* Borja med att endast anvinda diagnosfragorna (och ge sedan valfri hjilp). De kan stillas
oavsett om eleverna arbetar med problem eller andra uppgifter, vilket betyder att de kan
anvindas varje lektion. Efter ett tag blir eleverna vana vid dem och bérjar ofta beritta vad
de har gjort och varfér utan att liraren behover fraga.

* Borja direfter anvinda aterkoppling for tolkningsfasen, nir det dr limpligt.

* Testa att anvinda hela guiden ndgon giang under en lektion, eller vid ett tillfille dd du har
firre elever i klassrummet. Det kan underlitta om du talar om for eleverna att du kommer
testa att hjilpa dem pa ett annat sitt, och att det kan kdnnas ovant.
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10 Sammanfattande instruktioner f6r anvindning av guiden

Pa denna sida finns en sammanfattning av guidens riktlinjer och pa nista sida finns en kortfattad
oversikt 6ver diagnosfragor, diagnoser, aterkopplingar och 6nskad respons. Dessa kan tas med 1
klasstummet som minnesstod for liraren i interaktion med elever.

Samla information Borja alltid med att samla information om vad eleven tinkt. Anvind
diagnosfrigorna och det du ser att eleven gjort. Be eleven utveckla, skriva ned/rita eller stall
kompletterande frigor om du beh6ver mer information. Om eleven sjilv resonerar sig genom
svarigheten nir hen svarar pa diagnosfragorna bor du inte ge nagon ytterligare aterkoppling.

Diagnosticering Huvudfrigan du stiller dig under diagnosticeringen ir: Vilken specifik
svarighet behover eleven hjilp med? Som stod f6r diagnosticeringen, anvind féljande
underfragor och riktlinjer:

*  Avgor forst: Har eleven kort fast eller har eleven gjort fel/dr osiker pd om hen gjort ritt
eller fel? Nir eleven bade gjort fel och kort fast, hjilp eleven med felet forst, for att
darefter se om eleven sjilv kan komma vidare.

* Om eleven har kort fast: Hur langt har eleven kommit i processen? Om du tvekar, stall
hellre en tidigare 4n en senare diagnos.

¢ Om cleven har gjort fel/ir osiker: Vad kan eleven utvirdera mot? Om du tvekar, borja
med den generella aterkopplingen CDEi.

Aterkoppling Efter diagnos ir stilld, beddm om det ir rimligt att eleven sjilv resonerar sig
vidare.

* Om NEJ: anvind inte guidens aterkoppling, utan hjilp eleven pé annat sitt.

* Om JA: anvind guidens aterkoppling.
Aterkopplingen bér utformas sa att den passar elevens kompetens och hjilper eleven att bygga
vidare pa sitt hittillsvarande resonemang. Aterkopplingen bér vara avgrinsad och anpassad till
diagnosen av elevens svarighet och den 6nskade responsen. Om eleven har kort fast bor
aterkopplingen stodja eleven att komma vidare, om eleven har gjort fel eller dr osiker bor
aterkopplingen stodja eleven att utvirdera. Du bor anpassa de féreslagna formuleringarna pa
aterkoppling till eleven och situationen, men bevara inriktningen och undvika sa langtgaende
ledning att du tar 6ver ansvaret for problemets 16sning. Om eleven inte forstar din aterkoppling
kan du f6lja upp med kompletterande aterkoppling med samma inriktning. Komplettera girna
anvindandet av guiden med uppmuntran och bekriftelse som riktas mot att stédja elevens
resonemang, sirskilt om eleven tvekar eller inte férsoker.

Onskad respons Ge eleven tid att tinka innan du ger eleven mer aterkoppling. Limna eleven si
snart du bedomer att hen kan fortsitta med uppgiften pa egen hand 1 linje med guidens 6nskade
respons. Du behéver inte vara siker pa att eleven kan 16sa hela uppgiften, utan bara bedéma att
eleven klarar att fortsitta en bit pa egen hand. Aven om eleven inte fortsitter direkt efter
aterkoppling kan det ibland vara limpligt att limna eleven en stund och aterkomma.

Oavsett vad guiden foreslar 4r det du som lirare som 1 varje situation behover géra bedémningen
om f6rslagen dr rimliga eller ej: det kan finnas andra bittre sitt att stodja eleven.

26 © Lithner, Sifstrém, Palmberg, Sidenvall, Granberg, Andersson, Bostrom & Palm, 2025



Samla information:

I. “Vad du har gjort hittills?”

II. ”Varf6r du gjort sar”

AB Eleven har kort fast, generell diagnos.
ABi “Hur tror du att du skulle kunna komma vidare? Prova det!” {Kommer vidare med sitt eget forslag}
1 Tolkning 2 Utforskning 3 Skapa 16sningsidé
1A Eleven forsoker inte |2A Eleven har tolkat men f6rséker 3A Eleven har utforskat tillrickligt
tolka. inte utforska. men forsoker inte skapa l6sningsidé.
o |1Ai: ”Vad ska du ta reda | 2Ai: 7Vilka strategier kan du? Prova  |3Ai: ”Jag ser att du har gjort flera
% pa?” nagon av dem!” saker hir. Berittal”
‘; 1Aii: ”Vad far du vetai [2Aii: ”’Vad vetduom __ ?” Vid behov uppmana eleven att
8 | uppgiften?” {Viljer strategi eller sitt for lisa/beskriva/forklara varje sak hen
‘g & | {Paborijar och utforskning} skrivit/ritat.
e < genomfor korrekt {Gar igenom sin utforskning och
3 tolkning} finner ndgot som kan anvindas for
M att skapa 19sningsidé}
1B Eleven forscker men |2B Eleven férsoker men lyckas inte | 3B Eleven forséker men lyckas inte
lyckas inte tolka. utforska. skapa l6sningsidé.
1Bi: Forklara ord och 2Bi: Om eleven inte pabérjat strategi, |3Bi: "Du sa att ___. Forsok att
§ formgleringar i foresld lamplig generell'strategi. . anvinda det for att l@sa uppgiftenl”
& |uppgiftstexten, utan att |2Bii: Om eleven pabérjat limplig {Forsoker skapa 16sningsidé med
.CE avsloja hur uppgiften strategi, specificera hur nista steg kan |eget resonemang}
kan utforskas eller 16sas. | genomforas utan att lotsa eleven.
{Genomfor korrekt {Utforskar med eget resonemang}
tolkning}
CDE Eleven har gjort fel eller dr osdker pa om hen gjort ritt eller fel, generell diagnos.
CDEi: ”Du siger att: . Hur kan du kontrollera om stimmer?” {Ger forslag och pabotjar utvirdering}
1 Tolkning 2 Utforskning 3 Losningsidé
Eleven har gjort ett fel eller dr osiker pa en slutsats, idé eller svaret, vilket kan utvirderas mot:
1C uppgiftsformuleringen. 2C (del av) sin utforskning. 3C sin 16sningsidé.
1Ci: ”Du sager att: ___. Hur kan du 2Ci: "Du sager att: ___. Hur |3Ci: ”Du sdger att: ___.
= kontrollera om det stimmer med kan du kontrollera om det Hur kan du kontrollera om
£ |informationen 1 uppgiften?” stimmer med [del av elevens |det stimmer med din idé
« | 8 |1Cii: "Du sidger att: ___. Hur kan du utforskning]?” att 2”7
.,20 -qé kontrollera om det svarar pa fragan i {Ger forslag och pabotjar {Ger forslag och pabotjar
'g ‘g uppgiftenr” utvirdering mot (del av) utvirdering mot sin egen
% 8 | {Ger forslag och paborjar utvirdering utforskning} 16sningsidé}
& | © | mot uppgiftsformuleringen}
XC matematiska forkunskaper.
XCi: ”Du sdger att: ___. Hur kan du kontrollera om det stimmer med det du vetom ___?”
{Ger f6rslag och paborjar utvirdering mot matematiska férkunskaper}
5 |D Eleven har ett fel och ir efter ovanstaende aterkoppling fortfarande 6vertygad om att allt ar ritt.
’f:; Di: ”Du har en bra 16sning, men det dr nagonting som inte riktigt stimmer. Férsok hitta det.”
‘3 {Pabotjar utvirdering av 16sningen }
¢ | E Eleven har utvirderat med bra argument, men soker fortfarande bekriftelse av liraren.
Eﬂg Ei: ”Du har bra argument f6r din 16sning. Du har 6vertygat mig om att den stimmer.”
B | {Blir sjilv 6vertygad om att 16sningen ér korrekt}
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