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Sammanfattning 
Att undervisa genom problemlösning, där hänsyn tas till den elevrespons som uppstår under lektionen, 
upplevs av en del lärare vara svårt och det finns en osäkerhet kring hur undervisningen ska organiseras. 
Syftet med denna studie är därför att få en inblick i lärares undervisning i matematisk problemlösning i 
årskurserna 1-3. Utgångspunkten har varit fem undervisningspraktiker i matematik och lärares praktik 
undersöktes genom semistrukturerade intervjuer och analyserades tematiskt. Resultatet visar att många 
lärare ser på problemlösning som en stor del av matematiken och vår vardag. Lärarna arbetar för att 
förbereda och tillgängliggöra innehållet för eleverna, att stötta och hjälpa eleverna vidare i 
problemlösningsprocessen samt bedöma deras kunskaper. Vi har fått syn på att lärarna inte fullt ut 
arbetar efter fem undervisningspraktiker i matematik och inte bygger vidare på elevernas lösningar. Vår 
slutsats är därför att det finns behov av komplement för att ge lärare tillräcklig stöttning i deras 
undervisning i problemlösning. 
 
Nyckelord: Fem undervisningspraktiker, lärarens roll, motiv till problemlösning. 
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1. Inledning 

I dagens läroplan framgår det att skolans uppgift är stor och innefattar bland annat att “främja alla 
elevers utveckling och lärande samt en livslång lust att lära” (Skolverket, 2019, s. 5). Läraren har en 
viktig roll gällande organisering och genomförande av undervisningen för att alla elever ska ges 
förutsättningar att utvecklas och där hänsyn tas till deras erfarenheter och förkunskaper (jfr Skolverket, 
2019). Inom matematiken ska eleverna ges förutsättningar att utveckla såväl sina kunskaper om 
matematik som dess användning i vardagen där en av förmågorna handlar om problemlösnings-
förmågan (Skolverket, 2019). Undervisning i problemlösning kan organiseras på många olika sätt men 
en gemensam faktor är att lärarens ageranden alltid har en påverkan på elevernas möjlighet “att 
upptäcka och lära såväl avsett matematikinnehåll som strategier för problemlösning” (Palmér & 
Grundén, 2021).   
 

Att arbeta med problemlösning innebär att eleven är tvungen att koppla ihop olika delar av 
matematiken, att jobba med problemlösning innebär att man skapar en lösningsmetod. Eleven 
vet inte vad de ska göra för de har ingen metod vilket tvingar dem att skapa en och då reflektera 
över sina kunskaper och ifrågasätta detta, för det de har räcker inte. Man får sträcka sig mot 
ytterkanten av det man kan och det är det som genererar lärande menar man i tidigare forskning 
(Sidenvall, 2019, refererad i Jonsson, 2019). 

 
Citatet ovan betonar vikten av att arbeta med matematisk problemlösning för att ge elever 
förutsättningar för att utveckla sina matematikkunskaper. I ett pågående forskningsprojekt, som Johan 
Lithner är projektansvarig för, uppmärksammas det att mycket av dagens matematikundervisning 
fokuserar på att lösa rutinuppgifter snarare än uppgifter där eleverna får resonera och aktivera sin 
problemlösningsförmåga (Lithner, u.å.). Anledningen till att undervisningen bedrivs på detta sätt 
beskrivs bero på att det finns en vana i att undervisa i metoder som eleverna sedan får träna på, trots att 
forskning visat på att elever lär sig bättre av att lösa uppgifter som kräver att de resonerar sig fram till 
en metod (ibid). Undervisningen är i stora drag läromedelsstyrd och en konsekvens av detta är att 
eleverna inte ges förutsättningar att utveckla förmågan att resonera och lösa problem (Skolinspektionen, 
2009). Att stötta eleverna i deras resonemang och hjälpa dem vidare i problemlösande aktiviteter är 
utmanande och ligger till grund för Lithners forskningsprojekt som avser ta fram verktyg och strategier 
för hur undervisning kan bedrivas genom problemlösning (Lithner, u.å.).  
 
Synen på problemlösning har över tid förändrats och därigenom återspeglats på olika sätt i olika tiders 
läroplaner (Taflin, 2007). I dagens läroplan handlar det om undervisning om samt genom 
problemlösning där det sistnämnda är ett tillvägagångssätt som beskrivs vara utmanande (Gustafsson 
et al., 2020). Undervisning genom problemlösning förutsätter att läraren fångar upp och bygger vidare 
på elevernas tankar och idéer, vilket innebär att dessa ska utgöra utgångspunkten i de matematiska 
samtal som förs under lektionen. Särskilt svårt uppmärksammas avsluten och diskussionerna vara och 
ett traditionellt sätt att arbeta på har varit att låta eleverna presentera sina lösningar men utan att sedan 
utmana eleverna och bygga vidare på deras lösningar och tankar (ibid). 
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Det uppmärksammas även av Smith och Stein (2014) att flertalet lärare upplever att det pedagogiska 
synsätt som utgår från elevernas eget tänkande är något avskräckande, medan andra upplever en 
osäkerhet kring hur det ska genomföras i praktiken för att främja elevernas matematiska förståelse. 
Stein et al. (2008) har därför tagit fram en modell för hur lärare på ett effektivt sätt kan ta vara på den 
elevrespons och de lösningsförslag som uppstår under lektionens gång. Modellen består av fem 
undervisningspraktiker vilka är tänkta att användas för att öka den matematiska förståelsen genom 
helklassdiskussioner (Smith et al., 2009; Smith & Stein, 2014). Även vi upplever en viss osäkerhet i hur 
undervisning i problemlösning kan bedrivas och vi vill med denna studie därför ge stöttning och 
inspiration utifrån verksamma lärares beskrivningar av den egna undervisningen. I vår studie kommer 
de fem undervisningspraktikerna att användas som utgångspunkt för att få syn på lärares arbete i 
problemlösning, vilket undersöks genom semistrukturerade intervjuer. Därefter återkommer 
undervisningspraktikerna i diskussionen där resultat och teoretisk bakgrund sätts i relation till 
varandra.  
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2. Syfte och forskningsfrågor 

2.1. Syfte  

Syftet med vår studie är att få en inblick i några verksamma lärares undervisning i matematisk 
problemlösning i årskurserna 1-3. Det görs med utgångspunkt i fem undervisningspraktiker i matematik 
framtagna av Stein et al. (2008).  
 

2.2. Forskningsfrågor 

Följande forskningsfrågor kommer undersökas genom intervjuer i strävan efter att uppfylla syftet med 
studien. 
 

1. Hur motiverar lärare sina val av att arbeta med problemlösning? 
 

2. Vad är lärarens roll före, under och efter en lektion i problemlösning?  
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3. Teoretisk bakgrund 

I detta avsnitt kommer begreppet problemlösning att definieras på det sätt som vi valt att använda det i 
vår studie. Fortsättningsvis presenteras den teoretiska bakgrunden kopplat till kursplan, 
problemlösningsuppgifter och undervisning i problemlösning, däribland de fem undervisnings-
praktikerna i matematik. 
 

3.1. Definition av matematisk problemlösning 

Det är av betydelse att definiera begrepp för att undvika missförstånd och det är av särskild vikt att göra 
det i officiella dokument, däribland i kursplanen för matematik, för att utveckla ett gemensamt 
professionellt språkbruk (Mouwitz, 2007). I kommentarmaterialet till kursplanen i matematik 
(Skolverket, 2017) framgår det att matematisk problemlösning handlar om att formulera och lösa 
problem. Det är ett område som berör flera delar inom matematiken, allt ifrån att använda olika 
begrepp, metoder och uttrycksformer till att kunna resonera, reflektera över samt värdera 
tillvägagångssätt och resultats rimlighet i relation till det aktuella problemet. Med matematisk 
problemlösning avses det undersökande och utforskande arbete eleverna gör för att finna en lösning till 
ett matematiskt problem de på förhand inte känner till lösningsmetoden för (ibid). I uppsatsen kommer 
matematisk problemlösning som begrepp fortsättningsvis att förhålla sig till denna beskrivning. Genom 
att använda Skolverkets (2017) tolkning anser vi att förutsättningarna ökas för att det ska råda en 
samsyn på begreppet mellan såväl oss som författare som verksamma lärare. 
 

3.2. Kursplan i matematik 

I kursplanen i matematik (Skolverket, 2019) framgår det under ämnets syfte att eleverna genom 
undervisningen ska ges möjligheter att utveckla olika matematiska förmågor, däribland 
problemlösningsförmågan. Problemlösningsförmågan innefattar bland annat att kunna formulera och 
lösa problem men även att kunna reflektera över och värdera valda strategier och metoder. I det centrala 
innehållet framkommer det fortsättningsvis att eleverna ska få ta del av strategier för matematisk 
problemlösning. Ovan nämnda delar sammanfattas även i kunskapskraven för godtagbara kunskaper i 
slutet av årskurs 3 genom formuleringen: “Eleven kan lösa enkla problem i elevnära situationer genom 
att välja och använda någon strategi med viss anpassning till problemets karaktär” (Skolverket, 2019, s. 
59).  
 

3.3. Problemlösningsuppgifter 

Ökat arbete med problemlösningsuppgifter är gynnsamt för elevers förståelse för matematik (Sidenvall, 
2019). Sidenvall (2019) belyser dock en problematik i undervisningen och lyfter att eleverna inte ges 
förutsättningar att arbeta på detta sätt. Undervisningen består snarare av rutinuppgifter utifrån givna 
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procedurer. Problematiken ligger däremot inte i utantillinlärning och imitation, det handlar snarare om 
att en överbetoning på dessa ”sker på bekostnad av utvecklandet av andra matematiska förmågor” 
(Sidenvall, 2019, s. 1). Även Hiebert och Wearne (1993) uppmärksammar att olika uppgifter ställer olika 
krav på förståelse, kunskap och förmågor. De lyfter vidare att läraren måste förstå den uppgift som ges 
till eleverna för att förstå hur undervisningen påverkar inlärningen. Olika problem ger elever olika 
möjligheter att lära sig, i valet av problemlösningsuppgift måste därför läraren vara noggrann och utgå 
från lärandemålen (Larsson, 2013). Utöver att läraren ska utgå från lärandemålen behöver de i val och 
anpassning av problemlösningsuppgifter ta hänsyn till elevernas tidigare kunskaper och göra 
anpassningar genom att bland annat lägga till eller ta bort delproblem, anpassa kontexten så att den 
passar eleverna men även anpassa talområdet och språket (ibid). Stein och Smith (1998) skiljer på 
uppgifter som ställer lägre krav på elevernas kognitiva förmåga och uppgifter som ställer högre krav. 
Uppgifter som ställer lägre krav fokuserar på elevernas procedurella förmåga och att ge korrekta svar. 
Uppgifter som ställer högre krav fokuserar istället på den matematiska förståelsen genom ett 
utforskande arbete där eleverna kan få syn på matematiska begrepp, procedurer och samband (ibid). 
Att introducera komplexa och kognitivt utmanande uppgifter är därför viktigt när målet är att eleverna 
ska utveckla förmågan att tänka, resonera och lösa problem (Smith & Stein, 1998). Genom att även låta 
eleverna få diskutera sina lösningar kan de få syn på att det finns flera olika sätt att lösa och angripa ett 
matematiskt problem (Larsson, 2013).  
 
Det är av betydelse att poängtera att vad som är ett matematiskt problem kan skilja sig åt och därför 
måste betraktas i relation till elev och problemsituation (Skolverket, 2017).  Huruvida något är att 
definieras som ett problem eller ej beror på vilka förkunskaper eleven har och hur långt hen kommit i 
sin kunskapsutveckling. Beroende på om eleven direkt har kännedom kring lämpliga lösningsmetoder 
kan uppgiften anses vara av rutinkaraktär, medan om så inte är fallet kan samma uppgift vara av 
problemkaraktär, förutsatt att lösningsmetoden är okänd och kräver ett utforskande arbete från elevens 
sida (ibid). Beroende på var eleven befinner sig kunskapsmässigt kan problemlösningsuppgifter behöva 
förenklas eller fördjupas så att det innehåll och de strategier som behandlas står i relation till de 
förkunskaper eleverna har (Palmér & Grundén, 2021). Med eleverna som utgångspunkt kan relevanta 
problemlösningsuppgifter väljas ut och presenteras för att skapa ett engagemang från deras sida (ibid). 
Hur undervisning i problemlösning kan organiseras behandlas vidare i nästa delavsnitt.  

 

3.4. Undervisning i matematisk problemlösning 

Matematiken är ett levande ämne som handlar om att försöka förstå olika mönster. Även om det 
matematiska språket till stor del består av (att kunna) regler så är det viktigt för elevernas motivation 
att röra sig bortom dessa regler för att kunna uttrycka sig matematiskt (Schoenfeld, 2016). 
Undervisningen bör fokusera på att söka lösningar och inte att memorera procedurer, att undersöka 
mönster och inte att memorera formler samt att formulera hypoteser, inte bara genomförande av 
rutinuppgifter. När undervisningen istället fokuserar på dessa delar kan eleverna ta del av matematiken 
på ett dynamiskt och undersökande sätt istället för att styras av fasta regler att memorera (ibid). 
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I arbetet med problemlösning flyttas fokus från resultatet till själva processen (Hansson, 2020). Syftet 
är inte att svara rätt snabbt, det handlar istället om att “få tilltro till sin förmåga att lösa problem genom 
att analysera, förstå och vara kreativ” (Hansson, 2020, s. 6). Att inom problemlösning tänka kreativt 
inkluderar initiativ till att utveckla och implementera lösningar samt en nyfikenhet att hitta nya 
lösningar (Yayuk et al., 2020). Kreativt tänkande är en del av higher-order thinking skills, vilket 
innefattar kognitiva förmågor som att använda befintlig kunskap och erfarenheter för att kritiskt 
analysera och tänka kreativt för att lösa problem (ibid). Att arbeta med problemlösning i klassrummet 
påverkar såväl elevernas förmåga att använda higher-order thinking skills som att det förstärker positiva 
attityder (Lester & Cai, 2016). 
 
Fortsättningsvis lyfter vi olika perspektiv på undervisning i matematisk problemlösning och därefter 
presenteras principer för undervisning i matematisk problemlösning samt en modell för hur 
undervisning i matematisk problemlösning kan organiseras.  
 

3.4.1. Perspektiv på undervisning i matematisk problemlösning 
Synen på matematisk problemlösning, samt hur det ska undervisas, har över tid förändrats och har i 
förhållande till det skildrats på olika sätt i de olika läroplanerna och dess tillhörande kursplaner i 
matematik (Taflin, 2007). Wyndhamn et al. (2000) har analyserat hur problemlösning återspeglats i 
olika läroplaner och har genom det urskilt hur matematikundervisningen bedrivits för problemlösning, 
om problemlösning och genom problemlösning.  
 
Det första perspektivet handlar om matematikundervisning för problemlösning och är ett synsätt som 
återspeglats i så väl Lgr 69 som i tidigare läroplaner (Wyndhamn et al., 2000). I enlighet med detta 
synsätt är problemlösning i sig själva målet, vilket innebär att syftet med undervisningen är att eleverna 
ska kunna använda sina matematikkunskaper för att lösa problem och således kunna överföra kunskap 
från en kontext till en annan (Wyndhamn et al., 2000; Taflin, 2007; Grundén et al., 2021). Det andra 
perspektivet handlar om matematikundervisning om problemlösning och återspeglades i Lgr 80 
(Wyndhamn et al., 2000). Det är ett synsätt som inbegriper undervisning av strategier och modeller, 
vilka kan användas vid lösandet av problemlösningsuppgifter (Grundén et al., 2021). Taflin (2007) 
uppmärksammar att det kan handla om strategier i form av att rita och prova, tabeller, sökande efter 
mönster, att tänka baklänges, ekvationer etcetera. Det tredje perspektivet handlar om undervisning 
genom problemlösning, ett synsätt som har präglat kursplanen tillhörande Lpo 94 (Wyndhamn et al., 
2000). I enlighet med detta synsätt utgör problemlösning ett medel för att utveckla ett matematisk 
tänkande men även för att kunna upptäcka samband och använda logiska resonemang (ibid). Det 
förutsätter väl valda problemlösningsuppgifter där arbete med dessa ger eleverna förutsättningar för att 
lära sig matematik (Taflin, 2007; Grundén et al., 2021).  
 
Utöver utvecklingen inom de tre ovan nämnda perspektiven kan syftet med undervisning i 
problemlösning beskrivas i förhållande till om det utgör ett mål eller medel för undervisningen 
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(Grundén et al., 2021). I de fall problemlösning utgör ett mål är arbete med strategier i fokus medan när 
det handlar om problemlösning som medel är fokus att eleverna ska lära sig ett visst innehåll genom 
arbete med problemlösning (ibid). Grundén et al. (2021) uppmärksammar vidare att en kombinerad syn 
på problemlösning, som mål och medel, överensstämmer med hur problemlösning framställs i dagens 
läroplan. De menar att eftersom eleverna ska möta problemlösning som innehåll och förmåga så utgör 
det både mål och medel för matematikundervisningen. När problemlösning används som medel sker 
undervisningen genom problemlösning (Sidenvall, 2019). Det är ett förhållningssätt där eleverna dels 
utvecklar problemlösningsstrategier, dels får en djupare matematisk förståelse och som därför bidrar 
till att de kan utveckla sin problemlösningsförmåga (ibid). Sidenvall (2019) uppmärksammar även 
flertalet studier som lyfter fördelar kopplat till undervisning som byggt på problemlösning snarare än 
på imitation och läromedel. En av studierna genomfördes på lågstadiet av Hiebert och Wearne (1993) 
som under ett helt läsår studerade sex klasser. Två av dessa klasser fick en matematikundervisning som 
bestod av arbete med problemlösningsuppgifter, diskussion av olika lösningsmetoder samt 
undersökande av matematiska relationer. I dessa två klasser skedde en större ökning av lärande vad 
gäller beräkningar och lösande av problemlösningsuppgifter jämfört med de övriga klasserna som fick 
en mer traditionell undervisning med uppgifter från läroböcker (ibid).  
 

3.4.2. Principer för undervisning i matematisk problemlösning 
Fyra principer för undervisning i matematisk problemlösning, vilka berör förutsättningar för att 
eleverna ska få möjlighet att utveckla sin problemlösningsförmåga, har urskilts av Lester (1996). Av 
principerna framkommer det att eleverna behöver få möjlighet att lösa flertalet olika problem och att 
det är ett arbete som måste fortgå under längre tidsperioder eftersom förmågan utvecklas långsamt. 
Vidare framkommer det att lärares inställning till problemlösning har en påverkan och det är av 
betydelse att de, genom såväl sina ord som ageranden, förmedlar att problemlösning är viktigt. Slutligen 
uppmärksammas det att det för eleverna är gynnsamt om undervisningen är systematiskt planerad 
(ibid).  
 
För att systematiskt planera för undervisning i problemlösning uppmärksammas lämpligt innehåll, 
undervisningsstrategier och riktlinjer för genomförande vara tre komponenter att ta hänsyn till (Lester, 
1996). Sett till innehållet inkluderas aspekter som berör uppgiftens karaktär, planering av hur 
problemlösningsstrategier och användningen av dessa ska undervisas kring samt skapande av 
aktiviteter där eleverna får applicera förvärvad kunskap vilka möjliggör för eleverna att aktivera de 
tankeprocesser som hör till problemlösning. Komponenten undervisningsstrategier berör själva 
undervisningen och behovet att som lärare ha en medvetenhet kring fördelaktiga arbetssätt för att kunna 
hjälpa eleverna att bli framgångsrika problemlösare. Utan strategi för detta riskerar lärare snarare att 
ge tomma uppmaningar än att hjälpa eleverna vidare i arbetet med problemlösande aktiviteter. I 
problemlösande aktiviteter måste läraren aktivt observera elevernas arbete, ställa frågor samt, vid 
behov, förse eleverna med lämplig vägledning. Gällande riktlinjer för genomförande inkluderas 
organisatoriska aspekter i form av tid, grupp- och nivåanpassningar men även utvärdering av elevernas 
prestationer och att skapa ett positivt klassrumsklimat (ibid).  
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Gällande de frågor läraren ställer uppmärksammar Sidenvall (2019) att det bland annat handlar om att 
ställa utforskande frågor vilka inte på något sätt är ledande. Det handlar även om att redan i 
introducerandet av problemlösningsuppgifter göra innehållet tillgängligt för samtliga elever (Palmér & 
Grundén, 2021). Uppgiften kan behövas presenteras på flertalet olika sätt och med olika medel för att 
uppnå detta, varav dessa aspekter kan tas hänsyn till redan i det planerande stadiet. Det är av betydelse 
att fokus ligger på förståelsen för problemlösningsuppgiften snarare än på hur den ska lösas. Vidare bör 
det poängteras att oavsett hur undervisningen har organiserats så har lärarens agerande en stor 
betydelse för elevernas inlärning av innehåll och strategier (ibid).  
 

3.4.3. Fem undervisningspraktiker i matematik 
Stein et al. (2008) har genom forskning utformat en praktisk modell för lärare som undervisar i 
matematik. Modellen utgörs av fem undervisningspraktiker vilka är tänkta att hjälpa lärare att, i arbete 
med kognitivt utmanande uppgifter, organisera helklassdiskussioner som tar vara på den elevrespons 
som uppstår under lektionen (Smith et al., 2009). Praktikerna ska inte ses som separata delar utan 
bygger på varandra där de föregående faserna är av betydelse för de nästkommande (Stein et al., 2008). 
Genom arbete med praktikerna läggs även ett fokus på planering i strävan efter en mer hanterlig och 
elevcentrerad undervisning som inte kräver att läraren ger direkt respons på elevernas bidrag, vilket i 
sin tur reducerar improviserande inslag från lärarens sida (Smith & Stein, 2014). Läraren har möjlighet 
att styra diskussioner i önskad riktning så att det matematiska innehållet behandlas (Smith et al., 2009). 
Praktikerna består av att förutse, överblicka, välja ut, ordna och koppla ihop (Smith & Stein, 2014).  

 
3.4.3.1. Förutse 

I denna förberedande fas ska läraren sätta sig in och försöka förutse de lösningar som eleverna väljer för 
att lösa problemet, såväl korrekta som felaktiga (Stein et al., 2008). Att förutse elevlösningar innebär att 
läraren skapar sig förväntningar på hur eleverna tolkar ett matematiskt problem, vilka strategier de 
väljer samt hur dessa tolkningar och strategier kan kopplas till det matematiska innehåll och de 
förmågor läraren vill att eleverna ska lära sig (ibid). Läraren behöver därför lösa det problem som 
eleverna ska arbeta med på flera olika sätt, det gör läraren genom att själv, eller tillsammans med 
kollegor, försöka finna flera olika lösningar med hjälp av kunskap om elevernas matematiska förståelse 
(Stein et al., 2008; Smith et al., 2009). I detta skede kan läraren även ta hänsyn till forskning kring hur 
elever vanligen lär sig de matematiska idéer som behandlas i uppgiften (Smith et al., 2009). 
 

3.4.3.2. Överblicka  
I denna övervakande fas är lärarens uppgift att skapa sig en bild av elevernas matematiska tankar i 
arbetet med uppgiften (Stein et al., 2008). Det gör läraren genom att gå runt i klassrummet och lyssna 
till eleverna och se hur de angriper problemet. Läraren kan även i denna fas samtala med eleverna, 
erbjuda stöttning och ställa frågor som leder dem vidare i det matematiska tänkandet. Målet är att 
läraren ska identifiera potentiella inlärningstillfällen som bygger på elevernas resonemang. De lärare 
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som har planerat väl genom att förutse elevernas olika lösningar är bättre förberedda för att överblicka 
vad eleverna gör i utforskandet av uppgiften (ibid). 
 

3.4.3.3. Välja ut  
I denna fas väljer läraren målmedvetet ut några av de lösningar som eleverna använt för att presenteras 
senare i helklass (Stein et al., 2008). Läraren kontrollerar på så sätt vilka matematiska tankar som ska 
lyftas och därmed även de efterföljande matematiska diskussionerna. Läraren kan be utvalda elever att 
dela deras lösningar eller fråga klassen om frivilliga, på så sätt kan läraren se till att diskussionen styrs 
i önskad riktning samtidigt som eleverna får komma med egna tankar och idéer som de tycker är 
relevanta (ibid). Valet av elevlösningar som ska lyftas styrs av dess matematiska innehåll och det mål 
som lektionen har för avsikt att fokusera på (Smith et al., 2009). Därigenom finns det en tydlig tanke 
kring hur en vald elevlösning kan bidra till att den tänkta matematiken behandlas i strävan efter att 
uppnå målet (ibid) 
 

3.4.3.4. Ordna  
I denna fas ordnar läraren de elevlösningar som ska lyftas i helklass på ett väl motiverat sätt (Stein et 
al., 2008). Genom att ordna lösningarna kan läraren optimera förutsättningarna för att det matematiska 
målet behandlas och uppfylls under diskussionen. Lösningsförslagen kan sedan ordnas på flertalet olika 
sätt. Ordningen påverkas av lärarens kunskap om elevernas förståelse och det matematiska mål som 
lektionen fokuserar på (Stein et al., 2008; Smith et al., 2009).  
 

3.4.3.5. Koppla ihop 
I denna fas hjälper läraren eleverna att göra kopplingar mellan olika lösningar och matematiska idéer 
för att få syn på samband och mönster (Stein et al., 2008). Läraren kan också hjälpa eleverna att göra 
bedömningar av olika strategier för att kunna lösa liknande problem. Lösningarna ska inte presenteras 
som olika, separata förslag på att lösa ett problem. Målet är att låta elevernas lösningar bygga på 
varandra, genom att synliggöra kopplingar däremellan, för att genom diskussioner utveckla kraftfulla 
matematiska idéer (Stein et al., 2008; Smith et al., 2009). Läraren kan hjälpa klassen att göra dessa 
kopplingar genom att peka på likheter och olikheter eller genom att be eleverna att identifiera dessa 
(Stein et al., 2008). Den information som framkommer kan även användas för att planera fler lektioner 
och uppgifter där kraven som ställs på lösningarna kan vara högre (ibid).    
 
De fem undervisningspraktikerna i matematik har fortsättningsvis tagits hänsyn till i utformandet av 
intervjufrågor för att, genom intervjuer, få information om några lärares undervisning i matematisk 
problemlösning och för att därigenom kunna besvara forskningsfrågorna. Praktikerna återkommer även 
i resultatdiskussionen där resultat och teoretisk bakgrund kopplas samman. I nästa avsnitt presenteras 
studiens metod. 
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4. Metod 

I detta avsnitt presenteras inledningsvis det urval som varit aktuellt för studien följt av den 
datainsamlingsmetod som använts. Därefter följer en redogörelse för hur intervjufrågorna har 
utformats och hur genomförandet av en pilotstudie påverkat efterföljande revideringar. Vi lyfter sedan 
de etiska överväganden som tagits hänsyn till, följt av en beskrivning av genomförandet av intervjuer 
och hur insamlat datamaterial har bearbetats. Därefter presenteras vår analysmetod och hur vi 
analyserat materialet. Slutligen diskuteras de val vi gjort och de metoder vi använt.  
 

4.1. Urval 

Aktuellt för studien har varit målstyrda urval, vilket innebär att informanterna som väljs är relevanta i 
förhållande till studiens forskningsfrågor och bevarandet av dessa (Bryman, 2018). I denna studie har 
det varit av betydelse att informanterna utgjorts av verksamma lärare inom årskurserna 1-3. I och med 
nekande och uteblivna svar fanns det inledningsvis ett behov av att komma i kontakt med fler lärare. Vi 
kom därför att skicka ut email till tio rektorer i en kommun där vi önskade komma i kontakt med deras 
verksamma lärare i årskurs 1-3. De skolor som kontaktades valdes slumpmässigt ut. Detta ledde dock 
inte till att vi fick kontakt med några lärare. Inslag av bekvämlighet har också varit aktuellt i och med 
att vi vänt oss till personer vi sedan tidigare har etablerad kontakt med och då även tagit hjälp av deras 
kontaktnät. Vi har i detta urval kontaktat tio rektorer och sexton lärare. Åtta av de lärare som 
kontaktades ingår i vår studie och dessa lärare är verksamma på olika platser i landet. Lärarna hade vid 
genomförandet av intervjuerna en yrkeserfarenhet inom intervallet 1,5-19 år och undervisade i årskurs 
1 och 2. Fortsättningsvis kommer dessa lärare att benämnas som lärare A-H.  
 

4.2. Datainsamlingsmetod 

För att besvara våra forskningsfrågor har vi valt att använda intervjuer. Att vi bedömt att intervjuer varit 
användbara för vår studie beror på att det är en insamlingsmetod som möjliggör för informanterna att 
beskriva egna tankar, åsikter och beteenden och eftersom vi därigenom kan ta del av deras uppfattningar 
och erfarenheter (Denscombe, 2018). Intervjuerna har följt formatet för semistrukturerade intervjuer 
vilket inneburit att en intervjuguide använts samtidigt som det varit möjligt att variera ordningsföljden 
på frågorna samt att ställa följdfrågor som byggt vidare på informantens svar. Intervjuprocessen är på 
det sättet flexibel (Bryman, 2018). Att intervjuprocessen är flexibel innebär även att det öppnar upp för 
informanternas tolkningar av frågorna och det de upplever är av betydelse att förmedla i deras svar 
(ibid). Genom denna intervjuform har informanterna därför fått beskriva och motivera sina 
tillvägagångssätt, val och tankar kring sin undervisning och planering av lektioner i matematisk 
problemlösning. Intervjuerna genomfördes digitalt med användning av tjänsten Google Meet där 
tillgång till webbkamera gjorde det möjligt för intervjuare och informanter att se varandra. Att använda 
digitala intervjuer var även fördelaktigt med hänsyn till den då rådande coronapandemin.  
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4.3. Intervjufrågor 

De fem undervisningspraktikerna har utgjort bakgrund för konstruerandet av våra intervjufrågor för att 
säkerställa att vi skulle få in datamaterial rörande varje praktik. I intervjuguiden presenteras frågorna 
under tre teman som vi urskilt från våra intervjufrågor, dessa teman är: undervisning och bakgrund 
(hur och varför), planering samt elevers tänkande. Inledande och mer övergripande frågor 
konstruerades för att introducera informanten till det ämne som intervjun har för avsikt att handla om. 
De inledande frågorna handlade om lärarens utbildning och förekomsten av arbete med 
problemlösning. 
 
De frågor som berörde temat undervisning och bakgrund (hur och varför) skulle ge oss information om 
hur en vanlig problemlösningslektion kan se ut, vad läraren gör under lektionen och varför denne gör 
på det sättet. Frågorna skulle också ge oss en inblick i vad läraren tycker är viktigt när det kommer till 
undervisning i problemlösning och vilka kunskaper läraren vill att eleverna får med sig samt hur denne 
bedömer att eleverna fått med sig dessa kunskaper. Vi frågade också om hur läraren brukar avsluta sina 
problemlösningslektioner för att få en förståelse för vilka aspekter som läraren tar hänsyn till i 
förhållande till exempelvis diskussioner och att lyfta elevexempel. De frågor som berörde temat 
planering skulle ge oss information om hur läraren förbereder inför en lektion i problemlösning och 
varför samma lärare gör på just det sättet. Frågorna handlade också om hur läraren väljer ut lämpliga 
problemlösningsuppgifter och hur denne planerar och strukturerar olika moment i lektionen. Frågorna 
skulle också ge oss information om läraren arbetar mot specifika mål under lektionen samt hur 
samarbetet mellan kollegor ser ut. De frågor som berörde temat elevers tänkande skulle ge oss 
information om och i så fall hur läraren fångar upp elevernas tankar och idéer under lektionen, hur 
läraren upplever att det är att arbeta på det sättet samt om och hur läraren låter dessa tankar påverka 
undervisningen. Avslutningsvis har vi åter valt att formulera en mer öppen fråga. I detta fall gjordes det 
för att möjliggöra för informanten att lyfta något som hen anser är av betydelse och som ännu inte 
berörts under intervjun. Efter konstruktion av intervjufrågor sammanställdes en intervjuguide (se bilaga 
1).  
 

4.4. Pilotstudie 

Innan datainsamlingen påbörjades genomfördes en pilotstudie där vi intervjuade två lärarstudenter från 
den responsgrupp vi tillhört under arbetets gång. Pilotstudien gjordes i syfte att undersöka om den 
intervjuguide som tagits fram gick att använda och att vi, genom att följa den, fick information kring det 
vi önskade veta mer om eller om det fanns delar vilka behövdes omformuleras. En pilotstudie kan i övrigt 
ge en indikation på om vår undersökning har en god validitet, det vill säga att vi mäter det vi önskar att 
mäta. 
 
Efter pilotstudien bedömde vi att frågorna möjliggjorde för informanterna att ge utvecklande svar och 
motiveringar gällande hur de undervisar i matematisk problemlösning och varför de gör på det sättet. 
Efter genomförd pilotstudie gjordes vissa justeringar i intervjuguiden på grund av att frågorna endera 
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inte gav svar på det vi efterfrågade eller inte var av betydelse i förhållande till forskningsfrågorna. I vissa 
fall omformulerades därför frågorna, liksom möjliga följdfrågor, och i vissa fall uteslöts frågorna helt. 
Under intervjun testades även ljudinspelningsverktyget med gott resultat. 
 

4.5. Forskningsetiska överväganden 

Etiska överväganden och riktlinjer är viktiga i en studie eftersom de påverkar forskningens 
genomförande och kvalitet (Vetenskapsrådet, 2017). Vi har i vår studie följt de fyra allmänna 
huvudkraven på forskningsetik, dessa är informationskravet, samtyckeskravet, nyttjandekravet samt 
konfidentialitetskravet (Vetenskapsrådet, 2002). I enlighet med informationskravet har lärarna 
informerats om syftet med studien samt att all information som samlas in endast kommer att användas 
till forskningens syfte och att det är frivilligt att delta. Lärarna fick lämna sitt samtycke att delta och 
upplystes även om att de kunde avbryta och dra tillbaka sitt samtycke och sitt deltagande, delar vilka 
omfattas av samtyckeskravet. Den information som samlats in används endast för vårt 
forskningsändamål, i enlighet med nyttjandekravet. Alla som deltog i studien omfattas av 
konfidentialitetskravet, vilket innebär att deras personuppgifter hanteras på ett sådant sätt att inga 
obehöriga får ta del av dem. 
 
När personuppgifter behandlas gäller Europaparlamentets och rådets förordning ((EU) 2016/679) som 
handlar om skydd av personuppgifter, i vardagligt tal även kallat GDPR. I vår studie förekom 
ljudinspelningar vilka därför ska behandlas som personuppgifter (Vetenskapsrådet, 2017). 
Informanterna fick därför ge sitt samtycke att denna behandling är okej innan inspelningen ägde rum. 
Ett samtycke ger ett underlag för en laglig behandling av personuppgifter (Europaparlamentets och 
rådets förordning (EU) 2016/679). De uppgifter som samlades in behandlades således på ett lagligt, 
korrekt och öppet sätt i enlighet med förordningen (ibid).   
 
Denscombe (2018) lyfter fram samtyckesformulär som ett tillvägagångssätt när ett informerat samtycke 
eftersöks genom vilken informanterna får ta del av relevant information om studien samt deltagandet 
för att de ska kunna fatta ett informerat beslut samtidigt som de lämnar ett skriftligt samtycke. Inför vår 
datainsamling inspirerades vi av detta tillvägagångssätt men istället för att skicka ut ett formulär som 
skriftligen skulle undertecknas valde vi att via email skicka ut ett dokument som utgjorde ett underlag 
för samtycke (se bilaga 2). I utformandet av underlaget togs hänsyn till några av de aspekter Denscombe 
(2018) lyfter fram som vanliga i ett samtyckesformulär. I underlaget framgår därför syftet med vår 
studie, vilken datainsamlingsmetod vi använder, förväntningar av deltagarnas bidrag samt delar av 
ovanstående etiska aspekter. Genom underlaget för samtycket kunde informanterna i förväg gå igenom 
vad som gäller och därigenom ta ställning till om de ville lämna samtycke och delta. Samtycket lämnades 
muntligt innan intervjun påbörjades.  
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4.6. Genomförande 

Som ovan framgått genomfördes samtliga intervjuer digitalt via Google Meet. Strax innan mötet 
skickades en inbjudan med länk till den berörda läraren. Mötet inleddes genom ett välkomnande och en 
presentation av oss själva samt vår studie. Därefter övergick vi till att i korta drag gå igenom 
samtyckesunderlaget för de som inte läst det på förhand. Samtliga av lärarna lämnade ett samtycke och 
inspelningen påbörjades först när samtycke var lämnat. Under samtliga intervjuer har intervjuguiden 
använts som underlag för de frågor som ställts. De tre teman som tidigare urskilts har följt samma 
ordning under samtliga intervjuer där undervisning och bakgrund (hur och varför) berörts först, 
därefter planering och till sist elevers tänkande. I flera fall har frågorna ställts i olika ordningar för att 
följa intervjuns naturliga riktning och samtal. Under intervjuerna har vi ansvarat för olika delar och 
teman för att skapa en tydligare struktur för vår egen del. Under hela intervjun har vi båda haft 
möjligheten att ställa följdfrågor och att bygga vidare på vad läraren sagt oavsett vem som ställt den 
inledande frågan. När vi gått igenom intervjuguiden och ställt våra frågor har vi avslutat inspelningen 
och intervjun. Avslutningen på intervjun har därför inte transkriberats. I samtliga avslut tackade vi för 
deltagande och informerade om att den färdiga uppsatsen skickas till dem när den är klar och publicerad 
så att de, om intresse finns, kan ta del av arbetet och vad vi kommit fram till.  
 
En missbedömning gällande tidsåtgången gjordes inledningsvis då vi beräknat att en intervju skulle ta 
ca 45 minuter att genomföra. I verkligheten har de flesta intervjuer genomförts på cirka 30 minuter med 
undantag för några enstaka som tagit de fulla 45 minuterna.  
 

4.6.1. Ljudinspelning och transkribering 
Under intervjuerna har ljudinspelning förekommit vid samtliga tillfällen, vilka därefter transkriberats. 
Ljudinspelningarna har gjorts genom användning av ett digitalt inspelningsverktyg. Genom 
ljudinspelning samt transkribering av intervjuerna har det varit möjligt att vid upprepade tillfällen gå 
tillbaka till det som faktiskt sagts under intervjun, något Bryman (2018) lyfter som fördelaktigt. 
Transkriberingarna har gjorts skriftspråkligt och en viss redigering har förekommit i form av 
uteslutande av instämmande/bekräftande ljud under tiden informanterna talat. Vid användning av citat 
i uppsatsen har även viss omskrivning förekommit där upprepande ord tagits bort, stakningar (eh) 
uteslutits, det talspråkliga dom har skrivits som de/dem samt det talspråkliga å har skrivits som och/att 
beroende på sammanhang.   
 

4.7. Analysmetod 

Utgångspunkten för analysen har varit en tematisk analys. En tematisk analys var relevant för vår studie 
eftersom det bygger på att systematiskt urskilja återkommande teman i innehållet (Braun & Clarke, 
2012). I vår analys har vi till stor del utgått från de sex faser som Braun och Clarke (2012) presenterar 
vilka bidrar till ett strukturerat arbetssätt för att bearbeta insamlat datamaterial. De sex faserna består 
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av: bekanta sig med data, generera de första koderna, söka efter teman, granska potentiella teman, 
definiera och namnge teman samt producera rapporten [egen översättning]. 
 
Inledningsvis har vi bekantat oss med vårt datamaterial genom att lyssna igenom intervjuerna samtidigt 
som vi läst transkriberingarna. Vi fortsatte bearbetningen av data genom att åter gå igenom 
transkriberingarna och parallellt med detta kommentera det innehåll som varit av intresse för vår studie. 
Därefter påbörjades kodning av all den data vi bedömde var relevant i förhållande till 
forskningsfrågorna. Från koderna kopierades tillhörande citat och dessa sammanställdes i en tabell för 
att göra innehållet mer överskådligt. Några citat kom även att kategoriseras under flera koder. Totalt 
urskildes tjugofyra koder. Dessa koder och tillhörande citat gicks sedan igenom för att identifiera vilka 
av koderna som uppfattades relevanta för våra forskningsfrågor. Det gjordes genom att färgkoda 
koderna till respektive forskningsfråga, vilket också medförde att koder som var irrelevanta i förhållande 
till dessa urskildes. Vi la även till en kategori för övriga aspekter vi bedömde kunde vara intressanta att 
lyfta fram, dessa har däremot inte kommit att bli ett eget tema eftersom de inte direkt relaterade till 
forskningsfrågorna. När koderna färgkodats la vi över allt i en ny tabell för att få en bättre översikt på 
vilka koder med tillhörande citat som vi lagt under samma färgkod. Därefter påbörjades processen att 
urskilja teman, det gjordes genom att vi åter läste igenom citaten för respektive kod och letade efter 
delar som berörde samma område. När vi hittade koder och citat som vi tyckte hörde till samma tema 
så sammanfattade vi våra tankar om varför de hörde ihop med någon enstaka mening. Under tidens 
gång har några citat tagits bort allt eftersom vi upptäckt att de inte är relevanta för våra forskningsfrågor. 
Fortsättningsvis sammanställde vi våra tänkta teman med tillhörande koder och citat i en ny tabell för 
att åter få en bättre översikt över datamaterialet. Våra teman reviderades därefter eftersom vi 
uppmärksammade att vissa avgränsningar var något diffusa. Slutligen har vi definierat och namngett 
våra teman. Nedan följer våra fyra teman med tillhörande definitioner och exemplifieringar.  
 

4.7.1. Motiv för problemlösning 
Temat berör varför lärare väljer att arbeta med problemlösning och därför även vad de tycker är viktigt 
att eleverna får med sig genom arbetssättet. Citaten i tabell 1 visar ett exempel på de likheter vi urskilt 
koderna emellan. Dessa koder har kombinerats till ett tema därför att de båda handlar om vad eleverna 
ska få med sig genom att arbeta med problemlösning och varför lärarna bedömer att det är av betydelse 
för eleverna att arbeta med det, två koder mellan vilka det finns en koherens.  
 

4.7.2. Förbereda och tillgängliggöra 
Temat berör det läraren gör i ett förberedande skede inför en lektion i matematisk problemlösning. Det 
handlar bland annat om förberedelser kopplat till val och anpassningar av problemlösningsuppgiften, 
om hur läraren sätter ihop par och grupper för att de ska komplettera och hjälpa varandra och hur 
läraren förbereder för att tillgängliggöra innehållet för eleverna. Citaten i tabell 1 visar exempel på olika 
förberedelser inom de olika koderna. Dessa koder har kombinerats eftersom samtliga berör det lärare 
tar hänsyn till i ett förberedande skede. 
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4.7.3. Stötta och synliggöra  
Temat berör vad läraren gör under lektionen både i förhållande till struktur och innehåll men även vad 
läraren gör för att hjälpa eleverna vidare i problemlösningsprocessen. Citaten i tabell 1 visar exempel på 
vad läraren gör och vad denne tar hänsyn till under lektionen och således varför koderna hör till samma 
tema. Dessa koder har kombinerats eftersom samtliga behandlar lärarens roll under lektionen på ett 
eller annat sätt och därför inte kan skiljas åt. 
 

4.7.4. Bedöma 
Temat berör hur läraren bedömer elevernas problemlösningskunskaper och hur hen använder det för 
att jobba vidare med eleverna samt hur det som framkommer under lektionen kan påverka den fortsatta 
undervisningen. Citaten i tabell 1 exemplifierar hur läraren gör sin bedömning och hur det som 
framkommer under lektionen påverkar framtida undervisning. Dessa koder har kombinerats eftersom 
det handlar om bedömning i olika led.  
 
Tabell 1: Teman, koder och citat 

Tema Koder och citat 

Motiv för 
problemlösning 

Vad eleverna ska få med sig av problemlösning (mål) 
“i förlängningen så är ju målet att de ska få bättre självförtroende i matematik och känna 
att det här klarar jag av och matematik är roligt och spännande och matematik finns 
överallt i mitt liv. Det är ju som ett långsiktigt [mål] med problemlösning. [...] Men 
kortsiktigt så är det ju att de ska kunna identifiera vad av alla mina kunskaper som jag bär 
med mig kan jag använda för att lösa det här.” (Lärare E) 
 
Anledning till att arbeta med problemlösning 
“ja dels är ju problemlösning det är ju egentligen hela, tycker jag, egentligen är ju liksom 
hela matten. Matte är ju problemlösning, det är ju så vi använder det. Vi använder ju 
matte… jämt i vardagen för att lösa problem. Så att kunna lösa problem och kunna ta sig 
an ett problem är ju helt grundläggande.” (Lärare A) 

Förbereda och 
tillgängliggöra  

Nivå- och individanpassning 
“de är ju ganska olika i kunskaper i ettan ofta att många har ju kommit långt med mycket 
och sen många har inte stött på det alls… så att det beror på det också och då kanske man 
måste så här individanpassa göra om materialet själv beroende på vad man gör.” (Lärare 
B) 
 
Par-/grupparbete 
“där är det viktigt tycker jag att… att vara medveten när man sätter ihop elever att jobba 
tillsammans” (Lärare G) 
 
Val av problemlösningsuppgifter 
”i början så tog jag väldigt väldigt enkla för att de ska få känna att de lyckas och för att de 
ska känna att det känns roligt och även om man tänker att man tar en väldigt, väldigt 
enkel så kan det vara väldigt, väldigt svårt för vissa [...] men sen att man allteftersom ökar 
utmaningen” (Lärare D) 
 
Lärarens egna förberedelser 
“sen brukar jag sätta mig och kolla på uppgiften och sen så funderar jag på vad de behöver 
veta… liksom förförståelse och vilka begrepp vi behöver jobba med [...] Om jag vill se 
någonting i… talområde ett till tio då väljer jag ju en uppgift, problemlösning som 
behandlar det området liksom så att jag vet att jag vill bedöma är med liksom… sen så 
brukar jag innan lektionen också duka upp så att allt material finns framme” (Lärare C) 
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Stötta och 
synliggöra  

Inledning av lektion 
”Jag vill ha med ett moment där elevernas intresse och nyfikenhet väcks. Asså lite grann 
en om man tänker som upplevelsepedagogik” (Lärare E) 
 
Avslut och diskussion 
“vi har en… alltid avsluta med att alla får presentera sina lösningar så att jag… tror det är 
viktigt… generellt är det viktigt den gemensamma diskussionen så och att kunna se att det 
man kan lösa… problem på olika sätt… så… att det inte bara finns ett rätt sätt.” (Lärare G) 
 
Lärarens roll under lektionen 
”Jag försöker gå runt och försöker att inte… ja vill ju inte hjälpa för mycket utan jag vill ju 
hjälpa dem bara att hitta till ett hållbart tänk i uppgiften.” (Lärare A) 
 
Elevernas tankar, idéer och intressen 
“Så så, jag försöker sätta mig in i det [syftar till elevernas tankar] men jag försöker också 
sätta mig in i vad de har för intresse för att fånga dem.” (Lärare C) 
 
Synliggöra hållbara strategier 
“okej men nu räknade ni på fingrarna men hur hade det varit om det handlade om hundra 
plus tvåhundra? [...] Okej aa fingrar och tår hade inte räckt, finns det någon av de här 
andra lösningarna som hade funkat bättre då?” (Lärare C) 
 
Val och ordning av elever som får presentera sina lösningar 
”att man fördelar lite så det inte alltid är samma hela tiden som får gå fram bara för att de 
hörs mest eller de tar mest plats till exempel utan att jag försöker lyfta fram kanske de 
tystare ibland liksom om de vill komma fram och visa någonting [...] de som kanske inte 
alltid brukar göra det.” (Lärare H) 

Bedöma  Bedömning 
“mycket får man liksom när man sitter sådär till exempel och går igenom och sitter på 
mattan… eller om de sitter och jobbar ihop och man kan gå runt och titta mycket, där gör 
man ju sin bedömning också och den gör man ju liksom i huvudet sådär... så att det är väl 
både lite summativt och formativt att man har sina avstämningar och diagnoser som 
skolan har bestämt att man ska göra” (Lärare F) 
 
Justeringar i undervisning efter vad som framkommer under en lektion 
“Och det kanske också blir som en återkoppling på att, för det speglar ju förstås den egna 
undervisningen, nähä asså av tjugosex stycken så kunde ingen lösa det här. [...] Kanske att 
vi behöver backa lite eller kanske behöver vi ta om någonting annat.” (Lärare E) 

 
Vad dessa teman innefattar mer i detalj och vad det betyder för våra forskningsfrågor presenteras i 
avsnitt 5. Resultat. För att ge svar på den första forskningsfrågan (Hur motiverar lärare sina val av att 
arbeta med problemlösning?) har det analyserade datamaterialet tillhörande temat motiv för 
problemlösning i huvudsak använts. För att ge svar på den andra forskningsfrågan (Vad är lärarens roll 
före, under och efter en lektion i problemlösning?) har i huvudsak de övriga tre teman förbereda och 
tillgängliggöra, stötta och synliggöra samt bedöma använts. 
 

4.8. Metoddiskussion 

Vi valde vår datainsamlingsmetod med utgångspunkt i syftet med vår studie och våra forskningsfrågor. 
I vår studie har vi därför använt oss av semistrukturerade intervjuer som datainsamlingsmetod vilket 
har gett oss information om hur lärarna tänker och resonerar kring sitt arbete i matematisk 
problemlösning. I det inledande skedet planerade vi för att genomföra både intervjuer och 
observationer. Denna kombinerade datainsamlingsmetod gick vi inledningsvis vidare med och skickade 
ut förfrågningar till ett fåtal lärare men vi var tvungna att tänka om på grund av coronapandemin. Vi 
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tror att observationer hade kunnat komplettera vår studie eftersom det hade givit mer information om 
hur lärare faktiskt gör. Om de gör på det sätt de beskriver är något vi inte kan fastställa eftersom vi inte 
kunnat observera lärarnas arbete, det går därför inte att utesluta att vårt resultat kanske inte visar en 
rättvis bild av lärarnas praktik. Önskvärt vore att kunna göra en jämförelse av lärarens agerande i en 
autentisk klassrumssituation med vad läraren faktiskt säger att hen gör och varför för att kunna sätta 
dessa i relation till varandra. Detta eftersom vi tror att mycket sker per automatik för lärare och att de 
därför inte alltid är medvetna om vad de gör och varför och att det därför kan vara svårt att sätta ord på 
det.  
 
I förhållande till studiens storlek och en begränsad urvalsgrupp samt att urvalet varit såväl målinriktat 
som med inslag av bekvämlighet har inga generaliseringar kunnat göras, något som även Bryman (2018) 
uppmärksammar som en konsekvens av målinriktade urval. Vårt resultat säger därför inget om lärares 
praktik i ett bredare perspektiv utan är i förhållande till de lärare vi intervjuat. En större urvalsgrupp 
hade möjligen kunnat bidra till att vi kunnat upptäcka fler mönster vid analysen av det insamlade 
datamaterialet och därigenom även kunnat ge oss ett bättre underlag för resultatet. I detta fall har det 
kommit att bli många olika svar där vissa likheter kunnat urskiljas men där det varit något svårt att helt 
urskilja mönster. För att göra en mer djupgående analys hade ett bredare urval därför varit fördelaktigt, 
men dessvärre ej möjligt i förhållande till att detta är ett examensarbete med begränsad tid och resurser. 
Ytterligare en faktor som berör urvalet och som kan ha påverkat resultatet är att de lärare som deltagit 
i vår studie vid tidpunkten för genomförandet undervisade i årskurs 1 eller 2. Svaren vi har fått av lärarna 
har därför i huvudsak utgått från den undervisande årskursen, även om de i sina svar vävt in viss 
erfarenhet från undervisning i andra årskurser på lågstadiet. Hade vi intervjuat lärare som vid 
tidpunkten undervisade i årskurs 3 hade vi möjligen kunnat få ett bredare underlag för vår analys och 
vårt resultat.  
 
Vad gäller analysen hade vi i det inledande skedet en del svårigheter med att koda innehållet, vi skrev 
mer beskrivande koder vilket är något som Braun och Clarke (2012) även lyfter som vanligt 
förekommande för noviser. Det innebar att en del av våra koder var väldigt begränsade gällande innehåll 
och att andra koder var väldigt lika varandra på så sätt att de hade kunnat sättas samman till en kod 
eftersom det var svårt att skilja dem åt. Vi menar dock att detta inte har påverkat utgången av själva 
analysen, det har bara medfört ett längre kodningsarbete och en svårare tematisering från vår sida.  
 

För att en studie ska anses ha god validitet ska man ha observerat, identifierat eller mätt det som varit 
avsett att mätas (Bryman, 2018). Syftet med vår studie var att få en inblick i verksamma lärares 
undervisning i matematisk problemlösning, vilket vi avsåg att identifiera med hjälp av fem 
undervisningspraktiker i matematik (förutse, överblicka, välja ut, ordna och koppla ihop). Vi avsåg även 
identifiera varför lärarna arbetar med matematisk problemlösning, vad de vill att eleverna ska få med 
sig och om, och i så fall hur, de tar vara på elevernas tankar och idéer. Under intervjuernas gång märkte 
vi att det var svårt att få ut mycket information kring intervjuguidens tema: elevernas tankar. Frågorna 
blev ibland felställda eller något vinklade vilket medförde att det stundtals var svårt att avgöra vad som 
var lärarnas egna tankar och ord. Trots vissa svårigheter har vi lyckats samla in datamaterial som berört 
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det vi avsett identifiera och vi har genom den tematiska analysen urskilt teman som kunnat besvara 
forskningsfrågorna. Vi menar därför att vår studie har god validitet. 
  
Att bedöma reliabiliteten för en kvalitativ studies tillvägagångsätt är mer problematiskt än för en 
kvantitativ studie men innebär dock inte att ett krav på korrekthet kan förbises (Mason, 2002). För att 
stärka reliabiliteten för en kvalitativ studie är det därför av betydelse att utförligt och grundligt beskriva 
tillvägagångsättet, visa på att resultatet inte är felaktigt framställt och redogöra för varför den valda 
datainsamlingsmetoden och analysmetoden varit lämplig i förhållande till forskningsfrågorna (ibid). 
Såväl val av datainsamlingsmetod som analysmetod har tidigare motiverats, vilket därför stärker 
reliabiliteten. Analysen har visserligen inneburit att många egna tolkningar av innehållet gjorts, något 
en tematisk analys av en kvalitativ intervju kräver (Braun & Clarke, 2012), och vi tror att en konsekvens 
av detta är att andra individer skulle kunna tolka innehållet på annat sätt. Däremot finns vårt 
tillvägagångssätt noggrant beskrivet under avsnittet 4.7. Analysmetod. Det finns således en tydlig 
redogörelse, med exemplifieringar, för hur vi gått tillväga vilket medför att vi anser att andra kan förstå 
hur vi tänkt och på vilka grunder vi gjort våra tolkningar och val och att studien därför skulle kunna 
göras om med god reliabilitet. 
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5. Resultat 

I detta avsnitt presenteras resultatet på våra forskningsfrågor. Resultatet har urskilts ur den analys som 
gjorts av datamaterialet där hänsyn tagits till de fyra teman som tagits fram under analysprocessen. För 
att ge svar på den första forskningsfrågan har det analyserade datamaterialet tillhörande temat motiv 
för problemlösning i huvudsak använts. För att ge svar på den andra forskningsfrågan har i huvudsak 
de övriga tre teman förbereda och tillgängliggöra, stötta och synliggöra samt bedöma använts.  
 

5.1. Hur lärare motiverar sina val av att arbeta med problemlösning 

Att det finns kunskapskrav som styr att matematisk problemlösning ska behandlas uppmärksammas 
enbart av en lärare. I övrigt uppmärksammas flera andra anledningar till att arbeta med problemlösning, 
varför lärarna anser att det är viktigt att arbeta med problemlösning och vad de vill att eleverna ska få 
med sig. Exempelvis beskriver en lärare “att man behöver lyfta blicken och se problemlösning… som ett 
område i många områden” (Lärare C). Att synliggöra att matematiken är en del av vår vardag 
uppmärksammas av några lärare som en anledning till varför de väljer att arbeta med problemlösning, 
det beskrivs bland annat vara grundläggande och att problemlösning på ett konkret sätt visar 
matematikens användning i vår vardag. Det lyfts att problemlösning är ett tillvägagångssätt som ger 
eleverna förutsättningar att förstå matematiken och där deras matematiska tänkande kan utmanas och 
utvecklas. Det framgår även att problemlösning möjliggör för eleverna att utveckla flera andra förmågor, 
däribland genom att eleverna pratar matematik och använder begrepp och uttryck på ett naturligt sätt. 
 
Av analysen framkommer det också att några lärare vill att eleverna ska arbeta med problemlösning för 
att utveckla sitt matematiska självförtroende. De vill även att eleverna ska få en förståelse för att det inte 
enbart finns ett rätt svar utan att flera lösningar kan vara rätt och att vi kan lära av varandra och 
varandras lösningar. I vår analys har vi fått syn på att lärarna har en genomtänkt tanke om varför de 
tycker att problemlösning är ett viktigt arbetssätt och vad de vill att eleverna ska få med sig.  
 

I förlängningen så är ju målet att de ska få bättre självförtroende i matematik och känna att det 
här klarar jag av och matematik är roligt och spännande och matematik finns överallt i mitt liv. 
Det är ju som ett långsiktigt [mål] med problemlösning. [...] Men kortsiktigt så är det ju att de 
ska kunna identifiera vad av alla mina kunskaper som jag bär med mig kan jag använda för att 
lösa det här. (Lärare E)  

 

5.2. Lärarens roll före, under och efter en lektion i problemlösning 

Resultatet på den andra forskningsfrågan presenteras nedan genom tre underrubriker: en som berör 
lärarens arbete före lektionen, en under lektionen och en efter lektionen, detta för att få en uppdelning 
av lärarens roll under olika skeden i undervisningen. 
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5.2.1. Före lektionen 
I analysen har vi fått syn på att anpassningar av olika slag görs i stor utsträckning inför en lektion i 
problemlösning. När anpassningar görs tas hänsyn till var eleverna befinner sig kunskapsmässigt och 
vilka förkunskaper de har. Exempelvis lyfts det fram att talområdet eleverna får arbeta med kan skilja 
sig åt mellan eleverna och att problemlösningsuppgiften kan utformas på flera olika nivåer, exempelvis 
genom att uppgiften består av flera olika steg. På så sätt anpassas uppgifterna så att de passar eleverna 
och den nivå de befinner sig på och den utmaning de behöver. I ett förberedande skede uppmärksammar 
en lärare att hen även försöker sätta sig in i hur eleverna kommer att tänka för att kunna göra nödvändiga 
anpassningar av uppgiften. En annan lärare uppmärksammar dock att det är utmanande att anpassa 
innehållet till alla elever eftersom spridningen kan vara stor och därför måste göras på många olika sätt. 
Fortsättningsvis har det framkommit att några lärare har en tydlig tanke och medvetenhet kring hur de 
skapar par och/eller grupper. Dessa lärare tar hänsyn till hur eleverna kan komplettera varandra på ett 
fördelaktigt sätt. Det kan bland annat handla om vilken nivå som eleverna befinner sig på, hur de 
fungerar med varandra och vilka förmågor de har som gör att de kan hjälpa varandra vidare snarare än 
att köra över varandra.  
 
I valet av problemlösningsuppgift så framkommer det att några lärare väljer öppna problem, vilket 
betyder att problemet kan lösas på flera olika sätt. Några lärare utgår gärna från elevernas intressen 
redan från början för att fånga elevernas nyfikenhet och för att kunna knyta an till deras vardag. Vissa 
lärare menar att uppgiften inte ska gå att lösa allt för snabbt och det måste finnas tid för att få klura och 
prova sig fram. Uppgifterna hittar lärarna på olika ställen så som läromedel och lärarhandledningar, 
Skolverkets problembank, NCMs Kängurumatte samt andra resurser på nätet, däribland sociala medier. 
Det lyfts även att textuppgifter och problemlösningsuppgifter ofta blandas ihop, men att en textuppgift 
inte nödvändigtvis måste vara av problemkaraktär. I valet av problemlösningsuppgift gör flera lärare 
pålästa och medvetna val för att alla elever ska få möjlighet att lyckas och lära sig. Valet är inte 
slumpmässigt och dessa lärare är även insatta i uppgiftens karaktär.  
 
I det planerande stadiet framkommer det att flertalet lärare förbereder sig genom att analysera den 
problemlösningsuppgift eleverna ska lösa. Förberedelserna innefattar för några lärare att bland annat 
själv försöka lösa uppgiften på så många sätt som möjligt för att få syn på vilka olika lösningar eleverna 
kan tänkas ha, medan en annan lärare upplever att tiden för en djupare analys av uppgiften inte riktigt 
finns till. Några lärare ser också över de språkliga aspekterna i förhållande till vilka förkunskaper 
eleverna behöver för att faktiskt förstå uppgiften och i dessa fall förbereds även redogörelse för nya 
begrepp och bildstöd. Det handlar även om att förbereda för det material som kan tänkas behövas som 
stöd för att lösa uppgiften. Allt detta tyder på att dessa lärare arbetar för att göra innehållet tillgängligt 
för eleverna och för att ge dem goda förutsättningar för att lyckas. Sammanfattningsvis blir därför 
lärarens roll att göra innehållet tillgängligt för alla elever på flera olika sätt. 
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5.2.2. Under lektionen 
Genom analysen har det framkommit att lärarens roll under lektionen å ena sidan handlar om att hålla 
i själva lektionen, å andra sidan handlar det om att hjälpa eleverna vidare i problemlösningsprocessen 
och att bedöma deras kunskaper. Sett till att inleda lektionen går det ur analysen att urskilja att läraren 
har en viktig roll i att ge eleverna förutsättningar för att kunna ta sig an problemet. Det kan handla om 
allt ifrån språkliga aspekter och att ge elever en begreppslig förståelse till att modellera hur de kan göra 
genom att påminna om och förmedla strategier till eleverna. En lärare lyfter även vikten av att göra det 
på ett intresseväckande och spännande sätt för att på så sätt fånga eleverna.  
 
En annan del som de flesta lärare uppmärksammat är att de under lektionens gång till stor del 
observerar elevernas arbete för att få syn på elevernas tankegångar och valda strategier. Några lärare 
berättar att de inte vill hjälpa eleverna för mycket, de vill istället ge eleverna de ledtrådar de behöver för 
att själva komma på hur de kan göra. Det gör några av lärarna genom att i läsningen betona vissa ord 
och genom att ställa olika typer av frågor. Genom analysen har vi fått syn på att typen av frågor lärarna 
ställer skiljer sig åt. Vissa ställer frågor i syfte att hjälpa eleverna att synliggöra vissa delar och för att 
hjälpa dem vidare i deras resonemang, medan andra ger mer uppmaningar för att få eleverna att försöka 
på nytt och exempelvis ber dem att läsa om frågan. En lärare exemplifierar hur hen brukar hantera 
situationer när hen upptäcker att eleverna är på väg åt fel håll för att styra dem tillbaka. Hen säger:  
 

Jag ställer nog mycket frågor sådär att kan du berätta hur du tänkte när du skrev så här och då... 
upptäcker de ju ofta själva jamen vänta nu är det nått som inte stämmer här och sen så ... kan 
man komma vidare då. [...] så det är inte sådär att jag går in och du det här stämmer inte utan 
jag vill att de ska... upptäcka det själva. (Lärare F) 

 
En annan del av rollen som lärare, vilken blivit tydligt i analysen av lärarnas svar, är hur de arbetar för 
att synliggöra hållbara strategier för eleverna där några lärare även givit exempel på olika 
tillvägagångssätt. En av lärarna berättar hur hen under presentation och genomgång av elevernas 
lösningar brukar ställa frågor till elevgruppen gällande lösningens hållbarhet. Det gör läraren 
exempelvis genom att få eleverna att fundera kring om fingrar och tår kan användas för att beräkna stora 
tal eller om någon annan strategi är bättre lämpad. Några lärare uppmärksammar även vikten av att 
använda ritandet som strategi för att hjälpa hjärnan att komma ihåg och organisera innehållet. Dessa 
lärare trycker då även på vikten av att lära eleverna att rita som stöttning och inte rita “fint”, det handlar 
om att rita enkla streck eller cirklar som symboler för innehållet. Två lärare berättar att de brukar 
förmedla hållbara strategier för att lösa många olika problem genom exempelvis modellering eller 
genom att först lösa problem tillsammans med eleverna. Lärarens roll i detta skede av lektionen är därför 
att hjälpa eleverna att kunna göra dessa reflektioner och att kunna föra olika matematiska resonemang 
för att lösa ett problem.  
 
Gällande avslutet på en problemlösningslektion är det vanligt förekommande att elevlösningar 
presenteras på olika sätt. Ordningen av elevlösningarna kan dock variera. Det är bland annat 
förekommande att alla elever som vill får möjligheten att presentera sin lösning, att läraren drar lott om 
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ordningen på elevlösningarna, att läraren väljer den mest självklara metoden först eller börjar med att 
presentera ett vanligt misstag. Överlag går det att urskilja att lärarna med dessa presentationer vill att 
eleverna ska få syn olika metoder och strategier för att lösa ett problem och att de får träna på att 
muntligt berätta hur de har tänkt. Det finns många gånger en medveten tanke hos lärarna om vilka 
elever och lösningar som ska lyftas, men det är inte alltid kopplat till innehållet. Det kan istället handla 
om att lyfta de elever som behöver stärka sitt matematiska självförtroende eller de elever som sällan får 
komma till tals eller lyckas. När elevlösningar presenteras uppmärksammar en lärare att hen ser det 
som mest givande när eleverna har löst uppgiften på olika sätt och kommit fram till olika svar eftersom 
det gör det möjligt läraren att utmana eleverna vidare. Hen säger: 
 

Guldstunden är ju när de inte är överens om svaren, det är ju det bästa, för att om alla har samma 
svar då är det ju inte lika dynamiskt, då kan man ju inte utmana lika mycket men när de har olika 
svar då kan man ju verkligen höra hur de försöker argumentera för att deras svar är det rätta. 
(Lärare C) 

 
Ytterligare en aspekt som en av lärarna uppmärksammade som viktig, och som handlar om lärarens roll, 
är att till eleverna förmedla att deras tankar och idéer är viktiga. Hen menar att det i grunden handlar 
om att bygga en god relation med eleverna och att bemöta dem med respekt för att skapa ett 
klassrumsklimat där eleverna vågar göra fel och lär sig av sina misstag. Sammanfattningsvis handlar 
lärarens roll under lektionen om att strukturera innehållet och om att hjälpa eleverna i 
problemlösningsprocessen.  
 

5.2.3. Efter lektionen 
Lärarens roll efter lektionen består till stor del av bedömningar, något som görs såväl summativt som 
formativt. Summativt i den bemärkelsen att flera lärare använder sig av diagnoser och andra 
avstämningar för att få en översikt över var eleverna befinner sig kunskapsmässigt, men även genom 
observationer under tiden eleverna arbetar. Formativt på så sätt att bedömningen används för att forma 
den kommande undervisningen. Exempelvis lyfter en av lärarna att när hen märker att eleverna inte 
förstår så funderar hen över vad som kan ha gått snett och försöker ta lärdom av det för att kunna göra 
annorlunda nästa gång. Vad läraren gör under delar av lektionen och även efter lektionen handlar därför 
bland annat om att göra olika typer av bedömningar. Det handlar om att bedöma elevernas kunskaper 
och samtidigt även bedöma vilka behov eleverna har för att läraren ska kunna hjälpa eleverna vidare i 
utvecklingen. Det handlar även om att göra bedömningar av den egna undervisningen för att kunna göra 
lämpliga justeringar. 
 

5.3. Sammanfattning 

Sammanfattningsvis kan vi se att lärarna har flera anledningar till att de väljer att arbeta med 
problemlösning och att många lärare ser problemlösning som något större och något mer än bara en del 
av kursplanen som ska behandlas. Före lektionen är lärarens roll att tillgängliggöra det matematiska 
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innehållet till alla elever. Under lektionen ska läraren stötta, vägleda och observera eleverna samtidigt 
som hen ska leda och styra lektionen och dess innehåll. Efter lektionen handlar om att läraren gör 
bedömningar och utvärderingar av elevernas kunskaper och den egna undervisningen för att göra 
lämpliga justeringar.  
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6. Diskussion 

I detta avsnitt diskuteras resultatet i relation till den teoretiska bakgrunden. Avsnittet avslutas med vår 
slutsats av studien och förslag på fortsatt forskning som kan fördjupa kunskaperna inom området.  
 

6.1. Resultatdiskussion 

6.1.1. Hur lärare motiverar sina val av att arbeta med problemlösning 
Att arbeta med problemlösning har flera fördelar vad gäller elevernas matematiska utveckling. Hiebert 
och Wearne (1993) kunde i sin studie se att lärandet ökade när elever fick arbeta med 
problemlösningsuppgifter, diskutera olika lösningsmetoder och undersöka matematiska relationer. 
Sidenvall (2019) lyfter att arbete med problemlösningsuppgifter ökar förutsättningarna för att eleverna 
ska få en fördjupad matematisk förståelse. Genom arbete med problemlösning menar Hansson (2020) 
även att eleverna ska få tilltro till sin problemlösningsförmåga. En tilltro till den egna förmågan är något 
som även kan urskiljas i några lärares svar genom betoningen på att de vill att eleverna ska ges 
förutsättningar att utveckla ett starkt matematiskt självförtroende. Fortsättningsvis går det, av 
resultatet, att urskilja många olika anledningar till varför lärarna väljer att arbeta med problemlösning. 
Det framkommer att problemlösning inte bara handlar om matematik, det kan användas inom flera 
andra områden för att förstå vår omvärld och vardag. Det handlar också om att utveckla och utmana det 
matematiska tänkandet, utvecklandet av flera andra förmågor, att det inte finns ett rätt svar och att vi 
kan lära av varandra. Det finns en tanke och en medvetenhet om varför lärare väljer att arbeta med 
problemlösning, det finns en målbild av vilka kunskaper de vill att eleverna ska få med sig och vilka 
förmågor de ska utveckla. Vi tycker att detta är en relevant och viktig tanke att bära med sig i 
undervisningen eftersom Lester (1996) belyser vikten av lärarens inställning och agerande i 
problemlösningsundervisning. Lärarens ord och handling måste harmonisera och inspirera eleverna i 
utvecklandet av problemlösningsförmågan (ibid). Vi tycker oss också, i denna studie, se att många lärare 
är medvetna om varför problemlösning är viktigt för elevernas matematiska utveckling och hur deras 
egna attityder påverkar elevernas inställning till ämnet.  
 

6.1.2. Lärarens roll före, under och efter en lektion i problemlösning 
Precis som den andra forskningsfrågan presenterades i resultatet så diskuteras detta utifrån samma tre 
underrubriker: en som berör lärarens arbete före lektionen, en under lektionen och en efter lektionen. 

 
6.1.2.1. Före lektionen 

Av resultatet har det framkommit att lärarens roll före lektionen handlar om att planera för en 
undervisning som är tillgänglig för alla elever och där de ges förutsättningar att kunna lösa problem. Det 
handlar dels om att förbereda för vilka förkunskaper eleverna behöver och kunna ge bild- och språkligt 
stöd, dels om att tillhandahålla lämpligt material. Läraren behöver vara medveten om var eleverna 
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befinner sig kunskapsmässigt och vilka anpassningar som behöver göras efter deras behov. Det gäller 
både val av problemlösningsuppgift och anpassningar av dessa men även vilka elever som bäst kan 
komplettera varandra i arbetet. Att anpassa på detta sätt, där hänsyn tas till mer organisatoriska 
aspekter i form av grupp- och nivåanpassningar, är en komponent Lester (1996) uppmärksammar som 
viktig när det handlar om att strukturerat planera för undervisning i problemlösning. Att ta hänsyn till 
och bygga vidare på elevernas kunskaper genom att välja uppgifter med olika delproblem och att anpassa 
talområdet och språket efter elevernas nivå är även något som Larsson (2013) uppmärksammar vara av 
betydelse när det kommer till val och anpassningar. Genom vår analys av intervjuerna har det blivit 
tydligt att lärarna lägger fokus på anpassningar av uppgiften och att de är medvetna om elevernas 
kunskapsnivå och tar också hänsyn till det när det kommer till nödvändiga anpassningar.  
 
Strävan efter att göra innehållet tillgängligt för eleverna har också varit urskiljbart i analysen av lärarnas 
svar och har handlat om allt ifrån språkliga aspekter, att ge stöd genom förklaringar, genomgångar och 
bilder till att förbereda för att tillhandahålla lämpligt laborativt material. Att göra innehållet tillgängligt, 
menar vi, är viktigt för att ge eleverna förutsättningar att lära sig och nå målen. Det är därför av stor vikt 
att läraren gör det möjligt för eleverna att förstå, lyckas och delta i undervisningen. Att göra innehållet 
tillgängligt för eleverna i ett förberedande skede uppmärksammas även av Palmér och Grundén (2021), 
vilket också stärker betydelsen av det förberedande arbete som de intervjuade lärarna faktiskt gör. 
 
Enligt Stein et al. (2008) utgörs den första fasen i de fem undervisningspraktikerna av att förutse 
elevernas lösningar. Att förutse elevernas arbete genom att själva lösa uppgiften och därigenom 
förbereda sig på hur eleverna kan tänkas lösa den har visat sig skilja mellan lärarna. Vissa gjorde detta 
medan andra inte gjorde det. Att förutse elevlösningar var inte en del som stack ut i lärarens 
förberedande arbete utan svaren vi fick av lärarna fokuserade mer på anpassningar, att tillgängliggöra 
innehåll och förbereda lämpligt material. Gustafsson et al. (2020) menar att ytterligare en praktik, en 
praktik noll, borde införas innan denna praktik eftersom det finns mer förberedande aspekter att ta 
hänsyn till. En praktik noll skulle enligt dem fokusera på syfte, mål och val av uppgift. Enligt dem behövs 
denna praktik eftersom läraren i ett förberedande skede behöver välja ett problem som behandlar det 
man vill att eleverna ska lära sig (ibid). Dessa tre delar framkommer som en del av det förberedande 
arbetet de intervjuade lärarna gör. Även vi ser denna praktik som nödvändig för att ge eleverna 
förutsättningar att lyckas men även för att ge läraren goda förutsättningar att genomföra 
undervisningen enligt de övriga praktikerna för att i slutet kunna skapa givande och utvecklande 
diskussioner. Att de intervjuade lärarna, med vissa undantag, lägger mycket fokus på dessa 
förberedande delar är något vi därför ser mycket positivt på och anser att det finns mycket att lära av 
deras sätt att förbereda och tillgängliggöra innehållet på.  

 
6.1.2.2. Under lektionen 

Av resultatet har det framkommit att lärarens roll under lektionen och arbetets gång är tvådelad. En del 
av lärarens uppgifter är att observera elevernas arbete och hjälpa dem vidare i problemlösnings-
processen genom vägledning och stöttning. Den andra delen handlar om lektionens innehåll vilket 
inkluderar lärarledda genomgångar och avslut bestående av introduktion av problem, modellering, 
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presentation och påminnelser av strategier och att välja vilka elever som ska få presentera sina lösningar. 
I det sistnämnda tas ofta hänsyn till utvecklandet av elevernas matematiska självförtroende, men till 
viss del även innehållet i elevernas lösningar. I vår analys har vi sett att flera av lärarna observerar 
elevernas arbete, ställer frågor som avser hjälpa eleverna vidare samt ger vägledning vid behov, tre delar 
Lester (1996) menar att läraren ska göra under lektionen. Detta observerande och stöttande arbete kan 
också identifieras som praktik två, att överblicka elevernas arbete och lösningar (Stein et al., 2008). 
Under denna fas har vi även fått syn på att vissa lärare ger mer uppmaningar till eleverna, genom att 
exempelvis be eleven att läsa problemet igen eller att fortsätta klura, vilket Lester (1996) menar kan tyda 
på att lärare inte alltid har en medveten strategi för hur de ska hjälpa eleverna vidare i deras 
problemlösningsprocess. Sådana uppmaningar kan få eleven att anstränga sig en stund men hjälper inte 
de elever som behöver stöttning (ibid). Vi har däremot fått syn på att vissa lärare försöker resonera med 
eleverna och på så sätt guida och hjälpa dem att själva få syn på vad som kanske inte stämmer och vad 
de behöver göra för att lösa uppgiften. Att besluta vilken handledning som läraren ska ge och när är en 
stor utmaning (Lester, 1996) och vi menar därför att läraren måste vara införstådd med den egna rollen 
som handledare i problemlösningsprocessen.  
  
De fem undervisningspraktikerna i matematik bygger som bekant på att använda elevernas tankar och 
idéer i undervisningen (Stein et al., 2008). Som tidigare lyfts i resultatet så uttrycker en lärare att 
“guldstunden är ju när de inte är överens om svaren [...] då kan man ju verkligen höra hur de försöker 
argumentera för att deras svar är det rätta” (Lärare C). Som citatet antyder så finns det mycket lärdom 
att ta från att låta eleverna samtala om och diskutera olika tillvägagångssätt och lösningar. Elevernas 
egna tankar och idéer får styra innehållet och var diskussionerna tar vägen, likt undervisningspraktik 
fem som handlar om att koppla ihop elevernas lösningar och där läraren faktiskt använder dessa genom 
att föra matematiska resonemang (Stein et al., 2008). Däremot kan vi inte urskilja att alla lärarna bygger 
vidare och kopplar ihop elevernas lösningar, det handlar mer om att eleverna ska få presentera sina 
tankar, stärka sitt matematiska självförtroende och få syn på att det finns flera olika lösningar på 
problemet. Vilka elever läraren väljer att lyfta fram styrs i många fall av om de svarat rätt eller ej och 
lösningarna presenteras snarare som separata lösningar på problemet. Detta tyder på att praktik tre och 
fyra, att välja ut och ordna elevernas lösningar, inte är något som regelbundet sker medvetet eller med 
ett matematiskt mål i åtanke. Genom analysen har vi nämligen inte kunnat urskilja att lärarna leder 
matematiska diskussioner i slutet av lektionen som baseras på elevernas svar och vilka avser utmana 
eleverna vidare i deras utveckling av problemlösningsförmågan. Det finns dock undantag på detta och 
en lärare uttrycker att hen medvetet ordnar och presenterar elevernas lösningar som en stigande kurva 
och att hen samtidigt förstärker det som är rätt och att det som är fel utgör ett underlag för lärdomar. 
Genom att läraren gör på detta sätt kopplas elevernas lösningar ihop genom att hen låter dessa bygga 
på varandra och samband kan synliggöras. Vi väljer att lyfta detta exempel eftersom vi tror att lärare 
kan inspireras av det sättet att ordna elevlösningar i strävan efter att förmedla den matematik som 
lektionen fokuserar på. Genom vår analys har vi därför fått syn på att det är få lärare som medvetet 
arbetar för att koppla ihop och bygga vidare på elevernas lösningar för att hjälpa eleverna i utvecklingen 
som kompetenta problemlösare. Elevernas lösningar presenteras snarare var och en för sig vilket 
överensstämmer med det Gustafsson et al. (2020) lyfter som ett traditionellt sätt att avsluta en 
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problemlösningslektion. Vi har däremot fått syn på att flera lärare arbetar för att synliggöra hållbara 
strategier för eleverna, något som den femte praktiken (koppla ihop) även innefattar. Det finns med 
andra ord utvecklingspotential på området, även om vi också kan se ett värde i de aspekter som lärarna 
tar hänsyn till. Vi tror därför att det är viktigt att lärare är pålästa och införstådda med hur 
problemlösning kan påverka den matematiska förståelsen så att de får möjligheten att ta medvetna och 
väl avvägda beslut där dessa praktiker kan vara behjälpliga för lärarna.   
 

6.1.2.3. Efter lektionen 
Vi har under analysens gång kommit fram till att det är svårt att skilja på lärarens roll före, under och 
efter lektionen eftersom vi menar att de alla tillsammans utgör lärarens pedagogiska roll. Ett exempel 
på detta är att det läraren planerar för, inför en lektion, måste kunna justeras under lektionen. Ett annat 
exempel är att den bedömningen som görs sker både under och efter lektionen och används även den 
för att planera inför kommande lektion.  
 
Praktik fem, koppla ihop, handlar om att använda elevernas lösningar för att synliggöra samband och 
föra matematiska diskussioner (Stein et al., 2008). I denna praktik nämns det även mycket kort att 
läraren kan använda informationen som dyker upp för att forma kommande undervisning (ibid). Precis 
som att en praktik noll skulle kunna hjälpa och ge läraren stöd i ett förberedande skede menar vi att 
införandet av ytterligare en praktik, praktik sex, skulle kunna göra detsamma i efterarbetet. En praktik 
sex skulle därför bidra med ett tydligt steg för läraren att återkomma till, efter en lektion i 
problemlösning, för att kunna bedöma lektionens utgång och därefter kunna göra nödvändiga 
justeringar för att bygga vidare på elevernas tankar och idéer. Praktiken skulle kunna bestå av de olika 
bedömningar som sker i formativt syfte och som studien visat att flera av lärarna redan gör under och 
efter lektionen. Praktiken skulle därför kunna kallas bedöma. Ett arbete med denna praktik skulle 
innebära att läraren bedömer elevernas kunskaper för att kunna bistå med nödvändig stöttning och 
anpassning. Läraren måste således även utvärdera den egna undervisningen för att få syn på om denna 
hjälper elevernas matematiska utveckling och vilka justeringar som måste göras för att möta elevernas 
behov. Det är av stor vikt att läraren har förberett lektionen (gärna med hänsyn till praktik noll), men 
det kräver också att läraren överblickar elevernas arbete för att fånga upp hur eleverna tagit sig an 
problemet och var de befinner sig kunskapsmässigt för att på så sätt kunna utvärdera vad kommande 
lektioner behöver fokusera på. Vi har fått syn på att många lärare inte alltid arbetar medvetet med att 
välja ut och ordna elevernas lösningar med ett matematiskt mål i åtanke. Genom att utvärdera 
undervisningen tror vi att lärare kan arbeta på ett mer medvetet och reflekterande sätt med alla 
undervisningspraktiker genom att gå tillbaka och reflektera över vad som fungerat eller ej i respektive 
steg.  
 

6.2. Vår slutsats 

Genom vår studie har vi fått syn på att ingen av de lärare vi intervjuat medvetet eller uttalat arbetar efter 
de fem undervisningspraktikerna (förutse, överblicka, välja ut, ordna och koppla ihop) fullt ut. Indirekt 
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kan vi se att vissa av praktikerna används mer medan andra inte går att urskilja så tydligt. Praktikerna 
välja ut, ordna och koppla ihop fokuseras det mindre på när det kommer till att förmedla ett matematiskt 
innehåll till eleverna. På grund av det har vi inte heller, genom analysen av lärarnas svar, kunnat urskilja 
att matematiska diskussioner som avser utveckla och utmana eleverna uppstår i särskilt stor 
utsträckning. Utifrån studiens resultat och den diskussion vi fört så menar vi därför att praktik noll, ett 
förberedande arbete, och praktik sex, ett bedömande arbete, bör användas vid undervisning i 
matematisk problemlösning och att de fem undervisningspraktikerna därmed inte är kompletta utan 
dem. Genom att inkludera de två ytterligare praktikerna tror vi att lärare kan få mer stöttning i hur 
undervisning i problemlösning kan struktureras och utformas för att ge eleverna goda förutsättningar 
att utveckla och utmana sin matematiska förståelse.  
 

6.3. Förslag på fortsatt forskning 

Under arbetets gång har vi fördjupat oss i de fem undervisningspraktikerna för matematik. Dessa 
praktiker bidrar med en struktur för läraren och dessa kan fungera som ett stöd vid genomförande. Som 
vår slutsats visar så har vi inte kunnat urskilja någon lärare som medvetet arbetar efter alla dessa 
undervisningspraktiker. Att forska vidare på lärares användning av praktikerna och deras upplevda 
resultat av användning av dessa vore därför av intresse för både blivande och redan verksamma lärare. 
Ytterligare en aspekt som vore av intresse är att forska vidare på implementering av en praktik noll och 
en praktik sex, som vi förespråkar vore av betydelse för lärarens för- och efterarbete.  
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Bilaga 1 – Intervjuguide 

Inledning – Upprepa det skriftliga samtycket. 

• Syftet med undersökningen. 

• Vi är intresserade av hur ni gör och varför.  

• Samtycke att spela in. All data hanteras konfidentiellt.  

• Samtycke kan dras tillbaka när som helst och du kan avbryta deltagande.  
 
Inledande frågor 

• Vilken utbildning har du? 

• Hur länge har du arbetat som lärare? Vilken årskurs undervisar du i just nu? Hur stor är 
elevgruppen? 

• Brukar du arbeta med problemlösning i dina klasser? 
o Varför gör du (inte) det? 

• Hur ofta får dina elever arbeta med problemlösning? 
 
Tema: Undervisningen och bakgrund (hur och varför) 

• Kan du beskriva hur en lektion i problemlösning ser ut i generella drag?  
o Vad gör du som lärare under lektionen? Varför? 
o Hur hjälper du eleverna i problemlösningsprocessen? Varför på det sättet? 

• Vad tycker du är viktigt att eleverna får med sig genom att arbeta med problemlösning? Varför? 
o Hur bedömer du att eleverna fått med sig önskade kunskaper? 

• Hur brukar du avsluta problemlösningslektioner? 
o Vad gör ni? Diskuterar ni, lyfter ni elevexempel? Varför på det sättet? 
o Lyfter ni strategier, vilken ordning, vilka elevlösningar?  

 
Tema: Planering 

• Kan du beskriva hur ditt planeringsarbete brukar se ut inför en lektion i problemlösning?  
o Varför på det sättet? 
o Brukar du själv lösa uppgifterna på olika sätt innan du låter eleverna göra det? 
o Hur ser samarbetet ut mellan er lärare? Hjälper ni varandra på något sätt när det 

kommer till problemlösning? 

• Hur gör du för att välja ut lämpliga uppgifter? Vilka kriterier förhåller du dig till? 

• Hur tänker du när du planerar och strukturerar en lektion i problemlösning? 
o Tid till varje moment, vilka moment som lektionen ska innehålla, vad som ska 

bearbetas.  

• Har du ett mål med lektionen? Vilka medel använder du för att nå det målet i så fall? 
 
Tema: Elevers tänkande 

• Hur upplever du att det är att fånga upp elevernas tankar och idéer under lektionen?  



 

 

o Beskriv hur du gör för att fånga upp det (om de gör det) 
o Låter du undervisningen påverkas av detta?  

§ På vilket sätt? och varför/varför inte? 
 
Avslut 

• Finns det någonting som du skulle vilja tillägga? 

• Tacka för medverkan. 

  



 

 

Bilaga 2 – Underlag för samtycke  

Lärarstudenter: 
Amanda Collin  
Emma Wikström  
 
Handledare:  
Mathias Norqvist 
Institutionen för naturvetenskapernas och matematikens didaktik, Umeå Universitet 
 
Information om forskningen 
Syftet med vår studie är att få ökad kunskap om verksamma lärares undervisning i matematisk 
problemlösning i årskurserna 1-3. Studien kommer att göras genom semistrukturerade intervjuer. 
Intervjun kommer att vara internetbaserade och således genomföras digitalt via tjänsten Google Meet.  
 
Förväntningar om deltagarnas bidrag 
Vid deltagande i undersökningen kommer ni ställa upp på en digital intervju. Intervjun beräknas ta 45 
minuter och kommer handla om hur du som lärare arbetar med problemlösning. Genom intervju avser 
vi inte på något sätt bedöma ert arbete. Vi vill se hur ni gör och varför. Intervjuerna kommer att spelas 
in med användning av ett digitalt inspelningsverktyg. Inspelningarna görs för att vi ska kunna 
transkribera intervjuerna och kunna använda dess innehåll i vår studie.  
 
Datasäkerhet 
Alla som deltar i studien omfattas av konfidentialitet. Det innebär att personuppgifter hanteras på ett 
sådant sätt att inga obehöriga får ta del av dem. Deltagare och dess arbetsplats kommer att 
anonymiseras. I detta fall räknas även inspelningar av ljud som personuppgifter. Inspelningar som görs 
under intervjuerna kommer därför endast att användas för transkribering av innehållet. Efter 
transkribering kommer inspelningen att raderas. All information som samlas in kommer endast att 
användas för vår studie.  
 
Samtycke 
Vi vill med detta underlag ge dig förutsättningar att lämna ett informerat samtycke. Det är inte ett avtal 
som kräver att du ska delta utan du har närsomhelst rätt att dra tillbaka ditt samtycke och avsluta ditt 
deltagande i undersökningen.  
 
Samtycke lämnas muntligen innan intervjun och baseras på detta innehåll.  

 


