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Forord

Detta arbete har skrivits 1 kursen Examensarbete 1 fordjupningsdmnet pd avancerad niva, 15
hogskolepoidng, vid Malmé universitet. Arbetet har skrivits i par och genomforts gemensamt

med lika fordelning, ddrav anser vi att arbetet kan bedomas likvérdigt av bada parter.

Vi vill tacka var handledare som har varit stéttande under arbetets gdng samt alla larare som

har stéllt upp och deltagit i var studie.



Abstrakt

Syftet med denna studie ar att undersOka lagstadieldrares dmnesdidaktiska strategier i
matematikundervisningen om problemldsning, anpassningar av sina &dmnesdidaktiska
strategier utifran elevernas alder och forutsittningar samt mojligheter och utmaningar lirare
ser med sina dmnesdidaktiska strategier. Teorier som vi utgar frén i detta arbete ar det
sociokulturella perspektivet, den &@mnesdidaktiska triangeln och Poélyas fyrstegsmetod.
Empirin har samlats in via kvalitativ forskningsmetod i form av semistrukturerade intervjuer,
metoden &r inspirerad av kvalitativ innehdllsanalys, och urvalet bestar av fem lagstadielédrare
vilka alla dr behdriga i att undervisa i &mnet matematik. Resultatet visar att ldrarna i arskurs
F-3 1 var studie varierar och anpassar sina @mnesdidaktiska strategier 1
problemldsningsundervisningen i matematik och att det finns kvalitativt skilda uppfattningar
om vilka &mnesdidaktiska strategier ldrarna anvinder sig av. Resultatet fran studien visar hur
lararna arbetar med konkretisering samt vilken roll spriket och ldromedel spelar for i vilken
utstrdckning anpassningar genomfors pa grupp- och individnivi. Samtidigt synliggors dven

olika utmaningar i den praktiska undervisningen.

Nyckelord:  ampassningar,  matematik, — mdjligheter,  problemlosning,  utmaningar,

dmnesdidaktiska strategier.
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1. Inledning

Matematikundervisningen 1 de tidiga skoldren spelar en central roll for elevernas fortsatta
larande och forstaelse for matematiska koncept. Ett omrade som lyfts fram i ldroplaner ar
problemldsning, eftersom det inte bara utvecklar elevernas formaga att hantera konkreta
uppgifter, utan dven deras analytiska och strategiska tdnkande. Hur elever lar sig angripa
problem beror till stor del pa de &mnesdidaktiska strategier som ldrare anvénder och hur dessa

anpassas efter elevernas alder, forutsittningar och behov.

Skolverket (2024, s. 54-55) betonar problemldsning som ett centralt innehéll och som en
formiga 1 matematikundervisningen 1 arskurs 1-3. I ldroplanen framhélls att eleverna ska
utveckla kunskaper om matematik och dess anviandning i vardagen, samt utveckla intresse for
dmnet och tilltro till sin egen féormaga. Undervisningen ska ge eleverna mdjlighet att ldra sig
matematiska begrepp och metoder, formulera och 16sa problem, reflektera &ver valda
strategier och bedoma rimligheten 1 sina resultat. Eleverna ska dven ges forutséttningar att
fora matematiska resonemang och anvinda matematiska uttrycksformer for att redogdra for
fragestéllningar, berdkningar och slutsatser. I slutet av arskurs 3 beddms elevernas forméga att
anvinda strategier som &r anpassade till problemets karaktir, att beskriva sitt tillvigagangssatt

samt bedoma rimligheten i sina resultat (Skolverket, 2024, s. 60).

Resultat frdn Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS), en
internationell studie som genomfors av IEA och rapporteras i Sverige av Skolverket, visar att
svenska elevers matematikresultat sjonk markant under perioden 1995-2011. Sérskilt sjonk
resultaten 1 arskurs 4 och 8, innan en viss dterhdmtning noterades i senare mditningar
(Skolverket, 2012, Rapport 380, s. 34-38). Tidigare analyser av TIMSS-resultaten visar att
svenska elever haft sérskilda svarigheter med uppgifter som kriver att de omsétter sina
kunskaper i nya sammanhang, vilket pekar pd utmaningar som &r kopplade framst till
problemldsningsformaga. Fastdn senare métningar visar viss forbéttring pa dvergripande niva
kvarstdr skillnader mellan elevgrupper, och andelen elever pa ldgre prestationsnivder &r
fortsatt betydande (Skolverket, 2023, s. 18-20). Sammantaget understryker detta vikten av att
undersoka hur undervisningen 1 matematik kan stodja elevers utveckling av

problemldsningsformaga, sarskilt 1 de tidiga skolaren.



Mot bakgrund av detta syftar vir studie till att bidra med en djupare forstielse for vilka
dmnesdidaktiska strategier ldrare beskriver sig ha erfarenhet av och anvinder i
problemldsningsundervisningen i matematik 1 arskurs F-3. Studien undersoker d&ven hur dessa
strategier anpassas efter elevers dlder och forutsittningar, samt vilka mojligheter respektive
utmaningar som ldrare upplever 1 sitt arbete med att frimja elevers forstdelse i de tidiga

skolaren.

1.1 Definitioner

I detta avsnitt presenterar vi de centrala begreppen som har anvénts i arbetet, nimligen
problemlosning och dmnesdidaktiska strategier med utgéngspunkt i matematikdmnet. Vi
redogor for hur vi som forfattare definierar dessa begrepp samt relaterar definitionerna till

relevant litteratur.

1.1.1 Problemlosning
Helenius (2018, s. 19) ndmner att begreppet problemldsning innebér ett problem 1 en uppgift
som ska 16sas men att det inte finns en tydlig losningsmetod att utgd fran for att 16sa

problemet.

Bjorklund och Grevholm (2014, s. 206) definierar ett matematiskt problem med hjilp av
Lesters definition fran 1983. Definitionen innebdr att en uppgift med matematiskt problem
maste uppfylla foljande villkor for att rdknas som ett matematiskt problem: individen eller
gruppen striavar efter att hitta en 16sning, det finns ingen tillgénglig procedur som garanterar

eller ger en komplett 1dsning och att anstrangning krédvs for att hitta en 16sning.

I sitt verk How To Solve It introducerar Polya (1945, s. 16-17) begreppet problemldsning som
en systematisk metod for att angripa och 16sa matematiska problem, den sa kallade
fyrstegsmetoden. Som namnet antyder bestdr metoden av fyra steg som syftar till att
strukturera problemldsningsprocessen. Polya foresprakade att problemldsning inte behdver
vara en medfodd talang utan ndgot som kan trinas genom tinkande strategier. For att trina
upp det matematiska tdnkandet menade Poélya att eleverna sjdlva méste fa prova och upptéicka
matematiska principer nir de 16ser problem istillet for att {4 fardiga metoder serverade pa en
tallrik. Léraren ska fungera som en hjédlpreda men inte stotta for mycket och inte for lite.

Eleven méste gora en rimlig del av arbetet pa egen hand.



Mollehed (2001, s. 98) redogor ocksa for begreppet problemlosning och menar att det finns
olika faktorer som péverkar problemlosningen. Han delar in de 1 tre huvudfaktorer:
textforstéelse, visuell fOrstdelse och verklighetsuppfattning, vilka bildar grunden for
problemldsningen. Mollehed menar dessutom att det &r av stor vikt att elever maste vara
bekanta med utmirkande ord och uttryck i en problemtext och inte enbart forsta
problemtexten 1 sitt huvudsakliga innehall. Slutligen talar Mollehed av vikten att individen
maste ha ett visst matt av koncentration och uppmirksamhet sa inga slarvfel begéas for att

kunna losa matematiska problem.

Vir definition:

I denna studie definierar vi problemldsning som en process i vilken elever identifierar,
analyserar och angriper matematiska problem, véljer lampliga strategier och reflekterar dver
resultatens rimlighet. Problemldsning ses hdr inte enbart som en enskild strategi, utan som ett
overgripande arbetssétt som kan framja bade analytiska och strategiska fardigheter hos elever

1 matematikundervisningen.

1.1.2 Amnesdidaktiska strategier

Vi har inte kunnat hitta ndgon konkret definition av begreppet dmnesdidaktiska strategier i
litteraturen. I denna studie definierar vi begreppet som de dvervidganden och handlingar som
ror hur ldraren planerar och genomfor matematikundervisning med fokus pé problemlosning.
Det innefattar bland annat hur ldraren planerar lektioner, véljer laromedel, uppgifter och
verktyg (till exempel konkret material och visuellt stoéd), anvdnder undervisningsmetoder (till

exempel EPA-modellen) och anpassar undervisningen utifrén elevernas forutsittningar.

For att ge kontext till begreppet dmnesdidaktiska strategier presenteras hér dven narliggande

begrepp utifran kurslitteratur.

Bronds och Runebou (2016, s. 20) definierar dmnesdidaktik som vetenskapen om
dmnesundervisning och beskriver hur ldrares handlingar styrs av principer och reflektion. De
hdvdar att om ldrare kan resonera om vad, hur och varfor samt analysera, reflektera och gora

justeringar i sin undervisning, har de ett &mnesdidaktiskt vetenskapligt forhallningssitt. Pa sa



vis dr dmnesdidaktik bdde teoretisk och praktisk, eftersom den fokuserar pa ldrarens

handlingar.

Wabhlstrom (2019, s. 11-12) definierar didaktik som liran om undervisning och menar att
didaktik handlar om forskning om utbildning och ldrande. Det ger ldrarna ett gemensamt
yrkessprak och stodjer professionell utveckling, med fokus pa undervisningens innehéll,
utformning och resultat. Skolans verksamhet behdver en stabil forskningsbas for att larare ska
kunna utgd frdn vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet i sitt dagliga arbete. Wahlstrom
(2019, s. 56) betonar dven den sociokulturella larandeteorin som central for det didaktiska
tankandet; ménniskans utveckling sker i samspel med sin omgivning vilket innebér att
individer lar sig av miljon och av andra individer 1 sin ldrandemilj6 snarare @n enbart lira sig

individuellt.

Vir definition:

I denna studie definierar vi dmnesdidaktiska strategier som de medvetna val och handlingar
som ldrare gor i planering och genomférande av matematikundervisning i problemldsning.
Begreppet innefattar hur ldraren organiserar undervisningen, véljer och anpassar uppgifter,
anvander olika arbetssétt och stodstrukturer samt hur undervisningen anpassas efter elevernas

alder och forutséttningar.



2. Syfte och fragestallningar

Syftet med var studie dr att bidra med en djupare forstéelse for undervisning 1 problemldsning
1 matematik 1 de tidiga skolaren, F-3. Sérskilt fokus kommer att riktas pd ldrares
dmnesdidaktiska strategier, hur dessa anvénds och anpassas samt vilka mojligheter respektive

utmaningar som kan identifieras i undervisningen.
Fréagestéllningar:

e Vilka &dmnesdidaktiska strategier beskriver ldrare att de anvédnder i

problemldsningsundervisningen i matematik 1 arskurs F-3?
e Hur beskriver ldrare att de anpassar &dmnesdidaktiska  strategier 1
problemldsningsundervisningen utifrdn elevernas alder och fOrutséttningar 1 arskurs

F-3?

e Vilka mojligheter respektive utmaningar ser ldrare med sina @mnesdidaktiska

strategier 1 problemlsningsundervisningen?

10



3. Teoretiska perspektiv

Denna studie tar sin teoretiska utgangspunkt 1 flera kompletterande perspektiv med syfte att
skapa en djupare fOrstaelse for problemldsningsundervisning i matematik 1 &rskurs 1-3.
Sarskilt riktar vi vart fokus mot det sociokulturella perspektivet, den dmnesdidaktiska
triangeln samt Polyas fyrstegsmetod. Tillsammans kan perspektiven anvéndas som analytiska
redskap for att tolka och forstd empirin, snarare én teorier som provas, i1 linje med Nilholms
(2021, s. 34-35.) syn pa teori 1 examensarbeten. Studien vilar pa en tolkande
vetenskapsteoretisk grund dir kunskap forstds som situerad och kontextbunden, vilket &r
forenligt med kvalitativ forskning inom utbildningsvetenskap (Brinkkjer & Heoyen, 2020, s.
106).

3.1 Sociokulturellt perspektiv och matematiskt lirande

Det sociokulturella perspektivet fokuserar pd att se ldrande som ett socialt och sprékligt
samspel, dir problemlosning fOrstds som ett socialt meningsskapande. I
matematikundervisningen innebdr detta att elevers forstaelse och kunskaper utvecklas i
samspelet med andra genom dialog, gemenskap och delade erfarenheter i klassrummet. Detta
perspektiv har sin grund i Vygotskijs teori om ldrande, dér kunskap utvecklas genom social
interaktion och mediering via kulturella redskap som sprak och symboler. Ur detta perspektiv
ses ldrande som en social aktivitet dér elever ges mojlighet att utveckla strategier och begrepp
genom stottning och samarbete snarare én en individuell kognitiv process (Vygotskij, 1978, s.

86).

Problemlosning blir i sammanhanget en social praktik dir elever ges mojlighet att prova idéer,
forklara sitt tinkande och ta del av andras strategier. Lararens roll &r central genom att stotta
elevernas ldrande inom den proximala utvecklingszonen, exempelvis genom att stélla fragor,
modellera strategier och synliggéra matematiska resonemang. I de tidiga &ren dr ldrarens
vigledning sérskilt avgorande; elevers matematiska sprak och forstaelse ér séledes fortfarande

under utveckling (Vygotskij, 1978, s. 86).
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3.2 Amnesdidaktiska triangeln - ett klassiskt didaktiskt

ramverk

Den @mnesdidaktiska triangeln dr enligt Wahlstrom ett etablerat perspektiv inom didaktisk
forskning och synliggor relationen mellan ldraren, eleven och undervisningens innehall och
hur dessa komponenter samspelar med varandra. Amnesdidaktikens fokus studerar vad
undervisning dr och hur specifika didaktiska val péaverkar elevers ldrande. I
matematikundervisningen innebér detta, med fokus pa problemldsning, att lararens didaktiska
val kombinerat med elevernas erfarenheter och det matematiska innehallet formar

undervisningens utfall (Wahlstrom, 2019, s. 98-103).

I problemldsningsundervisningen i matematik blir den dmnesdidaktiska triangelns sarskilt
relevant. Relationen mellan ldrare-innehall omfattar lararens &mneskunskaper och forméga att
vilja och utforma problemlosningsuppgifter som synliggdr centrala matematiska idéer.
Relationen mellan eleven och innehéllet fokuserar pa hur elever tolkar och antar matematiska
problem utifran sina erfarenheter. Relationen mellan ldraren och eleven betonar betydelsen av
kommunikation, stottning och aterkoppling. Sirskilt 1 problemldsningssituationer dér olika

strategier och 16sningar behover synliggoras (Wahlstrom, 2019, s. 98-103).

3.3 Polyas fyrstegsmetod som stod for

problemlosningsprocessen

Polyas fyrstegmetod (1945) erbjuder en strukturerad modell for problemldsning och bestar av
stegen: forsta problemet, gora en plan, genomfora planen och se tillbaka. Metoden kan bade
anvindas som ett didaktiskt verktyg i undervisningen och som ett analytiskt redskap for hur
problemldsningsarbetet organiseras och genomftrs 1 klassrummet. Metoden kan péd sé vis
tydliggdra problemldsning som en process snarare dn ett fokus pa enbart ritt svar, vilket gor
den anvindbar i undervisningen. I klassrummet kan Pdlyas fyrstegsmetod fungera som ett
gemensamt sprak for problemlosning, dér elever ges stod i att strukturera sitt tinkande samt
reflektera Over strategier. Nar metoden anvinds i dialog med ldraren och i samspel med andra
elever, forstirks den sociokulturella dimensionen av bade problemlosning och bidrar till att
bade synliggora process och forstaelse. Polya betonar att ldrarens sitt att organisera
undervisningen, stilla rétt typer av frdgor samt véirdera olika 16sningsstrategier har betydelse

for hur elever utvecklar forstaelse 1 sirskilt problemldsning (Polya, 1945, s. 16-17).
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Genom att kombinera det sociokulturella perspektivet, den dgmnesdidaktiska triangeln och
Polyas fyrstegsmetod etableras en sammanhéllen teoretisk ram for studien. Tillsammans
mojliggdr dessa perspektiv en analys av problemldsningsundervisning i matematik som en
process ddr kognitiva, sociala och didaktiska aspekter samverkar. Denna teoretiska ram &r
central for studien d& den skapar forutsittningar for att undersoka vilka dmnesdidaktiska
strategier larare 1 arskurs F-3 beskriver sig anvénda 1 problemldsningsundervisningen for att

stodja elevers forstaelse.

Fas 1: Forsta problemet (Understand the Problem)
I fasen handlar det om att analysera uppgiften noggrant; Vad innebér problemet? Vad {or typ
av information anges och vad forstar du? Vilka begrepp och egenskaper dr relevanta for att

kunna 16sa uppgiften?

Fas 2: Gora en plan (Devise a Plan)

Hér planeras hur problemet ska 16sas. Héar beskrivs vilken strategi som dr mest lamplig -
formell/informell?

Genom att 10sa flera problem utvecklas formagan att vélja rétt sorts strategi i olika situationer.

Polya foreslar flera exempel pé strategier som gar att anvénda vid problemldsning.

Fas 3: Genomfora planen (Carry out the Plan)
I denna fas implementeras den plan som formulerats. Om den valda metoden visar sig vara

ineffektiv, rekommenderas det att préva en annan.

Fas 4: Se tillbaka (Look Back)
Slutligen sker en utvirdering. Fragan stills; Ar svaret rimligt? Kan resultatet verifieras pé
nagot sitt och finns det alternativa metoder for kontroll? Om inte, varfor inte? Denna fas

sdkerstéller bade korrekthet och forstielse for 10sningens logik.
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4. Tidigare forskning

I detta kapitel presenteras tidigare forskning som behandlar larares &mnesdidaktiska strategier,
anpassningar samt mojligheter och utmaningar i undervisningen om problemldsning som
larare anvénder sig av. Med strategier syftar vi pa definitionen av dmnesdidaktiska strategier

som tidigare har lyfts under 1.1.2.

4.1 Urval av tidigare forskning

I detta avsnitt har vi valt att kombinera internationell och nationell forskning som behandlar
problemldsning i matematikundervisningen i de tidiga skoldren inom F-3, eftersom var studie
fokuserar pd hur ldrare arbetar med problemlosning i1 samma &rskurser. Urvalet av studier
tillfor en relevans da de ér kopplade till vara frdgestédllningar, med fokus pa &mnesdidaktiska
strategier, anpassningar och forutsittningar utifran elevers behov och aspekter som vilka
mojligheter och utmaningar som finns och paverkar undervisningen. Vad som viglett oss 1
urvalsprocessen har handlat om att motivera och relatera studiens syfte till vara forskningsval,
vilket ar nagot som Brinkkjer & Heyen (2020, s. 16-17) menar dr centralt for vetenskapliga

arbeten.

Vér motivering till varfoér vi har valt att kombinera bade internationell och nationell forskning
har utgdngspunkten att internationell forskning kan bidra med mera etablerade teoretiska
perspektiv och strategier, medan nationell forskning kan binda samman den typen av
forskning genom att ge kontextuell forstaelse for hur problemldsning behandlas i den svenska

skolan.

4.2 Strategier, anpassningar samt mojligheter och
utmaningar i undervisningen om problemlosning i tidigare

forskning

I avsnitten nedan i detta kapitel presenteras tidigare studier och forskning som har valts ut 1
syfte att kunna besvara studiens fragestillningar. Urvalet bestar av bade internationella och
nationella studier dd var motivering for det handlar om att det ger en bredare och mer
nyanserad bild av undervisning i matematisk problemlosning. De inkluderande studierna

behandlar aspekter av problemldsningsundervisningen utifrén lirarens val av &mnesdidaktiska
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strategier, sprakutvecklande arbetssétt och ldrares syn pd utmaningar med elevers svérigheter i

problemlosning.

4.2.1 Amnesdidaktiska strategier och anpassningar som lirare anvinder i

problemlosningsundervisningen

Flera studier (Bruun, 2013, s. 45-55; Yilmaz-Can et al., 2023, s. 476-486; Yew et al., 2017, s.
136-140) visar att ldrare varierar sina dmnesdidaktiska strategier i undervisningen om
problemldsning 1 de tidiga skolaren, F-3. Exempel pé strategier som ldrare anvinder sig av ar:
rita, identifiera viktig information och nyckelord, skapa diagram och tabeller, gestalta, gissa
och kontrollera, hitta monster, samtala, konkretisera problemet, forenkla problemet,

genomfora kamratundervisning, relatera problem till verkliga ssmmanhang.

Resultaten 1 studierna av Bruun (2013, s. 45-55), Yew et al. (2017, s. 136-140) och
Yilmaz-Can et al. (2023, s. 476-486) visade alla att ldrare anvédnder sig av flera strategier
snarare dn enbart enskilda och att det finns vissa likheter men ocksa skillnader i vilka
strategier som uttrycks anvédndas. Men explicit for studien genomford av Bruun (2013)
betonas det som handlar om struktur och arbetsprocesser. Till exempel visas det i studien att
det var vanligt att ldrarna anvinde sig av strategierna: identifiera viktig information, ge
ledtradar, uteldimna overflodig information, ldsa uppgiften flera ginger samt lata elever skriva
egna problem. Studien fokuserar alltsa pa att vara strukturerad i undervisningen i form av att

forsta, planera, 16sa och utvérdera.

Resultatet som var explicit gillande studien av Yew et al. (2017, s. 136-140) visade att ldrarna
istillet anviande mera kognitiva strategier for att 16sa problem, som exempelvis: att gissa och
kontrollera, anvinda algebra, rita diagram och skapa tabeller, identifiera monster, fora logiska
resonemang och gora systematiska listor. De problemldsningsstrategier som anvéndes mest

frekvent av ldrarna var att gissa och kontrollera samt att anvénda algebra for att 1sa problem.

Medan resultatet i studien av Yilmaz-Can et al. (2023, s. 476-486) framtradde mer sociala och
stottande strategier, som exempelvis strategier som att uppmuntra till samtal, ha
kamratundervisning, konkretisera problemet, ge exempel, forenkla problemet, dverga fran

konkreta till abstrakta 16sningar, utveckla positiv tilltro hos eleverna och relatera problemet
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till vardagliga sammanhang. Studien betonar ddrmed vikten av att utveckla elevers positiva

tilltro och att kunna ga fran abstrakta till mer konkreta 16sningar.

Strategier som exempelvis att identifiera viktiga information, ldsa uppgiften flera génger, lata
elever skriva egna problem, rita diagram och skapa tabeller, genomfora kamratundervisning,
forenkla problemet och relatera problemet till vardagliga sammanhang kan kopplas till
strategier som ldraren anvéinder for att anpassa undervisningen efter elevernas élder och

forutséttningar for att problemldsningsundervisningen ska fungera stédjande for eleverna.

4.2.2 Mojligheter med spriakutvecklande arbete i

problemlosningsundervisningen

Studierna (Mollehed, 2001, s. 98; Hamidi et al., 2024, s. 9-12; Koljonen, 2025, s. 1, 3-4)
belyser sprakets roll i undervisningen om problemldsning i matematik och lyfter hur arbete
med sprakutveckling kan ske for att frimja elevers forstdelse for problemlosning. Gemensamt
betonas flera aspekter som &r viktiga for elevers matematiska formagor i problemldsning:
textforstaelse, visuell forstaelse och verklighetsuppfattning, begreppskdnnedom, ldsstrategier

och arbetsminne samt matematiska samtal.

Samtidigt framtréder skillnader i hur sprikets roll forstds och behandlas i undervisningen. I
Molleheds (2001, s. 98) forskning lyfts explicit individuella faktorer som péverkar elevers
problemldsningsformaga: textforstaelse, visuell forstaelse, verklighetsuppfattning och
begreppskdnnedom. Sjdlva textforstielse dr ndgot som Mollehed (2001) menar dr avgdrande
for strategier, som att kunna vélja operation eller skapa tabeller. Visuell forstaelse kan istéllet
stodja strategier som att rita bilder eller diagram. Verklighetsuppfattning underlattar dir
problem kan konkretiseras genom att exempelvis arbeta med enklare problem.
Begreppskidnnedom &r en forutsittning for att anvédnda strategier som bygger pa resonemang,
koncentration och uppmirksamhet, vilka &r viktiga for att kunna tillimpa strategier som att

gissa, testa och revidera eller gora listor.

Studien av Hamidi et al. (2024, s. 9-12) betonar i stéllet kognitiva processer och lyfter explicit
om att undersbka hur ldsstrategier och arbetsminne kan integreras i
problemldsningsundervisningen for att frimja elevernas problemlosningsforméga. Alltséa

fokuserar  studien pa  kognitiva  processer.  Resultatet visade att elevers
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problemlosningsforméga forbéttras av att integrera ldsstrategier och arbetsminne, eftersom
dessa ir strategier som fokuserar pa att trdna formégor som: komma ihag, bearbeta
information samt vara noggrann vid l0sning av matematiska problem, vilket &r av vikt for att

kunna forstd innehallet i en problemtext.

Studien av Koljonen (2025, s. 1, 3-4) framhéver att resultatet visade att undervisning som
kombinerade problemldsning med sprakutvecklande arbetssétt och matematiska samtal bidrog
till ett Okat elevengagemang och bittre maluppfyllelse. Dessutom uppvisade eleverna
forbattrade resultat, dir fler klarade problemldsningsuppgifter och den generella matematiska
forstaelsen Okade, sérskilt i de lagre arskurserna och hos elever med sprékliga svérigheter.
Vidare framkom det att dven ldrarna utvecklade storre trygghet i sin undervisning och
forbattrade sin forméga att stddja elever genom varierade forklaringar och fragor.
Sammantaget belyser studien att om det finns ett medvetet fokus pa undervisningspraktik, dér
samtal som sprakutveckling och klassrumsinteraktion kan bidra till en mer inkluderande och

effektiv matematikundervisning.

Skillnaderna visar att sprikets betydelse i problemldsning kan forstds som bade en individuell

formaga men ocksd som formagor som kan utvecklas i sociala och pedagogiska sammanhang.

4.2.3 Utmaningar med elevers svarigheter i problemlosning

Resultatet i studien av Khatib et al. (2025, s. 15-24) lyfter en del utmaningar som larare méoter
1 problemldsningsundervisningen som &r relaterade till elever. Det hivdas att elever brukar fa
angest ndr de loser matematiska problem med ord pa grund av bristande l4sforstaelse,
svérigheter med att forstd viktiga detaljer och fora logiska resonemang. Lérarna i studien
menade att elever moter stora hinder i problemldsning, dér de har ldsproblem,
koncentrationssvarigheter och for svaga resonemang. Detta stiller hoga krav pé lararen som
maste mota alla  elever och deras forhallningssdtt och  instdllning  till
problemldsningsundervisningen. Lérarnas strategier for att handskas med dessa utmaningar
hanterades frimst genom att exempelvis framja kritiskt tinkande och visuella stod. Dessutom
forklarades det av ldrarna att overfulla klassrum och begrinsad undervisningstid ansags
utmanande och ses som stora hinder de stoter pa nér de undervisar. Nagot som ldrarna i
studien resonerade om som kan engagera eleverna i problemldsningsundervisningen och i sin

tur leda till att bland annat minska matematisk &ngest dr att eleverna fir anvinda sig av
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exempelvis spel och tévlingar inom problemldsning. En annan utmaning som lyfts i studien &r
att det finns otydliga exempel och fi 6vningsproblem i matematikldarobockerna, vilka inte ar
relaterbara for elever och variation saknas i exemplen. Dirav rekommenderade ldrarna att
genomfora dndringar och inkludera varierade exempel, tydliga instruktioner samt mer
relaterbara scenarier for eleverna, for att det skulle fungera mera stodjande for eleverna i deras

larande (Khatib et al., 2025, s. 21-24).

4.3 Tidigare forskning i relation till denna studies

fragestillningar

Sammantaget visar tidigare forskning att undervisning i matematisk problemldsning gynnas
av ett aktivt och elevcentrerat arbetssatt, dar sprakutvecklande inslag, matematiska samtal och
varierade dmnesdidaktiska strategier spelar en central roll. Forskningen lyfter att elever ofta
har svarigheter att forstd matematiska problem och vilja strategier vilket stiller krav pa
lararens didaktiska kompetens och formaga nér det handlar om att anpassa undervisningen
efter elevernas alder, sprakliga forutsittningar och individuella behov. Exempel pé strategier
som anvinds av ldrare omfattar konkretisering av problem, kamratundervisning, uppmuntran
till samtal, visuella stdd, gradvis Overgang fran konkreta till abstrakta losningar samt
anvindning av stegvisa problemlésningsmodeller (Bruun, 2013; Khatib et al., 2025; Hamidi
et al., 2024; Yew et al., 2017). Flera av studierna visar att undervisning i problemldsning som
kombineras med sprakutvecklande inslag och matematiska samtal kan Oka elevers
engagemang, maluppfyllelse och forstaelse (Koljonen, 2025; Hamidi et al., 2024). Dessutom
framkommer det att ldrares val av undervisningsstrategier har stor betydelse for elevers
engagemang och ldrande, samtidigt som det finns utmaningar kopplade till exempelvis
tidsbrist och elevers olika sprakliga och kognitiva forutsattningar och behov av stdd (Khatib

et al., 2025; Yilmaz-Can et al., 2023).

Samtidigt dr forskningen begridnsad nir det géller hur dessa strategier konkret kommer till
uttryck 1 de tidiga skolaren, sérskilt utifrdn ldrares egna beskrivningar av sin undervisning.
Vad vi syftar pd ndr vi menar med att det finns begransningar i forskningen, &r att det finns
forskningsluckor i vért undersokningsomrade di vi uppfattar att det saknas studier som
beskriver hur ldrare 1 F-3 konkret planerar och genomfor problemlésningsundervisningen.
Mot bakgrund av detta finns det dirfor ett behov av att fordjupa kunskapen om hur lérare i de

tidiga skolaren (F-3) beskriver sitt arbete med problemldsning i matematik. Vér studie tar
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utgangspunkt i att undersoka vilka slags &mnesdidaktiska strategier lirare anvénder, hur dessa
anpassas utifrdn elevernas é&lder och forutsittningar samt vilka mojligheter respektive

utmaningar som kan identifieras i undervisningen.
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5. Metod och material

I detta avsnitt beskrivs studiens metod, metodologiska utgdngspunkt, urval och bortfall,
datainsamlingen, etiska dvervdganden, studiens trovirdighet samt analysmetod. Syftet &r att
skapa transparens kring hur undersokningen genomfGrts och att mdjliggora beddmning av

studiens tillforlitlighet.

5.1 Urval och bortfall

I forsta hand blev urvalsprocessen slumpartad, da vi valde att ta kontakt med rektorer pa olika
grundskolor via massmail. I véra massmail fragade vi rektorer om de kunde fOresla
respondenter som ville delta i studien. Totalt fick vi en mgjlig respondent fran rektorerna som
vi kontaktade och en intervju bokades in via massmailet. Lararen tog kontakt med oss efter
information fran rektorn pa skolan som ldraren arbetar pa. Dé vi inte fick flera deltagande via
véart massmeddelande horde vi av oss till vara kontakter. Pa sa sétt lyckades vi hitta ytterligare
fyra lagstadieldrare inom arskurserna F-3 som ville stilla upp och delta. Det var dessutom en
dmneslédrare inom hogstadiet som kunde tdnka sig delta, men pa grund av véra urvalskriterier

fick vi vélja bort deltagaren.

5.2 Datainsamling

For att undersoka vilka d&mnesdidaktiska strategier l4rare 1 arskurs 1-3 beskriver sig anvinda 1
problemldsningsundervisningen 1 matematik valdes en kvalitativ forskningsansats.
Datainsamlingen genomfordes genom semistrukturerade intervjuer. Metoden bedomdes som
lamplig d& studiens syfte dr att skapa en fordjupad forstaelse for ldrares erfarenheter,
resonemang och uppfattningar, snarare dn att méita frekvenser eller generalisera samband

(Bryman, 2018, s. 399-400; Kvale & Brinkmann, 2014, s. 17-18, 45).

Semistrukturerade intervjuer mojliggdér en balans mellan struktur och flexibilitet, dér
forutbestimda fragor sdkerstéller att studiens forskningsfragor berdrs samtidigt som utrymme
ges for foljdfragor och dven fordjupningar utifrdn informanternas svar (Kvale & Brinkmann,
2014, s. 43-47). Intervjuerna utgick fran tematiska fragor kopplade till problemldsning,
undervisningsstrategier samt anpassningar efter elevers alder och fOrutsittningar. Mer
specifikt berdrde intervjuguiden teman sdsom ldrares syn pd problemlosning, vilka

dmnesdidaktiska strategier som anvédndes i undervisningen, hur dessa anpassas samt vilka
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mdjligheter och utmaningar som upplevs med de amnesdidaktiska strategierna. Intervjuguiden

aterfinns i1 Bilaga 2.

Intervjuerna genomfordes individuellt och spelades in med informanternas samtycke for att
mojliggéra en noggrann transkribering och analys. For att vi skulle bygga upp vért fortroende
1 intervjuerna hos respondenterna anviande vi oss av bade inledande och overgripande fragor
(Kvale & Brinkmann, 2014, s. 150-152). Intervjuerna genomfordes under fem arbetsdagar
varav fyra intervjuer genomfordes pa respektive skola i enskilda klassrum eller mindre
grupprum. Den femte intervjun genomfordes hemma hos den femte respondenten. Samtliga
intervjuer genomfordes i lugna och trygga miljoer. Sammantaget genomfordes de intervjuer
som gjordes pa plats pa tre olika skolor. Lingden pa intervjuerna varierade mellan 25 minuter
och 60 minuter. Intervjuguiden foljdes men beroende pa svaren stélldes det en del foljdfragor
vid behov. Vid samtliga intervjuer gjordes anteckningar. Dels gjordes detta av sidkerhetsskil
for att inte riskera att ndgra eventuella tekniska fel skulle uppsta, dels som ett underlag for

analysdelen.

5.3 Etiska perspektiv

Studien har genomforts i enlighet med Vetenskapsradets forskningsetiska principer (2024, s.
40-44). Detta innebir att hinsyn har tagits till informerat samtycke, konfidentialitetskravet

och informationskravet.

Respondenterna informerades bade skriftligt och muntligt om studiens syfte, genomforande
och deras ritt att ndr som helst avbryta sitt deltagande utan negativa konsekvenser. Samtycke
inhdmtades innan intervjuerna. For att sdkerstdlla konfidentialiteten har informanterna
avidentifieras i studien genom anvéndning av pseudonymer och inga identifierbara uppgifter
om personer eller skolor redovisas. Det insamlade materialet anvénds enbart for

forskningsdndamal och hanteras pé ett sitt som forhindrar obehorig dtkomst.

Samtycket bygger pa deltagarnas sjdlvbestimmande 6ver delaktigheten i studien vilket bland
annat innefattar att deltagarna informerades om att det stod dem helt fritt i att bestimma om
de ville avbryta sin medverkan 1 studien utan att det medfor ndgra konsekvenser for dem.
Konfedentionalitetskravet presenterades pa sd sitt att deltagarna blev forsdkrade om att all

form av material, som exempelvis datainsamlingsmaterial, kommer behandlas med
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forsiktighet och forvaras utom andras insyn. Aven forsikrades att eventuella namn eller andra
véirdeladdade ord avkodades vid transkriberingen och vid citat i sluttexten (Vetenskapsradet,

2024, s. 40-44).

5.4 Trovirdighet

I vetenskapliga studier &dr reflektionen Gver undersokningens kvalitet a och o, vilket oftast
diskuteras i1 termer av validitet och reliabilitet. Validitet avser i vilken utstrickning studien
undersoker det som avses undersokas medan reliabilitet handlar om studiens tillforlitlighet
och 1 vilken grad resultaten hade kunnat bli liknande om undersdkningen genomfordes pé nytt
under liknande forutsittningar (Brinkkjer & Heyen 2020, s. 137-139; Bryman, 2018, s.
165-168). Studiens reliabilitet har stirkts genom att intervjuerna genomforts under liknande
forutsittningar. Inspelning och noggrann transkribering av intervjuer bidrar till att minska
risken for feltolkningar. Studiens validitet har beaktats genom att intervjufrdgorna utformats 1
nira relation till studiens syfte och forskningsfragor. Vidare har foljdfragor anvénts for att
fortydliga och fordjupa informanternas svar vilket stirker mojligheten att fainga deras avsedda

mening (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 295-296).

Ofta problematiseras begreppen validitet och reliabilitet inom kvalitativ forskning eftersom
forskningen 1 hog grad bygger pd tolkning av kontextbundna resultat. Diremot betonas
studiens trovirdighet och tillforlitlighet ganska ofta. Alvehus (2023, s. 118-120) menar att
trovardigheten i1 en kvalitativ studie kan stdrkas genom att forskaren tydligt redogdr for
metodval, datainsamling, analysprocess och urval, vilket bidrar till 6kad transparens i sjélva
forskningsprocessen. Kvale och Brinkmann (2014, s. 108-110) framhéller dessutom vikten av
att forskaren reflekterar Over sin egen roll 1 forskningsprocessen och sirskilt i
intervjubaserade studier, dir samspelet mellan forskaren och deltagaren kan paverka det
empiriska materialet. I vart fall har vi viss insikt i skolans praxis men desto mindre
erfarenheter av hur genomforandet av datainsamling vid vetenskapliga undersokningar sker.
Overlag vill vi vdga pastd att vi inom studiens omfattning, varit noggranna med var
metodbeskrivning och reflekterat kring forskningsprocessens olika steg genom val av metod,
urval, genomforande samt analys och kunnat bidra med trovérdighet och fort rimliga

slutsatser.
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5.5 Analysmetod

Efter att intervjuerna transkriberades blev det totalt 63 sidor skriven text. Vissa delar av allt
insamlat material har vi valt att ta bort. Anledningen till det handlar till stor del om att vi
ansdg att informationen var overflodig och inte tillforde nagot till vara fragestéllningar, utan
kopplades snarare till de mera overgripande fragorna. Materialet som sjilva analysen ar byggd

pa omfattade totalt 18 sidor.

Efter transkriberingen av datainsamlingen kunde vi pébdrja sjédlva analysarbetet. Analysen av
allt insamlat intervjumaterial genomfordes med inspiration frdn kvalitativ innehéllsanalys, i
vilken materialet kodades och sorterades i olika teman utifrdn &terkommande monster

(Alvehus, 2023, s. 104-106; Bryman, 2018, s. 584-586).

En kortfattad version av hur datainsamlingens material har bearbetats kan beskrivas pa
foljande vis:
1. Vi utformade en intervjuguide utifran studiens tre fragestéllningar.
2. Intervjufrdgorna organiserades i1 tematiska kategorier vilka var kopplade till vara
fragestéllningar.
3. Datainsamlingen genomftordes genom semistrukturerade intervjuer och foljdfrdgor
anvindes vid behov.
4. Intervjumaterialet har spelats in och direfter transkriberats.
5. Intervjumaterialet har lists igenom flera ganger tillsammans med anteckningar som
skrevs ned fran intervjutillfallena.
6. Intervjumaterialet har lasts pa nytt, for att prévas mot tidigare reflektioner.
7. Materialet har delats upp i1 aterkommande monster genom att vi markerade
utmérkande ord, begrepp och meningar.
8. Materialet har sedan sorterats och grupperats utifran dessa monster.
9. Prelimindra teman har utformats och omformulerats successivt i relation till materialet.
10. Innehallet i de olika teman har analyserats genom tolkning for att synliggora
kvalitativt skilda uppfattningar, det vill séga likheter och skillnader i respondenternas
uppfattningar.
11. Tematiseringar har slutligen tydliggjorts och strukturerats for att skapa en

sammanhédngande analys.
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En stor hjdlp som har legat till grund for sjdlva tolkningen av materialet har inspirerats av
kvalitativ innehéllsanalys. Analysen syftar till att systematiskt bearbeta och tolka textmaterial
genom att identifiera monster och pa sa vis utforma teman i1 det empiriska materialet

(Alvehus, 2023, s. 104-106; Bryman, 2018, s. 584-586).

Sjdlva analysprocessen bdrjade med att materialet av datainsamlingen 1 sjdlva
transkriberingen genomgick en forsta tolkning. Tillsammans med anteckningar gjordes en
forsta skumlésning av materialet. Analysarbetet har praglats av en véxelverkan mellan att
nérldsa materialet och att ta ett steg tillbaka och blicka 6ver helheten. Rorelsen mellan olika
analysnivder har inneburit att materialet successivt bearbetats genom att bdde zooma in pa
enskilda formuleringar och zooma ut for att se hur dessa kan forstds 1 relation till det storre
sammanhanget. En central del for metoden har handlat om att vi har velat striva efter att fa en
kénsla av vad respondenterna egentligen har gett uttryck for, vilket dr en viktig utgdngspunkt 1
kvalitativ analys dar forskaren tolkar och skapar mening i det empiriska materialet (Kvale &

Brinkmann, 2014, s. 233-236).

Materialet har lésts i flera omgéngar och sedan pausats, for att dérefter tas upp och granskas
pa nytt. Rent kvalitativt har analysarbetet bestatt i att ta reda pa sirskilda teman utifran
utmérkande ord, begrepp eller meningar, vilka forst och framst har kategoriserats for att hitta
monster som sammanfattar innebdrden 1 en specifik kontext. Rent praktiskt har detta inneburit
att sarskilda ord/begrepp eller uttryck som framstod betydelsefulla, markerats och samlats in
for att dédrefter organiseras i prelimindra teman, vilket dr ett centralt moment i kvalitativ
innehéllsanalys (Alvehus, 2023, s. 104-106; Bryman, 2018, s. 584-586). P4 s& vis har
analysen byggts upp induktivt, d& monster och teman har vuxit fram ur materialet snarare dn
pd forhand faststdllda kategorier. Under analysprocessens géng har idéer och tolkningar
kontinuerligt diskuterats oss studenter emellan. Genom vara gemensamma diskussioner och

jamforelser av tolkningar har analysen successivt fordjupats och slutligen fortydligats.

Under analysprocessen har vi dessutom tagit stdllning till vira valda teoretiska perspektiv
sociokulturella perspektivet, den dmnesdidaktiska triangeln samt Pdlyas fyrstegsmetod vilka
har anvints som analytiska redskap for att tolka och forstd empirin, snarare dn teorier som
provas, 1 linje med Nilholms (2021, s. 34-35) syn pé teori i examensarbeten. Studien vilar pa

en tolkande vetenskapsteoretisk grund dir kunskap forstds som situerad och kontextbunden,
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vilket ar forenligt med kvalitativ forskning inom utbildningsvetenskap (Brinkkjer & Heyen,
2020, s. 106).
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6. Resultat och analys

I detta avsnitt kommer vi presentera och analysera det empiriska materialet och med hjélp av
vara teman fOrsoka svara pa véra frigestillningar. Foljande teman har utformats:
Konkretisering, Sprakets roll, Lidromedel, Varierade arbetssitt, Individanpassning samt
Mojligheter och utmaningar. Analysen tar dessutom utgangspunkt i studiens teoretiska
perspektiv: sociokulturella perspektivet, den &@mnesdidaktiska triangeln samt Podlyas
fyrstegsmetod for problemlosning. Citat kommer att anvéndas for att exemplifiera de olika
teman och citaten aterges i sin ursprungliga form och respondenterna bendmns som

exempelvis R1, som star for Respondent 1.

6.1 Fragestillningar

e Vilka &dmnesdidaktiska strategier beskriver ldrare att de anvdnder i

problemldsningsundervisningen i matematik 1 arskurs F-3?

e Hur beskriver ldrare att de anpassar dmnesdidaktiska strategier i
problemldsningsundervisningen utifran elevernas alder och forutsittningar i arskurs

F-3?

e Vilka mojligheter respektive utmaningar ser ldrare med sina &@mnesdidaktiska

strategier 1 problemldsningsundervisningen?

6.2 Liarares amnesdidaktiska strategier i

problemlosningsundervisningen i arskurs F-3

6.2.1 Konkretisering

Detta avsnitt skildrar ldrares beskrivningar av vilka dmnesdidaktiska strategier de anvinder
sig av 1 praktiken, det vill sdga praxis i matematikundervisningen, for att stodja elevers
forstaelse av matematiska begrepp. Respondenternas utsagor kénnetecknas i stor utstrackning
av anviandningen av redskap, verktyg eller visuella modeller som anvénds i arbetslag och/eller
i klassrummen for att synliggdra och konkretisera matematiska samband. Flera av

respondenterna beskriver att matematiken ofta upplevs som abstrakt for elever i de yngre
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aldrarna. Detta gor det viktigt att konkretisera olika former av material och visuella
representationer. Genom anvéndande av konkret material och visuellt stod kan eleverna ges
mojlighet att utveckla djupare forstaelse for matematiska begrepp samt skapa sig inre bilder

av de matematiska processerna.

Samtliga respondenter beskriver att de i sin undervisning anvénder olika former av laborativt
material. Exempel pd sddant material dr entalskuber, tiostavar, hundraplattor, tusenkuber,
multilink-kuber, sifferkort, tallinjer och konkreta klockor. Syftet med materialet ar att det ska
synliggbra matematiska strukturer samt gora det mojligt for eleverna att manipulera
matematiska representationer och tal pa ett konkret sitt. Respondenterna framhéller att
materialet sdrskilt anvinds for att tydliggdra positionssystemet och relationer mellan olika

talvarden.

Exempel pa utsaga i denna kategori:

(R2) Vi har ju tiobasmaterial, alltsd entalskuber, tiostavar, hundraplattor, ja tusen kuber. Men det
jobbar vi jattemycket med. Jag har ocksé stora sifferkort, alltsa ett till tio, tio-talen, hundra-talen,
tusen-talen och da kan man ju ldgga upp tal. Ja men, femtusen tvdhundra sextiofem, ja men hur
mycket dr femman vérd? Och sa kan man ju liksom ta loss den, kolla, ja den va bara vird fem, men
hur mycket dr tvdan vird dé, och sé kan man plocka isdr det sé att de ser det. (...) Ja men da har vi

tvahundra och sé har vi trettio och ocksd ndr man ska véxla.

Hér beskrivs hur konkret material anvénds for att synliggéra hur tal dr uppbyggda och hur
siffrors vérde fordndras beroende pa deras position i talet. Genom att lata eleverna fa
manipulera materialet och dela upp tal i olika delar kan de utveckla en forstdelse for hur
positionssystemet fungerar. P4 samma vis som tal konkretiseras genom att bryta ner stora tal i
mindre delar, sa elever lér sig tals virden och hur positionssystemet dr uppbyggt, kan man
bryta ner en problemtext i mindre delar. Genom att bryta ner ett problem 1 mindre delar
visualiseras sjdlva problemet i texten. Alltsé gar sjdlva innehallet frén att vara abstrakt till att
bli mer konkret. Exempel pa detta kan handla om att eleverna kan borja med att urskilja sjilva
fragan i texten: Vad ar det som fragas? Darefter kan de stryka under viktiga ord och begrepp,
som dr betydelsefulla for innehéllet. P4 s& vis forstar elever innehéllet 1 problemtexten battre
eftersom viktig information har brutits ner i mindre delar. Denna typ av undervisning kan
dessutom forstés i relation till den &mnesdidaktiska triangeln dir samspelet mellan lérare, elev

och innehdll &r centralt for undervisningens utformning. Sjélva innehéllet (problemtexten)
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konkretiseras med hjdlp av att bryta ner texten i mindre delar, till exempel genom att stryka
under viktiga ord eller begrepp i problemtexten, vilket gér innehéllet mer forstaeligt och pa sa
sdtt tillgdngligt for eleverna. Har fungerar alltsd ldraren som en slags aktiv medlare mellan
eleven och innehédllet genom att stilla frdgor, rikta uppmérksamhet mot vad som &ar viktigt

(begrepp eller ord) att veta i problemtexten (Wahlstrom, 2019, s. 98-103).

Nir elever ges mojlighet att integrera med konkret material stirker det deras relation till
innehallet pa ett konkret och undersdkande arbetssatt. Hér visas alltsd undervisningen och hur
den kan utformas 1 samspel mellan triangelns tre horn: ldraren som iscensétter och strukturerar
innehallet, innehéllet som representerar konkreta och visuella verktyg samt eleverna som
engageras aktivt 1 att utforska och forstd matematiska begrepp (Bjorklund & Grevholm, 2014,
s. 22-24; Wahlstrom, 2019, s. 98-103).

En delad uppfattning hos flera av respondenterna ar att nér elever har synligt material framfor
sig blir matematiska samband synliga och littare att forsta sig pé - som en av respondenterna

uttrycker det:

(R2) For matte dr oerhort abstrakt och elever behdver ha det konkreta for att kunna bilda sig inre

representationer.

Utover konkret material beskriver flera respondenter 4ven anvidndningen av visuella strategier
1 arbetet med problemldsning. Exempelvis arbetar vissa larare med att tillsammans analysera
en textbaserad uppgift genom att stryka under viktiga ord eller ringa in relevant information i
texten. Vilket ofta gors gemensamt och 1 helklass dér ldraren modellerar hur uppgiften kan

brytas ned 1 mindre delar.

I dessa termer uttrycker sig en annan respondent:

(R1) (...) och man jobbar utifran vad vet vi och ibland pratar vi om vad behver vi inte veta, vilka
ord kryssar vi dver, och sen rdknar vi inte ut uppgiften, vi behover inte ens att rikna. Darfor ofta i
ettan, det var fem faglar det var tvd som forsvann, d& kan de utantill att rikna. Vi jobbar bara med
sjilva texten, med orden, och dé jobbar vi flera génger. Tillsammans, vi anvander digital kamera
som man visar text pa tavlan, och da gir man fram och kryssar och stryker under s det ar det som

ar viktigt.
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Respondenternas beskrivningar visar att undervisningen ofta inleds med att uppgiften
analyseras tillsammans innan eleverna arbetar vidare. I denna inledande fas laggs stor vikt vid
att identifiera vad som é&r relevant information i texten. Exempelvis genom att stryka under
viktiga ord/begrepp och utesluta sddant som inte behdvs for att forstd problemet. Detta kan
relateras till den forsta fasen i1 Polyas fyrstegsmetod dér forstdelsen av problemet utgor en
central del av problemlosningsprocessen. Genom att anvidnda visuella stod sd som att
projicera texten och markera i1 den tillsammans, konkretiseras processen ytterligare och
dessutom kan detta resultera i att det skapas en stabil grund for de efterfoljande stegen i
Polyas metod - att planera en 16sning, genomfora den och slutligen reflektera dver resultatet

(Bjorklund & Grevholm, 2014, s. 54-55).

6.2.2 Sprikets roll

Detta avsnitt skildrar hur respondenterna uppfattar sprakets betydelse i1 arbetet med
matematisk problemlosning i de tidiga skolaren. Flera av respondenterna lyfter fram spraket
som en central del i elevernas forstielse av matematiska problem; sirskilt nir uppgifterna
presenteras i textform. Respondenterna beskriver att elever ofta upplever svarigheter med att

tolka uppgiftens innehdll snarare &n sjilva berdkningen.

Flera respondenter betonar dirav vikten att arbeta aktivt med textuppgifter innan eleverna
paborjar sjidlva berdkningen. Detta kan vara att ldraren och eleverna tillsammans ska ldsa

uppgiften hogt och identifiera viktiga nyckelord och diskutera vad uppgiften handlar om.

Exempel pa utsaga i detta exempel ar foljande:

(R1) (...) och man jobbar utifran vad vet vi och ibland pratar vi om vad behver vi inte veta, vilka
ord kryssar vi dver, och sen rdknar vi inte ut uppgiften, vi behover inte ens att rdkna, darfor ofta i
ettan, det var fem faglar det var tvd som forsvann, d kan dem utantill att rikna. Vi jobbar bara med

sjdlva texten, med orden, och dé jobbar vi flera génger.

Har fortydligas hur undervisningen i vissa fall fokuserar pd att analysera och forstd sjdlva

kontexten av en textuppgift snarare dn att direkt genomfora berdkningen.

Liknande uppfattningar av andra respondenter uttrycks i termerna av att det dessutom handlar

om att ldraren maste ha ett pedagogiskt bemdtande och att vara lyhord gentemot eleverna. Hiar
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handlar det inte om att soka svar pa problemet utan att hora hur de resonerar.

Respondent 2 svarar pa foljande vis:

(R2): Bemotandet ar viktigt och att se och hora hur elever tanker. Hur ser det ut i ditt huvud nér du
riknar det har? Och hur ser det ut for dig? Wow, gud, vi tinker ju inte alls lika!(...) Kan man skapa
ett klimat dér eleverna kénner att det &r sjdlvklart att de far lov att gissa, d& vagar de ju ocksa
chansa och da ar det ganska ofta de chansar ritt och da véxer ju deras sjélvkénsla ocksd.” (...) Om

de tycker att matte &r roligt, sa blir det ju ocksa léttare.

Genom att arbeta med begrepp, uppgifter, texter och ha gemensamma diskussioner ges
eleverna mojligheter att utveckla sin forstéelse for matematiska problem. Samtidigt framhélls
det att detta arbete dr sirskilt betydelsefullt 1 de tidiga skolaren, dir elevers sprakliga och
matematiska formégor fortfarande &r under utveckling. Detta &r nagot som Bjorklund och
Grevholm (2014, s. 25-30) menar &r viktigt. Om lirare pa ett gemensamt plan arbetar
sprakutvecklande och med begreppsforstaelse stodjer detta elevernas
problemldsningsformaga. Att repetera och stotta upp 1 lisforstaelse kan vara avgorande for att
elever ska kunna bearbeta och internalisera matematiska begrepp, sirskilt nédr spraket kan

utgora ett hinder.

6.2.3 Liromedel

[ detta avsnitt presenteras ldromedlet Singma, som majoriteten av vara respektive
respondenter har kdnnedom om och erfarenhet av att arbeta med 1

problemldsningsundervisningen och i matematikundervisningen dverlag.

Nedan bland citaten presenteras en médngd delade meningar och skilda uppfattningar om

laromedlet:

(R4) Ja, ja men vi har lite olika, dels har vi ju fatt g& Singmas utbildning och dér pratar de ju ocksa
mycket problemldsning efter boken, eller lairomedlet, bygger sa pass mycket pé att 16sa problem,
och det har varit jéttebra, tycker jag inspirerar, och s& kan man ocksa, nir man sjélv jobbar med den
och s& far man en utbildning sd kan man ocksé fraga “hur ska jag tdnka hér? Hur tanker ni liksom

som har gjort laromedlet?”, och den liksom, ja men den diskussionen &r vildigt viktig att ha.

(R3) Det ar mycket kooperativt, mycket laborativt, mycket att de ska prata med, jobba tillsammans

och utforska med laborativt material. S& mycket konkret &r det. Och sedan s& gir den efter
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spiralprincipen, sa att det kommer igen, det man har arbetat med. Man kan ju uppleva att det gar
lite snabbt fram men det kommer igen. (..) Ja, alltsd nu 4r det ju pé véldigt basic niva, med, nu, det
ar forskoleklassen, men vi har jobbat igenom nagra omrdden och nu har vi kommit tillbaka till
monster och monsterdelar och sé igen och d& mérker man att de har forforstéelse, att de har det med

sig, s& att man har det och bygga vidare p4, sa det, det tycker jag.

I citaten foresprakas det om vilka fordelar och mgjligheter som finns med att anvénda sig av
Singma i matematikundervisningen, specifikt inom problemldsningsomridet. Bland annat
forknippas det med att vara ett ett kooperativt koncept; ldraren och eleverna ska tillsammans
arbeta och ta sig an uppgifter. Hir anvdnds dessutom laborativa material som stdod i denna
process. Dessutom beskrivs Singma bygga pé en spiralprincip, dd omraden som exempelvis
addition, subtraktion, division och multiplikation vara dterkommande. P4 sd sétt framhévs
konceptet av ldaromedlets struktur bli igenk&nnande hos elever. Liromedlet bygger ocksa
mycket pa att elever far arbeta med uppgifter i helklass, tillsammans i mindre grupper, i par
och till sist enskilt. Det gar att forknippa med det sociokulturella perspektivet, dir ldrande ses
som en process som elever utvecklar i samspel med andra och med stdd av olika typer av

redskap (Vygotskij, 1978, s. 86).

Men det finns dven andra exempel tagna frén intervjuerna som sdger nagonting helt annat.

Exempel pa sddana utsagor ér foljande:

(R2) Mmm. Sen har jag ju, jag hittar ju material pa alla mgjliga platser. S& vi anvinder absolut inte
bara Singma. For det ar inte tillrickligt, d& klarar de inte kunskapskraven om man bara anviander
Singma. For det forsta sa dr det alldeles for lite repetition. (...) D& kanske det ar de forsta tva
uppslagen, sé dr det addition utan vixling. Och dé kanske det &r 6 méjligtvis 8 uppstéllningar pa en
sida, sen gar man vidare till addition med véxling. De allra flesta har inte automatiserat och liksom
forstatt hur ska jag gora och d& bygger Singma dé pé en sdhir spiral-modell, ja men det kommer
tillbaka i tvdan, ja och for mitten gruppen och de som é&r starka, sd kanske det racker for i alla fall
hilften av dem. (...) den andra hélften av den hér stora massan i mitten och de som har lite svart,
assa de &r ju helt lost, ndr det kommer tillbaka i 2an, sé dr det fortfarande grekiska. Jag méarker
ocksa, det gor vi alla har som undervisar (...) 1 Singma (...) att sjalvfortroendet sviktar (...) ska vi
redan gé vidare? Men jag kan ju inte det hir 4n? och den kénslan, den smyger sig sen, den kopplar

ju de sen ihop med d&mnet matte.
(RS) (...) vi mérkte att i Singma, i ettan till exempel, s& har de ju sin egen arbetsbok de jobbar i

sjilva men att dér krdvdes det faktiskt att (...) vi faktiskt gor de hir gemensamt for, pa grund av

lasforstaelsen, for att lasforstdelsen kommer inte for de flesta forrdn senare, den sitter inte riktigt
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forran faktiskt i trean, (...) fast liksom det &r en bok dér de ska jobba sjélva, sé har vi sett att de

klarar inte av det.

I citaten ovan radas det upp flera aspekter med liromedlet Singma. I respondenternas utsagor
framtrader kritik mot ldaromedlet, dar det framst beskrivs som otillrickligt i frdga om
repetition och fordjupning inom ldromedlet. Uppfattningen hos flera respondenter &r att det
handlar om att det dr ett for hogt tempo i materialet, vilket medfor att ménga elever inte tycks
hinna befésta eller riktigt automatisera grundldggande fardigheter eller utveckla tillracklig
forstdelse innan nya moment introduceras. Slutsatsen verkar landa i att elever upplever
svarigheter nédr innehallet aterkommer i1 de senare &rskurserna och pd grund av det hoga
tempot och den begrinsade fordjupningen, verkar darfor detta fia negativ inverkan péa
elevernas sjdlvfortroende vilket i sin tur kan péverka deras generella instillning till &mnet

matematik.

Problematiken kan relateras till Polyas fyrstegsmetod diar problemlosning beskrivs av Polya
som en process 1 flera steg. I respondenternas beskrivningar framkommer att eleverna ofta inte
ges tillrdckliga mojligheter att fa stanna kvar i de inledande stegen av processen, sirskilt i
faserna som handlar om att forstd problemet och att planera en 16sning. Om undervisningen
gar vidare och har ett konstant hogt tempo riskerar eleverna att paborja procedurer utan att ha
en stabil begreppslig grund att std pd vilket mycket mojligt kan leda till en osdkerhet 1
genomforandefasen. Darfor dr det viktigt att stanna upp ldngre i vissa omraden eller pa
specifika uppgifter, repetera och ge eleverna mojlighet att fordjupa sig i problemldsning

(Polya, 1945, s. 17-18).

Vidare kan bristen pa repetition och gemensamt arbete, som gér att koppla till den fjarde fasen
i Polyas fyrstegsmetod dir reflektion av 16sningen &r central, minska mojligheterna att
utveckla en djupare forstaelse och att befdsta kunskaper genom reflektion. Betoningen pé
behovet av gemensamt arbete hos respondenterna, kan dérfor ses som ett sitt att stddja
eleverna genom hela problemldsningsprocessen snarare @n att enbart fokusera pa det

proceduriella genomforandet (Bjorklund & Grevholm, 2014, s. 25-30).
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6.3 Lirares anpassningar av sina amnesdidaktiska

strategier utifran elevernas alder och forutsittningar

6.3.1 Varierade arbetssatt

Detta  avsnitt  beskriver ~ hur  respondenterna  organiserar och  genomfor
problemldsningsundervisningen i matematik i arskurs F-3. Respondenternas utsagor visar att
undervisningen ofta dr uppbyggd kring olika arbetsformer dir eleverna ges mojlighet att
arbeta tillsammans i helklass, i mindre grupper och/eller i par samt individuellt. Flera av
respondenterna beskriver att undervisningen ofta inleds med en gemensam genomgang dir
lararen introducerar uppgiften eller det aktuella matematiska omréadet. Efter den gemensamma
genomgangen far eleverna ofta arbeta vidare i olika konstellationer, exempelvis i grupp eller i
par - detta arbetssitt beskrivs av flera respondenter som en viktig del av undervisningen
eftersom eleverna ges mgjlighet att diskutera matematiska problem tillsammans och ta del av

olika strategier.

En respondent beskriver arbetsséttet pa foljande sétt:

(R1) (...) det ar forst i grupp (...). Du behover inte vara jatteaktiv, men du lar dig genom att lyssna,
du kanske ska bara stryka under frdga och det ricker for denna géngen. (..) sen blir det faktiskt
nésta steg att det blir i par darfor da plotsligt kan jag inte bara sitta och lyssna d& maste jag losa
faktiskt och du méste komma Gverens. Sa det dr ndstan att man tvingar fram att bada tva &r aktiva.

(..) och sen ska du géra ensam och da maste du kunna de alla strategier.

I citatet framgar att undervisningen struktureras stegvis dér eleverna gradvis far ta storre
ansvar for sitt eget arbete. Genom att forst arbeta tillsammans kan eleverna fa stod av bade
lararen och sina klasskamrater innan de arbetar mer sjdlvstdndigt. Strukturen kan forstas i
relation till det sociokulturella perspektivet dédr larande sker genom social interaktion och

samarbete mellan individer (Vygotskij, 1978, s. 86).

Liknande arbetssitt beskrivs dven av andra respondenter, da en respondent talar om att elever

ofta arbetar i team eller mindre grupper med problemldsningsuppgifter:

(R2) Absolut, ja, ja, (...) det dr mycket tillsammans. Da blir det inte heller den hir kénslan att jag kan

inte, for tillsammans kunde vi ju, och da stirker ju det ocksa sjdlvkénslan, ja men mitt team 16ste ju det.
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S& man fér liksom anvénda sig av gruppen for att stirka alla

(R3) (...) vi har en uppgift pa tavlan och sa far de sitta med sina mini-whiteboards (...) och sé far de sitta
i par eller i grupp och sé har vi efter (...) tagit reda pa vad &r det vi ska ta reda pé och sa har de fatt

tillsammans klura ut och sedan sa plingar vi klockan och sa tar vi upp deras exempel pé hur de 16ste det.

Sammantaget visar respondenternas utsagor att problemldsningsundervisningen ofta
organiseras genom varierande arbetsformer dir gemensamma genomgangar kombineras med
arbete 1 grupper, par och individuellt arbete. Variationen pa arbetssétten kan bidra till att skapa
mojligheter for eleverna att utveckla sina matematiska resonemang och ta del av olika
strategier 1 samspel med andra vilket gar att koppla till den dmnesdidaktiska triangeln dér
relationen mellan elevernas ldrande och undervisningens innehall star i fokus (Helenius, 2018,

s. 32-34; Wahlstrom, 2019, s. 98-103).

6.3.2 Individanpassning

Avsnittet beskriver hur respondenterna anpassar sin matematikundervisning i1 omradet
problemlosning efter elevers dlder, erfarenheter och forutsittningar. Respondenterna talar for
att behoven ser olika ut beroende i de tidiga skolaren da elever befinner sig pa véldigt olika
nivaer 1 sin matematiska kunskapsutveckling, ndgot som stéiller krav pa ldararen och att

undervisningen utformas pé ett differentierande sitt.

Flera respondenter beskriver detta pa foljande sétt:

(R2) Ja hur gor man det? Jag har elever som har ak 6 mattebok i arskurs tva, sé jag har elever som
ligger pa arskurs 2, 3 4, 5 och sex. I klassrummet och det kan jag séga att det &r lite for ménga
arskurser, det &r jittesvart. Det dr inte genomforbart for att eleverna, da far inte alla elever
undervisning, de har absolut en bok pa rétt niva, men de behdvs, d& har ju vi en specialpedagog
som de gar till en ging i veckan dér de fir liksom mer undervisning pa sin niva. Men vi haller pa
att utvardera det just nu for de behéver mer én det, for att det blir ju hela tiden sa att elever stills
mot varandra. eftersom vi dé& gér i arskurs tvd, de som liksom har det lite kimpigt med matten, kan
jag ju inte bara, sa 16s det, de har ju, men grejen dr att de alla elever har ju lika stor rétt till att fa
undervisning pa sin niva, det star ju i skollagen, men det ar ju, det 4r en utmaning helt klart i
praktiken. det ser ju jattesnyggt ut pd papper. alla elever ska fi det dem behdver, och sd bara
vialkommen ut i verkligheten, nidr man dr ensam med 24 elever och da fran arskurs tva till &rskurs 6
niva i matte, mm, lycka till. och da far man forsoka att okej, om ni jobbar lite sjilvstindigt, jag ska
gé igenom det hir med dem, sen kommer jag till er, men det ar klart att da blir det ju elever som fér

sitta och véanta och det hade man ju helst undvikit saklart.
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(R3) Ja, det kan man gora mycket, alltsd man kan ju nivé-, alltsd man kan forenkla en uppgift, man
kan ocksé forsvéra, alltsd gora den d&nnu mer utmanande, (ohorbart). Sedan &r det ju med stottning
och att man, kanske om man sitter med négra stycken och tycker att det &r, efter modelleringen nér
de sedan ska jobba i par eller i grupp, for de har ju séllan suttit sjilva liksom (ohdrbart), nér jag
slapper modelleringen pé tavlan sa ér det att de jobbar tillsammans och da &r det ju att man far sitta
med nagra som behdver mer stéttning och de som behdver utmanas kanske far ett papper eller

uppgifter som &r extra kluriga och sa.

Genom att ldrare anvinder sig av olika arbetssdtt och anpassar undervisningen skapar det
forutsittningar for att alla elever ska kunna delta i undervisningen utifrdn sina egna
forutséttningar, vilket kan relateras till den d&mnesdidaktiska triangeln, dir ldraren behdver
anpassa undervisningen 1 relation till bade innehallet och elevernas behov (Wahlstrom, 2019,

5. 98-103).

Respondenternas beskrivningar kan dven forstés i relation till det sociokulturella perspektivet
dar ldrande ses som en process som utvecklas i samspel med andra och med stéd av olika

typer av redskap (Vygotskij, 1978, s. 86).

Dessutom refererar Mollehed (2001, s. 17) till Polyas resonemang om att problemtyper som
relateras till verkliga problem é&r av stor vikt att arbeta med 1 undervisningen eftersom elever
kan stota pa det 1 vardagslivet. P6lya menar dessutom att det ar viktigt att elever far 16sa dessa
typer av problem eftersom det kan dka elevernas motivation i problemldsning (Pélya, 1945, s.

16-17).

6.4 Mojligheter och utmaningar med lirares

amnesdidaktiska strategier

6.4.1 Mojligheter och utmaningar

Detta avsnitt beskriver de mdjligheter och utmaningar som respondenterna upplever i sitt
arbete med matematisk problemlosning 1 undervisningen. Respondenterna lyfter fram flera
positiva aspekter av att arbeta med problemldsning. Bland annat talar flera respondenter
sarskilt extra om vikten av verksamhetens resurser och att pedagoger kan fordela ansvaret lika

sinsemellan.
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Exempel pa nagra utsagor om detta ar:

(R1) (...) Vi ar fyra ldrare, da har vi gjort att en géng per vecka (...) delar vi alla 86 elever som gér i
tvaan, delar vi de i (...) fyra grupper. Darfor ena grupp, det &r de som (...) har svart att rikna addera,
subtrahera upp till tio och dé jobbar man bara i den gruppen med de uppgifterna. (...) och jobbar
med laborativ och traggla. Sen har vi lite storre grupp,(...) som gick 6ver till att rakna upp till 20. S&
vi dr en liten grupp som fortfarande jobbar till tio, (...) tanken &r att de ska slussas vidare till ndsta
grupp. Tva grupper (...) de som har lite svart, med veckans matte, d& far de extra traning. Sen har vi
en grupp som har utmaning (...) och d& anvdnder vi oss av bedéomningsstod som Skolverkets

material, den dr grunden till gruppindelningen.

(R4) (...) och ibland, som idag, s& ir vi, jag resursar inne i min egen grupp, sé jag och (en annan
larare) som &r lérare, jag dr inne pa hennes svensklektion, s d& har vi den tillsammans, s& da
brukar vi dela upp de och vi, alltsd man kan jobba péa ett helt annat sétt ndr man féar en lite mindre

grupp, sa den lyxen har faktiskt vi s& vi kan resursa i vara egna klass, vilket ar super (..)

Har forklaras att ansvaret delas upp mellan pedagogerna och att det blir en fordel {or eleverna
déd de ges mojligheter att f4 arbeta utefter deras fOrutséttningar, i mindre grupper och

tillsammans med klasskamrater som ar likasinnade.

Men samtidigt beskriver flera respondenter att det finns en hel del utmaningar inom
problemldsningsundervisningen. En svarighet som lérare stills infor i undervisningen handlar

till exempel om att elever har svart for att samarbeta med varandra.

Exempel pa utsagor som formedlar det ar foljande:

(R5) Ja, en utmaning, nu vet jag inte om det 4r s& med alla elever, men de elevgrupper vi har haft,
det ar att fa dem att samarbeta. (...) det ar faktiskt inte sa ldtt som man tror, (...) for att samarbeta,
kravs vildigt mycket trdning. Om till exempel (a) och (b) aldrig har samarbetat och om de gar i
ettan eller tvaan, alltsa vi ser ju att de har ju haft stérre problem da. (...) S& det krévs véldigt mycket
traning och eftersom vi tror pa det hér att samarbeta, diskutera ndgonting, att det leder till att de,

alltsa att utveckla deras forméga att forsta.

(R5) Det har varit utmaning att samarbeta vil. Ja. I borjan av ettan till exempel, tvdan, for i
forskoleklass dar det mycket att ldraren styr och det d4r mindre grupper, (...) 1 ettan och tvaan ar det
liksom mer skola, de far ta eget ansvar. (...) dér har vi sett att, (...) ndr vi ber de att jobba ihop, efter

tva minuter kommer ju nagon (...) hon bara pratar (...) i stéllet for att jobba med mig, “hon bara
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EEENT3

vander sig om”, “jag vill inte jobba med (...) det &r bara jag som far gora allting sjélv

Andra utmaningar som beskrivs av respondenterna handlar om att det &r spraket som é&r en
stor utmaning och att elever som inte har ett gott ordforrdd och som har svért att forstd

begrepp, far svarigheter i problemldsningsundervisningen.

Exempel pa utsagor géllande detta resonemang ér foljande:

(R5) Jo, men jag kinner liksom, ord och begrepp, speciellt det kan vara elever som dr fodda i
Sverige men att de av olika anledningar inte har spréket, ja, pa grund av olika anledningar da, och
att det kan vara s& stor skillnad mellan ordférrddet och i matte mirker vi ofta att (...) de har
forstdelsen om de forstar vad de laser, om de forstar vad uppgiften handlar om, dé kan det oftast
handla om att de inte forstar alla ord i de hir meningarna, om det nu ar ngra meningar skriftligt, s&

det kan stélla till det for de.

(R3) Ja, jo men det dr det och det dr ju, det dr spraket som ar utmaningen i det. Det kréver ju
mycket lasforstaelse och s& dar men det ar ju hela tiden att man samarbetar med det, jobbar mycket
sprakutvecklande i matematikundervisningen ocksd, men ocksa att man jobbar mycket med de hér

begreppen och ldsforstaelsen.

(R5) (...) Vi mirker ju att problemldsning, oftast nir det ar skriftlig problemldsning, nér de bara
behover ldsa en problemldsningsuppgift, att det hor ihop med svenskan, att de eleverna som inte

har last tillrickligt, som inte har ldsforstaelsen, de har det jattesvért, sa det har vi mérkt.

Svérigheter som att inte forstd begrepp och instruktioner paverkar elevers mojlighet att ta till
sig och 16sa matematiska problem. Om eleverna inte forstar sjilva texten och de matematiska
termerna de ldser, riskerar de att fastna i1 det forsta steget 1 problemldsningsprocessen. Detta
gér att knyta an till Polyas fyrstegsmetod dd Polya hidvdade att elever som inte har skaffat sig
en tydlig bild av ett problems innehall, inte kommer att kunna planera eller genomfora en
16sning pa ett meningsfullt satt. Darav blir spraket i detta sammanhang en grundlidggande

forutséttning (Polya, 1945, s. 16-17).

Bjorklund och Grevholm (2014, s. 25-30) betonar dessutom vikten av att, pa ett gemensamt
plan, arbeta spridkutvecklande och med begreppsforstielse for att stodja elevernas
problemldsningsformaga. Att repetera och stotta upp 1 lisforstaelse kan vara avgorande for att
elever ska kunna bearbeta och internalisera matematiska begrepp, sdrskilt nir spraket kan

utgora ett hinder.
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7. Slutsats och diskussion

I detta kapitel diskuteras ldrarnas dmnesdidaktiska strategier som de delade med sig av
géllande sin undervisning i problemlosning och deras svar relateras till tidigare forskning.
Utifran det samlade materialet dras slutsatser och metoden diskuteras. Slutligen anges
relevansen med vér studie infor framtida yrkesprofession och det ges forslag pé fortsatt

forskning.

7.1 Lararnas amnesdidaktiska strategier i undervisningen

om problemlosning

I denna studie formulerar vi fragestéllningar som syftar till att ge oss svar pa lagstadieldrares
dmnesdidaktiska strategier 1 matematikundervisning om problemldsning och hur lédrare
anpassar dessa strategier efter elevernas dlder och forutséttningar fran forskoleklass upp till
drskurs 3. Aven mojligheter och utmaningar som ldrare ser med sina #mnesdidaktiska

strategier 1 matematikundervisningen om problemldsning undersoks.

Lirarnas svar tyder pé att konkretisering som &dmnesdidaktisk strategi i
matematikundervisningen ar viktig eftersom det fungerar som ett stod for de yngre eleverna
ndr de ska l6sa matematiska problem dé eleverna ofta upplever matematiken som abstrakt.
Lirarna lyfter dven visuellt stdd som ndgot som fungerar stdodjande for eleverna i
matematiken. Bide olika typer av konkreta material och visuellt stod kan vara gynnsamt for
elevernas forstdelse av matematiska begrepp och for att elever ska skapa en inre bild nir de
l6ser matematiska problem, menar ldrarna. Yilmaz-Can et al. (2023, s. 476-486) menar att
konkretisering av ett problem &r viktigt eftersom konkret material synliggdr det som kan vara
abstrakt i en problemtext, till exempel kan det handla om att bryta ner en problemtext i mindre

delar for att ta reda pa viktiga nyckelord.

Léirarna delar dven med sig av fordelarna med att arbeta varierat under lektionerna. Lararna
foresprdkar om vikten av de sociala arbetsséitten som att lata eleverna jobba i helklass, i grupp
eller i par, sa de ges mojlighet att arbeta tillsammans med andra klasskamrater. Detta for att
diskutera matematiken och fa ett stdod i sitt ldrande tillsammans med ldraren och
klasskamraterna. Detta kan kopplas till studien av Koljonen (2025, s. 1, 3-4) som lyfter hur

arbete med spridkutveckling och matematiska samtal frimjar elevers forstéelse for
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problemldsning, da dessa samtal behdver ske tillsammans med andra klasskamrater. En
forklaring till att mycket arbete sker gemensamt beror pa lararnas anviandning av ldromedlet
Singma 1 matematik, vilket &r ett liromedel som uppmuntrar till gemensamt arbete i klassen
och som majoriteten av ldrarna i1 var studie anvdnder. Liromedlet uppmuntrar dven till
anvindning av konkreta material. Lirarna har olika asikter och tankar om hur ldromedlet
fungerar, dé vissa menar att de kompletterar med annat material for variation eftersom Singma
upplevs vara otillrdcklig medan andra ldrare kan uppleva att det fungerar bra for eleverna 1 sitt
larande da det skapar mojlighet till gemensamt larande. Lararna nimner dven att det kan gé
snabbt nir de har arbetat med Singma, dven om det &r ett dterkommande innehdll. Det hoga
tempot upplevs minska elevernas mojlighet att forstd och fordjupa sig 1 matematiken och

problemldsningen.

Lirarna lyfter dessutom spriket och att arbeta sprakutvecklande i matematikundervisningen
med problemtexter som centralt och avgoérande. Detta eftersom det dr viktigt att hitta
nyckelord och stryka under viktig information, vilket dven ldrarna i studien av Bruun (2013, s.
52) bendmner som viktiga strategier. Att arbeta med ldsforstaelsen dr ocksa viktigt dd det
hénger thop med sprk och problemldsning i matematik. Lararna betonar att anpassning av
undervisningen sker utifrdn elevernas dlder och forutséttningar samt att det skiljer sig &t
beroende pa elevernas olika kunskapsnivéer. Anpassning gor att alla elever kan vara delaktiga
1 undervisningen, oavsett sina forutsdttningar och kunskapsnivaer. Det skapas dessutom
mojligheter ndr det finns resurser, som till exempel fler pedagoger med 1 klassrummet som
kan stotta eleverna under lektionerna. D4 kan det skapas utrymme for att exempelvis ge stod
at elever som behover det i mindre grupper. Vad ldrarna ddremot beskriver som utmanande ar
elever som inte vill samarbeta. Det dr ocksa en utmaning nir elever har svarigheter med
spraket rent generellt och matematiskt. Lararna menar att dessa utmaningar kan paverka

eleverna i undervisningen i problemldsning.

7.2 Lararnas amnesdidaktiska strategier i relation till

tidigare forskning

Jamfor man vad de intervjuade lararna i var studie delade med sig av, gdllande vilka
amnesdidaktiska strategier de anvander 1 sin problemldsningsundervisning, hittas likheter med
det som ndmns 1 Tidigare forskning. Lirarna som deltog i studien av Bruun (2013, s. 52)

delade med sig av strategier som de anvédnde sig av: identifiera viktig information och
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nyckelord, utelimna &verflodig information samt forstd - planera - 16sa - utvirdera. Lararna
som deltog i var studie har ocksd ndmnt att de anvéinder sig av bland annat dessa strategier,
exempelvis att stryka under eller ringa in viktig information eller nyckelord 1 problemtexter.
Som exempel ndmnde R3 att hen tidigare har arbetat med problemlosning utifrin att 14ra ut en
viss process till eleverna. Processen gick ut pa att eleverna i helklass skulle ldsa uppgiften
noga, ta reda pa problemet och rita upp det, anvinda matematiskt sprak med passande
raknesitt, hitta svaret for att 16sa problemet och slutligen dubbelkolla svaret. Detta kan liknas
vid en strategi som beskrivs i studien av Bruun (2013, s. 53) som handlar om att: forsta -
planera - 16sa - utvérdera, eftersom det har samma procedur. Strategin kopplas dven i Bruuns
studie (2013, s. 53) till Polyas fyrstegsmodell, som kriver att elever tinker pa vad de letar
efter, vad de har att arbeta med, vilken operation som behdvs for att 16sa problemet och att

beddma svaret som rimligt.

I studien av Yew et al. (2017, s. 136-140) ndmns bland annat en strategi som ldrarna anvdnde
sig av som handlar om att rita diagram. Dessutom beréttade dven ldrarna 1 vér studie att rita ar
en viktig strategi 1 problemldsning. En ldrare vi intervjuade anpassade sina uppgifter bland
annat genom att forenkla problemet for elever vid behov, vilket dven ldrare anvinde sig av i

studien av Yilmaz-Can et al. (2023, s. 480) for att stotta elever i problemldsning.

Mollehed (2001, s. 98) lyfter individuella faktorer som péverkar elevers
problemldsningsformaga. Bland annat talar han om att textforstaelse och begreppskédnnedom
ar viktiga aspekter att arbeta med sérskilt kopplat till problemlosning och problemtexter. I
relation till detta belyser R1 i vara intervjuer att exempelvis kan bryta ner en problemtext
genom ta ut viktiga ord och stryka under det som éar viktigt i sjdlva textens innehall. Lararna
vi intervjuade berittade att sprak och sprakutvecklande arbetssdtt dr viktiga aspekter i
problemldsning, exempelvis ndmner R3 att man behdver jobba mycket med sprakutveckling i
matematik och dé fraimst med begrepp och lasforstaelse. Detta kan dven kopplas till studien av
Koljonen (2025, s. 1, 3-4) dér det nimns att sprakutvecklande arbetssétt forbattrar elevernas

resultat 1 problemldsning.

Studien av Khatib et al. (2025, s. 18), som undersdker utmaningar och strategier med
undervisning och problemldsning, lyfter bland annat att elever upplevs fa angest nir de ska
16sa problem med ord pa grund av bland annat bristande ldsforstielse. Lérarna i studien av

Khatib et al. (2025, s. 19) menade dven att det dr viktigt med bland annat visuellt stdd och
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undervisning inom lds- och forstaelsetekniker. Detta hidnger ihop med att ldrarna i var studie
har belyst sprékets betydelse i problemlosning samt att elever kan ha svart med spraket och i
sin tur &ven med problemldsningen. Lararna i var studie har dven anvént sig av bildstod for att
underlitta for sina elever i problemldsning. Aven studien av Hamidi et al. (2024, s. 12) visade
att deltagande elevers problemldsningsformaga forbéttrades av bland annat ldsstrategier och
att det ar viktigt att forstd vad man laser nir man loser problem, vilket kan underlittas av

lasstrategier.

7.3 Slutsats

De slutsatser vi kan dra i vér studie ar att lararna beskriver att det ar viktigt att ldra ut att
stryka under eller ringa in information och ord som é&r viktiga i problemtexter samt att rita
problemet. Lirarna menar dven att spraket dr viktigt eftersom elever behover forsta det som
de laser i matematikuppgiften om ett problem. Lérarna arbetar exempelvis sprakutvecklande
och dven i matematik for att elever ska utveckla sitt matematiska sprak ockséd. Fyra av fem
larare 1 var studie anvinder sig idag av liromedlet Singma 1 matematik, vilket innebdr mycket
kommunikation, samarbete och anvidndning av konkret material. De flesta lektioner utifran
laromedlet Singma beskrivs genomforas i helklass tillsammans med ldraren i form av
genomgang och grupparbete/pararbete for att i slutet av lektionen dverga till enskilt arbete.
Lararna for olika tankar kring ldromedlet Singma, da det dels uppfattas som nagot stodjande
och dels som att det dr otillriackligt och behdver kompletteras med annat material. Lérarna i
var studie beskriver dessutom att elever som behover stod i1 undervisningen ges mojlighet att
arbeta i mindre grupper dér de far stod av pedagoger samt att de far tillgang till att anvéinda
konkret material. Lédrarna 1 var studie berittar att elever som behdver utmaningar i
problemlosning kan fa arbeta sjdlvstindigt och med extra kluriga uppgifter.
Sammanfattningsvis innebdr det att ldrarna har olika dmnesdidaktiska strategier i

undervisningen om problemldsning.

7.4 Metoddiskussion

Vara intervjuer utgér enbart fran fem deltagande ldrare, vilket innebér att det inte gér att
generalisera utifran de svar vi har fatt av lararna. Intresset 1 detta arbete har darfor handlat om
att fa fordjupad forstielse for ldrarnas &mnesdidaktiska strategier, hur de anpassas samt vilka

mojligheter respektive utmaningar det finns med dessa amnesdidaktiska strategier.
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De flesta studierna vi hittade 1 borjan beddmde vi som irrelevanta da de inte utgick fran véara
fragestéllningar direkt och/eller att de genomfordes i skolverksamheter med é&ldre elever,
sdsom inom gymnasieskolan, didrav valdes de bort. Det var begrdnsat att hitta relevant
forskning rent generellt, men vi lyckades fa fram bdde internationella och nationella
forskningsstudier med relevans for vér studie. Vi motiverar att de valda forskningsstudier som
presenteras i Tidigare forskning berdr och svarar pd vara fragestéillningar och dr relevanta da

de ger svar pa vad vi har undersokt.

Vi kontaktade rektorer pd ménga skolor for att hitta ldrare som ville stdlla upp i intervjuer,
men detta resulterade i att enbart en ldrare hittades pa detta sitt. Vi avvaktade och gav dem
tid, skickade ut samma mail igen och fick nagra svar om att ingen kunde delta. Denna del av
metoden trodde vi skulle vara effektiv, men istéllet fick vi vénda oss till vara kontakter och pa
sd satt hittade vi ytterligare fyra ldrare som ville stélla upp. Studiens reliabilitet stirks
eftersom samma intervjuguide anvindes under alla intervjuer och att ordagranna
transkriberingar gjordes utifrdn ljudinspelningarna av intervjuerna. Studiens validitet stérks
genom att ldrarna vi valde att intervjua uppfyllde kriterier om att exempelvis ha erfarenhet
inom problemldsning och hade utrymme att utveckla sina svar i dessa semistrukturerade
intervjuer. Trots att det enbart var fem lirare som intervjuades, fick vi svar pa vara fragor da
intervjuguiden tydligt utgick fran syftet i detta arbete. Vi hade kunnat f4 &nnu mer resultat om
fler larare hade intervjuats, men den tiden hade vi inte tillgng till, ddrav valde vi att strava

efter att hitta djup 1 det vi sokte om.

Transkriberingarna av intervjuerna motsvarade 63 sidor men var analys bygger pa enbart 18
sidor. Anledningen till detta handlade om att det som sades i intervjuerna var antingen
irrelevant for syftet, uppfattades som otydligt eller svértolkat eller att det forekom ménga
upprepningar. Varfor det var sa mycket “brus” i vart material kan bero pa att vi genomforde
semistrukturerade intervjuer, i vilka det finns en viss typ av frihet dér det &r latt hant att
komma in pé sidospar. Det finns ocksa risk for att det stdlls for breda frdgor samt att
intervjuaren paverkas genom att eventuellt inte styra intervjun pd ett korrekt sétt som
avgrinsar. Att gora dessa typer av intervjuer medfor svarigheter. Det tar exempelvis tid att
analysera allt material och visst material kan ga forlorat pd grund av att det finns mycket
overflodig information, vilket kan paverka studiens tillforlitlighet. Darfor valde vi att sortera
bort mycket av det insamlade materialet och lagga fokus pa att soka efter relevanta monster. I

framtida studier hade vi kunnat tinka pa hur vi genomfor semistrukturerade intervjuer med en
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mer avgransad intervjuguide och att vi som intervjuare bor bli tydligare med att avgrénsa.

7.5 Framtida yrkesprofession

I vér framtida yrkesprofession som blivande ldrare i lagstadiet i &mnet matematik, &r det
viktigt att tdnka pa vilka dmnesdidaktiska strategier som bor anvdndas och hur de ska
anvandas. Det dr ocksé viktigt att tinka pa hur du ska variera ditt arbetssatt for att anpassa din
undervisning utefter alla elevers olika behov och fOrutsittningar samt kunna se vilka
mojligheter och utmaningar som dina strategier medfor i1 undervisningen. Genom att
exempelvis utgd fran mycket samarbete och kommunikation ges eleverna mdjlighet att
resonera och lira av varandra. Aven konkret material ska finnas tillgingligt sa att elever ska
kunna fi redovisa sina tankar och 16sningar, vilket belyses i studien av Yilmaz-Can et al.
(2023, s. 476-486) som en viktig dmnesdidaktisk strategi. Elevernas matematiska forstaelse i
problemlosning kan framjas med hjdlp av konkret material som synliggdr det som kan vara
abstrakt i en problemtext. Dessutom &r konkretisering av ett problem viktigt och ndgot som
vara respondenter har talat en hel del om. Det kan till exempel handla om att bryta ner en
problemtext 1 mindre delar for att ta reda pa viktiga nyckelord och vad det &r som faktiskt
fragas. Studien av Bruun (2013, s. 45-55) ndmner ocksd vikten av att identifiera viktig
information i en problemtext. Med bakgrund mot Bruuns studie motiverar vi for att detta kan
hjdlpa till med att visualisera sjdlva problemet i texten sa det blir synligt. Det &r viktigt att ta

hénsyn till att det finns bdde elever som behdver stdd och elever som behdver utmaningar.

Vi har dven forstétt att spraket dr bade en viktig del i problemldsning men dven en utmaning,
vilket gor att ett sprakutvecklande arbetssétt blir avgorande fOr att elever ska fa bittre
forutséttningar att utveckla sin problemldsningsférmaga. Bade Mollehed (2001, s. 98) och
Koljonen (2025, . I, 3-4) menar att arbeta  sprakutvecklande i
problemldsningsundervisningen ar viktigt. Mollehed (2001, s. 98) talar bland annat om att
textforstdelse = och  begreppskdnnedom  dr  faktorer som  paverkar elevers
problemldsningsformaga. Koljonen (2025, s. 1, 3-4) talar om att undervisningen i
problemlosning kombinerat med sprékutvecklande arbetssitt leder till 6kat elevengagemang,
bittre méluppfyllelse och forbéttrade resultat. Detta gér dessutom att koppla till studien av
Hamidi et al. (2024, s. 9-12) dir det foresprakas om vikten att arbeta med bland annat
lasstrategier 1 problemlosningen. Vidare menar Hamidi et al. (2024, s. 9-12) att om man

arbetar med ldsstrategier sd innebdr det att kunna bearbeta information béttre och att bli mer

43



noggrann vid Idsningar av matematiska problem, vilket ar viktigt for att forsta innehéllet i en

problemtext.

7.6 Forslag pa fortsatt forskning

I var studie mérkte vi att det var vanligt att bland annat liromedlet Singma i matematik,
gemensamt arbete, konkret material och sprikets betydelse lyftes som en del av
undervisningen om problemldsning 1 matematik. Dessa aspekter hade varit intressanta att fa
fordjupade kunskaper om i framtida forskning. I vér studie talades det frimst om elever som
har svarigheter och upplever utmaningar i problemlosningsundervisningen. En uppfattning &r
att det laggs mer fokus pa dessa elever dn pa andra. Vi menar att det dr minst lika viktigt att
tdnka pa elever som behdver utmanas 1 sitt larande och att &ven kunna anpassa undervisningen
efter dem. Vidare menar vi att det hade varit viktigt att d&ven fa fordjupad kunskap om hur
larare kan arbeta med elever som behdver utmaningar, da de ofta ldmnas for att arbeta mer

sjalvstandigt och gloms bort.

Exempel pa fragestillningar utifrdn ovan:
- Hur utvecklas elevers problemlosningsforméiga med hjélp av ldromedlet Singma?
- Ar gemensamt arbete eller enskilt arbete mest gynnsamt for utvecklingen av elevers
problemldsningsformaga?
- Hur kan ldrare arbeta sprakutvecklande i problemldsningsundervisningen och vad har
det for resultat?
- Hur ska problemldsningsundervisningen anpassas for att bade stotta elever men ocksa

utmana elever som behover det i sitt ldrande 1 problemlésning?
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Bilagor

Bilaga 1. Mail

Hej!

Vi ér tva studenter vid Malmo universitet, Alva Wirzén och Zainab Alwan, som just nu haller
pé att skriva vart examensarbete. Vart arbete handlar om problemldsning 1 matematik inom

lagstadiet.

Syftet med var studie ar att fa fordjupade kunskaper om ldrares didaktiska och kommunikativa

strategier 1 problemldsningsundervisningen i arskurs F-3.

Vi onskar fa hjilp av dig som rektor genom att ni foreslar grundldrare i ak F-3 som skulle
kunna vara deltagare (respondenter) och som motsvarar de urvalskriterier som é&r aktuella for

vart arbete:

Lérare i1 grundskolans yngre ar (ak F-3)
Lidrare som ar legitimerade

Léarare med dmnesbakgrund/erfarenhet i imnet matematik.

Studien ar kvalitativ och kommer att bygga pé intervjuer och bandas. Intervjuerna berdknar vi
ta ca 30-60 minuter och genomfors pa respektive skola. Intervjuerna dr tinkta att genomforas
under vecka 9, efter sportlovet.

Respondenterna kommer att avidentifieras och all information gillande integritet kommer att
anonymiseras. Vi vill dessutom informera om att allt insamlat material kommer att raderas nir

examensarbetet dr fardigt.

Respondenterna har alltid mojlighet att avbryta sitt deltagande.
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Vi kommer sjdlva att ta kontakt med deltagarna for mer praktiska detaljer, som tid och plats.

Du som rektor behover endast foresla mojliga deltagare.

Tack for er hjilp!

Med vinliga hélsningar

Alva Wirzén och Zainab Alwan
Kontaktuppgifter (mailadresser):

Alva Wirzén: (Alvas mailadress)

Zainab Alwan: (Zainabs mailadress)

49



Bilaga 2. Intervjuguide

Inledande fragor:

—

. Hur lange har du varit behorig att undervisa i amnet matematik for arskurs F-3?

N

Vilken érskurs arbetar du med idag?

(98]

. Hur vill du beskriva din kompetens inom dmnet matematik? Specifikt hur vill du
beskriva din kompetens inom omradet problemldsning?

4. Vilken roll anser du att problemldsning har i matematikundervisningen i de tidiga

skolaren?
5. Vad betyder begreppet problemlosning i matematik for dig?
6. Hur wupplever du att eleverna moéter problemlosning? Finns det aspekter av

problemldsning som eleverna har sirskilt svart eller latt for?
7. Kan du ge forslag/exempel pa en problemldsningsuppgift som du anvdnder/har anvint
i din undervisning?

8. Hur introducerar du nya problemldsningsuppgifter for eleverna?

Edrdjupande frigor med {oljdfrégor:
9. Hur vill du beskriva att du har arbetat med problemldsning? Vilka didaktiska strategier
anvander du dig av i problemldsningsundervisningen? Alltsé:
- Hur planerar du innehéllet i undervisningen? Vad ska finnas med?
- Vilka typer av problemldsningsuppgifter viljer du och varfor? Ar det nigra
som du inte viljer, varfor?
- Anvinder du konkret material eller visuellt stod?

10. Hur ser dina sociala strategier ut i problemldsningsundervisningen?

- Pé vilket sétt arbetar du i klassrummet med eleverna? Hur involverar du
eleverna? Ar de aktiva/delaktiga eller inte?
- Far de arbeta enligt exempelvis EPA-modellen? Varfor, varfor inte?

11. Finns det nagot som har paverkat ditt sétt att undervisa om problemlosning? Har ditt
arbetssitt fordndrats eller paverkats av ndgot med tiden? Har ditt ldrande paverkats av
exempelvis kollegialt larande eller fortbildning - nya kurser om styrdokument och
laroplaner, beddmning, digital kompetens, npf, specialpedagogik, klassrumsredskap?

12. Hur brukar du undervisa inom problemldsning i matematik for att stodja elevernas

forstaelse inom problemlosning och varfor anvénder du just dessa strategier?
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13. Vilka mojligheter ser du med dina strategier for att undervisa om problemldsning?

14. Skulle du sdga att det finns utmaningar med dina strategier for att undervisa om
problemldsning? Ar planeringen en utmaning géllande
problemldsningsundervisningen eller dr utmaningen att f& med eleverna sa att de
forstar innehéllet 1 undervisningen? Eller kommer du pé ndgot annat som kan vara
utmanande med just problemldsningsundervisningen?

15. Hur varierar du ditt sitt att undervisa beroende pé elevernas alder och forutsittningar?

16. Hur anpassar du din undervisning for att ge stod at elevernas behov? Vad har du markt
har fungerat bra och stdttande for eleverna ndr du undervisat om problemldsning i
dmnet matematik?

17. Hur arbetar du for att eleverna ska kénna sig delaktiga i undervisningen?

18. Vilka utmaningar har du métt nir du har undervisat om problemldsning? Ar det ndgon
specifik strategi som du har upplevt inte har fungerat bra, eller som har fungerat
mindre bra?

19. Har du maérkt att elevernas resultat i problemldsning har forbéttrats eller forsdmrats av

nagra av dina strategier? Pa vilka sitt, i sé fall?

Avslutande fraga:

20. Négot annat som du vill berdtta om din undervisning om problemldsning i dmnet

matematik?
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