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Studiens syfte är att få en djupare förståelse för vilka arbetssätt och strategier F-3 
lärare beskriver att de använder vid problemlösning i matematikundervisningen. 
Studiens första forskningsfråga lyder; vilka arbetssätt beskriver F-3 lärare att de 
använder vid problemlösning i matematikundervisningen? Den andra 
forskningsfrågan lyder; vilka strategier beskriver F-3 lärare som centrala vid 
problemlösning i matematikundervisningen? En kvalitativ metod, semistrukturerade 
intervjuer och det sociokulturella perspektivet används för att besvara 
forskningsfrågorna. Slutsatsen är att lärarna beskriver en relativt gemensam syn på 
vilka arbetssätt de använder och vilka strategier de anser är centrala vid 
problemlösning i matematikundervisningen. Däremot anser lärarna att eftertanke 
kring vilka arbetssätt och strategier som är användbara behöver relateras till 
matematiskt innehåll och elevgrupp.   
_______________________________________________________ 
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1 Inledning     

I Läroplanen för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet (Lgr22) står det att 
problemlösning ska vara en central del i matematikundervisningen (Skolverket, 2022). 
I det centrala innehållet för matematik i både förskoleklass och årskurs 1-3 framgår det 
att eleverna ska ges möjlighet att lösa matematiska problem. För årskurs 1-3 framhävs 
också elevernas förmåga att värdera de strategier som använts för problemlösning 
(Skolverket, 2022). Häggblom (2013) konstaterar att problemlösning kan liknas till 
såväl ett mål som ett medel. Hon förklarar att eleverna ska kunna använda 
problemlösning för att uppnå kunskapskrav utifrån gällande läroplan, men även för att 
kunna lösa problem i vardagen utanför skolundervisningen.   
 
Forskning pekar på att problemlösning är betydelsefullt (Hähkiöniemi m.fl, 2012; İnci 
Kuzu, 2021;  Taflin, 2007). İnci Kuzu, (2021) belyser vikten av att utveckla elevernas 
problemlösningsförmåga tidigt och med en genomtänkt undervisning. Detta för att 
utveckla elevernas förmåga att lösa problem i såväl matematiken som vardagen. För 
att läraren ska kunna välja lämpliga arbetssätt för deras problemlösningsundervisning 
krävs det enligt Taflin (2007) och Laine m.fl. (2012) att läraren är medveten om hur 
det matematiska innehållet bör arbetas med i förhållande till elevgruppens behov och 
förutsättningar. Laine m.fl. (2012) lyfter i sin tur att det sätt läraren förutser lösningar 
inför lektionen och sedan presenterar en problemlösningsuppgift på har betydelse för 
hur väl eleverna utvecklar förståelse och förmåga att lösa uppgiften. Vidare beskriver 
Nyman (2020) att samtal inom problemlösningsundervisningen är ett arbetssätt som 
bidrar till att eleverna får möjlighet att sätta ord på tankar och idéer kring sina 
lösningar. Kaitera och Harmoinen (2022) poängterar att arbetssätt som bygger på 
kommunikation och samspel kan främja elevers förmåga att lösa problem. Sådana 
arbetssätt kan innebära att elever arbetar tillsammans eller förklarar för varandra hur 
de kommit fram till sina lösningar.   

För att kunna lösa matematiska problem krävs strategier. Kaitera och Harmoinen 
(2022) konstaterar att elever behöver undervisas om olika strategier för att bli 
framgångsrika problemlösare. En strategi är således något som behövs för att eleven 
ska komma fram till ett svar. Taflin (2007) förklarar att ju mer förståelse elever har för 
olika strategier, desto bättre rustade blir eleverna för problemlösning. När elever ges 
möjlighet att bekanta sig med och använda olika strategier kan de skapa ett personligt 
förhållningssätt till strategierna. En elev utan förståelse eller kunskaper om olika 
strategier riskerar att fastna i sin lösningsprocess. Både Kaitera och Harmoinen (2022) 
och Taflin (2007) lyfter bland annat fram ritande, att göra tabeller och att färgkoda 
som exempel på strategier som kan vara fördelaktiga vid problemlösning.  
 
En god undervisning om, i och genom problemlösning kan sammanfattningsvis vara 
avgörande för elevernas lärande. I lärarens roll ingår att välja arbetssätt utifrån 
matematiskt innehåll och elevgrupp samt undervisa om olika strategier för 
problemlösning. Undervisningen är således av vikt för elevernas lärande och därför är 
det intressant att undersöka hur F-3 lärare beskriver vilka arbetssätt och strategier de 
använder vid problemlösning i matematikundervisningen.  
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1.1 Problemområde, syfte och forskningsfrågor    

Forskning framhäver vikten av att utveckla elevernas problemlösningsförmåga redan 
i skolans yngre åldrar (İnci Kuzu, 2021). Kaitera och Harmoinen (2022) betonar å ena 
sidan betydelsen av att lära eleverna att använda strategier för att lösa problem, medan 
Laine m.fl. (2012) å andra sidan betonar arbetssätt och lärarens roll som betydelsefull 
vid problemlösningsundervisning. Likaså står det i Lgr22 (Skolverket, 2022) att 
eleverna ska få möjlighet att möta problemlösning i matematikundervisningen. Därför 
är det angeläget att undersöka hur F-3 lärare beskriver sin undervisning inom ramen 
för problemlösning i matematik årskurs F-3. 
 
Syftet med denna studie är att få en djupare förståelse för vilka arbetssätt och strategier 
F-3 lärare beskriver att de använder vid problemlösning i matematikundervisningen.  
 
Forskningsfrågor:  

1. Vilka arbetssätt beskriver F-3 lärare att de använder vid problemlösning i 
matematikundervisningen?  

2. Vilka strategier beskriver F-3 lärare som centrala vid problemlösning i 
matematikundervisningen?  

  

2 Bakgrund 

Detta kapitel avser problemlösning utifrån gällande styrdokument följt av begrepp 
som är centrala i denna studie. Därefter behandlas tidigare forskning om arbetssätt 
och strategier inom problemlösning och som valts för denna studie.  

2.1 Styrdokument  

Problemlösning ska enligt Lgr22 ha en självklar plats i matematikundervisningen. I 
det centrala innehållet för matematik i både förskoleklass och årskurs 1-3 framgår det 
att undervisningen ska behandla problemlösning, vilket innebär att eleverna ska ges 
möjlighet att lösa matematiska problem. Detta för att utveckla deras 
problemlösningsförmåga (Skolverket, 2022). 
 
Utifrån Lgr22 ska skolan ge eleverna möjligheter att möta problemlösningsuppgifter 
som möter elevernas egen verklighet. Skolan ansvarar för att eleverna får rätt verktyg 
i form av olika strategier för att kunna lösa och formulera egna 
problemlösningsuppgifter i framtiden. Eleverna ska få möta olika typer av 
problemlösningsuppgifter genom olika arbetssätt och strategier (Skolverket, 2022). 
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2.2 Begrepp  

I denna studie används arbetssätt som ett uttryck för vilka metoder läraren väljer att 
använda i sin problemlösningsundervisning. Det kan till exempel vara att låta eleverna 
arbeta individuellt alternativt tillsammans.  

I denna studie definieras strategi av olika lösningsmetoder för problemlösning. Det 
kan liknas vid vilka tillvägagångssätt lärarna undervisar om och uppmuntrar eleverna 
att använda för att lösa ett matematiskt problem.  

 

2.3 Problemlösning i matematik 

2.3.1 Definition av problemlösning 

Problemlösning karaktäriseras av att lösningen på en uppgift inte är given på 
förhand. Detta innebär att eleverna behöver pröva sig fram och använda sina 
kunskaper om olika strategier för att lösa problemet (Larsson och Ryve, 2018). 
Vidare finns det olika typer av problemlösningsuppgifter. De kan vara utformade som 
att de har flera steg, att flera lösningar kan fungera eller att flera svar kan vara rätt. 
Uppgifterna kan också vara utformade utifrån en specifik strategi som mynnar ut i 
endast ett rätt svar. En problemlösningsuppgift kan även vara framställd muntligt 
alternativt i text med bokstäver, symboler, siffror eller bilder (Larsson och Ryve, 
2018; Palmér & Van Bommel, 2019).  

2.3.2 Polyas modell för problemlösning 

Polya (1945) har presenterat en modell för problemlösning där han menar att en 
framgångsrik problemlösare bör genomgå fyra faser. Dessa kallar han för 1) 
Understanding the problem, 2) Devising a plan, 3) Carrying out the plan, och 4) 
Looking back. För att lösa ett problem menar Polya att första steget är att förstå 
problemet, det vill säga att förstå begrepp och vad som efterfrågas. Sedan ska 
problemlösaren planera lösningsprocessen och avgöra vilka strategier som kan vara 
användbara. Därefter ska problemlösaren använda den valda strategin för att beräkna 
och komma fram till en möjlig lösning. Till sist ska problemlösaren utvärdera 
lösningen.  

 

2.4 Tidigare forskning 

I detta avsnitt behandlas tidigare forskning som avser problemlösning i olika 
undervisningssammanhang. För att kunna påvisa en helhetsbild av problemlösning 
har vi valt att utgå från tidigare forskning som visar bredden i ämnet. Avsnittet 
disponeras mellan 2.4.1 Litteratursökning, 2.4.2 Arbetssätt i 
problemlösningsundervisning och 2.4.2 Strategier för problemlösning.  

2.4.1 Litteratursökning 

Den tidigare forskning som används i följande underavsnitt har sökts fram på olika 
sätt. Vi har dels sökt med nyckelord i databaser, dels tittat på andra studenters 
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självständiga arbeten med liknande ämnen för att hitta lämplig forskning. Nyckelord 
vi använde för att söka efter tidigare forskning var problemlösning, årskurs F-3, 
strategier, arbetssätt och metoder. Dessutom sökte vi även på de engelska 
motsvarigheterna till dessa nyckelord för att vidga sökningen till internationell 
forskning. De databaser som användes till litteratursökningen var ERIC och SwePub.  

2.4.2 Arbetssätt i problemlösningsundervisning 

Polyas modell för problemlösning används i flera studier som pekar på att elever kan 
gynnas av att lösa matematiska problem genom olika faser. İnci Kuzu (2021) använder 
modellen för att avgöra hur väl elever i årskurs 1 kan lösa problem. Resultatet indikerar 
att elevernas begreppsförståelse var låg, vilket medförde svårigheter redan i den första 
fasen av problemlösningen. Med hjälp av Polyas faser kunde elevernas kunskaper och 
förmåga att lösa problem till viss del kartläggas (İnci Kuzu, 2021). Vidare har även 
Hähkiöniemi m.fl. (2012) använt Polyas modell, men namngett faserna annorlunda. 
De benämner faserna som 1) Framing the problem, 2) Exploring the solution, 3) 
Conjecturing och 4) Justifying or investigating the conjecture. I studien visade det sig 
att flertalet elever rörde sig mellan faserna och därför inte följde faserna linjärt. 
Hähkiöniemi m.fl. (2012) skriver att eleverna behöver undervisning för att kunna röra 
sig mellan faserna. Såväl İnci Kuzus (2021) studie som Hähkiöniemis m.fl. (2012) 
studie lyfter vikten av att luta sig mot modellen för att skapa struktur i elevernas 
lösningar och för att identifiera svårigheter hos eleverna.  

Kaitera och Harmoinen (2022) synliggör ytterligare en undervisningsmetod för 
problemlösning som inspirerats av Polyas modell. De förklarar att 
undervisningsmetoden bygger på att läraren inledningsvis presenterar problemet. 
Därefter arbetar eleverna i grupp alternativt individuellt med att förstå, planera och 
beräkna problemlösningsuppgifter. Det kan liknas vid Polyas första, andra och tredje 
fas. Till sist hålls en diskussion lärare och elever tillsammans om elevernas 
resonemang och lösningar. I detta moment är Polyas fjärde fas om utvärdering av 
lösningen central. Resultatet visar att undervisningsmetoden, och däribland Polyas 
faser, kan främja elevers problemlösningsförmåga. Att arbeta i grupp och ha 
gruppdiskussioner framhävs dock i Kaitera och Harmoinens undervisningsmetod som 
mer central än i Polyas modell. Att arbeta individuellt bidrar enligt Kaitera och 
Harmoinen (2022) till självständighet och att eleverna ges möjlighet att skapa egna 
lösningar. Vid arbete i par eller i grupp ges eleverna istället möjlighet att dela sina 
tankar i samtal med andra elever, med fokus att tillsammans hitta en eller flera 
lösningar på en problemlösningsuppgift. Att låta eleverna lösa problem tillsammans 
kallar författarna för en kooperativ undervisning. Författarna poängterar att 
problemlösning i gemensamma och kooperativa miljöer dessutom kan bidra till att 
eleverna tränar på att kommunicera och synliggöra sina tankar. Det kan innebära att 
eleverna samarbetar mot en lösning samt förklarar eller motiverar sina tankar. I deras 
studie framgår det i resultatet att övning i att förklara sina lösningar skapade 
utveckling och positiva lärdomar för eleverna. Likaså konstaterar Bahar och Maker 
(2015) att kooperativa samtal i gemensamma former är framgångsrika vid 
problemlösning. 

Att som lärare förutse möjliga lösningar på problemlösningsuppgifter inför lektionen 
beskriver flera studier som värdefullt. Laine m.fl. (2012) poängterar att lärare som 
förutser möjliga lösningar på problem och således blir väl insatta i problemet, har 
större möjligheter att presentera, ställa och svara på frågor som gynnar elevernas 
lärande. Författarna framhäver att det sätt läraren presenterar problemet på har 
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betydelse för hur väl eleverna presterar vid problemlösningen. Även Taflin (2007) 
påpekar att läraren bör förutse möjliga elevlösningar inför lektionen för att lättare 
kunna överblicka, förstå elevernas lösningar och hantera missuppfattningar under 
lektionen. Dessutom behöver läraren som bedriver undervisning i, om eller genom 
problemlösning enligt Taflin (2007) och Laine m.fl. (2012) ha en medvetenhet inför 
såväl det matematiska innehållet som elevgruppen. Det innebär att läraren behöver se 
till elevernas behov i förhållande till vad problemlösningsundervisningen ska 
behandla.  

 

2.4.3 Strategier för problemlösning 

Flera studier framhäver vikten av att använda strategier för att komma fram till en 
lösning på en problemlösningsuppgift. Kaitera och Harmoinen (2022) framhåller att 
visuella strategier kan bidra till att eleverna utvecklar förmåga att tänka och 
kommunicera sina lösningar på matematiska problem. Likaså belyser Taflin (2007) att 
elevers kunskaper om olika representationsformer gynnar deras förmåga att lösa 
problem och redovisa sina lösningar. Taflin (2007) benämner olika 
representationsformer som specifika matematiska idéer, medan Kaitera och 
Harmoinen (2022) istället använder visuella strategier som begrepp. Trots att 
författarna använder olika benämningar finns stora likheter mellan begreppen. Kaitera 
och Harmoinen (2022) kallar deras, för studien valda, strategier för problem solving 
keys och förklarar att det bland annat innefattar; 

• Rita en bild  

• Tabell 

• Leta efter mönster eller regel 

• Använda färgkodningar 

Författarna understryker att problem solving keys kan stärka elevernas förståelse för 
strategier och matematiska principer (Kaitera och Harmoinen, 2022). Vidare väljer 
Taflin (2007) istället att benämna visuella strategier som specifika matematiska idéer, 
och lyfter att sådana kan vara; 

• Klippa, måla och rita  

• Area 

• Tabell 

• Mönster 

• Regel 

Genom de strategier som beskrivits ovan, skriver författarna att elever ges möjlighet 
att visualisera såväl deras tankar och lösningar, som det matematiska innehållet som 
problemet avser. Taflin (2007) poängterar att alla elever har ett personligt 
förhållningssätt till sina tankar och till matematiken, och således också till olika 
strategier. I sammanhang där elever kan utgå från samma problemlösningsuppgift 
men lösa denna med flertalet olika strategier blir den matematiska lösningen 
personlig. Därtill kan olika strategier fungera på olika sätt för elever, beroende på deras 
behov, förutsättningar och matematiska kunskaper. 
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3 Teoretiskt perspektiv 

I detta avsnitt behandlas studiens teoretiska perspektiv, vilket är det sociokulturella 
perspektivet. Språk, lärande och utveckling anses vara centrala delar inom det 
sociokulturella perspektivet som grundats av Lev S. Vygotskij (Säljö, 2014). Kroksmark 
(2011) skriver att det sociokulturella perspektiv som Vygotskij utformat fokuserar på 
undervisning och att främja utveckling hos respektive individ. Fokuset på 
undervisning som perspektivet har är relevant för denna studie.  

Mediering är ett sociokulturellt begrepp som innebär att kunskap och förståelse 
förmedlas genom kulturella redskap. Säljö (2014) ger som exempel att en arbetare 
behöver lämpliga verktyg för att kunna utföra sitt arbete, likväl som en lärare behöver 
lämpliga redskap att ta till i undervisningen för att förmedla kunskap till sina elever. 
För en lärare kan ett språkligt redskap gynna undervisningen. Språkliga redskap avser 
att förmedla kunskap genom språkliga uttryck som exempelvis symboler, bokstäver 
och siffror i såväl talat som skriftligt språk. Enligt Vygotskij är språket en bärande del 
för att kommunicera med varandra och omvärlden (Gruber, 2011; Kroksmark, 2011; 
Säljö, 2014). 

Vidare är appropriering ett sociokulturellt begrepp som används för att förklara och 
uppfatta lärande. Genom appropriering kan elever ges en förståelse för hur de 
medierande redskapen ska användas. När eleverna approprierar tillägnar de sig 
kunskaper. Det krävs dock att läraren vägleder eleverna genom de medierande 
redskapen för att appropriering ska kunna ske. Det handlar exempelvis om att läraren 
kan använda olika språkliga redskap för att elever ska uppnå kunskap och förståelse 
(Säljö, 2014).  

Även den proximala utvecklingszonen är ett centralt sociokulturellt begrepp. 
Vygotskij (Kroksmark, 2011; Säljö, 2014) menar att elever har en ständig potential till 
utveckling. Om elever får stöd och vägledning av någon med högre kunskap om ämnet 
menar Vygotskij att eleven kan uppnå en högre nivå av lärande. Gruber (2011) och 
Säljö (2014) skriver att en lärare kan fungera som en brygga mellan tidigare kunskaper 
och nya sådana i elevens proximala utvecklingszon. Den typ av vägledning och 
stöttning som läraren bidrar med till eleven, kallas inom det sociokulturella 
perspektivet för scaffolding. Denna kan synliggöra vilket stöd läraren ger i olika 
situationer, som exempelvis i en elevs proximala utvecklingszon (Säljö, 2014).  

Utöver samarbete med en mer kunnig och kompetent person, kan samspel mellan 
elever också gynna lärande enligt det sociokulturella perspektivet. Vygotskij framhäver 
att lärande skapas i samspel med andra. Detta för att kunskaper, erfarenheter och 
uppfattningar kan överföras när ett samarbete mellan olika individer sker. En sådan 
överföring av kunskaper kan även liknas till mediering genom talat språk som redskap, 
och som i sin tur leder till appropriering (Gruber, 2011; Kroksmark, 2011; Säljö, 2014).  
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4 Metod  

I detta kapitel beskrivs den valda metoden för studien. Först redogörs metodologin och 
därefter förklaras studiens urval följt av datainsamling och databearbetning. Slutligen 
behandlas även forskningsetiken följt av pålitlighet och trovärdighet.  

4.1 Metodologi 

Denna studie använder en kvalitativ metod eftersom en sådan anses vara lämplig i 
sammanhang där en studie avser fördjupa förståelse för något som ingår i 
informantens livsvärld. Genom metoden kan intervjuaren få fatt i informantens 
personliga upplevelser, uppfattningar och kunskaper och därmed deras verklighet. Att 
intervjua är vanligt inom den kvalitativa metoden. Med intervjuer kan informantens 
utsagor beskrivas detaljerat utifrån dennes verklighet och således bidra till fördjupade 
kunskaper i studien. Vid intervjuer finns även möjlighet till följdfrågor som kan skapa 
ett rikare underlag för studien. För studier som undersöker individers upplevelser, 
uppfattningar och kunskaper inom ett område är den kvalitativa metoden särskilt 
fördelaktig (Tivenius, 2015; Denscombe, 2009). Vidare skriver Denscombe (2009) att 
en nackdel med den kvalitativa metoden är det faktum att arbetet är tidskrävande. Han 
förklarar att arbetet med att bearbeta och analysera empirin, genom exempelvis 
transkribering och tematisering, tar tid.  

Syftet med denna studie är att få en djupare förståelse för vilka arbetssätt och strategier 
F-3 lärare beskriver att de använder vid problemlösning i matematikundervisningen.   
För att uppnå detta krävs ett underlag som bygger på F-3 lärares personliga 
uppfattningar, upplevelser och kunskaper om arbetssätt i problemlösnings-
undervisningen. En kvalitativ ansats bedöms därför vara lämplig för denna studie. 

4.2 Urval  

Till studien har urvalsprocessen genomförts i två steg. I det första steget genomfördes 
ett stratifierat urval. Det kan enligt Denscombe (2009) definieras som att alla i en 
specifik population har samma förutsättning för att bidra till studien. För vår studie 
innebär det att lärare som är eller har varit verksamma i F-3 och som undervisat i 
problemlösning utifrån Lgr22 (Skolverket, 2022) i dessa årskurser, är en specifik 
population som kan bidra till vår studie. Vilka som väljs ut ur denna population har 
ingen närmare betydelse. Det stratifierade urvalet kan således bidra till att finna 
lämpliga informanter. I det andra steget av urvalsprocessen skedde ett 
bekvämlighetsurval. Denscombe (2009) beskriver ett sådant urval som att välja 
informanter som är nära till hands.  

I denna studie har F-3 lärare som finns i vårt nätverk i första hand tillfrågats om 
deltagande. Informanterna kontaktades via mejl där de fick ett erbjudande om att delta 
samt studiens missivbrev. Intervjuerna bokades även in via mejl där informanterna 
fick välja mellan en fysisk eller digital intervju. Sammanfattningsvis har urvalet 
begränsats till lämpliga informanter i vårt nätverk. I studien har antalet informanter i 
sin tur begränsats till sex i antalet.  
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Tabell 1 - Informanter 

Informant Årskurs i dagsläget Erfarenhet som lärare 

Lärare 1  Åk 2 5 år i F-3 

Lärare 2 Åk 3 12 år i F-3 

Lärare 3 Åk 4 18 år i F-3 + 1 år i 4-6 

Lärare 4 Åk 1 1 år i F-3 

Lärare 5 Förskoleklass 7 år i F-3 

Lärare 6  Förskoleklass  13 år i F-3  

 

4.3 Datainsamling 

Datainsamlingen för denna studie gjordes genom semistrukturerade intervjuer. En 
semistrukturerad intervju betyder enligt Denscombe (2009) att upplägget på förhand 
eller under genomförandet inte är helt styrt. Intervjuaren har på förhand en plan för 
vilka frågor som ska ställas, men är även flexibel inför vad informanten har att delge. 
Det bidrar till att intervjuaren kan ställa följdfrågor för att uppnå en mer detaljerad 
utsaga av informanten. Ett detaljerat underlag kan i sin tur berika studien.   

Inför intervjuerna hade vi förberett en struktur med olika frågor att ställa till 
informanterna. Samtliga frågor var utformade som hur, var eller varför-frågor. Detta 
för att ge informanterna möjlighet att ge mer utförliga svar om sina upplevelser, 
uppfattningar och kunskaper om ämnet. Under intervjuerna var vi lyhörda inför vad 
informanterna hade att delge, och ställde följdfrågor för att få djupare förståelse för 
deras utsagor.  

Som tidigare nämnts genomfördes sex intervjuer, och varje informant fick själv välja 
mellan fysisk eller digital intervju. Det resulterade i att fyra intervjuer genomfördes 
fysiskt på deras respektive arbetsplatser och två digitala via Teams. Tidsmässigt tog 
intervjuerna i genomsnitt 35 minuter. Samtliga intervjuer spelades in via 
ljudinspelning för att senare kunna transkriberas.  

 

4.4 Databearbetning 

Första steget i databearbetningen var att transkribera de genomförda intervjuerna. Att 
transkribera intervjuer beskriver Denscombe (2009) som fördelaktigt inför 
bearbetningen och analysen av det insamlade underlaget. Genom att transkribera 
innehållet påbörjas bearbetningen och intervjuaren kan således få en helhetsbild och 
djupare förståelse för informantens utsagor.  
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Till följd av att denna studie skrivs i par, delade vi upp arbetet med transkribering lika 
mellan oss. När transkriberingarna var genomförda jämfördes dessa för att finna 
gemensamma koder. Däribland fokuserades likheter och skillnader i informanternas 
utsagor. Dessa låg till grund för tematiseringen. Att använda olika koder för insamlad 
data är ett sätt att tematisera innehållet, enligt Denscombe (2009) och Tivenius (2015). 
Författarna poängterar att tematisering skapar mening av insamlad data och 
underlättar databearbetningen.  

För att skapa de kategorier som finns i resultatkapitlet har koder från de utsagor som 
samlades in under intervjuerna använts. I denna studie speglar de slutgiltiga 
kategorier som finns i resultatet vilka teman som syntes efter att utsagorna fått koder. 
I tabellen nedan ges ett exempel på hur bearbetningen gick till från utsagor, till kod 
och slutligen tema tillika kategori.  

Tabell 2 - Bearbetning av data 

Utsagor Kod Kategori (tema) 

Lärare 2: Men sen är det ju mycket spännande med 
det här med grupp. Det har jag gjort mer på slutet 
att de får sitta i grupper eller två och två och 
resonera.   

Lärare 4: Jag tycker om när man jobbar två och två 
för då får de träna på att formulera sig, de kanske 
får två olika perspektiv för man kanske tänker på 
olika sätt, och man får resonera med varandra. Så 
att gärna arbeta i par tänker jag är en fördel när 
man arbetar med problemlösning. Just för att de 
tvingas kommunicera och förklara hur de tänker 
hela tiden, för att den andra ska förstå.  

 

Arbeta med 

problemlösning i par 

eller grupp, beräkna 

tillsammans.  

5.2 Arbetssätt 

 

I tabellen ovan ges ett exempel på hur utsagorna från lärare 2 och 4 tolkades och 
jämfördes. Vi fann likheter i att båda lärarna beskriver att de låter eleverna arbeta i par 
eller grupp vid problemlösning. Detta tematiserades som arbetssätt, eftersom det är en 
metod lärarna använder i sin problemlösningsundervisning. Således blev temat en 
kategori i resultatkapitlet. Övriga kategorier skapades på samma vis utifrån de 
intervjuade lärarnas utsagor som kodades och tematiserades. De kategorier som 
skapades och som finns i resultatkapitlet utöver 5.2 Arbetssätt, är 5.1 Lärarnas 
definitioner av problemlösning, 5.3 Språkets betydelse och 5.4 Strategier. I kategorin 
5.1 Lärarnas definitioner beskrivs hur respektive lärare definierar problemlösning. 
Centrala koder var här exempelvis flera steg, flera lösningar och språk. I kategori 5.3 
Språkets betydelse framställs istället hur lärarna beskriver språket som en viktig del 
att som lärare ta hänsyn till vid problemlösningsundervisning. Att läsa, förstå och 
kommunicera var koder som lyftes till denna kategori. Slutligen handlar kategori 5.4 
Strategier om vilka strategier lärarna beskriver som centrala vid problemlösning. Att 
rita, göra tabell, använda konkret material och testa sig fram var centrala koder inom 
denna kategori.  

Vid databearbetningen kopplades utsagor, koder och teman som sista steg ihop med 
de begrepp ur det sociokulturella perspektivet som används i denna studie. Till 
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kategori 5.1 Lärarnas definitioner skapades exempelvis koden språk, eftersom 
lärarnas utsagor visar att en problemlösningsuppgift kan vara såväl skriftlig som 
muntlig. I 5.5 Tolkning av empiri kopplades begreppet mediering in till denna kod 
eftersom sättet en problemlösningsuppgift framställs på kan tolkas som ett språkligt 
redskap, vilken förmedlar matematiken till eleverna. Ett ytterligare exempel är attt 
mediering även tolkades in i övriga kategorier eftersom förmedlingen av kunskaper är 
central i lärarnas beskrivningar av arbetssätt, strategier och språkets betydelse. På 
samma vis analyserades koder ur respektive kategori i resultatkapitlet till begreppen 
appropriering, scaffolding, proximala utvecklingszonen och samspel utifrån det 
sociokulturella perspektivet.  

 

4.5 Forskningsetik 

Det finns fyra krav för att en studie ska anses korrekt enligt forskningsetiken. Dessa 
fyra krav kallas konfidentialitetskravet, samtyckeskravet, nyttjandekravet och 
informationskravet.  

Konfidentialitetskravet innebär att informanternas personuppgifter, utsagor och 
annan förtroendefylld information förblir anonyma (Vetenskapsrådet, 2017). Detta 
uppfylls i vår studie eftersom informanten och den information som anges i metod, 
resultat och diskussion anonymiseras och därmed inte kan härledas till någon specifik 
person.  

Samtyckeskravet omfattas av att informanterna samtycker i sitt deltagande och blir 
informerade av att de kan välja att avbryta deltagandet när det önskas (Tivenius, 2015). 
Informanterna gav sitt samtycke till denna studie i samband med att de skrev under 
missivbrevet med namnteckning innan intervju. Samtliga informanter informerades 
därtill om att deltagandet dels var frivilligt, dels kan avbrytas.  

Nyttjandekravet innebär att de uppgifter och det material som samlats in i syfte för att 
genomföra studien inte får nyttjas på andra sätt (Tivenius, 2015; Vetenskapsrådet, 
2017). Detta krav uppfylls i denna studie genom att personlig information, 
ljudinspelningar från intervjuer och transkriberingar enbart används för denna studie 
och sedan raderas när arbetet har godkänts. 

Informationskravet avser att de informanter som deltar i studien på förhand ska få 
information om studien, deras deltagande och vilka forskningsetiska principer som är 
aktuella (Tivenius, 2015). Informationskravet uppfylls i denna studie till följd av att 
samtliga informanter delgetts ett missivbrev inför intervjuerna. I missivbrevet 
framgick studiens syfte, erbjudande om att delta via intervju samt villkor för 
deltagande i enlighet med de forskningsetiska principerna.  

 

4.5.1 Pålitlighet och trovärdighet  

Enligt Denscombe (2009) uppfyller en studie hög pålitlighet när den kan genomföras 
med samma forskningsinstrument flera gånger och få samma resultat. Vår studie anses 
vara pålitlig eftersom forskningsinstrumentet, det vill säga intervjufrågorna, utgick 
från samma struktur i samtliga intervjuer. En viss skillnad mellan informanternas svar 
kan dock finnas eftersom följdfrågorna anpassades efter respektive informant. Det är 
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troligt att samma resultat skulle uppnås igen om samma informanter skulle delta i 
denna studie igen, vilket visar på pålitlighet. Det är också troligt att resultatet skulle bli 
ett annat om studien genomförs igen med andra informanter, eftersom metoden 
bygger på lärarnas personliga upplevelser, uppfattningar och kunskaper.   

Den kvalitativa metoden kan anses ha höjt pålitligheten för studien. Metoden bidrog 
till att informanternas utsagor synliggjordes under intervjuerna, och i resultatkapitlet 
finns utsagorna citerade. Det visar transparens. Därtill är datainsamling och 
databearbetning framställd i metodkapitlet för att visa hur vi gått till väga från 
datainsamling till resultat. Även detta visar transparens i studien, vilket också kan visa 
hög pålitlighet eftersom ingen information undanhålls.  

Trovärdighet i denna studie kopplas till urvalet. Studiens urval byggdes på lärare som 
är eller har varit verksamma inom matematik i årskurs F-3. Urvalet baserades därefter 
på lärare som fanns i vårt nätverk och som vi vet är eller har varit verksamma F-3 lärare 
i matematik. Det slutgiltiga urvalet bestod av sex lärare. Urvalet kan anses bidra till att 
resultatet blir trovärdigt eftersom det baserades på utsagor från de lärare som 
uppfyllde de kriterier som satts upp för studien. Däremot kan urvalet inte spegla hela 
Sveriges lärarkår eftersom studien består av få lärare. Det resulterar i att studiens 
resultat endast speglar de lärare som deltagit (Denscombe, 2009).    

Det sociokulturella perspektivet kan också diskuteras utifrån pålitlighet och 
trovärdighet. Perspektivet med Vygotskijs inriktning (Säljö, 2014) är allmänt 
vedertagen inom pedagogik och undervisning för barn. I avsnitt 5.5 Tolkning av empiri 
i denna studie framgår dessutom flertalet likheter mellan studiens resultat och 
perspektivet. Av dessa skäl kan det sociokulturella perspektivet anses vara lämpligt för 
studien och således höja pålitligheten och trovärdigheten i resultatet.  

 

5 Resultat 

I detta kapitel behandlas studiens resultat, som är uppdelat i fyra avsnitt. Avsnitten är 
kategoriserade enligt 5.1 Lärarnas definitioner av problemlösning, 5.2 Arbetssätt, 5.3 
Strategier och 5.4 Språkets betydelse. Därefter beskrivs tolkning av empiri följt av en 
resultatsammanfattning. 

5.1 Lärarnas definitioner av problemlösning 

Bland de intervjuade lärarna finns såväl likheter som skillnader i deras definitioner av 
problemlösning som begrepp. Lärare 2, 3 och 5 uttrycker å ena sidan att en 
problemlösningsuppgift ska beräknas i flera steg. Å andra sidan uttrycker lärare 2 
också att flera lösningar och flera olika svar kan definiera en problemlösningsuppgift, 
vilket lärare 3 inte nämner.  

Lärare 2: […] en problemlösning inte bara är i ett steg utan i flera steg. Att man kanske 
måste hålla två informationer samtidigt i huvudet och att det samtidigt kan vara tre steg 
och inte bara ett steg. Sen tycker jag ju också att det kan vara fler lösningar. […] Men att 
det är flera steg än ett och sen gärna att det finns mer än ett rätt svar.  
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Lärare 3: Problemlösning är ju när du har en uppgift som du kanske behöver läsa och ta i 
flera steg. Skulle jag nästan säga. Läsa och tolka en uppgift. Och oftast problemlösning för 
mig är ju när det är text, bilder för yngre barn.  

 

Även lärare 1, 2 och 4 visar olikheter i sina definitioner. Lärare 1 anser att en 
problemlösningsuppgift i sig är en textuppgift, medan lärare 2 och 4 istället menar att 
alla textuppgifter inte automatiskt kan räknas som problemlösningsuppgifter.  Därtill 
anser lärare 3 och 5 att problemlösningsuppgifter kan bestå av text, men också av 
bilder. 

Lärare 4: Så till exempel i ”djuraffären finns 11 marsvin. De säljer 3 marsvin, hur många 
marsvin är det kvar i affären”. Jag tycker ju mer att det är textuppgifter än 
problemlösning. Jag tänker att problemlösning är att man måste tänka till, man ska inte 
veta svaret av att bara kolla på uppgiften eller läsa uppgiften. Utan man kanske ändå 
måste göra någon slags uträkning och kanske också använda sig av flera olika metoder. 
Man kanske räknar lite addition, lite subtraktion eller på något sätt använder olika 
strategier för att komma fram till svaret. Kanske att man måste testa sig fram lite, det ska 
ju inte vara solklart vad svaret är direkt.  

 

En del av den definition som lärare 6 beskriver handlar om att ge muntliga och 
praktiska problem till yngre elever. I denna definition läggs fokus på förskoleklassens 
möjligheter att lösa problem med konkreta material utifrån en muntlig 
problemlösningsuppgift. 

Lärare 6: Det kan ju vara att vi går ut i skogen och, nu refererar jag ju till förskoleklass, 
och letar kottar. Då säger jag att nu ska ni hitta tre kottar och så hämtar de tre kottar, vad 
händer om vi plockar bort en och hur många har vi då, och så får de lösa det problemet. 

 

Sammanfattningsvis definierar lärarna problemlösning utifrån sina personliga 
uppfattningar om begreppet. Flera lärare har gemensamt att problemlösning utgår 
från att eleverna behöver tänka i flera steg och att flera lösningar kan vara godtagbara.  

5.2 Arbetssätt  

Att förutse möjliga lösningar på problem eller att se över vilka problem undervisningen 
kommer att kretsa kring, framhäver flera av lärarna som en väsentlig del av deras 
förberedelser inför lektionerna. Det kan vara angeläget att förutse hur eleverna kan 
komma att lösa olika problem för att få en förståelse för vilka svårigheter eleverna kan 
stöta på. Som exempel beskriver 5 att elever kan överraska och använda strategier som 
läraren själv inte tänkt på.  

Lärare 5: Att man tänker ja men jag tror de kommer lösa det såhär. Och ibland är det ju 
så men ibland är det ju någon som tänker helt annorlunda. Men oftast kan man väl 
förutse hur man tror att de kommer att lösa det. 

 

För att introducera ett problem och se till att eleverna förstår innehållet förklarar lärare 
2, 3, 4 och 6 att en gemensam start på lektionen kan vara fördelaktig. Lärare 2 
förklararar att hen modellerar den aktuella problemlösningsuppgiften tillsammans 
med eleverna där fokus är att ringa in och skapa förståelse för viktiga ord. Likaså 
arbetar lärare 3 med en gemensam genomgång, men tillägger att digitala verktyg i form 



 16 

av projektorn kan vara värdefull för att visa en bild eller film av uppgiften och således 
skapa en gemensam bild av denna inför elevernas arbete. Lärare 4 beskriver att en 
genomgång tillsammans med alla elever i klassrummet kan bidra till en gemensam 
förståelse för problemet. Det kan medföra att hinder undanröjs, som till exempel att 
eleverna missuppfattar ord. Att bryta ner problemlösningsuppgiften i mindre delar är 
något lärare 5 använder i sina genomgångar. Vidare poängterar lärare 6 att det är 
viktigt att läraren förklarar problemet på olika sätt för att möta alla elever.  

Lärare 4: Det känns mer lämpligt att gå igenom i helklass för att man ska vara säker på att 
de läst uppgiften på rätt sätt. […]. Det är klart man kan tolka på olika sätt men det kan ju 
bli att de vänder på något ord och så försöker de lösa fel problem. Kolla på problemet, vad 
betyder orden men kanske inte gå in på lösningar. 

 

Lärare 2, 3 och 4 berättar att de utformar lektioner där deras elever arbetar i par eller 
mindre grupper under tiden de löser problemlösningsuppgifter. De anser att 
arbetssättet skapar möjligheter för eleverna att kommunicera med varandra om olika 
typer av strategier och lösningar.  

Lärare 4: Jag tycker om när man jobbar två och två, för då får de träna på att formulera 
sig, de kanske får två olika perspektiv för man kanske tänker på olika sätt, och man får 
resonera med varandra. Så att gärna arbeta i par tänker jag är en fördel när man arbetar 
med problemlösning. Just för att de då tvingas kommunicera och förklara hur de tänker 
hela tiden, för att den andra ska förstå. 

 

EPA (En-Par-Alla) beskrivs av två av lärarna som ett arbetssätt de arbetar med i 
problemlösningsundervisningen. Särskilt lärare 4 tydliggör sin tanke kring 
arbetssättet. Läraren förklarar att eleverna först funderar och beräknar själva när 
problemet introducerats, därefter jämför sina lösningar i par och till sist diskuterar i 
helklass vilka strategier som använts. De förklarar även att eleverna får möjlighet att 
upptäcka nya strategier och därtill börjar träna på att välja samt värdera olika 
strategier. Utöver EPA beskriver lärare 3, 4, 5 och 6 att de väljer att blanda mellan att 
låta eleverna arbeta individuellt och tillsammans. Lärare 6 förklarar att elevernas 
behov styr huruvida lektionen utformas, medan lärare 3 har åsikten att eleverna 
behöver träna på att lösa problem tillsammans innan de har förmåga att göra det på 
egen hand. Flera lärare beskriver således att såväl arbete i par som individuellt på olika 
sätt används vid problemlösningsundervisning. 

Vidare påtalar lärare 1 och 2 en annan typ av blandning mellan arbetssätten. De 
beskriver att de i första hand låter eleverna arbeta individuellt efter en gemensam 
genomgång, men att de stannar upp och har en extra genomgång om det behövs. Båda 
lärarna uttrycker att en gemensam lösning och kommunikation under 
lösningsprocessen står i fokus om den extra genomgången hålls. 

Lärare 1: Märker jag att det har varit svårt så gör jag uppgifterna på tavlan tillsammans 
med eleverna. Vad ska vi göra? Tala om för mig.  

 

Att utvärdera lösningarna är något flera av lärarna beskrivit att de gör i samband med 
problemlösningsundervisningen. Lärare 3 och 5 beskriver att deras elever utvärderar 
sina och varandras lösningar tillsammans under lärarens ledning. I dessa 
sammanhang tillåts eleverna att förklara sina tankar och vilken strategi de valt. De 
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framhäver att det bidrar till att alla elever ges möjlighet att tillägna sig olika sätt att 
lösa problem på.  

Lärare 3: De kan få redovisa för varandra och träna på att sätta ord på lösningarna. Okej, 
ni tänkte på det här sättet och ni tänkte på det där sättet. Det är viktigt att få med att man 
faktiskt kan lösa saker på olika sätt och att de kan lära av varandra. 

Lärare 5: Man vill att alla ska få komma till tals och man vill ju ta fram olika elevlösningar 
på tavlan till exempel och få visa “såhär tänker jag”. […]. För det tycker jag är det bästa att 
man får kolla på olika typer av lösningar. 

 
Denna tanke stämmer även överens med de synsätt som lärare 2, 4 och 6 har. Lärare 1 
önskar däremot bli bättre på att utvärdera lektionerna. 

Sammanfattningsvis beskriver lärarna att de använder olika arbetssätt. Resultatet 
visar att arbete i par, grupp, individuellt eller en blandning av dessa arbetssätt är 
vanligt förekommande i deras klassrum. Därtill beskriver lärarna att förberedelse, 
introduktion av problemlösningsuppgiften och utvärdering av elevernas lösningar som 
centrala arbetssätt i deras problemlösningsundervisning.   

  

5.3 Språkets betydelse 

Språket har i samtliga intervjuer lyfts fram som en viktig del av problemlösnings-
undervisningen. Språket bidrar till att eleverna kan skapa sig en förståelse av uppgiften 
inför lösningsprocessen. Lärarna förklarade också att språket hjälper eleverna att tolka 
uppgiften, vare sig den är framställd skriftligt, bildligt eller muntligt.  

Att eleverna förstår matematiska begrepp i problemlösningsuppgifter är enligt flera av 
de intervjuade lärarna en förutsättning för att kunna lösa det matematiska innehållet.  

Lärare 1: Vi går igenom begrepp och försöker hitta andra ord för plus och minus, alltså ta 
bort eller skillnad. Key words, alltså ledtrådar. Så att de kan hitta vad det är de ska göra. 

Även ord och begrepp som inte anses tillhöra det matematiska innehållet kan enligt lärare 2, 3 
och 4 ställa till det för eleverna. De beskriver att förståelse för alla ord i en 
problemlösningsuppgift är av vikt för att eleven ska tolka uppgiften på rätt sätt. Om eleverna 
inte har förståelse för ett ord kan de fastna vid ordet, varpå deras fokus kan flyttas från 
problemlösningen till ordet i sig. Det kan därför vara viktigt att som lärare se förbi de 
matematiska orden och även fundera över vilka övriga ord som eleverna kan stöta på 
svårigheter kring.  

Lärare 4: Jag hade en problemlösningslektion om maränger och då var vi tvungna att 
först kolla vad en maräng är. Det var jättejobbigt att lösa när de inte visste vad det var 
som skulle bakas. Då kollade vi mycket på vad en maräng var först, bara för att det var det 
de var fokuserade på då. Sen när de visste vad det var då kunde man fokusera på 
problemet och vad uppgiften går ut på. 

 

Läsning och läsförståelse nämner majoriteten av lärarna som viktiga aspekter att ta 
hänsyn till i problemlösningsundervisningen. De beskriver dels att det är vanligt att 
deras elever kan behöva hjälp med läsningen i matematiken, dels att brister i läsning 
och läsförståelse kan bidra till svårigheter i lösningsprocessen. Detta förklarar flera 



 18 

lärare medan lärare 1 även anser att en gemensam genomgång om centrala begrepp 
inför lösningsprocessen kan stödja elever med lässvårigheter.  

Lärare 5: Om man har svårt med läsningen och läsförståelsen kan det vara svårt att och 
kunna lösa själva uppgiften för att man fastnar på just läsförståelsen.  

Lärare 6: Talen står ofta bokstaverat och då fastnar de.  

Lärare 1: Vid problemlösning går vi igenom key words som kan vara viktiga att hålla utkik 
efter. […]. Jag tror att i och med att vi jobbar med key words som definierar vad det är de 
letar efter, så klarar de flesta av att lösa uppgiften även om man har svårigheter att läsa.  

 

Lärare 4, 5 och 6 framförde under sina intervjuer att de är måna om att låta eleverna 
träna på att förklara sina lösningar med egna ord. De förklarade att eleverna i dessa 
fall tränar på att kommunicera för att andra ska förstå. Språkets betydelse kan här 
tolkas som att eleverna tränar på att omvandla sina tankar och skriftliga lösningar till 
en förklaring som andra också kan ta del av. Utsagan från lärare 4 lyfter att hen kan ta 
ett steg tillbaka för att låta eleverna sätta ord på sina egna lösningar. På så sätt 
framhävs språket återigen som en del av undervisningen som kan gynna elevernas 
förmåga att lösa problem.  

Lärare 4: När vi jobbar med miniwhiteboardsen så vill jag att eleverna ska förklara hur de 
har tänkt istället för att jag tar den och berättar att det ser ut som att den här eleven har 
tänkt såhär. […]. Jag tänker att det [problemlösning] är väldigt bra för att träna på att 
formulera sig och försöka förklara hur man tänkt.  

 

Sammanfattningsvis kan lärarnas beskrivningar av språkets betydelse betraktas som 
en bärande del vilken de tar hänsyn till i problemlösningsundervisningen. Hur lärare 
tar sig an språkets del i problemlösningsundervisningen kan liknas till olika 
arbetssätt. Språket beskrivs av lärarna som centralt inom problemlösning eftersom 
eleverna såväl ska läsa och förstå problem, som kunna kommunicera en lösning på 
olika sätt. Lärarna har genom sina utsagor visat en medvetenhet kring vilka 
möjligheter och utmaningar som språket kan medföra i 
problemlösningsundervisningen.  

5.4 Strategier 

I intervjuerna framkommer att flera lärare anser att ett steg i taget, testa sig fram och 
ställa frågor för att komma vidare i lösningsprocessen är betydelsefulla strategier i 
problemlösningsundervisningen. Lärare 3, 5 och 2 ger alla exempel på frågor som kan 
vara användbara när elever löser matematiska problem. Som exempel anges ”vad vet 
du?”, ”hjälper det att skriva tal eller rita?” och ”vad passar här eller inte?”. Dessa lärare 
menar att eleverna bör testa sig fram för att hitta en lämplig strategi.  

Dessutom visar flera lärare medvetenhet om att elever har ett individuellt 
förhållningssätt till olika strategier. I intervjuerna framkommer det att lärarna har 
förståelse för elevernas olikheter vilket medför att de är lyhörda inför de val av 
strategier eleverna gör. Lärare 6 anser inte att någon strategi är fel, utan menar på att 
alla strategier som kan leda till ett svar kan vara användbara. Vidare förklarar lärare 5 
att elever som får se olika typer av strategier för problemlösning, kan hitta strategier 
som blir personliga favoriter.  
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Lärare 5 : Eleverna hittar ju ofta sina favoriter “ja men jag gör alltid såhär”, “jag ritar”, 
”jag skriver”, eller ”jag testar mig fram”. Det viktigaste är att få se olika typer av lösningar 
innan man hittar sitt eget tycker jag.  

 

Fortsättningsvis ger lärarna exempel på strategier de uppmuntrar eleverna att använda 
vid problemlösning. Samtliga lärare nämner ritandet som en naturlig del av 
problemlösning i de yngre åldrarna. Ritandet kan skapa en bild av såväl elevens tankar 
som det matematiska innehållet. Utöver ritandet är tabeller ett tillvägagångssätt som 
lärare 3 använder sig av. Vidare använder lärare 4 och 5 konkret material, eftersom det 
kan konkretisera det matematiska innehållet och hjälpa eleverna att se eller skapa en 
lösning.  

Lärare 4: Det ska finnas tallinjer, det ska finnas klossar om man behöver det. Olika 
laborativa material ska det finnas tillgång till. 

 

Lärare 2 tar det ett steg längre och förklarar att fyrfältaren som innefattar flera olika 
strategier till samma lösning, kan vara användbar. Det handlar om att rita bilder, att 
använda konkret material och skriva symboler samt ord för att kommunicera sina 
tankar kring lösningen. Lärare 2 framhäver därtill att elevernas olika nivåer styr valet 
av strategi.  

Lärare 2: Men det kan vara svårt för eleverna är på olika nivå och det kan finnas de som 
förstår den här problemuppgiften med symboler och behöver gå vidare till det mer 
abstrakta med andra strategier. 

 

Lärare 2, 3 och 4 ger exempel på strategier de inte anser är särskilt hållbara, men som 
elever ändå väljer att använda. Att dra streck, rita bilder eller räkna på fingrarna fastän 
uppgiften behandlar tal i högre talområden kan enligt lärarna vara problematiskt.  

Lärare 3: När dem drar streck är det lätt att räkna fel. En del gör streck eller ritar bollar 
istället för att skriva siffran 26, då ritar du 26 bollar. Alltså det är ju typiskt. 

Lärare 4: Vi har börjat prata lite generellt om hållbara strategier och att typ räkna på 
fingrarna har de kommit fram till inte är särskilt hållbart för fingrarna börjar ta slut. 

 

Sammanfattningsvis beskriver lärarna flera tankar kring vilka strategier eleverna 
använder och vilka strategier lärarna vill uppmuntra eleverna att använda. Visuella 
strategier såsom att rita, göra tabeller eller använda konkret material visade sig vara 
förekommande strategier i lärarnas problemlösningsundervisning. Därtill visar 
resultatet att flera av lärarna uppmuntrar eleverna att testa sig fram för att hitta 
strategier som passar såväl eleven som problemlösningsuppgiften.  
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5.5 Tolkning av empiri 

I denna del diskuteras resultatet i förhållande till det valda teoretiska perspektivet. 
Avsnittet disponeras mellan de centrala begrepp som beskrivits i kapitel 3 Teoretiskt 
perspektiv. Begreppen är samspel, mediering, appropriering, proximala 
utvecklingszonen och scaffolding.  

Resultatet visar att samspel och språk är centrala delar i lärarens undervisning. 
Lärarna berättar att deras undervisning kan bygga på arbete i par, grupp eller helklass. 
Att eleverna ges möjlighet att uttrycka sig kring sin lösning och förklara den, anser flera 
av lärarna som positivt för elevernas lärande. När eleverna kommunicerar med 
varandra om sina lösningar använder de talat språk som ett språkligt redskap för att 
mediera kunskaper till den andre att appropriera. Denna mediering innebär att 
kunskaper, uppfattningar och erfarenheter både skapas och överförs i samtalet. Både 
de intervjuade lärarna och det sociokulturella perspektivet framhäver samspel som en 
bidragande faktor för lärande, där språket är en grundsten (Gruber, 2011; Kroksmark, 
2011; Säljö, 2014).  

Mediering genom språkliga redskap kan även tolkas in i lärarnas definitioner av 
problemlösning, introduktion av uppgifter, strategier och arbetssätt. Resultatet visar 
att flera av lärarna definierade en problemlösningsuppgift som en textuppgift, medan 
några lade till att problemlösning även kan utgå från muntliga framställningar eller 
bilder. Lärarnas definitioner kan liknas till att problemlösning består av språkliga 
redskap. Dessa kan i sin tur mediera matematisk kunskap och förståelse till eleverna. 
Det betyder att problemlösning som exempelvis är skriven i text, eller är muntligt 
alternativt bildligt framställd, kan bidra till mediering av kunskaper (Gruber, 2011; 
Kroksmark, 2011; Säljö, 2014). Vidare framgår det i vårt resultat att flera av lärarna 
beskrev gemensamma genomgångar om problemlösningsuppgiftens innehåll och 
begrepp som fördelaktiga för elevernas förståelse. Eftersom lärarna introducerar 
problemet genom att läsa och samtala om innehåll och begrepp tillsammans med 
eleverna, kan språkliga redskap för mediering tolkas in även i lärarnas beskrivna 
genomgångar. I resultatet lyfter lärarna också strategier som centrala inslag i 
problemlösningsundervisningen. Visuella strategier såsom att rita, göra tabeller och 
fyrfältaren används av lärarna i deras undervisning. Dessutom framhävs konkret 
material som något flera lärare har tillgängligt för eleverna. Dessa strategier kan tolkas 
som språkliga redskap eftersom flera dimensioner av språket kan användas av 
eleverna. Strategierna medför att eleverna kan använda till exempel bilder, symboler, 
siffror samt ord som redskap för att lösa en problemlösningsuppgift. Tolkningen är då 
att eleverna använder språk i olika former som ett redskap för att förstå varandra och 
det matematiska innehållet i problemlösningen, vilket är i enlighet med mediering 
(Gruber, 2011; Kroksmark, 2011; Säljö, 2014).  

Resultatet visar att flera lärare vägleder eleverna i lösningsprocessen genom att ställa 
frågor såsom ”vad vet du?”, ”hjälper det att skriva tal eller rita?” och ”vad passar här 
eller inte?”. Dessa lärare framhäver att frågornas syfte är att uppmuntra eleverna att 
fundera själva och testa sig fram för att hitta en användbar strategi. Det kan liknas vid 
appropriering om eleverna lär sig hantera en strategi med hjälp av lärarens vägledning. 
Strategin i sig tolkas då som ett medierande redskap och om den hjälper eleven att 
förstå problemet kan ny kunskap approprieras, det vill säga tillägnas. Lärarens 
vägledning och strategiernas förmåga att synliggöra elevernas tankar och lösningar 
kan tillsammans tolkas som en språklig mediering som bidrar till att eleverna 
approprierar kunskaper (Säljö, 2014). Likaså kan de frågor lärarna ställer tolkas som 



 21 

ett stöd i enlighet med elevens proximala utvecklingszon. Detta eftersom läraren med 
frågorna riktar elevens uppmärksamhet mot ämnesinnehållet för att fördjupa elevens 
kunskaper (Gruber, 2011; Kroksmark, 2011; Säljö, 2014). Eftersom lärarna i resultatet 
visar exempel på hur de vägleder eleverna genom konkreta frågor kan även scaffolding 
tolkas in (Säljö, 2014). I resultatet framgår det också att flera lärare väljer att förutse 
olika lösningar på de problemlösningsuppgifter deras undervisning kommer behandla. 
Detta med syfte att få en förståelse för problemet, vilka svårigheter eleverna kan stöta 
på och vilka strategier som är lämpliga. Likaså kan det vara fördelaktigt när lärarna 
introducerar problem då de har fått en förståelse för vilka hinder som behöver 
undanröjas eller förklaras. Genom lärarnas förarbete kan de bidra med stöd, tillika 
scaffolding, både vid introduktion och genomförande (Säljö, 2014).  

 

5.6 Resultatsammanfattning 

Resultatet visar att de intervjuade lärarna beskriver en relativt gemensam syn på vilka 
arbetssätt de använder i problemlösningsundervisningen. Sammanfattningsvis lyfte 
lärarna arbetssätt där de låter eleverna arbeta tillsammans, genom EPA eller att blanda 
kooperativt med individuellt arbete. Samtliga lärare anser att språket på olika sätt har 
betydelse i problemlösningsundervisningen. Enligt lärarna behöver eleverna få 
förståelse för såväl matematiska begrepp som vardagliga ord, vilka kan ingå i 
problemlösningsuppgifter. Vidare lyftes språket som bärande för elevernas lärande 
eftersom det bidrar till att eleverna tränar på att förklara sina lösningar och förstå 
andras. Detta kan tolkas som att samspel och språk är betydelsefulla delar i 
problemlösningsundervisningen för att eleverna ska kunna appropriera kunskaper, 
vilket även är centrala delar i det sociokulturella perspektivet. Fortsättningsvis visar 
resultatet även att lärarna beskriver en relativt gemensam syn på vilka strategier de 
anser är centrala i sin problemlösningsundervisning. Att rita, göra tabeller eller 
använda fyrfältaren framhävdes å ena sidan av flera lärare som centrala strategier i 
deras problemlösningsundervisning. Å andra sidan förklarade några lärare att de 
uppmuntrar eleverna att testa sig fram för att de ska skapa personliga kopplingar till 
olika strategier. Även här är mediering genom språkliga redskap ur ett sociokulturellt 
sammanhang framträdande eftersom de beskrivna strategierna består av språk i olika 
former. Avslutningsvis framhäver lärarna att det är viktigt att relatera valda arbetssätt 
och strategier till såväl elevgrupp som det matematiska innehållet i 
problemlösningsuppgiften.  
 

6 Diskussion 

I detta kapitel redogörs först en resultatdiskussion följt av slutsats. Sedan framförs en 
metoddiskussion och slutligen redovisas möjlig fortsatt forskning.  

6.1 Resultatdiskussion  

Denna del av diskussionen är uppdelad i två avsnitt. Det första avsnittet avser studiens 
första forskningsfråga, medan det andra avsnittet istället avser den andra 
forskningsfrågan.  
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6.1.1 Arbetssätt  

Studiens första forskningsfråga lyder; vilka arbetssätt beskriver F-3 lärare att de 
använder vid problemlösning i matematikundervisningen? 

Resultaten visar att Polyas modell används, även fast lärarna inte uttryckligen nämner 
modellen. Polyas första fas kallad understanding the problem, handlar om att eleverna 
ska förstå problemet, däribland ord och begrepp samt vad uppgiften går ut på. Denna 
syn stöds av de intervjuade lärarna, som lyfte vikten av att eleverna förstår ord och 
begrepp eftersom elever med bristande förståelse för matematiska eller vardagliga 
begrepp kan hindras i sina lösningsprocesser. İnci Kuzu (2021) konstaterar i sin studie 
likaså att låg begreppsförståelse kan orsaka svårigheter för elever vid problemlösning. 
Dessutom framhäver författaren att svårigheterna kan yttra sig redan i 
problemlösningens första fas. Språket är därmed viktigt för att eleverna ska förstå 
innehållet i problemlösningsuppgiften och ta sig vidare till nästa fas i 
lösningsprocessen. Vidare lyfte lärarna i vår studie att gemensamma genomgångar vid 
introduktion av problemet, det vill säga den första fasen av problemlösningen, kan vara 
framgångsrikt för elevernas förståelse vilket även Kaitera och Harmoinen (2022) 
poängterar. Vid genomgångarna kan läraren säkerställa att eleverna förstår samtliga 
ord och begrepp som ingår i problemlösningsuppgiften.  

För att kunna möta eleverna i deras förståelse förklarar flera lärare att de förutser olika 
lösningar i förväg. Såväl Laine m.fl. (2012) som Taflin (2007) framhäver att det finns 
vinster med att förutse möjliga lösningar i förväg. Både lärarna i vår studie och Laine 
m.fl. (2012) samt Taflin (2007) menar att det är en förberedelse som möjliggör att 
läraren kan ge ett mer kvalitativt stöd för eleverna under hela lösningsprocessen. 
Däribland kan det tänkas ge läraren en idé om vad eleverna behöver förståelse för kring 
problemet och hur förståelse kan byggas, vilket kopplas vidare till Polyas första fas för 
problemlösning. Att vara väl insatt i de problemlösningsuppgifter man tilldelar sina 
elever kan således vara ett framgångsrikt arbetssätt för lärare att använda.  

Fortsättningsvis innebär Polyas (1945) andra fas devising a plan, att eleverna väljer 
bland strategier och planerar sin lösning. Detta är något lärarna i vår studie förklarade 
att de låter eleverna göra genom olika arbetssätt. Både gemensamma och individuella 
arbetssätt beskrivs av lärarna som användbara vid detta skede i lösningsprocessen. 
Gemensamma och individuella arbetssätt kopplas till Kaitera och Harmoinen (2022). 
Deras undervisningsmetod, tillika variant på Polyas modell, visar att båda arbetssätten 
är hållbara vid problemlösning. Valet av arbetssätt bör däremot baseras på 
elevgruppens behov och förutsättningar, vilket både de intervjuade lärarna samt 
Kaitera och Harmoinen (2022) lyfter.   

Att beräkna en problemlösningsuppgift ingår i Polyas (1945) tredje fas kallad carrying 
out the plan. Fokus ligger här på att beräkna och lösa uppgiften. Vårt resultat liknas 
till Polyas tredje fas eftersom lärarna beskriver att eleverna ges möjlighet att arbeta 
med problemlösningsuppgifter. Vid denna fas beskriver lärarna att de väljer att 
använda både gemensamma och individuella arbetssätt, vilka Kaitera och Harmoinen 
(2022) framställer som lämpliga arbetssätt vid problemlösning.  

Dessutom kan vårt resultat tolkas som att två av lärarna rör sig mellan faserna. Lärare 
1 och 2 introducerar problemet med eleverna (fas 1). Därefter låter de eleverna arbeta 
individuellt (fas 2 och 3). Om eleverna har svårigheter i fas 2 eller 3 genomför lärarna 
introduktionen igen eller löser uppgiften tillsammans med eleverna. Således rör sig 



 23 

lärarna tillbaka till fas 1 för att sedan genomföra fas 2 och 3 gemensamt.  Denna 
tolkning är intressant eftersom även Hähkiöniemi m.fl. (2012) lyfter fram att en 
problemlösningsuppgift inte behöver lösas genom att följa faserna linjärt. Att röra sig 
mellan faserna kan enligt både lärarna i vår studie och författarna vara en fördel för 
elevernas förståelse för lösningen i sin helhet.  

Den fjärde och sista fasen i Polyas modell (1945) kallas looking back och syftar till att 
se tillbaka på lösningen för utvärdering. Resultatet i denna studie visar att lärarna är 
måna om att diskutera elevernas lösningar gemensamt. Utvärderingen kan då räknas 
som ett arbetssätt läraren väljer för att utveckla elevernas förståelse för olika lösningar 
och hjälpa eleverna bygga en repertoar av användbara strategier. Denna syn stämmer 
överens med Kaitera och Harmoinen (2022) som belyser att utvärdering av lösningar 
är ett centralt arbetssätt lärare kan använda för att öka elevernas förståelse för 
problemet och olika strategier.  

Som tidigare nämnts har gemensamma arbetssätt beskrivits som fördelaktiga av 
lärarna i denna studie. Anledningen till att de väljer sådana arbetssätt är enligt lärarna 
att träna eleverna i att kommunicera om problemet och sin lösning, att förklara så att 
andra förstår och för att utbyta tankar som bidrar till nya perspektiv. Likartat resonerar 
Bahar och Maker (2015) om att samtal där eleverna resonerar tillsammans kring 
problemlösningens olika delar kan vara framgångsrika. Även Kaitera och Harmoinen 
(2022) poängterar att problemlösningsundervisning genom kooperativa arbetssätt, 
däribland i par eller grupp, kan bidra till att elevernas förmåga att kommunicera 
utvecklas. Vidare lyfte lärarna i denna studie även vikten av att låta eleverna förklara 
hur de gjort, vilket i Kaitera och Harmoinen (2022) studie visat sig vara positivt för 
elevernas förståelse för problemlösning. Det går således att konstatera att språket har 
betydelse i problemlösningsundervisningen.  

6.1.2 Strategier 

Studiens andra forskningsfråga lyder; vilka strategier för att lösa problem beskriver 
lärarna som centrala i sin undervisning? 

I kapitlet om tidigare forskning för denna studie framgår det att det finns flertalet 
visuella strategier lärare kan undervisa om inom problemlösning. Kaitera och 
Harmoinen (2022) kallar sina strategier för problem solving keys medan Taflin (2007) 
kallar sina för specifika matematiska idéer. Att rita sig fram till en lösning eller skapa 
en tabell är centralt inom både Kaitera och Harmoinens (2022) studie samt Taflins 
(2007) studie och dessutom strategier som lärarna i denna studie uppmuntrar eleverna 
att använda vid problemlösning. Denna studie kan således bekräfta att lärare använder 
nämnda strategier vid problemlösning i årskurs F-3.  

Ett något oväntat resultat är däremot att flera av de strategier som Kaitera och 
Harmoinen (2022) samt Taflin (2007) belyser inte används av de intervjuade lärarna. 
Att leta efter mönster, regler, att färgkoda eller använda areamodellen är de strategier 
som skrivs fram av Kaitera och Harmoinen (2022) och Taflin (2007) som ytterligare 
strategier lämpliga vid problemlösning, men som inte framkom i vår studie. Det kan 
möjligtvis bero på att lärarna i denna studie är verksamma i grundskolans yngre åldrar, 
där elevernas förmåga att lösa problem ännu är i ett tidigt stadie.   

Å ena sidan framhåller varken Kaitera och Harmoinen (2022) eller Taflin (2007) 
konkret material som en tänkbar visuell strategi vid problemlösning. Å andra sidan 



 24 

belyser flera av lärarna i denna studie att de använder sig av konkret material i 
undervisningen, och att de vill att eleverna ska ha tillgång till olika material. Däremot 
kan det författarna beskriver som visuella strategier liknas till konkret material 
eftersom syftet med båda delar är att synliggöra matematiken och hjälpa eleverna lösa 
problemet. Trots att det finns skillnader i beskrivning av strategi, är resonemanget 
kring syftet detsamma.  

Flera av lärarna var tydliga med att eleverna bör få möjlighet att testa sig fram för att 
hitta strategier som dels är lämpliga, dels fungerar för dem. Detta resonemang liknas 
till Taflin (2007) som poängterar att valet av strategier är personligt till följd av 
elevernas olikheter. Enligt Taflin (2007) och Laine m.fl. (2012) behöver lärare 
dessutom ha en medvetenhet inför det matematiska innehållet i förhållande till 
elevgruppen vid problemlösning. Eftersom lärarna i denna studie ser till elevernas 
olikheter synliggörs även en medvetenhet inför såväl problemlösningen som elevernas 
behov och förutsättningar för lärande.   

 

6.1.3 Slutsats  

Vår slutsats är att lärarna beskriver en relativt gemensam syn på vilka arbetssätt de 
använder och vilka strategier de anser är centrala vid problemlösning i 
matematikundervisningen. Däremot anser lärarna att eftertanke kring vilka arbetssätt 
och strategier som är användbara behöver relateras till matematiskt innehåll och 
elevgrupp.  Lärarna som informantgrupp lyfter inga specifika rätt eller fel kring vilka 
arbetssätt och strategier som väljs i problemlösningsundervisningen. Vanligt 
förekommande arbetssätt i denna studie är arbete individuellt, i par eller en blandning 
av dessa medan vanligt förekommande strategier är att rita eller testa sig fram. Lärarna 
poängterar att olika arbetssätt och strategier är fördelaktiga eller hållbara i olika 
situationer.  
 
För kunskapsområdet presenterar denna studie ingen närmare guide för hur 
problemlösningsundervisningen bör gå till eftersom resultatet inte utesluter några 
arbetssätt eller strategier. Studien bidrar således till kunskapsområdet med en bred 
illustration av hur problemlösningsundervisning kan gå till, men utan att belysa vad 
som är rätt eller fel. För yrkesutövningen visar studien att problemlösnings-
undervisningen inte behöver genomföras på ett specifikt sätt, utan att läraren kan 
bedriva undervisning utifrån sina preferenser och i förhållande till elevgrupp och 
matematiskt innehåll. Denna studie kan således tänka sig vara ett stöd för hur lärare 
kan använda olika arbetssätt och strategier i problemlösningsundervisningen. Det går 
även att konstatera att lärarens didaktiska eftertanke inför problemlösnings-
undervisningen kan vara viktigare för elevernas lärande än specifika arbetssätt och 
strategier. 
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6.2 Metoddiskussion  

En kvalitativ metod genom semistrukturerade intervjuer valdes i denna studie, med 
anledning av att få en djupare förståelse för lärarnas beskrivningar av arbetssätt de 
använder i problemlösningsundervisningen samt strategier de anser är centrala. 
Tivenius (2015) skriver att denna metod är fördelaktig då den når informanternas 
personliga upplevelser, uppfattningar och kunskaper. Vidare skriver Denscombe 
(2009) att semistrukturerade intervjuer bygger på informanters verklighet och 
personliga utsagor, vilket bidrar till ett rikt underlag i kvalitativa studier. Följdfrågor 
av intervjuaren kan fördjupa och berika svaren ytterligare. Likt Tivenius och 
Denscombe har semistrukturerade intervjuer givit denna studie ett rikt underlag som 
också bidragit till att studien har kunnat genomföras. Genom att ställa följdfrågor gavs 
vi möjlighet att få fatt i detaljer och fördjupad förståelse kring hur lärarna arbetar med 
problemlösning i årskurs F-3.  

En diskussion kring huruvida fysiska eller digitala intervjuer fungerade kan också 
föras. Vid fysiska intervjuer kunde vi som intervjuare se informanternas kroppsspråk 
på ett tydligare sätt än vid de digitala intervjuerna. I denna studie anser vi dock att 
kroppsspråket inte hade avgörande betydelse för varken vår förståelse för lärarnas 
utsagor eller studiens resultat. Detta eftersom våra följdfrågor kunde reda ut 
eventuella frågetecken. Till följd av att samtliga intervjuer spelades in gavs vi som 
intervjuare möjlighet att aktivt lyssna på lärarnas beskrivningar av deras 
problemlösningsundervisning, vilket underlättade utformandet av följdfrågor. Detta 
hade nog inte varit möjligt i samma utsträckning om vi hade antecknat under tiden 
intervjun genomfördes. Fokuset hamnade tack vare inspelningarna på läraren och inte 
på att ta anteckningar. Att vi var intresserade och aktivt lyssnade kan dessutom vara 
en orsak till att lärarna gav detaljerade svar på våra frågor. 

Såväl det stratifierade urvalet som bekvämlighetsurvalet som använts kan tänkas ha 
bidragit positivt till denna studie. Lärarna som intervjuades hade rätt behörighet och 
utbildning för området vilket gjorde att de var välbekanta med problemlösning, och 
därför hade kunskaper att bidra med. Dessutom hade flera av lärarna många års 
erfarenhet av problemlösning vilket i sin tur gav ett fylligt underlag för studien. Att 
samtliga lärare plockades från våra nätverk kan ha gett oss en fördel i att vi och lärarna 
till viss del känner varandra. Följdfrågorna kunde således individanpassas med ännu 
mer personlig karaktär jämfört med om intervjuerna genomförts med lärare utanför 
våra nätverk. Eftersom urvalet är begränsat till sex lärare som dessutom är verksamma 
i samma del av Sverige geografiskt sett, kan studiens resultat inte generaliseras för 
samtliga lärare i Sverige. Om urvalet hade varit större och innefattat lärare från flera 
delar av Sverige hade ett mer generaliserbart resultat kunnat uppnås. Det går således 
att konstatera att vårt resultat gäller för den grupp lärare som deltagit i denna studie, 
och inte för hela Sveriges lärarkår.  

En utmaning med den kvalitativa metoden är den mängd data som samlas in och som 
ska analyseras (Denscombe, 2009). Ur ett tidsperspektiv har semistrukturerade 
intervjuer visat sig krävande eftersom de har förberetts, genomförts, transkriberats 
och tematiserats. Blandningen av fysiska och digitala intervjuer medförde att tid för 
transport till och från lärarnas arbetsplatser minskades, och att mer tid då kunde 
läggas på andra delar av processen för färdigställande av denna studie. Trots ett 
tidskrävande kring intervjuernas förarbete, genomförande och efterarbete har lärarnas 
utsagor varit tillräckligt utförliga för att kunna genomföra studien. Således väger 
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möjligheterna med den kvalitativa metoden samt semistrukturerade intervjuer tyngre 
än utmaningen. 

Tack vare intervjuerna i denna studie har lärarnas syn på arbetssätt och strategier inom 
problemlösningsundervisningen kunnat synliggöras. Det har bidragit till att vår 
förståelse för området har fördjupats, och att syftet därmed uppfyllts genom metoden. 

6.3 Fortsatt forskning 

Det finns flera områden som vore intressanta att forska vidare om i framtiden. För det 
första vore det intressant att följa upp denna studie med en observationsstudie för att 
se om lärarnas beskrivningar stämmer överens med deras praktik. För det andra var 
ritandet som visuell strategi för problemlösning framträdande i såväl tidigare 
forskning som resultatet i denna studie. Däremot beskrevs konkret material som 
användbart i de intervjuade lärarnas problemlösningsundervisning, fastän detta inte 
framgår i den tidigare forskningen. Det är möjligt att orsaken till det är att delar av den 
tidigare forskning som valts ut för denna studie riktar sig till äldre elever. Det vore 
således intressant att fördjupa förståelsen om hur konkret material används i 
problemlösningsundervisningen i årskurs F-3.  
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8 Bilaga 1 - Intervjufrågor 

• Vilken årskurs undervisar du i idag?  

• Hur länge har du arbetat som lärare?  

• Vad har du för erfarenhet av att undervisa i problemlösning i årskurs F-3?  

• Hur definierar du problemlösning?  

• Vad förväntar du dig att eleverna ska lära sig av att arbeta med 
problemlösning i årskurs F-3?  

• Varför anser du att det är viktigt att eleverna vet just detta?  

• Hur upplever du att dina ämneskunskaper om problemlösning hjälper/inte 
hjälper dig i undervisningen?  

Följdfrågor:  

- Upplever du dina kunskaper som tillräckliga?  
- Önskar du fördjupa dina ämneskunskaper? På vilket sätt?  

 

• När du planerar en lektion kring problemlösning, vilka didaktiska val är 
centrala? 

 Följdfrågor: 

- Elevgrupp, behov, förutsättningar, storlek, material 

 

• Vilka arbetssätt använder du i problemlösningsundervisningen och av vilken 
anledning har du valt just dessa arbetssätt?  

Ev följdfrågor, beroende på vad läraren svarar: 

- Hur ser du på att utgå från ditt läromedel, och bygga undervisning baserad på 

uppgifterna där i? 

- Hur ser du på att använda digitala verktyg?  

- Hur ser du på enskilt/kooperativt arbete? 

- Hur gör du för att få eleverna att förstå problemet de ska lösa? 

- Brukar dina elever utvärdera sin lösning och dess rimlighet, och hur lär du de 

isåfall att göra det? 

 

• Vilka typer av problemlösningsuppgifter använder du i din undervisning?  
- Rika problem (1 svar – flera vägar, flera delproblem) 

- Öppna uppgifter (flera svar – flera vägar) 

- ”stängda” uppgifter (1 svar – 1 väg) 

 

• På vilka sätt får eleverna möjlighet/inte möjlighet att formulera egna problem?  
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• Vilka strategier uppmuntrar du eleverna att använda vid problemlösning? Hur 
undervisar du om dessa?  

 

Ev följdfrågor 

- Vilka strategier ser du som mest givande för eleverna?  

- Hur ser du på visuella strategier, som tex att rita, göra tabeller, se mönster 

eller färgkoda för att lösa problem? 

- Vilka strategier anser du begränsar eleverna i problemlösning?  

- Samband mellan räknesätt?  

- Att skriftligt visa eller muntligt resonera? 

 

• Vilken är din roll inför och under problemlösningsundervisning?  

Följdfrågor 

- Vad är din roll i planeringsskedet? Hur sätter du dig in i problemen 

- Hur vägleder du eleverna inför + under problemlösning? Vilket stöd ger du?  

- Vilket stöd behöver dina elever? 

- Följer din undervisning/elevernas lösningsprocess specifika steg eller faser? 

Vilka och hur isåfall? 

 

• Vilken respons får du av eleverna vid problemlösningsundervisning, sett till 
motivation och lärande? 

• Vilken är din kunskap om elevers uppfattningar/missuppfattningar inom 
problemlösning och hur påverkar dessa din undervisning?  

• Hur gör du för att ta reda på om eleverna har missuppfattat eller om de har 
lärt sig det som du har förväntat dig att de ska lära? 

• Vilka möjligheter ser du med undervisning i, om och genom problemlösning? 

• Vilka svårigheter eller begränsningar upplever du kan förekomma i samband 
med problemlösningsundervisningen?  

• Om du ser tillbaka till din första klass, hur upplever du att din 
problemlösningsundervisning har utvecklats? På vilka sätt? 

• Om du skulle jämföra den årskull du har nu jämfört med årskullar som du 
hade innan pandemin, ser du några skillnader mellan elevernas 
problemlösningsförmåga? (De elever som går i lågstadiet nu var elever som 
gick på förskola/i förskoleklass under pandemin. Vi undrar om frånvaro till 
följd av sjukdom/symtom då har påverkat elevernas kunskaper).  

• Avslutande ord, något du vill tillägga?  
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9 Bilaga 2 – Missivbrev  

 

Akademin för Utbildning, Kultur och Kommunikation 

Förfrågan om att delta i en studie om hur F-3 lärare beskriver sina arbetsätt i 

problemlösningsundervisningen 

 

Studien handlar om lärares undervisning. Syftet med studien är att få en djupare förståelse för 

vilka arbetssätt F-3 lärare beskriver som betydelsefulla vid problemlösning i 

matematikundervisningen. Studien genomförs i grundskolor i Mellansverige och vi vänder 

oss till F-3 lärare som undervisar i matematik.  
 

Studien är ett självständigt arbete på avancerad nivå och är en del av utbildningen till lärare 

på Mälardalens Universitet. Studien kommer att genomföras med intervjuer under de 

närmaste veckorna. Intervjun kommer att behandla frågor om olika arbetssätt i 

problemlösnings-undervisningen och hur du upplever dessa. Intervjun beräknas ta 30-45 

minuter och kan äga rum vid ett fysiskt eller digitalt möte, beroende på vad som passar dig 

som informant bäst. Intervjun kommer att spelas in via ljudinspelning.  

 

Den information som du lämnar kommer att behandlas säkert och förvaras så att ingen 

obehörig kommer att få ta del av den. Redovisningen av resultatet kommer att ske så att ingen 

individ kan identifieras. Resultatet kommer att presenteras i form av en muntlig presentation 

vid Mälardalens Universitet samt i form av ett examensarbete. När examensarbetet är färdigt 

och godkänt kommer det att finnas i en databas, DiVA. Datamaterialet för studien kommer att 

förstöras när examensarbetet är godkänt. Du kommer ha möjlighet att ta del av 

examensarbetet genom att få en kopia av arbetet. Deltagandet är helt frivilligt och du kan när 

som helst avbryta din medverkan utan närmare motivering.  

 

Vi frågar härmed om du vill delta i denna studie. Du meddelar eventuellt deltagande genom 

att tacka ja på förfrågan. Vid intervjutillfället ska du ge din namnunderskrift för att visa ditt 

samtycke till deltagande.  

Ansvariga för studien är Alicia Haglund och Greta Holm, tillsammans med Eva-Lena 

Bjursten som är handledare. Har du frågor om studien är du välkommen att höra av dig till 

någon av oss. 

 

Alicia Haglund    Greta Holm 

Student                         Student 

XXXXX                                                                  XXXXX 

Eva-Lena Bjursten 
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Adjunkt 

 

Informantens underskrift 

In 

Namnförtydligande 


