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Sammanfattning 

Problemlösning i matematikundervisningen innebär att eleverna utvecklar matema-

tiska kunskaper genom att lösa matematiska problem. Således är syftet med denna stu-

die att belysa problemlösnings centrala och betydelsefulla roll i matematik. Problem-

lösning utmanar elever att använda tidigare kunskaper och begreppsuppfattningar och 

gynnar lärandet i matematik. Studien behandlar således vad problemlösning innebär 

och vilken roll den har i undervisningen samt hur lärarna bör bedriva en sådan under-

visning. Vidare redogörs det för lärares uppfattningar om problemlösning eftersom syf-

tet till studien är att undersöka hur lärare uppfattar och arbetar med problemlösning i 

sin matematikundervisning. 
 

Genom en kvalitativ intervjustudie med fem lärare som bedriver undervisning i mate-

matik undersöktes deras uppfattningar om problemlösning och undervisning med pro-

blemlösning. Resultatet av detta visar att lärarna anser att problemlösning kan kopplas 

till andra förmågor samt att elevernas kunskapsutveckling gynnas av ett arbete med 

problemlösning. Lärarna förespråkar bland annat att undervisning med problemlös-

ning bör vara en kontinuerlig komponent i matematikundervisningen och att lärandet 

i undervisningen gynnas om eleverna får interagera och samspela med varandra. En 

central slutsats som dras från resultaten i studien är att lärarnas beskrivningar av sin 

matematikundervisning med problemlösning inte stämmer överens med deras egna 

uppfattningar om vad problemlösning innebär, samt hur en sådan undervisning 

bör genomföras. 

 

 

 

Nyckelord: lärares uppfattningar, matematiska problem, problemlösning, problemlös-

ningsundervisning  
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1 Inledning 

Problemlösning är en viktig del i elevernas matematiska utveckling men trots detta pri-

oriteras den inte i matematikundervisningen (Sidenvall, 2019). Sidenvall (2019) påpekar 

att utantillinlärning och imitation av givna procedurer ges för stort utrymme i matema-

tikundervisningen, vilket leder till att elevernas utveckling i problemlösning blir li-

dande. Sidenvall (2019) menar dock att utantillinlärning och imitation av givna proce-

durer behövs i undervisningen eftersom det ökar elevernas matematiska förståelse, 

men att en problemlösande undervisning är minst lika viktig. Detta styrks även av en 

granskning som Skolinspektionen (2009) publicerat där det påvisas att eleverna inte får 

en problemlösande undervisning i den utsträckning som de bör.  

 

Detta problem är angeläget att studera vidare eftersom problemlösning anses vara en 

så stor del av matematiken och dessutom att den har en så betydelsefull roll för elevers 

kunskapsutveckling i ämnet (Fülöp, 2019). Problemlösning ger alla elever en utmaning 

att använda sina tidigare kunskaper och begreppsuppfattningar på ett stimulerande 

och engagerande sätt (Fülöp, 2019). Elever som tycker att problemlösning är svårt, be-

höver mer än generella beskrivningar. Det behövs en explicit undervisning om pro-

blemlösning tillsammans med övrigt matematikinnehåll för respektive årskurs (Siden-

vall, 2019). Sidenvall (2019) menar att elevernas förutsättningar för att skapa lösnings-

metoder ”… påverkas också av vilka uppfattningar om matematik som elever har samt 

vilken hjälp elever får när de inte kan lösa uppgiften på egen hand” (Sidenvall, 2019, s. 

48). Förutsättningarna försämras om eleven enbart får lösningsmetoder presenterade 

för sig av läraren som de kan använda sig av för att lösa problemet, därför måste under-

visningen ge eleverna möjlighet att skapa egna lösningsmetoder (Sidenvall, 2019). Ge-

nom att ta del av hur verksamma lärare genomför sin undervisning och vad aktuell 

forskning förespråkar, kan lärarstudenter få en kunskap kring hur undervisningen ser 

ut just nu och om det finns något som bör förändras för att arbeta mot det som forsk-

ningen förespråkar och visar är till fördel för elevernas lärande. 
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2 Bakgrund 

I detta stycke presenteras hur problemlösning definieras, hur problemlösning bör arbe-

tas med samt vilken påverkan lärare har i den problemlösande undervisningen.  

2.1 Problemlösning och matematiska problem 
Uppgifter inom problemlösning kan också benämnas som matematiska problem. 

Wyndhamn et al. (2000) påpekar att ett matematiskt problem måste innehålla en fråga 

och en text, som kan innehålla både uttrycklig och underförstådd information. I mot-

sättning till detta menar Hagland et al. (2005) att det finns en markant skillnad mellan 

rutinuppgifter i form av textuppgifter och matematiska problem. Eftersom sådana text-

uppgifter löses med hjälp av, för eleverna, redan kända samt givna procedurer och ma-

tematiska problem löses utan en given lösningsmetod (Hagland et al., 2005). Även 

Laine et al. (2012), menar att ett matematiskt problem kännetecknas av att tidigare kun-

skaper behöver användas på ett nytt sätt för att kunna lösa uppgiften, det vill säga att 

lösningsmetoden behöver upptäckas utifrån tidigare kunskaper. Om personen som ska 

lösa problemet direkt ser eller vet vilken lösning hen ska använda anses den vara en 

rutinuppgift (Laine et al., 2012). Även Sidenvall (2019) beskriver karaktären på mate-

matiska problem som att de måste innehålla komponenterna “… har en lösningsmetod 

som inte är på förhand känd och har potential att vara utmanande.” (Sidenvall, 2019, s. 

3–4). Likt Sidenvall (2019) beskriver Fülöp (2019) att tanken med matematiska problem 

är att eleven inte ska ha en given lösning, utan att denne ska använda sina erfarenheter 

och den kunskap som hen besitter sedan innan för att lösa problemet. I problemlösning 

ingår flera matematiska delar, bland annat att kunna använda matematiska begrepp, 

uttrycksformer, metoder samt att kunna resonera matematiskt (Skolverket, 2017). När 

ett problem löses handlar det även om att se över rimligheten i svaret och värdera samt 

reflektera över svaret i relation till problemet. Vidare handlar problemlösning även om 

att hitta alternativa lösningar för att nå fram till ett resultat eller nå en väg till resultatet 

(Skolverket, 2017).  

 
Ett matematiskt problem skulle kunna benämnas som motsatsen till rutinuppgifter, ef-

tersom vid rutinuppgifter är lösningen redan känd innan uppgiften löses medan ett 

matematiskt problem måste lösas trots att den som löser det inte direkt har en given 

lösningsmetod (Skolverket, 2017). Dessa matematiska problem kan vara utformade på 

olika sätt, antingen har de en koppling till elevens intressen, fantasier eller verkliga be-

kanta situationer eller så saknas det ett direkt samband till elevens vardag. Det kan 

också vara så att problemet förekommer i en specifik situation där eleven ”… behöver 

tolka och göra en matematisk formulering av situationen” (Skolverket, 2017, s. 7) för att 

komma fram till ett resultat eller svar. Dock behöver eleven alltid använda de kun-

skaper och erfarenheter av matematik som de lärt sig tidigare (Fülöp, 2019; Skolverket, 

2017). 

2.2 Problemlösningens centrala roll i undervisningen 
Problemlösning är en stor del av elevernas matematiska utveckling och behöver därför 

ha en central roll i undervisningen och de styrdokument som styr undervisningen 

(Schoenfeld, 1992). Enligt Fülöp (2019), Baraké et al. (2015) samt Laine et al. (2012) är 
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problemlösning en av matematikens största komponenter för att lära ut samt för att lära 

sig matematik. Problemlösning har varit, är, och kommer fortsätta vara en viktig och 

betydelsefull del av matematisk förståelse hos elever, eftersom möjligheten att lära sig 

matematik främjas med hjälp av problemlösning (Baraké et al., 2015; Fülöp, 2019). Både 

Baraké et al. (2015) och Sidenvall (2019) menar att en problemlösande undervisning bi-

drar till att eleverna ökar sin matematiska förståelse eftersom de får öva sig på olika sätt 

att tänka, de blir nyfikna och får en större självsäkerhet i okända matematiska situat-

ioner (Baraké et al., 2015). Ett ökat självförtroende i matematiska sammanhang gynnar 

eleverna i deras fortsatta utveckling (Baraké et al., 2015; Laine et al., 2012). Vidare bidrar 

det till att eleven utvecklar en större förståelse för matematik och att eleverna utvecklar 

sin förmåga för kritiskt tänkande (Baraké et al., 2015). Problemlösning bidrar även till 

att utveckla elevens kognitiva färdigheter, deras kreativitet och att det motiverar ele-

verna till att vilja lära sig om matematik (Laine et al., 2012). Vidare menar Laine et al. 

(2012) att elevernas sätt att reflektera och utvärdera deras lösningsmetoder vid en pro-

blemuppgift främjar deras metakognitiva färdigheter, deras förmåga att tänka kritiskt 

samt ökar deras självförtroende i matematiska sammanhang. Genom att tidigt arbeta 

med problemlösning i undervisningen ges eleverna möjlighet att utveckla detta, därför 

menar Palmér och van Bommel (2019) att problemlösning bör introduceras tidigt i ma-

tematikundervisningen, eftersom elevernas kunskapsutveckling främjas av en under-

visning med problemlösning. 

 
Sidenvall (2019) beskriver att elever behöver en arbetsgång som kan hjälpa dem vid en 

problemlösningsprocess, därför är det viktigt att elever har metoder och strategier för 

att lösa just sådana problem. Med metoder menas i detta fall vilka procedurer som ele-

verna använder för att komma fram till en lösning, medan strategier är ett övergripande 

tillvägagångssätt att tillämpa vid en procedur. Exempelvis kan en metod liknas vid en 

uppställning, medan en strategi kan liknas vid hur man närmar sig uppgiften, till ex-

empel att man uppskattar ett värde innan uträkning. Pólya (2003) menar således att det 

därför inte räcker med att memorera regler i matematiken, utan man måste också förstå 

dem för att kunna använda dem. Problemlösning kan således liknas vid ett spel, bara 

för att man kan spelreglerna blir man automatiskt inte en bra spelare (Pólya, 2003). Ma-

tematik bygger på en logisk samt undersökande sida och inte enbart på en strikt plan 

att följa för att kunna lösa problemet därför ska den som löser problemet få möjlighet 

att gissa och spekulera (Pólya, 2003). Pólya (2003) hävdar därför att det är viktigt att 

eleverna ges möjlighet till att gissa och spekulera för att utveckla sin problemlösande 

kunskap och således behöver undervisningen bedrivas med problemlösning i fokus.  

 
Fülöp (2019) påpekar emellertid att om elever behärskar räknesätt och lösningar med 

algoritmer på rutinuppgifter, har det en positiv påverkan på elevernas förmåga att lösa 

problemuppgifter. Detta eftersom sådana metoder kan behövas vid ett arbete mot att 

lösa en problemuppgift, därför är det av stor vikt att elever besitter kunskap om sådana 

metoder också. Enligt Baraké et al. (2015) är den största svårigheten för eleverna att 

välja en metod eller strategi när de ska lösa en problemuppgift. De hittar oftast en stra-

tegi eller metod att använda, men använder dessa inkorrekt. Således kan det konstate-

ras att de strategier och metoder som eleverna lär sig vid rutinuppgifter spelar en stor 

roll när eleverna ska lösa problemlösningsuppgifter (Baraké et al., 2015; Fülöp, 2019). 
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Även Sidenvall (2019) påpekar vikten av att eleverna besitter kunskap om lösningsme-

toder vid rutinuppgifter. 
 

Trots att problemlösning ska ha en central roll i matematikundervisningen konstaterar 

Sidenvall (2019) att undervisning till stor del baseras på utantillinlärning och imitation 

av procedurer vilket påverkar elevernas förutsättningar för att utveckla en matematisk 

förståelse. Därför är det viktigt enligt Gade (2011) att eleverna får arbeta med problem-

lösning i matematikundervisningen och att den då främst utgår från ett sociokulturellt 

lärande, det vill säga att eleverna lär sig av varandra via samspel och kommunikation. 

Att det sociala lärandet i undervisning är av stor vikt samt att det är utmärkande när 

det gäller problemlösning och dess undervisning påpekar även Fülöp (2019) och Scho-

enfeld (1992), eftersom människor lär sig via sociala sammanhang och genom interakt-

ioner mellan varandra, de lär sig således genom och av varandra (Fülöp, 2019; Gade, 

2011; Schoenfeld, 1992). Kyndt et al. (2013) påpekar dock att det finns en risk med att 

elever lär sig via samspel, vilket är att alla elever kanske inte blir delaktiga. Vidare på-

pekar dessa författare att om ett sådant lärande ska vara effektivt för alla, måste ele-

verna samarbeta samt vara aktiva med den uppgift som de arbetar med (Kyndt et al., 

2013). Det kan annars uppstå situationer där en elev imiterar de procedurer som fram-

kommer i samarbetet utan att själv vara delaktig, vilket resulterar i att lärandet inte blir 

lika utvecklande för denne elev som för de andra (Kyndt et al., 2013). 

2.3 Undervisning om, för eller genom problemlösning   
Problemlösning lyfts både som en förmåga och som ett centralt innehåll i kursplanen 

för matematik i Läroplan för grundskolan, förskoleklassen och fritidshemmet 2011 [Lgr 11] 

(Skolverket, 2019) och har således ett stort utrymme i kursplanen (Jahnke, 2018; Skol-

verket, 2017; Skolverket, 2019). Synen på och arbetssättet med problemlösning har i de 

olika läroplanerna lyfts på varierande sätt (Palmér & van Bommel, 2019). Palmér och 

van Bommel (2019) menar att undervisningen har gått från att läraren undervisar för 

och om problemlösning till att läraren ska undervisa genom problemlösning. Vidare me-

nar de att en undervisning utifrån det centrala innehållet i kursplanen för matematik, 

förknippas med att lärarna undervisar genom problemlösning. Detta syftar till att ele-

verna övar på att utveckla varierande strategier och metoder för lösa olika uppgifter, 

detta arbetssätt ska öka elevernas matematikkunskaper och främja deras kunskapsut-

veckling (Palmér & van Bommel, 2019). Problemlösning beskrivs däremot som en för-

måga i syftesdelen i kursplanen för matematik (Skolverket, 2017; Skolverket, 2019), vil-

ket syftar till att eleverna ska utveckla förmågan att analysera och lösa matematiska 

problem.  

 

Undervisning genom problemlösning handlar således om att öka elevernas kunskaps-

utveckling i ämnet matematik genom att arbeta med matematiska problem (Palmér & 

van Bommel, 2019; Skolverket, 2017; Skolverket, 2019). Det vill säga att när eleverna 

arbetar med matematiska problem utvecklar de även kunskaper i matematik generellt, 

medan en undervisning om eller för problemlösning syftar till att eleverna ska utveckla 

problemlösningsförmågan (Palmér & van Bommel, 2019; Skolverket, 2017; Skolverket, 

2019). Undervisningen lär till exempel eleverna olika strategier för att lösa matematiska 

problem, vilket i sin tur utvecklar deras förmåga analysera och lösa sådana problem.  
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2.4 Lärares roll i den problemlösande undervisningen 
Enligt Laine et al. (2012) har läraren en stor betydelse för elevernas utveckling inom 

problemlösning. Om läraren lyckas lotsa eleverna, genom att ställa relevanta och bra 

frågor till dem, kan det hjälpa dem att lösa en problemuppgift. Dock påpekar Laine et 

al. (2012) att när läraren lotsar eleverna ska denne finnas med endast som ett stöd, det 

vill säga att läraren stöttar eleven så pass mycket att denne klarar av att lösa problemet 

utan att få en given lösningsmetod presenterad för sig av läraren. Om läraren presente-

rar en lösningsmetod är uppgiften inte längre ett matematiskt problem, eftersom ett 

sådant problem kännetecknas av att lösningsmetoden ska vara okänd för eleven (Laine 

et al., 2012). Vid introduktion av problemlösning kan lotsning av läraren således vara 

positivt samt gynnande för att eleverna senare ska kunna utvecklas, för att så små-

ningom kunna lösa uppgifterna utan lotsning (Laine et al., 2012). Det gäller således att 

introducera problemlösning på en nivå som för eleverna är genomförbar, de ska kunna 

lösa problemet samtidigt som det inte får bli för lätt. Sidenvall (2019) menar att ett sätt 

att uppnå detta, är att använda sig av formativ återkoppling eftersom det kan främja 

elevernas problemlösningsprocess. Således är ett sådant lärarstöd en komplex process 

där läraren synliggör elevens svårigheter, där det blir tydligt för läraren när svårighet-

erna diagnostiseras och det blir tydligt för eleven när denne får återkoppling kring den 

ställda diagnosen (Sidenvall, 2019). En formativ återkoppling innebär inte att eleven får 

en lösningsmetod, utan att den formativa återkopplingen bygger på att läraren skapar 

positiva förutsättningar för eleven att lära sig att skapa lösningsmetoder (Sidenvall, 

2019). Det framkommer således att det finns olika utgångspunkter att arbeta efter för 

att gynna elevernas utveckling kring problemlösning och dessutom behöver problem-

lösning ges plats och utrymme i den ordinarie undervisningen (Laine et al., 2012; Si-

denvall, 2019).  

2.5 Lärares uppfattningar om problemlösning 
Xenofontos och Andrews (2012) påpekar att forskning kring lärares uppfattningar om 

problemlösning finns i liten utsträckning, men att den forskning som presenteras visar 

att lärares uppfattningar baseras på olika utgångspunkter och kulturer. Det kan till ex-

empel vara att lärarens egna erfarenheter av att lära sig problemlösning ligger som 

grund för deras uppfattning om problemlösning (Xenofontos & Andrews, 2012; 

Andrews & Xenofontos, 2015; Ernest, 1988). Andra lärare beskriver även problemlös-

ning som ett eget område inom matematiken som utvecklar ett utmanande intellektuellt 

sätt att tänka medan vissa lärare beskriver problemlösning som ett matematiskt pro-

blem, där lösningsmetoden är okänd och att problemet ska vara utmanande (Xenofon-

tos & Andrews, 2012; Andrews & Xenofontos, 2015). Ernest (1988) tydliggör att om pro-

blemlösning ska användas i en större utsträckning i undervisningen, måste lärare bli 

medvetna om sina uppfattningar om problemlösning och om matematiken generellt.  

 

Andrews och Xenofontos (2015) menar att problemlösning kan uppfattas som en resa 

enligt vissa lärare, där resan är en process till att finna ett resultat på ett problem. Pro-

cessen är då av större vikt än själva svaret på problemet (Andrews & Xenofontos, 2015). 

Det vill säga att processen som eleverna genomför är det som är av betydelse, vilka 

metoder och strategier som de använder och varför. Det relevanta är således hur eleven 

har kommit fram till svaret och mindre fokus läggs på själva svaret. Det är läraren eller 
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undervisningen som påverkar möjligheten till att eleverna kan utföra en sådan process, 

dessa ska således hjälpa eleverna att skapa och hitta olika sätt för att kunna genomföra 

processen (Ernest, 1988). Anderson (1998) påpekar att lärare även uppfattar problem-

lösning som ett slut, vilket innebär att eleverna ska behärska baskunskaper inom mate-

matik och ha grundläggande färdigheter inom ämnet innan problemlösning ska pre-

senteras för dem. Denna uppfattning följs således med att problemlösning kan ses som 

ett verktyg i undervisningen och ska därmed ha en grund i matematikundervisningen 

och lärandet (Anderson, 1998). Ytterligare en uppfattning är att problemlösning är att 

använda sina matematiska färdigheter för att lösa problem i det vardagliga livet (Ford, 

1992). Lärare menar då att främst de fyra räknesätten, addition, subtraktion, division 

och multiplikation, används för att lösa problem som kan uppstå i situationer utanför 

matematikundervisningen och skolan (Ford, 1992).  

2.6 Problemlösning i läroplanen, Lgr 11   
Enligt det centrala innehållet för årskurs 1–3, i matematik, ska läraren bedriva sin 

undervisning så att den innehåller:  

Problemlösning  

• Strategier för matematisk problemlösning i enkla situationer.  

• Matematisk formulering av frågeställningar utifrån enkla vardagliga situationer. 

(Skolverket, 2019, s. 56) 
 

Genom denna undervisning ska eleverna ges förutsättningar att utveckla sin förmåga 

att kunna ”… lösa enkla problem i elevnära situationer genom att välja och använda 

någon strategi med viss anpassning till problemets karaktär” (Skolverket, 2019, s. 59) 

samt ska eleven kunna beskriva ”… tillvägagångssätt och ger enkla omdömen om re-

sultatens rimlighet” (Skolverket, 2019, s. 59).  

 

Skolverket (2017) benämner ett problem som en matematisk uppgift som inte har en 

given lösningsmetod samt att den som löser problemet kan behöva använda sig av ti-

digare kunskaper eller erfarenheter för att kunna lösa det. Vidare menar Skolverket 

(2017) att det är flera matematiska delar som ingår i problemlösning. Bland annat på-

pekar de att användandet av matematiska begrepp, uttrycksformer och metoder är nå-

got som ingår i problemlösning. Eleven ska således kunna använda olika begrepp inom 

matematiken, såsom addera eller subtrahera, samt veta vilka olika uttrycksformer eller 

metoder som hen kan använda sig av när denne arbetar med problemlösning. En annan 

del som ingår i problemlösning är att kunna resonera matematiskt, det kan exempelvis 

vara när eleven löser ett problem. Eleven ska då kunna resonera över rimligheten i sva-

ret och reflektera samt värdera svaret i relation till problemet (Skolverket, 2017). I pro-

blemlösning ingår även förmågan att se och hitta flera eller alternativa lösningar på ett 

problem, för att utveckla ett svar på problemet eller hitta en väg till resultatet.  

 

Under elevens grundskoletid är ambitionen med kursplanen i matematik att eleven ”… 

ska utveckla strategier för problemlösning i allt vidare sammanhang.” (Skolverket, 

2017, s. 25). I detta sammanhang menar Skolverket (2017) att strategier är ett samlings-

begrepp. Strategier är då olika tillvägagångssätt som eleven kan använda sig av för att 

å ena sidan lösa problem och å andra sidan för att formulera problem, både som sker i 
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vardagliga sammanhang och inom olika ämnesområden, till exempel matematik. Valet 

av strategi kan vara medvetet eller till viss del omedvetet eller så kan de vara planerade 

för att ha en given gång. Effektiviteten på dessa strategier är beroende på samman-

hanget och hur väl anpassade strategierna är eller hur väl de fungerar till det specifika 

sammanhanget. Hjälpmedel som exempelvis linjal eller miniräknare samt valet av såd-

ana hjälpmedel kan också ses som en strategi (Skolverket, 2017). Eftersom eleven suc-

cessivt ska utveckla strategier för problemlösning under grundskoletiden är ambitionen 

att eleverna i de yngre åldrarna, årskurserna 1–3, ska ”… få möta strategier för matematisk 

problemlösning i enkla situationer.” (Skolverket, 2017, s. 26). Kursplanen i matematik, för 

de yngre årskurserna 1–3, avser då enkla situationer som elevnära och bekanta sam-

manhang, till exempel hur många tårtor som behövs inhandlas till klassens fredagsfika 

(Skolverket, 2017; Skolverket, 2019). 

2.7 Sammanfattning 
Vid problemlösning utmanas elever genom att lösa matematiska problem, som känne-

tecknas av att eleven behöver använda tidigare kunskaper för att lösa problemet, där 

lösningsmetoden sedan tidigare inte är känd samt att uppgifterna behöver vara utma-

nande för eleverna (Fülöp, 2019; Hagland et al., 2005; Sidenvall, 2019; Skolverket, 

2017). Problemlösning anses även ha en central roll i matematiken och gynnar elevers 

kunskapsutveckling inom ämnet matematik (Fülöp, 2019; Baraké et al., 2015; Laine et 

al., 2012). Det kan även öka elevers olika förmågor och ge dem ett ökat matematiskt 

självförtroende, vilket de också gynnas av i sitt lärande och i sin kunskapsutveckling 

(Baraké et al., 2015; Laine et al., 2012). Dock behöver problemlösning finnas med konti-

nuerligt i matematikundervisningen, dels för att det är beskrivet som både syfte och 

förmåga i grundskolans läroplan (Skolverket, 2019). Dels eftersom det också går att 

likna med ett spel, du måste öva dig på problemlösning för att bli duktig på det (Pólya, 

2003). Undervisningen bör heller inte ge utantillinlärning och imitation av procedurer 

ett alltför stort utrymme i undervisningen (Sidenvall, 2019). Istället ska problemlös-

ningsundervisningen ske genom problemlösning menar Palmér och van Bommel (2019), 

eftersom en sådan undervisning utvecklar de matematiska kunskaperna generellt.   

 

Läraren har en betydelsefull roll i undervisningen kring problemlösning, det gäller att 

vara flexibel för att variera sitt sätt att hjälpa och stötta eleverna (Laine et al., 2012). 

Formen av stöttning kan variera, det kan till exempel vara lotsning, där eleverna lotsas 

för att på längre sikt kunna arbeta med liknande problem helt själva (Laine et al., 2012). 

Lärarens egna uppfattningar om problemlösning avgör också valet av undervisning 

kring problemlösning och hur ett sådant upplägg ser ut (Xenofontos & Andrews, 2012; 

Andrews & Xenofontos, 2015). 
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3 Teoretisk utgångspunkt 

Under denna rubrik kommer den teoretiska utgångspunkten för studien att beskrivas 

samt redogöras för hur den relaterar till denna studie. 

3.1 Fenomenologi 
Den teoretiska utgångspunkten för arbetet är fenomenologi, vilket är en metateori där 

ett fenomen tolkas, analyseras, samt värderas (Brinkkjær & Høyen, 2020). Denna teori 

riktar sig således mot det subjektiva, vilket innebär att det är individers egna värde-

ringar och uppfattningar som är i fokus för att undersökas. Dessa värderingar och upp-

fattningar kan även beskrivas som fenomen och det är fenomenet som är intressant att 

undersöka inom fenomenologi (Brinkkjær & Høyen, 2020). Således grundar sig feno-

menologin i att undersöka “… hur individer skapar mening i den värld de lever i …” 

(Bryman, 2018, s, 54). Brinkkjær och Høyen (2020) menar att människors tankar, käns-

lor, upplevelser eller erfarenheter har en utgångspunkt i deras medvetenhet och det 

påverkar hur dessa människor ter sig i olika situationer, människors subjektivitet akti-

verar således en praktisk kunskap som avgör hur en lärare undervisar en grupp elever 

till exempel. För att förstå den praktiska kunskapen, exempelvis varför undervisningen 

är upplagd på ett visst sätt, är fenomenologin en god utgångspunkt. Tyngdpunkten ska 

ligga på individens sätt att uppfatta och tolka sin värld menar Bryman (2018), samt sina 

handlingar och att utgångspunkten ska baseras på individens perspektiv. Fenomeno-

logi kräver således ett jagperspektiv, människan ses som ett subjekt som upplever och 

erfar ”… vilket innebär att fenomenologin arbetar med ett förstapersonsperspektiv” 

(Brinkkjær & Høyen, 2020, s. 69). Dessa upplevelser och erfarenheter undersöks för att 

förstå innebörden i människors beteende utifrån deras perspektiv (Bryman, 2018). Ge-

nom att försöka förstå en annan individs värld utifrån deras upplevelser är det viktigt 

att den som undersöker detta lämnar egna värderingar eller förutfattade meningar ut-

anför det som ska undersökas, för att få en så riktig uppfattning kring det som under-

söks, vilket i detta fall är lärarnas uppfattningar om sin undervisning kring problem-

lösning (Bryman, 2018; Brinkkjær & Høyen, 2020). Inom fenomenologi ska forskaren 

medvetet betrakta betydelsen av en bestämd uppfattning hos ett objekt, i detta fall en 

individ. Detta medför således att forskaren förstår betydelsen för objektet genom tolk-

ning (Szklarski, 2019). 

3.2 Fenomenologi i relationen till studien 
Eftersom denna teori kan användas när forskaren vill undersöka uppfattningar hos in-

divider utifrån deras egen värld och på betydelsen av dessa uppfattningar (Bryman, 

2018; Szklarski, 2019), är det en bra teori att utgå från i denna studie. Detta eftersom 

syftet är att undersöka vilka uppfattningar lärare (objekten) har om sin undervisning 

kring problemlösning och sin problemlösningsundervisning (fenomenet). Genom att 

utgå från denna teori kan den empiri som samlas in kategoriseras och identifieras för 

att synliggöra objektens olika uppfattningar som visas av fenomenet, det vill säga lära-

res uppfattningar om sin problemlösningsundervisning och om problemlösning.  
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4 Syfte och frågeställning 

Syftet med studien är att undersöka vilka uppfattningar lärare har kring problemlös-

ning och hur de arbetar med det i sin matematikundervisning. Detta för att få kunskap 

kring lärares upplevelser kring problemlösningsundervisningen. Studien avgränsar sig 

till legitimerade lärare i grundskolans yngre åldrar och fritidslärare, som aktivt under-

visar i årskurserna F–3.  

 

Mina frågeställningar är således: 

 

 Hur beskriver lärare problemlösning? 

 Hur beskriver lärare att de genomför sin matematikundervisning med pro-

blemlösning? 
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5 Metod 

Under detta kapitel kommer vald metod för att besvara frågeställningen att beskrivas, 

förklaras och motiveras till varför just denna metod använts.    

5.1 Insamlingsmetod 
Denna studie syftade till att ta reda på lärares uppfattningar, upplevelser och synsätt 

kring problemlösning och hur de arbetar med det i sin matematikundervisning. Detta 

skedde genom kvalitativa intervjuer, som sedan transkriberades för att analyseras. Den 

kvalitativa metodansatsen var mer passande än den kvantitativa i denna studie, detta 

eftersom frågeställningarna och syftet var formulerat för att få insyn i lärares uppfatt-

ningar och inte i vilken omfattning problemlösning förekom i undervisningen till ex-

empel (Patel & Davidson, 2011). Det metodval som användes för att samla in data var 

lärarintervjuer, dessa var semistrukturerade, vilket innebär att det finns frågor som in-

tervjun ska följa.  Dock hade informanten möjlighet att svara relativt fritt samt att den 

som intervjuade kan ställa följdfrågor om det behövs (Bryman, 2018). Denna typ av in-

tervju förespråkas av Bryman (2018) eftersom informanten ges möjlighet att utforma 

svaren på sitt eget vis samtidigt som de har ett område att följa. Vilket i denna studie 

var en god datainsamlingsmetod eftersom det gav lärarna möjlighet att utforma sina 

svar utan att bli alltför styrda, så att syftet och frågeställningarna i denna studie kunde 

besvaras. Dessa frågor konstruerades så att det inte gick att svara ja eller nej, utan lära-

ren behövde motivera, beskriva eller utveckla sitt svar för att kunna svara på frågan. 

Matematikundervisning och problemlösning var de två områden som valdes ut till dessa 

intervjuer, detta eftersom syftet med studien var att undersöka vad lärare har för upp-

fattningar om problemlösning och hur de arbetar med det i sin matematikundervis-

ning. Frågorna ändrades och förtydligades ett antal gånger så att de på bästa sätt efter-

frågade syftet i studien samt så att de kunde användas som analysmaterial för att be-

svara de valda frågeställningarna. Dessa ändringar gjordes efter att en pilotintervju 

med en oberoende individ genomförts. Därefter skapades följdfrågor som kunde an-

vändas för att föra samtalet vidare (bilaga 1). 

5.2 Urval  
Urvalet baserades på att läraren var verksam inom grundskolan och undervisade i ma-

tematik i årskurserna F–3. De lärare som blev tillfrågade hade någon form av utbildning 

som lärare, antingen grundskolelärare eller fritidslärare. Förfrågan skickades ut via 

mejl till de lärare som undervisade i matematik på två skolor i närheten av min bostads-

ort och lärarna hittades via skolornas hemsidor. Sammanlagt tillfrågades åtta lärare 

varav fem som bedriver undervisning i ämnet matematik, i grundskolans årskurser F–

3, deltog i studien och blev intervjuade. Lärarna bekräftade via mejl- eller telefonkon-

takt att de ville och kunde medverka på en intervju som skulle handla om deras under-

visningen med ett specifikt avseende på problemlösning. Förhoppningen var att fler 

hade varit villiga att medverka, men de tre som valde att inte medverka i studien upp-

gav att de inte kunde medverka på grund av tidsbrist främst med anledning av den 

rådande covid-19 pandemin. De lärare som blev tillfrågade arbetade inom samma kom-

mun och hade genomgått kompetensutvecklingen matematiklyftet, en modul för att 

utveckla undervisningen kollegialt i matematik.  
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5.2.1 Presentation av lärarna  

Lärare A hade arbetat inom skolan innan hen utbildade sig till lärare och är nu utbildad 

till att undervisa i årskurs 4–6. Nu hade hen arbetat ett och ett halvt år som utbildad 

lärare och undervisade matematik i en sammansatt klass med elever i årskurs 3–4 just 

nu. Läraren bestämde att intervjun skulle ske på hens arbetsplats efter avslutad skoldag. 

Trots detta så blev intervjun avbruten för att hen behövde reda ut en situation som upp-

stått efter att hens elever hade slutat. Intervjun slutfördes samma dag när läraren blev 

tillgänglig igen. Läraren hade tagit del av och skrivit på samtyckesblanketten innan in-

tervjun. 

 

Lärare B hade undervisat i skolan sedan år 1988, det vill säga i 32 år, och är utbildad för 

att undervisa i årskurs 1–7. Hen undervisade matematik i en sammansatt klass med 

elever i årskurs 1–2 just nu. Intervjun genomfördes via telefon och lärare B gjorde klart 

att hen inte ville veta vad intervjun skulle handla om i förväg, eftersom hen ville att 

intervjun skulle visa hens åsikter, utan att i förväg ha ”färgats” av vad intervjun skulle 

behandla. Hen menade att detta kunde medföra att hen hunnit tänka ut svar innan en 

fråga ställdes. Därför fick lärare B ta del av samtyckesblanketten efter att intervjun ge-

nomfördes, på hens begäran.  

 

Lärare C hade undervisat i matematik i 25 år, i flera olika årskurser och är utbildad att 

undervisa i årskurs 1–7. Hen undervisade matematik i en sammansatt klass med elever 

i årskurs 1–2 just nu. Läraren bestämde att intervjun skulle genomföras på hens arbets-

plats innan eleverna började för dagen. Läraren hade tagit del av och skrivit på sam-

tyckesblanketten innan intervjun.  

 

Lärare D hade undervisat i tre år i matematik och är utbildad som fritidslärare. Hen 

undervisar främst i förskoleklassen just nu men har även matematiklektioner med ele-

ver som går i årskurs 1–3. Läraren bestämde att intervjun skulle genomföras på hens 

arbetsplats när hen hade en planeringstimme. Läraren hade tagit del av och skrivit på 

samtyckesblanketten innan intervjun. 

 

Lärare E hade undervisat ungefär sex år och undervisade för tillfället i en sammansatt 

klass med elever i årskurs 3–4. Hen var utbildad för att undervisa i årkurs 1–7. Intervjun 

skedde på hens arbetsplats. Läraren bestämde att intervjun skulle ske på hens arbets-

plats efter avslutad skoldag. Läraren hade tagit del av och skrivit på samtyckesblanket-

ten innan intervjun. 

5.3 Insamling av empiri  
Insamlingen av empirin genomfördes med hjälp av semistrukturerade intervjuer, vilket 

betyder att forskaren väljer teman som intervjun ska följa, för att sedan använda sig av 

några frågor så att intervjun håller sig till det aktuella ämnet (Bryman, 2018). Genom 

kontakt via mejl bestämdes tid och plats för intervjuerna, fyra av lärarna ville ses på sin 

arbetsplats vid en tidpunkt som passade dem och en av lärarna ville att intervjun skulle 

ske över telefon. De medverkande lärarna fick en samtyckesblankett (bilaga 2) skickad 

till sig via mejl där information om intervjuns upplägg, vad den skulle behandla, be-
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räknad tidsåtgång och där de etiska riktlinjerna framgick. En av de medverkande lä-

rarna ville inte få information om intervjun innan den skulle genomföras eftersom hen 

ville ge så uppriktiga svar som möjligt och inte påverkas av syftet med intervjun. Den 

beräknade tidsåtgången var 10–20 minuter och samtliga intervjuer genomfördes inom 

denna tidsram. Intervjuerna spelades även in med samtycke av de medverkande lä-

rarna, detta för att transkriberingen av deras svar skulle vara så korrekt som möjligt. 

5.4 Analysmetod  
För att analysera den data som samlades in användes en fenomenologisk analysmetod, 

som är en samlad version av Amedeo Giorgis analysmetod som presenteras av Andrzej 

Szklarski (2019) i Handbok i kvalitativ analys (Fejes & Thornberg (red.), 2019). Denna me-

tod användes på grund av att den var lämplig vid mindre omfattande datainsamlingar 

såsom denna studie, detta eftersom analysprocessen var omfattande och tidskrävande. 

Denna metod kan liknas vid en kvalitativ induktiv analys, det vill säga att utgångs-

punkten var att få beskrivningar av lärare kring matematikundervisningen för att där-

efter kunna fördjupa sig i fenomenet (Szklarski, 2019). Fenomenet i detta fall var pro-

blemlösningsundervisningen, vilket medförde att resultatet fördjupade sig i och smal-

nades av till specifikt problemlösning. Denna metod följde en femstegsprocess, som 

var: 

 

1. bestämning av helhetsbetydelsen 

2. avgränsning av meningsbärande enheter 

3. transformering av vardagliga beskrivningar 

4. framställning av fenomenets situerade struktur 

5. framställning av fenomenets generella struktur 

(Szklarski, 2019, s. 155) 

 

Dessa steg är, kort sammanfattat, en process som hjälpte till att få en första överblick av 

den data som samlades in, så att en kategorisering av innehållet kunde genomföras. 

Detta hjälpte till att identifiera de olika centrala teman som kom fram under intervju-

erna och komprimera resultaten till mer specifika texter med vardagliga beskrivningar. 

Genom denna process blev det centrala i innehållet, resultatet, enklare att analysera. 

Det underlättade även analysen av resultatet eftersom innehåll som inte var relevant 

kunde sållas bort och analysen kunde fokusera på det som verkligen berörde syftet med 

studien. Nedan kommer de fem stegen beskrivas mer ingående samt utifrån den analys 

som gjordes.  

5.4.1 Steg ett: Bestämning av helhetsbetydelsen 

Det första steget av analysprocessen innebär att gå igenom det insamlade materialet 

översiktligt. Detta steg ska hjälpa forskaren att bli medveten om det huvudsakliga in-

nehållet i intervjuerna (Szklarski, 2019). Analysprocessen började med att transkribe-

ringarna från intervjuerna lästes igenom för att bilda en uppfattning kring det översikt-

liga innehållet i dem. Detta gjordes för att bedöma relevansen i transkriberingarna för 

studiens syfte, för att de skulle anses som relevanta behövde de uppfylla två kriterier. 

Dessa var att transkriberingarna skulle vara begripliga samt att de skulle behandla det 

fenomen som studerades. De fem transkriberingarna uppfyllde dessa krav, vilket med-
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förde att alla transkriberingar användes i studien. Därefter benämndes dessa med iden-

titetstecken i form av en bokstav, för att säkerhetsställa att transkriberingarna behand-

lades konfidentiellt. Lärarna som deltog fick således bokstäverna A, B, C, D och E som 

identitetstecken. 

5.4.2 Steg två: Avgränsning av meningsbärande enheter 

Under detta steg lästes transkriberingarna mer detaljerat för att kunna brytas ner till 

mindre delar som benämndes som enheter. Detta gjordes för att se olika skillnader och 

likheter i de meningsbärande enheterna. Med meningsbärande enheter menas olika 

aspekter, det vill säga de likheter som framkom i analysen av intervjuerna. Dessa en-

heter kunde exempelvis vara fraser, meningar eller delar av meningar. Till exempel 

ordval, det vill säga ord såsom fördelar, nackdelar, textuppgifter etcetera eller att lä-

rarna beskrev sina arbetssätt på liknande sätt. För att en ny enhet skulle kunna skapas 

krävdes det att den enheten sa något nytt om fenomenet, det vill säga att nya likheter 

eller skillnader kom fram (Szklarski, 2019). Detta arbetssätt gjordes enbart för att dela 

upp och beteckna det befintliga innehållet, det gjordes alltså inga ändringar i transkri-

beringarna. 

  

Genom denna process synliggjordes de meningsbärande enheterna som skildrade lä-

rarnas uppfattningar utifrån de olika likheter som uppfattades i analysen. Dessa lik-

heter, det vill säga de meningsbärande enheterna, färgkodades i sin tur för att ytterli-

gare sortera dessa enheter som hörde samman till olika grupper. När de avgränsade 

enheterna hade delats in gjordes en sammanställning av innehållet. Detta skedde ge-

nom att transkriberingarnas text ändrades, så att utsagorna gick från en förstapersons-

form till en tredjepersonsform. Individernas svar ändrades således inte, utan bara for-

men på svaren. Till exempel svarade lärare C på frågan om hur hen skulle beskriva sin 

undervisning som följande:  

  
Jag skulle beskriva den som delvis Montessori inspirerad ehh… jag skulle… beskriva 

den som en kombination mellan abstrakt och praktisk matte från start till mål. Vi försö-

ker att börja, i tidig ålder, med att jobba konkret, att få jobba in begreppen, använda 

material och använda sig själv och använda bilder, mycket bilder. (Lärare C) 

 

Detta gjordes således om till ett svar i tredjepersonsform och blev: Lärare C beskriver sin 

undervisning som delvis Montessori inspirerad och som en kombination mellan abstrakt samt 

praktisk matematik från start till mål. Hen försöker att börja arbeta konkret, i tidig ålder, samt 

att eleverna får arbeta in begreppen, de får använda material, använda sig själva och använda 

mycket bilder. Detta användes och gjordes på samtliga meningsbärande enheter som 

framkommit för att sorteringen av enheterna skulle underlättas. 

5.4.3 Steg tre: Transformering av vardagliga beskrivningar 

Det tredje steget innefattade en detaljerad analys av de meningsbärande enheter som 

upptäcktes under steg två. Denna analys var kontextuell, det vill säga att den avsåg att 

meningsenheterna skulle kunna relatera till kontexten som enheten ingick i. Det kan 

således förklaras som att analysen under steg tre avsåg att upptäcka hur enheterna re-

laterade till varandra och till sammanhanget som de ingick i (Szklarski, 2019). Detta 

medförde att analysen syftade till att hitta den explicita och den implicita meningen 



 

14 

 

bakom lärarnas svar. Den explicita meningen kan förklaras som direkta språkliga ut-

tryck, det vill säga att läraren beskrev ordagrant hur hens undervisning såg ut och den 

implicita meningen kan förklaras genom att lärarens svar var liknelser eller metaforer 

(Szklarski, 2019). Lärare B svarade till exempel ”eleverna har gått på pumpen för många 

gånger tidigare och låter bli att ens försöka lösa uppgiften” och ”misslyckas de gång på 

gång ger de till slut upp”. I dessa två exempel blir den första meningen implicit och den 

andra explicit. Detta eftersom den andra meningen, den explicita, går att tolka precis 

som det står, eleverna misslyckas ett flertal gånger och ger upp. Den första meningen 

måste tolkas som en implicit mening för att det tydligt skulle framkomma vad läraren 

menade. En explicit tolkning av den första meningen hade kunnat leda till att man tol-

kar det som att eleverna går till en pump ett flertal gånger och låter därför bli att ens 

försöka lösa uppgiften. En implicit tolkning av den första meningen visade att det up-

penbarligen inte var så läraren menade. Hen menade att eleven hade misslyckats för 

många gånger innan och därför valde eleven att ge upp innan hen ens hade provat att 

lösa uppgiften. 

  
Genom denna process kunde sådana explicita och implicita meningsenheter transfor-

meras och identifieras med hjälp av allmänna formuleringar och begrepp. Transkribe-

ringarnas innehåll kunde på så vis redogöras med vardagliga beskrivningar och blev 

till mer precisa utsagor. 

5.4.4 Steg fyra: Framställning av fenomenets situerade struktur 

I det fjärde steget så sammanställdes meningsenheterna till en enhetlig beskrivning av 

fenomenet som hade utforskats. En sådan speglade då fenomenets situerade struktur, 

det vill säga det visade de centrala mönster som framkommit i analysen under steg tre 

(Szklarski, 2019). Syftet med detta steg var att ännu en gång komprimera texten för att 

underlätta analysarbetet i nästa steg, dock krävdes det att vara uppmärksam så att det 

relevanta i meningsinnehållet inte förvrängdes eller uteblev vid komprimeringen. Detta 

steg gjordes främst för att: 

 

o eliminera eventuella irrelevanta utsagor 

o eliminera upprepningar 

o foga samman meningsenheter med ett liknande innehåll.  

(Szklarski, 2019, s. 158) 

 

De centrala mönster som framkom efter steg tre fogades här samman med andra möns-

ter som berörde liknande områden. Enheterna som berörde undervisningens upplägg 

fogades samman till en enhetlig beskrivning och likadant med enheterna som berörde 

problemlösning. Ett exempel på en enhetlig beskrivning kan exempelvis vara att alla 

lärare som blev intervjuad hade en positiv syn på det sociala samspelet mellan eleverna 

och att det samspelet ledde till ett lärande hos eleverna när de arbetade med problem-

lösning.  

5.4.5 Steg fem: Framställning av fenomenets generella struktur 

Det sista steget i denna process var att gå igenom de situerade beskrivningarna grund-

ligt. Syftet med detta steg var att beskrivningarna skulle studeras så noggrant som möj-
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ligt, så att de centrala teman som trädde fram i respektive beskrivning kunde identifie-

ras och tydliggöras ytterligare. Några av de teman som framträdde var lärande genom 

samspel, problemlösningens fördelar och nivåanpassning. Identifieringen av dessa centrala 

teman skedde successivt från steg tre till steg fem, desto tydligare detta gjordes på fö-

regående steg desto lättare var det att identifiera dem på nästa steg. 

 

Efter att ha identifierat dessa teman, var syftet att särskilja vilka teman som varierade 

samt de som inte varierade. De teman som varierade var inte av lika stort intresse för 

analysen, detta eftersom ett stöd för att ett tema skulle kunna skapas var att majoriteten 

av lärarna hade nämnt det i sina intervjuer. I motsats till de varierande teman eftersök-

tes de som inte varierade, det vill säga de invarianta teman (Szklarski, 2019). De invari-

anta temana utgjorde nämligen fenomenets essens, med essens menades de gemen-

samma nämnare eller kärnan som framgick i analysen (Szklarski, 2019). Detta resulte-

rade i den generella strukturen för fenomenet och den byggde på en subjektiv överens-

stämmelse i de intervjuade lärarnas erfarenheter. I denna analys bestod essensen av sju 

teman: problemlösning som språk, problemlösning som uppgift, problemlösningens fördelar, 

förkunskaper innan problemlösning, nivåanpassning, lärande i samspel och övning och regel-

bundenhet. Identifieringen av de centrala teman och fenomenets essens krävde en nog-

grann kontroll av den empiri som samlats in (Szklarski, 2019). Ett empiriskt belägg var 

tvunget att finnas med för att kunna presentera de tolkningar som gjordes, därför lästes 

transkriberingarna igenom ett flertal gånger för att kunna säkerhetsställa att analysen 

utifrån dessa texter hade ett empiriskt belägg.  

5.5 Validitet och tillförlitlighet 
I en kvalitativ studie är en god empirisk förankring av betydelse för att studien ska 

anses vara tillförlitlig samt visa reliabilitet (Szklarski, 2019). Enligt Bryman (2018) är det 

många forskare som ifrågasätter om en kvalitativ metodansats kan förknippas med va-

liditet och reliabilitet. Detta eftersom en kvalitativ forskning inte har som fokus att mäta 

ett visst antal eller mängd, utan fokus är att se uppfattningar eller erfarenheter av ett 

fenomen (Bryman, 2018). Dock skriver Bryman (2018) att hög validitet kan uppnås vid 

en kvalitativ metodansats om det kan säkerhetsställas att det som efterfrågas i syftet är 

det som faktiskt undersöks. Valet av metod för att samla in empiri i studien och hur 

datainsamlingen skedde påverkar således studiens tillförlitlighet. Gällande om studien 

är generaliserbar eller inte påverkas av mängden empiri som insamlats in för analys 

(Bryman, 2018).   

 

I denna studie har datainsamlingen har skett på samma sätt, alla intervjuer spelades in 

och transkriberades. De intervjuade lärarna fick även förfrågan och möjlighet till att 

lyssna igenom sina svar efter intervjun var över, för att säkerhetsställa att det som de 

sagt verkligen var det som de menade samt för att öka validiteten och reliabiliteten i det 

insamlade materialet. Intervjuerna följde även de områden som de var strukturerad ut-

ifrån, således undersöktes det som faktiskt efterfrågas i syftet. Dock kan tillförlitligheten 

påverkas av att, vid transkriberingen av ljudinspelningarna, tonläge eller mimik kunde 

försvinna i texten vilket medför att text och ljud kan tolkas olika. Därför var det således 

viktigt att även transkribera skratt eller om läraren upprepade sig etcetera, vilket gjor-

des vid transkriberingen.   
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5.6 Etiska riktlinjer  
I forskningsprocessen och under kvalitativa intervjuer finns det områden som behöver 

beröras ur ett etiskt perspektiv. Det gäller de grundläggande etiska frågorna kring fri-

villighet, integritet, konfidentialitet och anonymitet för de som deltar i forskningens 

studie (Vetenskapsrådet, 2017). Dessa frågor innebär bland annat att deltagaren inte ska 

lida skada eller uppleva ett obehag genom att medverka samt att deras deltagande inte 

ska inkräkta på deras privatliv (Bryman, 2018; Vetenskapsrådet, 2017). Utöver de frå-

gorna är det även fyra etiska områden som är viktiga att ha med i åtanke, dessa är in-

formationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet (Bryman, 

2018; Kvale & Brinkmann, 2014; Vetenskapsrådet, 2017). Med informationskravet me-

nas att deltagarna ska vara informerade och vad som undersöks, syftet till att det un-

dersöks och dess upplägg. Det ska vara tydligt för deltagarna att det är frivilligt att delta 

samt att om en inte vill fortsätta medverka i undersökningen har de rätt att avsluta sitt 

deltagande utan att behöva ge skäl för detta (Bryman, 2018; Kvale & Brinkmann, 2014; 

Vetenskapsrådet, 2017). Samtyckeskravet och konfidentialitetskravet betyder att delta-

garna har rätt att bestämma över sitt eget deltagande samt att deras personliga uppgif-

ter ska behandlas med största möjliga konfidentialitet. Det vill säga att dessa uppgifter 

ska förvaras så att ingen obehörig kan ta del av dem. Nyttjandekravet innebär att upp-

gifterna som samlas in om och av deltagarna får enbart användas för forskningsända-

målet (Bryman, 2018).  

 

För att säkerhetsställa att dessa etiska riktlinjer följdes, sammanställdes en samman-

tyckesblankett (bilaga 2). I den framgick studiens syfte och vad som skulle undersökas, 

samt hur studiens upplägg såg ut. Deltagarnas rättigheter utifrån de fyra etiska områ-

dena informationskravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet 

förklarades och presenterades även i denna blankett samt hur de kunde komma i kon-

takt med antingen mig eller min handledare om behovet skulle finnas. Genom att del-

tagarna skrev under denna blankett gav de tillåtelse för att deras svar kunde användas 

samt analyseras i studien.   
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6 Resultat 

Utifrån den genomförda analysen identifierades sju olika teman. De tre första rubri-

kerna i resultatavsnittet presenterar de teman, problemlösning som språk, problemlösning 

som uppgift och problemlösningens fördelar, som besvarar den första forskningsfrågan, det 

vill säga hur lärarna beskriver problemlösning. Under resterande resultatrubriker pre-

senteras de teman, förkunskaper innan problemlösning, nivåanpassning, lärande i sampel och 

övning och regelbundenhet, som besvarar den andra forskningsfrågan, hur beskriver lä-

rare att de genomför sin matematikundervisning med problemlösning.  

6.1. Problemlösning som språk  
De fem lärarna som deltog i studien hade både liknande och varierande uppfattningar 

kring vad problemlösning innebär. Tre av lärarna kopplar problemlösning till andra 

förmågor såsom begreppsförståelse och kommunikation, de beskriver problemlösning 

som att det är ett språk som eleverna måste förstå. Lärare B uttrycker detta genom ”du 

måste ju förstå matte, du måste kunna mattespråket när du arbetar med problemlös-

ning” (Lärare B). Vidare menar hen att eleverna behöver besitta kunskap och förståelse 

för matematiska begrepp eftersom det utgör de matematiska språket. Lärare C menar 

att problemlösning innebär att arbeta med problemlösningsstrategier, begrepp, det 

svenska språket och förståelse, så att eleven slutligen kan tillverka egna liknande mate-

matiska problem. Lärare A menar att problemlösning innebär ”… att kunna arbeta sys-

tematiskt och läsa och förstå en fråga och tänka liksom i flera steg” (Lärare A). Dessa 

tre lärare anser att eleverna måste läsa uppgiften, använda sig av informationen i upp-

giften samt förstå denna information för att nå fram till en lösning. Dessa lärare anser 

således att problemlösning kan ses som ett språk, som eleverna behöver besitta för att 

kunna lösa matematiska problem. Det framgår även att dessa lärare menar att problem-

lösningsuppgifter främst karaktäriseras av textuppgifter. 

6.2 Problemlösning som uppgift 
Som tidigare nämnts hade lärarna både liknande och varierande uppfattningar kring 

vad problemlösning innebär. Lärare E menar att problemlösning bidrar till att eleverna 

utvecklar en bättre förståelse för begreppet matematik och lärare D uttrycker att pro-

blemlösning innebär att eleverna har ett konkret problem som ska lösas eller som ska 

försöka besvaras.  

 
Vi löser mycket problem ute genom, till exempel att eleverna får leta efter en lång pinne, 

en längre pinne och en pinne som är längst. Det gäller ju då att hitta en pinne som kan 

vara lång och det finns ju inget rätt eller fel svar på vilken pinne det kan vara. (Lärare 

D) 
 
Lärare D förklarar till exempel att eleverna får arbeta med problem, som nämns ovan i 

citatet, som de ska lösa och genom detta så utvecklar eleverna kunskap om matematiska 

begrepp. 
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6.3 Problemlösningens fördelar  
Samtliga lärare i studien ansåg att problemlösning gynnar eleverna i deras matematiska 

utveckling och matematikundervisningen generellt. Fyra av lärarna påpekar exempel-

vis att de kunskaper och förmågor som utvecklas vid problemlösning gynnar elevernas 

kunskaper i matematikämnet, men också i resterande ämnen i grundskolan samt att 

dessa kunskaper är fördelaktiga i situationer utanför skolsammanhang. Detta uttrycker 

lärare A på följande sätt:  

 

Men det jag tänker, det är att problemlösning förbereder ju eleverna för mycket annat, 

både i skolan och i livet. Det här, både att kunna arbeta systematiskt och läsa och förstå 

en fråga och tänka liksom i flera steg. Det är ju, inte bara inom matten som det här hjäl-

per utan jag tycker det hjälper ju många andra arenor liksom så. (Lärare A) 

 

Två lärare menar även att problemlösning bidrar till ett större engagemang hos eleverna 

samt att de utvecklar ett tankesätt att använda vid problemlösning och i matematiken. 

Dessa två lärare antyder att eleverna således blir mer kreativa i sitt sätt att tänka och 

blir lösningsfokuserade. Således antyder de att eleverna vill hitta ett svar och att vägen 

de väljer för att hitta detta svar är det relevanta. Blir svaret fel ibland gör det inget, de 

får en ny chans att hitta rätt svar men eleverna har iallafall använt sina kunskaper för 

att hitta en lösning. Lärare E menar att hen arbetar med problemlösning för att eleverna 

tycker det är roligt och hen märker att de lär sig mer om matematik generellt när de 

arbetar med problemlösning, medan lärare A menar att de arbetar med matematiska 

problem för att eleverna ska utveckla kunskaper om problemlösning, därför behöver 

det arbetas med i undervisningen för att eleverna ska få öva sig på just det.  

6.4 Förkunskaper innan problemlösning 
Utifrån analysen av den insamlade datan framkom det att fyra av lärarna ansåg att ele-

verna ska ha kunskap om den grundläggande matematiken, vilket enligt lärarna är en 

central roll i matematikundervisningen i förskoleklass och i årskurserna 1 och 2, innan 

eleverna kan arbeta med problemlösning i en större utsträckning. Med grundläggande 

matematik menade lärarna främst de fyra räknesätten, taluppfattning och positionssy-

stemet. Om eleverna har en god förståelse för talområdet 0–10, har de en bra uppfatt-

ning om vilka tal som kan adderas för att få summan tio och vad differensen blir när de 

subtraherar tio med ett tal till exempel, och då kan matematiska problem inom detta 

talområde arbetas med. Lärare C förklarar det genom att; 

 

… man använder hjärnan istället för fingrar eller klossar, tankeprocessen blir liksom 

automatiserad. De vet ju då att sju plus tre är alltid tio och tio minus tre är alltid sju. 

Sitter inte det så sitter man där i fyran och måste använda pengar eller klossar för att 

kunna räkna ut enkla räkneuppgifter och då blir det problematiskt att lösa problem. 

(Lärare C)  

 

Med detta menar hen att om inte eleverna besitter kunskap om den grundläggande 

matematiken kan det bidra till att eleverna har svårigheter desto längre upp i årskur-

serna de kommer. Därav påpekar lärare C vikten av att använda sig av talområden som 
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eleverna känner sig trygga med. Genom detta kunde matematiska problem göras svå-

rare genom att använda olika matematiska begrepp, såsom färre eller fler, hälften eller 

dubbelt etcetera. Detta styrks även av tre andra lärarna som menar att eleverna behöver 

besitta grundläggande matematiska färdigheter, som nämnts ovan, för att utveckla en 

förståelse för ämnet och på så vis utveckla en förståelse för problemlösning. När ele-

verna hade en sådan grundläggande kunskap kan problemlösning i form av matema-

tiska problem integreras i undervisningen.  

6.5 Nivåanpassning 
Samtliga lärare beskriver att det är väsentligt att vara medveten om relationen mellan 

problemen och elevernas kunskapsnivå samt till deras tidigare erfarenheter med pro-

blemlösning. Lärare D förklarar det som att ”det gäller att lägga sig på en nivå där det 

blir lagom svårt men ändå tillräckligt lätt” (Lärare D). Vidare påpekar lärare D vikten 

av att problemen inte får vara lätta eller för svåra eftersom det kan tenderar till att ele-

verna anser att undervisningen är tråkig och elevernas engagemang samt intresse för 

problemlösningen kan gå förlorad. Det viktiga är att det blir en progression och att en 

inte stannar på en och samma svårighetsgrad menar lärare C. Vidare påpekar hen att 

om svårighetsgraden inte ökas, utvecklas inte eleverna vidare och läggs det en för hög 

svårighetsgrad finns risken att eleverna känner en känsla av misslyckande. Samtliga 

lärare belyser vikten av att eleverna utvecklar ett självförtroende vid arbetet med mate-

matiska problem och att eleverna ska få känna att de lyckas. Genom ett sådant upplägg 

kan lärarna successivt öka svårighetsgraden, så att eleverna både utmanas samt stärker 

sitt självförtroende. Lärare E beskriver som att hen ”skapar uppgifter som går vidare 

steg för steg och ger en tydlig progression” (Lärare E).  

 

Lärare B och C påpekar att det är viktigt att eleverna känner sig trygga med problem-

lösning när de arbetar med det. Dessa två menar därför, till skillnad från de övriga tre 

lärarna, att arbetet med problemlösning hellre bör starta på en superlätt nivå. En nivå 

där det är omöjligt för eleverna att misslyckas, så att eleverna ska få känna sig trygga 

med matematiska problem samt att de ska få känna sig som proffs. När läraren märker 

att eleverna känner sig bekväma med den nivå som de är på ökar de svårighetsgraden 

lite för att utmana eleverna.  

6.6 Lärande i samspel 
Eleverna lär sig genom interaktion och av samt genom varandra, vid arbete med mate-

matiska problem menar samtliga lärare. Lärarna anser att när eleverna får arbeta till-

sammans för att lösa problem utvecklar de sitt sätt att tänka och de inhämtar fler lös-

ningsstrategier och metoder att använda när de ska arbeta med problemlösning. Vidare 

menar de att lärandet gynnas mer när eleverna får diskutera samt hjälpas åt vid pro-

blemlösning. 

 

Tre av lärarna beskriver att de arbetar efter EPA-konceptet, där två av dessa uttrycker 

detta koncept specifikt. Detta koncept innebär att eleverna först arbetar enskilt, det vill 

säga att de själva funderar på hur de kan lösa ett matematiskt problem, för att därefter 

sitta i par och diskutera sina lösningar och slutligen så lyfts dessa lösningar i helklass. 

Lärare C beskriver det som följande ”… de får grubbla lite enskilt, sen får de grubbla 
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lite i par och sen så går man igenom och kollar lite så” (Lärare C). Lärare A, B och C 

anser att detta koncept är ett bra sätt att arbeta efter, i och med att eleverna får ta del av 

olika lösningsstrategier. Dessa tre lärare menar att det bidrar till att eleverna utökar 

deras ”lösningsbank” samt att eleverna får förklara deras tankesätt vilket utvecklar de-

ras kunskaper ytterligare. Lärare C menar även att när eleverna förklarar deras egna 

tankesätt, reflekterar de även över valen av lösningsstrategier. Vilket medför att ele-

verna lär sig av varandra samtidigt som de utvecklas i sitt eget lärande. Genom att ta 

del av olika lösningar kan eleverna testa nya strategier själva när de stöter på matema-

tiska problem och kan känna att de har något att tillföra vid de diskussioner som upp-

står när de arbetar utifrån EPA. Lärare A ser även att hen själv lär sig av elevernas sätt 

att tänka. På så vis har hen lättare att förklara för eleverna när de tycker det är svårt att 

lösa problemen.  

6.7 Övning och regelbundenhet  
Problemlösning är inget som en elev bara kan, utan de måste öva sig till det och därför 

måste problemlösning integreras i matematikundervisningen kontinuerligt beskriver 

fyra av lärarna. För att eleverna ska kunna utveckla sin förmåga att lösa problem krävs 

det att problemlösning har en regelbunden del i matematikundervisningen menar lä-

rare B och förklarar det på följande vis: 

 

Det viktigaste är väl att du jobba med matteproblemlösning kontinuerligt, det ska inte 

vara som att nu har vi ett tema, den här veckan, den här terminen jobbar vi med … Det 

ska finnas i undervisningen varje vecka, matteproblemlösning på olika sätt. Ja alltså, du 

ska jobba med det jämt, varje vecka. (Lärare B). 

 

I samband med att eleverna arbetar med problemlösning är det viktigt att påpeka för 

eleverna att detta är något som de övar sig på för att utvecklas och bli ännu bättre på 

det. Eleverna behöver veta vilka verktyg de kan använda och öva sig på att använda 

dessa för att utveckla sin förmåga att lösa problem samt för att utvecklas i sitt eget lä-

rande. Lärare C anser att det är viktigt att detta förklaras för eleverna och beskriver det 

som:  

 

Det är viktigt att man är tydlig med att man övar och övar. Det är ingenting som någon 

plötsligt är bäst på i ettan, utan dom flesta övar ju in saker och blir duktiga på det. Till 

exempel om man övar på att rita, då blir man duktig på att rita och använda de verktyg 

som man känner till, samma gäller problemlösning. (Lärare C) 

 

Även lärare A, B och D påpekar att eleverna måste förstå vikten av att öva sig på pro-

blemlösning för att få en förståelse för det är något som kan liknas med exempelvis att 

rita. Lärarna menar således att elevernas egen utveckling går framåt om de väljer att 

öva sig på problemlösning. För att eleverna ska välja det själva behöver lärarna göra 

dem medveten om att de behövs övning för att bli bättre på problemlösning. 
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6.8 Sammanfattning  
Utifrån analysen framgår det att lärarna anser att problemlösning även kan kopplas till 

andra förmågor och att de ser stora fördelar med problemlösning när det gäller elever-

nas kunskapsutveckling. Det framgår även att lärarna beskriver sin matematikunder-

visning med problemlösning som att det behöver börja med grundläggande matema-

tikkunskaper, vilket agerar som förkunskaper till problemlösning. För att sedan utmana 

och utveckla eleverna behöver problemlösning övas på kontinuerligt i den ordinarie 

undervisningen samt behöver det vara på en nivå som möter eleverna där de är kun-

skapsmässigt. Undervisningen baseras på den sociokulturella lärandeteorin, eftersom 

interaktioner och samspel med andra människor är främjande för kunskapsutveckl-

ingen. Det blev också tydligt att lärarnas problemlösningsundervisning skiljer sig, en 

del lärare undervisar genom problemlösning medan en del undervisar om problemlös-

ning. 
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7 Diskussion 

I de tre inledande underrubrikerna i diskussionsavsnittet kommer diskussioner kring 

studiens resultat, tidigare forskning och slutsatser kring den första forskningsfrågan att 

diskuteras. I de två följande underrubrikerna kommer den andra forskningsfrågan dis-

kuteras utifrån studiens resultat, tidigare forskning och slutsatser. Avsnittet avslutas 

med en metoddiskussion där reflektioner kring val av metoder och teori som studien 

vilar på övervägs och argumenteras för. 

7.1 Undervisning genom problemlösning eller om problemlösning 
Samtliga lärare ansåg att problemlösning gynnar eleverna i deras matematiska utveckl-

ing och gynnar matematikundervisningen generellt. De menar till exempel att matema-

tiska kunskaper och förmågor utvecklas vid elevernas arbete med problemlösning, 

samtidigt som de också utvecklar kunskaper i resterande ämnen i grundskolan. De an-

såg även att dessa kunskaper är fördelaktiga i situationer utanför skolsammanhang. Att 

problemlösning gynnar resterande ämnen och sammanhang utanför skolverksamheten 

är en uppfattning som lärare har styrks av Ford (1992). Problemlösning har också varit, 

samt är, en av matematikens delar som är betydelsefull och viktig för elevernas förstå-

else för ämnet, precis som lärarna beskriver, eftersom problemlösning främjar elevernas 

möjlighet att lära sig matematik (Baraké et al., 2015; Fülöp, 2019). Vissa lärare uttrycker 

även specifikt att elevernas kreativitet utvecklas vid arbete med problemlösning. Ele-

verna utvecklar sitt tankesätt vilket främjar deras förmåga att lösa matematiska pro-

blem, vilket instämmer med vad Baraké et al. (2015) och Laine et al. (2012) antyder. 

Resultatet visar att lärarna undervisar både genom problemlösning och om problemlös-

ning. Utifrån lärare A:s beskrivning av hens undervisning går det att argumentera för 

att hen undervisar om problemlösning, eftersom hen vill att eleverna utvecklar kun-

skaper om problemlösning. Medan det framgår att lärare E undervisar genom problem-

lösning, eftersom hen vill utveckla elevernas kunskaper i matematik genom problem-

lösningsundervisningen. De övriga lärarna lyfter att problemlösning gynnar elevens 

kunskapsutveckling, men uttrycker inte specifikt att de undervisar genom problemlös-

ning utan det framgår att de främst undervisar om problemlösning. Detta kan bero på 

varierande saker, till exempel på deras egna erfarenheter av problemlösning under sin 

skolgång (Xenofontos & Andrews, 2012; Andrews & Xenofontos, 2015). Problemlösning 

lyfts både som förmåga och som ett centralt innehåll i Lgr 11 (Skolverket, 2019), vilket 

också kan påverka lärarnas val att undervisa om problemlösning eller genom problem-

lösning och som visar sig i resultatet. Dock påpekar Palmér och van Bommel (2019) att 

det är vid undervisning genom problemlösning som elevernas matematikinnehåll ökas 

och att deras kunskapsutveckling främjas, vilket lärare E är ensam om att reflektera 

kring i resultatet.  Detta tyder på att dessa lärare fokuserar mestadels på det centrala 

innehållet för årskurs 1–3, i kursplanen för matematikämnet i Lgr 11 (Skolverket, 2019), 

där det skrivs fram att undervisningen ska ge eleverna möjlighet att arbeta med pro-

blemlösning. Detta kan förknippas med Andersons (1998) påstående, som i motsats till 

Palmér och van Bommel (2019), menar att problemlösning bör arbetas med först när 

eleverna besitter baskunskaper inom matematik. En slutsats som kan dras av detta är 

att lärarnas beskrivningar av undervisning med problemlösning genererar att problem-

lösning är en egen del i matematikundervisningen, vilket resulterar i att några lärare 
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undervisar om problemlösning. De är dock medvetna om att undervisning genom pro-

blemlösning är mer gynnsamt för elevernas kunskapsutveckling. Således kan det besk-

rivas som att lärares undervisning om problemlösning inte genererar lika mycket syner-

gieffekter som om de istället undervisat genom problemlösning. 

7.2 Matematiska problem betraktas som textuppgifter 
Majoriteten av lärarna ansåg att problemlösning har starka kopplingar till språk och 

menar att problemlösning innebär att lösa matematiska problem i form av textuppgif-

ter. Således utvecklar problemlösning bland annat elevernas begreppsförståelse samt 

deras kommunikation. Dock påpekar Skolverket (2017) att problemlösning innehåller 

fler delar än bara kommunikation och begreppsförståelse. Vilket innebär att det går att 

ställa sig frågande till varför lärarna upplever att problemlösning är i form av textupp-

gifter, vilket även Wyndham et al. (2000) påpekar att matematiska problem består av. 

Eftersom textuppgifter mycket väl kan vara även rutinuppgifter betyder inte det att de 

per automatik blir matematiska problem, om de inte är av problemlösande karaktär 

(Laine et al., 2012). Detta kan bero på skrivningarna i Lgr 11 (Skolverket, 2019) eftersom 

det uttryckligen står att eleverna ska utveckla kunskaper om exempelvis matematiska 

begrepp, vilket således kan skapa kopplingen mellan språk samt text och matematisk 

problemlösning. Dock kan matematiska problem karaktäriseras på fler sätt än bara ut-

ifrån textuppgifter (Hagland et al., 2005). Ett matematiskt problem kan exempelvis vara 

en uppgift med enbart med bilder på olika föremål, exempelvis en sten, en pinne och 

ett löv, och streck som visar dess värde enligt lärare D. Genom att ha enbart en del av 

informationen om vissa av föremålens värde kan eleverna använda olika metoder för 

att ta reda på de andra föremålens värde, utan att uppgiften innefattar någon text. Det 

viktigaste är att problemet har en lösningsmetod som är okänd och att den som löser 

det behöver använda tidigare erfarenheter (Fülöp, 2019; Laine et al., 2012; Sidenvall, 

2019). Problemlösning kan med andra ord vara mycket mer än bara textuppgifter, vilket 

skiljer sig från lärarnas uppfattningar om matematiska problem utifrån resultatet. En 

slutsats som kan dras är således att genom att betrakta textuppgifter som matematiska 

problem innebär det att det finns en risk att kopplingen till styrdokumentens definition 

av problemlösning blir svag. Dessutom kan lärarnas begränsade syn på vad problem-

lösning är för typ av uppgift, påverka elevernas möjligheter att möta olika former av 

problemlösningsuppgifter. Detta stöds av Fülöp (2019), Baraké et al. (2015) och Laine et 

al. (2012) som menar att problemlösning är en central del av matematiken och därför 

menar de att eleverna måste få möta olika former av problemlösning i sin undervisning, 

detta eftersom det i sin tur utvecklar matematiska kunskaper. 

7.3 Matematisk förförståelse kontra problemlösning 
Innan eleverna kan arbeta med problemlösning i en större utsträckning menar lärarna 

att eleverna behöver besitta grundläggande matematiska kunskaper, såsom de fyra räk-

nesätten, taluppfattning och positionssystemet, vilket agerar som förkunskaper till pro-

blemlösning. Detta styrks bland annat av Fülöp (2019), som påpekar att om elever be-

härskar räknesätt och lösningar med algoritmer på rutinuppgifter, har det en positiv 

påverkan på elevernas förmåga att lösa problemuppgifter. Det krävs alltså att eleverna 

har en förförståelse innan de kan börja arbeta med problemlösning. Vidare menar Fülöp 

(2019) att sådana kunskaper är av stor vikt eftersom de kan behövas när eleven löser ett 
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matematiskt problem. Även Sidenvall (2019) påpekar, likt lärarna, att det är av stor vikt 

att eleverna besitter kunskap om lösningsmetoder vid rutinuppgifter för att kunna an-

vända dessa vid problemlösning. Den största svårigheten för eleverna är att välja stra-

tegi när de ska lösa ett matematiskt problem (Baraké et al., 2015), därför är det viktigt 

att eleverna besitter kunskap om vilka lösningsmetoder som kan användas. Palmér och 

van Bommel (2019) menar dock att elever redan i förskoleklass kan lösa matematiska 

problem och att detta bör göras med varierande matematiska problem. Majoriteten av 

lärarna påpekar emellertid att problemlösning behöver integreras i matematikunder-

visningen kontinuerligt eftersom problemlösning inte är något som eleverna bara kan, 

utan de behöver öva sig till det. Vilket tyder på en viss motsägelse kring deras tidigare 

påståenden kring att elever i de första årskurserna behöver en matematisk förförståelse 

innan de kan arbeta med problemlösning. Även Pólya (2003) påpekar att elever behöver 

träna sig på problemlösning tidigt och menar att problemlösning kan ses som ett spel, 

där man behöver förstå spelet och att det därför är viktigt att öva sig på spelet (pro-

blemlösning) för att bli duktig på det. Vilket i sin tur kan associeras med lärarnas upp-

fattning om att problemlösning behöver vara en regelbunden komponent i matematik-

undervisningen, eftersom eleverna får möjlighet att utveckla sin förmåga att lösa pro-

blem genom att öva sig på det. Vidare framkommer det att lärarna anser att det är vik-

tigt att förklara för eleverna att problemlösning är något som de behöver träna sig på 

för att bli utvecklas sin problemlösningsförmåga, så att de är medveten om detta. När 

eleverna får öva sig regelbundet på problemlösning får de en större förståelse och kun-

skap för vilka verktyg eller metoder som de kan använda sig av och som de behöver för 

att lösa ett problem, vilket gör att de utvecklas i sitt eget lärande, menar lärarna. Siden-

vall (2019) beskriver, likt lärarna, vikten av att elever har en arbetsgång när de arbetar 

med matematiska problem, som hjälper dem att välja metoder och strategier för att lösa 

olika matematiska problem. Således går det att argumentera för att lärarnas inställning 

till när problemlösning ska införas i undervisningen inte stämmer överens med vad 

forskning visar. Det är både gynnsamt och möjligt att integrera problemlösning i mate-

matikundervisning i tidiga årskurser, vilket lärarna verkar vara medveten om men 

ändå inte genomför.  

7.4 Problemlösning utifrån nivåanpassning  
En viktig aspekt att vara medveten om, enligt samtliga lärare, är relationen mellan pro-

blemenen och elevernas kunskapsnivå, samt deras tidigare erfarenheter med problem-

lösning. Detta är väsentligt för att eleverna ska möta problemen på den nivå de befinner 

sig, för att sedan successivt kunna öka svårighetsgraden så att elevernas kunskapsut-

veckling gynnas. Lärarnas uppfattningar styrks av Laine et al., (2012) som menar att 

elevernas kognitiva färdigheter utvecklas vid arbete med problemlösning. Lärarna lyf-

ter även att om problemen är för lätta respektive för svåra, kan elevernas motivation 

och engagemang minska kraftigt och då förlorar de ett lärtillfälle. Genom att anpassa 

nivån till eleverna och kanske lägga sig på en lägre nivå vid början av arbetet med pro-

blemlösning får eleverna känna att de lyckas och ökar sitt självförtroende när det gäller 

problemlösning. Det kan även bidra till att eleverna får öva sig på olika tankesätt och 

att det kan skapa en nyfikenhet för problemlösning, vilket både lärarna och Baraké et 

al. (2015) påpekar. Ett sådant självförtroende hjälper eleverna i deras fortsatta utveckl-

ing och utvecklar även andra kunskaper, såsom matematisk förståelse och förmågan att 
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tänka kritiskt (Baraké et al., 2015; Laine et al., 2012). Dock menar lärarna att problemen 

bör nivåanpassas så att eleverna utvecklar ett intresse för problemlösning. Eleven be-

höver bygga upp sitt matematiska självförtroende för att vilja ta sig an matematiska 

problem som utmanar dem vilket stöds av Baraké et al. (2015) och Laine et al. (2012), 

det är således dessa utmanade problem som utvecklar dem vidare. En slutsats som kan 

dras är att problem behöver nivåanpassas för elevernas lärande och fortsatta utveckl-

ing. Dock blir det motsägelsefullt när lärarna uttrycker att problemlösningsundervis-

ningen bör nivåanpassas utifrån elevernas kunskaper, samtidigt som de menar att ma-

tematiska problem inte bör introduceras för eleverna förrän de har de matematiska för-

kunskaper som behövs.  

7.5 Problemlösning genom samarbete 
Undervisning med problemlösning genomförs enligt samtliga lärare främst genom ett 

samarbete, där eleverna får arbeta tillsammans för att lära sig av varandra genom kom-

munikation och interaktion, vilket kan kopplas till det sociokulturella perspektivet på 

lärande. Gade (2011) menar att problemlösningsundervisningen främst bör utgå ifrån 

eftersom detta perspektiv eftersom detta perspektiv på lärande är gynnsamt för män-

niskor, då de lär sig av och genom varandra. Majoriteten av lärarna beskriver att de 

använder sig av det etablerade konceptet EPA, som innebär att eleverna först tänker 

enskilt, därefter diskuterar i par för att till sist lyfta dessa diskussioner i helklass. Detta 

arbetssätt antyder lärarna är främjande för elevernas kunskapsutveckling, på grund av 

att eleverna får ta del av varandras lösningar och får möjlighet till att motivera samt 

reflektera sin egen lösningsmetod. Ett sådant koncept är en god strategi att arbeta uti-

från, eftersom de inblandade individerna har möjlighet att få presentera sitt tankesätt, 

samtidigt som det ger olika synsätt på det som diskuteras (Fülöp, 2019; Gade, 2011; 

Schoenfeld, 1992). Genom att låta eleverna få lära sig av varandra och interagera med 

varandra gynnas deras kunskapsutveckling eftersom vi människor lär oss av sociala 

sammanhang (Fülöp, 2019; Gade, 2011; Schoenfeld, 1992). Dock behöver läraren vara 

uppmärksam, så att alla elever bidrar till detta lärande. Annars kan det hända att en 

elev imiterar en annan elevs lösning vilket inte gynnar lärandet i lika stor utsträckning 

påpekar Kyndt et al. (2013). De tre lärarna, A, B och C, menar att eleverna genom att 

utifrån EPA får ta del av andra elevers lösningsmetoder och kan tillämpa dessa själva 

nästa gång de arbetar med problemlösning. Vilket enligt lärarna kan gynna elevernas 

kunskapsutveckling och deras egna tankesätt. Därför går det att argumentera för att 

elever gynnas av ett samarbete, dock behöver lärarna vara uppmärksam på att alla ele-

ver bibehåller fokus på det matematiska problemet och utvecklar kunskaper så att det 

inte riskeras att någon elev imiterar en annan elevs procedur. Det är viktigt att läraren 

har detta i åtanke när denne genomför sin undervisning så att alla elever gynnas i sitt 

lärande vilket även Kyndt et al. (2013) påpekar. 

7.6 Metoddiskussion  
Bryman (2018) påpekar att mängden av datainsamlingen påverkar om studien kan an-

ses vara generaliserbar eller inte. I denna studie går det att konstatera att resultaten inte 

är generaliserbara eftersom studien endast riktade sig mot fem individer. Dock tillfrå-

gades ytterligare tre individer som tackade nej till deltagande, vilket också påverkar 

urvalsprocessen. Enligt Bryman (2018) är det vanligt med bortfall, dock är det väsentligt 
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att påpeka i detta fall, att de tillfrågade inte tackade nej på grund av saknat intresse för 

problemlösning utan på grund av tidsbrist. De fem individerna som deltog arbetar 

inom samma kommun och samtliga har genomgått en kollegial kompetensutveckling 

inom matematik som heter matematiklyftet. Denna kompetensutveckling förespråkar 

olika arbetssätt vilket kan ha bidragit till att lärarna hade liknande svar angående sin 

matematikundervisning med problemlösning. Genom att sträcka sig utanför kommun-

gränsen hade urvalet kunnat breddas. 

 

Den metod som användes var att genomföra semistrukturerade lärarintervjuer. En an-

nan metod som skulle ha kunnat använts till denna studie och den teoretiska utgångs-

punkten fenomenologi är triangulering. Triangulering handlar om att samla in data på 

flera olika sätt, exempelvis genom observationer, intervjuer och enkäter (Bryman, 2018). 

Den data som samlas in eller det resultat som framkommer anses vara mer tillförlitligt 

eftersom det tagits fram genom flera olika metoder.  

 

En utmaning med semistrukturerade intervjuer kan vara att samtalet svävar iväg och 

inte berör ämnet som var aktuellt för intervjun (Bryman, 2018). För att motverka detta 

förbereddes följdfrågor som behövde användas vid intervjuerna när en del lärare dis-

kuterade ämnen som inte berörde det aktuella ämnet. Hur intervjuerna genomfördes 

varierade, eftersom en lärare valde att intervjun skulle ske via telefon i kontrast till öv-

riga lärare som valde en fysisk träff. Det hade varit en fördel att alla intervjuer genom-

fördes via en fysisk träff, eftersom mimik och kroppsrörelser kan ha en stor inverkan 

på hur en uppfattar personens tankar (Bryman, 2018). Även om avsikten inte var att 

studera detta, kan det ändå påverka mig som intervjuare samt att mina kroppsrörelser 

och mimik kan påverka lärarna (Bryman, 2018). Till exempel märktes det att förvirring 

uppstod vid telefonintervjun eftersom som läraren hade problem med att förstå en 

fråga som övriga lärare i de fysiska intervjuerna inte hade problem att förstå. I vissa fall 

kan det även vara svårt att uppfatta mer implicita uttalanden när den som intervjuar 

inte uppfattar till exempel olika gester som förtydligar att det är metaforer eller liknelser 

som används av informanten. Dock påpekar Bryman (2018) att en fördel med telefonin-

tervjuer är att den som intervjuar blir delvis anonym för informanten, dennes svar för-

ändras således inte av exempelvis etniska bakgrunder. Vidare är en annan aspekt som 

kan påverka resultatet är att lärarna som genomförde intervjun med en fysisk träff pra-

tade och svarade på frågor under inspelningen av intervjun. När intervjun dock var klar 

pratade lärarna vidare om det som nyss berörts, mer öppet och fritt. För att inte skapa 

en skev bild av resultatet fick intervjun avbrytas på ett tydligare sätt, eftersom Bryman 

(2018) menar att sådana samtal kan påverka resultatet skevt. 

 

Vidare kan även lärarens egna erfarenheter av att lära sig problemlösning ligga som 

grund för deras uppfattning om problemlösning (Xenofontos & Andrews, 2012; 

Andrews & Xenofontos, 2015). Lärare A sa till exempel att hen själv tyckte att problem-

lösning är svårt och uppfattar även att eleverna anser att det är svårt. Medan lärare E 

tyckte att problemlösning är roligt och anser att elevernas syn på problemlösning också 

var att det var roligt. Således kan deras egen erfarenhet av problemlösning ligga till 

grund för deras svar gällande problemlösning samt hur de uppfattar elevernas syn på 

problemlösning, vilket kan påverka studiens resultat. Dock är det fullt naturligt ef-

tersom studiens syfte handlar om att synliggöra lärarnas uppfattningar om just detta.  
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Tillförlitligheten och validiteten kan påverkas av metodvalet, till exempel så kan ton-

läge eller mimik försvinna i texten vid en transkribering av ljudinspelningar (Bryman, 

2018), vilket medför att text och ljud kan tolkas olika. Det var således viktigt att tran-

skribera även skratt eller om läraren upprepade sig etcetera, vilket gjordes vid skrivan-

det av transkriberingar. En annan aspekt som påverkar tillförlitligheten och validiteten 

i studiens resultat är val av analysmetod. Dessa påverkas av huruvida forskaren har 

lyckats fånga och synliggöra de centrala teman som visats sig i den insamlade empirin 

(Szklarski, 2019). Den fenomenologiska analysmetoden i denna studie fångar och syn-

liggör de centrala temana och är därför lämplig för denna typ av studie, det vill säga en 

studie som syftar till att fånga upp lärarnas uppfattningar. Genom att analysera datain-

samlingen i flera steg noggrant och genom att framställa det som faktiskt visade sig som 

centrala teman i analysen, kan det ses som att analysen uppnår tillförlitlighet och vali-

ditet. För att öka tillförlitligheten ytterligare hade det varit fördelaktigt att använda sig 

av en kompetent bedömare som granskat datainsamlingen och analysen (Szklarski, 

2019), för att se om denne fått samma utfall som studien visat. Något som ytterligare 

ökar tillförlitligheten och validiteten på studien är att de svar som framkommer i stu-

dien till stor del stämmer överens med tidigare forskning.  

7.7 Fortsatt forskning 
Utifrån studien har det framgått att lärares uppfattningar kring problemlösning är en 

viktig aspekt för elevernas lärande, detta eftersom det avgör hur läraren väljer att bed-

riva sin undervisning med problemlösning, både med avseende på innehåll och på upp-

lägg. Eftersom problemlösning anses vara en viktig och central komponent i ämnet ma-

tematik (Fülöp, 2019) hade det varit intressant att genomföra ytterligare forskning med 

syfte att undersöka lärares uppfattningar kring problemlösning. Xenofontos och 

Andrews (2012) påpekar att detta forskningsområde har undersökts i en relativt liten 

utsträckning, varpå det hade varit intressant att bedriva en kvantitativ forskningsan-

sats. Genom en sådan ansats kan man undersöka lärares uppfattningar kring problem-

lösning i större skala, exempelvis i hela landet för att sedan jämföra med aktuell forsk-

ning för att få ett generaliseringsbart resultat. Detta för att ett sådant forskningsområde 

är relevant för både verksamma samt framtida lärare och de resultat som framkommer 

i en sådan forskning kan utveckla hur undervisning med problemlösning bedrivs. En 

annan intressant aspekt för vidare forskning hade varit att undersöka elevernas syn-

punkter på problemlösning, eftersom det kan vara givande att förstå hur eleverna, som 

ska lära sig om detta område, faktiskt uppfattar problemlösning och dess relevans. 
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Bilaga 1 

 

Intervjufrågor 

 

1. Hur länge har du undervisat i matematik och vilken årskurs undervisar du i 

nu? 

 

Undervisningen 

1. Hur skulle du beskriva din matematikundervisning? 

2. Vilka delar i det centrala innehållet utifrån läroplanen, skulle du beskriva, be-

rörs i din matematikundervisning? 

3. Vilka delar av det centrala innehållet i läroplanen är viktiga att beröra, tycker 

du? Varför tycker du det? 

4. Är det någon del som du väljer att fokusera mindre eller mer på i din undervis-

ning, jämfört med andra delar? Varför tror du att det är så? 

 

Problemlösning 

1. Vad innebär problemlösning för dig? 

2. Vilka tankar har du kring problemlösning? (Lätt, svårt, roligt etc.) 

3. Hur skulle du beskriva att du arbetar med problemlösning? Varför väljer du att 

arbeta på det sättet? 

4. Tycker du att det är viktigt att påpeka för eleverna att ”idag arbetar vi med 

problemlösning? 

5. Hur upplever du elevernas syn på problemlösning? (Lätt, svårt, roligt etc.) Var-

för tror du att det är så? 

6. Vilka fördelar eller nackdelar ser du med problemlösning gällande elevens lä-

rande? 

7. Finns det något som du anser är viktigt att tänka på vid problemlösning i ma-

tematikundervisningen?  (Anpassningar, förberedelser, uppfattningar, förkun-

skaper etc.) 
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Bilaga 2 

 

 

 

Samtyckesblankett  
 

Jag studerar Grundlärarprogrammet F–3 på Mittuniversitetet i Sundsvall. Jag undersö-

ker hur lärare beskriver matematikundervisningen, med ett specifikt avseende på pro-

blemlösning. För att undersöka detta ur ett lärarperspektiv genomförs intervjuer, med 

en ungefärlig tidsåtgång på 10–20 minuter, via Zoom, telefonsamtal eller en fysisk träff. 

Var och hur intervjun sker samt vilken tidpunkt bestämmer du om intervjuas.   

 

Min behandling av dina personuppgifter bygger att dina uppgifter behandlas med ditt 

samtycke. Om du inte vill fortsätta att delta i denna undersökning kan du dra tillbaka 

ditt samtycke när som helst, vilket medför att dina uppgifter inte får användas eller 

behandlas vidare utan laglig grund. Uppgifter som samlas in får och kommer endast 

att användas i forskningsändamålet. I det slutgiltiga resultatet av undersökningen har 

inga namn sparats, de nämns inte i texten och när studien är godkänd raderas all data. 

Du har rätt att ta del av den data som registreras om dig, ha synpunkter på behand-

lingen av dina uppgifter samt ha synpunkter på de uppgifter som samlats in. Detta gör 

du genom att kontakta mig eller min handledare. Kontakta även någon av oss vid frå-

gor, se kontaktuppgifter nedan.  

 

Anja Brymark                                                         Handledare: Jonas Jäder  

Mejl: anja.brymark@XXX.X                       Mejl: jonas.jader@XXX.X 

Telefon: 073 – XXX XX XX 
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