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Sammanfattning  

Syftet med studien har varit att öka kunskapen om hur lärare använder 

konkret material i sin undervisning för att elever därigenom ska nå ett 

abstrakt matematiskt tänkande. Studien har genomförts med en kvalitativ 

metod i form av intervjuer med lärare i årskurs F-3. Insamlade data har 

sorterats, analyserats och presenterats i relation till APOS-teorins fyra faser 

av matematikinlärning. Enligt teorin är eleven till en början i behov av att 

använda konkret material, för att sedan börja göra kopplingar mellan det 

konkreta och det abstrakta. Därefter når de ett helt abstrakt tänkande och 

kan slutligen skapa sig matematiska strukturer som de kan använda i 

andra sammanhang. Resultatet av studien visar att lärare upplever att 

elevers väg från konkret till abstrakt matematik är högst individuell och att 

det inte är säkert att alla elever når ett abstrakt tänkande. Slutsatsen är att 

detta skulle kunna bero på att syftet med det konkreta materialet eller 

kopplingen mellan det konkreta och det abstrakta inte tydliggörs 

tillräckligt. En ytterligare anledning skulle kunna vara att 

matematikundervisningen i alltför hög grad kopplas till situationer och 

material som eleverna redan har en vardaglig relation till.  
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1 Inledning  
Matematik är ett ständigt närvarande ämne, både i en människas liv och i 

samhället i stort och det är därmed av vikt att elever utvecklar kunskap 

inom ämnet som de sedan har användning av under hela livet. 

Matematikundervisningen ska enligt Skolverket (2019) syfta till att elever 

utvecklar denna kunskap om matematiken och hur den används i olika 

sammanhang. Matematiken kan ibland upplevas som abstrakt och för att 

göra den mer lättförståelig kan arbete med konkret material underlätta, det 

vill säga material som inte enbart uppfattas i tanken. Piaget och Inhelder 

(1971) hävdar att barn som är 7–11 år behöver konkret material och 

konkreta situationer för att kunna tillägna sig kunskap. Även Dewey och 

Small (1897) förespråkar ett konkret arbetssätt eftersom det är så de menar 

att barn befäster kunskap. Konkret material framställs ofta som ett bra 

hjälpmedel för att skapa förståelse hos eleverna, men Ball (1992) förtydligar 

att det inte är det konkreta materialet i sig som skapar denna förståelse. 

Ball förklarar att det konkreta materialet är viktigt men att det inte är 

magiska ting som direkt får eleverna att förstå det matematiska innehållet, 

det handlar i stället om hur eleverna får arbeta med det.  

Det konkreta materialet beskrivs vara något som eleverna kan använda sig 

av för att tillägna sig matematisk kunskap, vilket gör det konkreta 

materialet till en naturlig del av undervisningen. Skolverket (2019) skriver 

att eleverna ska få arbeta med konkret material i matematikämnet, vilket är 

nödvändigt med tanke på ovanstående förklaring av att konkret material 

gynnar elevers inlärning. Enligt APOS-teorin kan en elev nå ett abstrakt 

matematiskt tänkande genom att till en början arbeta med konkret material 

för att därigenom nå en abstrakt förståelse (Arnon m.fl., 2014).  

Lärarna är de som formar undervisningen och därav är det av intresse att 

ta reda på hur de använder konkret material för att elever ska nå ett 

abstrakt tänkande, utifrån APOS-teorins syn på matematikinlärning. Det 

finns en hel del forskning om hur elever lär sig matematik med stöd av 

konkret material, men det finns inte lika mycket forskning om hur lärare 

använder det konkret materialet i undervisningen. Denna studie syftar 

således till att fylla denna kunskapslucka gällande lärares undervisning 

med konkret material.  
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2 Bakgrund 
I bakgrundskapitlet presenteras tidigare forskning och relevanta fakta för 

studien samt en förankring i gällande styrdokument. Den tidigare 

forskning som använts berör konkret material och undervisning i de lägre 

skolåren. 

2.1 Lärande med stöd av konkret material 
Begreppet ”konkret material” innefattar mängder av olika typer av 

material, exempelvis klossar, mynt, pinnar eller utskrivna talrader. Enligt 

Svenska Akademien (2021a) innebär ordet konkret något, ofta ett 

föremål, ”som direkt kan uppfattas med sinnena”. Motsatsen till detta är 

det abstrakta, vilket Svenska Akademien (2021b) förklarar är det ”som inte 

kan uppfattas med sinnena utan bara i tanken eller fantasin”. Denna 

förklaring ligger till grund för hur begreppet ”konkret material” använts i 

aktuell studie. Det konkreta materialet kännetecknas enligt ovanstående 

förklaring av det som inte enbart uppfattas i tanken. 

Konkret material är välanvänt som hjälpmedel för att konkretisera och 

räkna matematik. Det har sedan urminnes tider använts för att lösa 

vardagliga matematiska problem, exempelvis av romarna som använde sig 

av kulramar (O’Meara m. fl., 2020). När det gäller undervisning i ämnet 

matematik kan konkret material användas för att skapa en djupare 

förståelse för innehållet i undervisningen, på liknande sätt som romarna 

tidigare gjorde. I en studie av Quigley (2021) framkommer att lärare har en 

positiv inställning till att använda konkret material i undervisningen. Det 

framkommer även att lärare anser att det är viktigt att eleverna får arbeta 

praktiskt med materialet och att läraren i samband med det ställer frågor 

till eleverna som utmanar dem att tänka för att materialet ska bli effektivt 

för elevernas inlärning. 

Konkret material kan som beskrivet påverka elevers matematiska förmåga 

och i en studie har Lafay m. fl. (2021) valt att undersöka hur konkret 

material påverkar elevers abstraktionsförmåga vid läsuppgifter. 

Abstraktionsförmågan handlar om elevers förmåga att urskilja det 

väsentliga och komma fram till vilka strategier de kan använda sig av för 

att lösa uppgiften. Det kan exempelvis handla om att en elev med hjälp av 
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ett konkret material ser hur en uppgift kan lösas tack vare att det 

matematiska innehållet konkretiseras. De deltagande eleverna i studien av 

Lafay m.fl. (2021) fick till uppgift att beräkna läsuppgifter både med och 

utan konkret material till sin hjälp. Resultatet visade att konkret material, i 

detta fall plastmynt, bidrog till att eleverna kom fram till strategier som låg 

i linje med läsuppgifternas struktur och att deras problemlösningsförmåga 

förbättrades. Konkret material bidrog således till att eleverna utvecklades i 

sin matematikinlärning (Lafay m. fl., 2021).  

Forskning om hur konkret material gynnar elevers inlärning har även lett 

fram till andra resultat. Laski m.fl. (2015) redogör i en artikel för fyra 

principer som de funnit som generella för att göra undervisning med 

konkret material så effektiv som möjligt. Principerna handlar om att 

kontinuerligt arbeta med det konkreta materialet, att det konkreta 

materialet har tydliga likheter med det abstrakta innehållet, att eleverna 

inte har en vardaglig anknytning till materialet och slutligen att kopplingen 

mellan det konkreta materialet och det abstrakta matematiska innehållet 

förklaras på ett tydligt sätt. 

2.2 Negativa aspekter med konkret material  
Ett konkret material som eleverna möter i sin vardag, exempelvis leksaker, 

kan även användas i syfte att förstå matematiska begrepp men Uttal m. fl.  

(1997) är kritiska till att använda sådant material eftersom eleverna då 

redan har en vardaglig koppling till det. Författarna menar att elever i och 

med det kan ha svårt att förstå att det konkreta materialet i själva verket är 

en symbol som representerar ett abstrakt matematiskt innehåll. Detta är 

något som läraren måste ha i åtanke när det konkreta materialet väljs ut att 

ingå i undervisningen.  

En ytterligare aspekt med konkret material som kan ses som negativ är 

enligt Ball (1992) då det finns en alltför stark tilltro till att det konkreta 

materialet i sig ska göra underverk för elevers matematikinlärning. 

Nyckeln till framgång hävdar Ball snarare handlar om hur och i vilket syfte 

materialet används, eftersom det är först då materialet kan generera goda 

inlärningsmöjligheter. Även Löwing och Kilborn (2002) betonar att konkret 

material enbart består av döda ting som inte konkretiserar något per 
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automatik. Däremot klargör författarna att ett konkret material kan ha en 

konkretiserande effekt om det används på rätt sätt, vilket återigen handlar 

om hur och i vilket syfte materialet används.  

2.3 Från konkret till abstrakt matematik 
För att en elev ska kunna skapa förståelse för vad det konkreta materialet 

representerar för matematiskt innehåll menar Laski m.fl. (2015) att det 

krävs en förmåga att kunna tänka abstrakt. Detta innebär att eleven måste 

kunna se och förstå kopplingen mellan det konkreta och det abstrakta för 

att följaktligen kunna skapa abstrakta matematiska scheman. Detta kan 

tyckas motsägelsefullt då konkret material i ovanstående avsnitt förklaras 

lägga grunden för det abstrakta. Vad Laski m.fl. (2015) hävdar påvisar dock 

att det kan vara nödvändigt för eleverna att vandra mellan de två formerna 

av matematik, det vill säga konkret och abstrakt, för att slutligen nå ett helt 

abstrakt tänkande. Enligt denna beskrivning anses matematikinlärningen 

vara en process som inte kan liknas vid en rak väg från konkret till abstrakt 

matematik, utan snarare en väg som tillåter eleverna att röra sig mellan de 

två. 

Det konkreta materialet kan som tidigare nämnts underlätta för att förstå 

abstrakt matematik samtidigt som det inte alltid är helt enkelt för elever att 

direkt förstå den kopplingen. Många upplever matematiken som svår på 

grund av att de inte kan koppla samman det konkreta och det abstrakta och 

behöver därav lärarens hjälp för att kunna göra det (Heddens, 1986). 

Heddens menar att läraren behöver vägleda eleverna och låta dem arbeta 

konkret, vilket i sin tur leder till att eleverna får erfarenheter av konkret 

matematik som de sedan kan koppla till abstrakta matematiska begrepp. 

När eleverna arbetar med konkret material är det av vikt att läraren 

tydliggör det matematiska syftet med materialet, vilket är något som 

belyses i en studie av Donovan och Alibali (2021). Studiens resultat visade 

att elever presterade olika beroende på hur det konkreta materialet, i detta 

fall hinkar och ärtpåsar, framställdes. I de fall som materialet framställdes 

som matematiska hjälpmedel presterade eleverna bättre än i de fall där 

materialet framställdes som leksaker respektive både matematiska 

hjälpmedel och leksaker. Eleverna fick därav olika instruktioner för vad 

som var syftet med materialet; att hinkarna och ärtpåsarna var 



8/36 
 

räknehjälpmedel, att det var leksaker eller att det kunde användas som 

både och (Donovan & Alibali, 2021). 

2.4 Förankring i styrdokument 
När det gäller kunskapskraven för matematik i årskurs 3 nämns konkret 

material vid två tillfällen. Det nämns dels i ”eleven kan beskriva 

begreppens egenskaper med hjälp av symboler och konkret material eller 

bilder” (Skolverket, 2019, s. 59), dels i ”eleven kan beskriva och samtala om 

tillvägagångssätt på ett i huvudsak fungerande sätt och använder då 

konkret material, bilder, symboler och andra matematiska uttrycksformer 

med viss anpassning till sammanhanget.” (Skolverket, 2019, s. 60). I övriga 

kunskapskrav nämns inte konkret material men detta utesluter inte att ett 

sådant material kan användas. För att uppnå dessa andra krav skulle 

eleverna således kunna få arbeta med konkret material, vilket är ett 

arbetssätt som Dewey och Small (1897) och Piaget och Inhelder (1971) 

menar är nödvändigt för att elever i de lägre årskurserna ska kunna 

tillägna sig kunskap.  



9/36 
 

3 Teoretisk utgångspunkt 
Som teoretisk utgångspunkt har APOS-teorin använts för att analysera 

bearbetade data. Teorin har sin grund i Jean Piagets arbete om barnets 

psykologi och handlar om hur inlärning av matematiska begrepp kan gå 

till (Arnon, m.fl., 2014). I kapitlet förklaras vad som kännetecknar denna 

teori och hur den har använts i denna studie. 

3.1 APOS-teorin 
I APOS-teorin delas den matematiska inlärningsprocessen in i de fyra 

faserna Action, Process, Object och Schema [handling, process, objekt och 

schema], vilka förknippas med kognitiva mentala strukturer hos individen. 

I studien har jag valt att använda mig av de engelska begreppen för att 

skapa tydlighet och struktur med tanke på att den första bokstaven i varje 

ord tillsammans bildar förkortningen APOS. Arnon m.fl. (2014) förklarar 

att APOS-teorin fungerar som en förklaringsmodell för hur 

matematikinlärningen hos en individ kan gå till och hur 

matematikkunskap formas hos och därefter tillämpas av individen. 

Författarna menar att individen genom att forma och använda mentala 

strukturer skapar förståelse för matematiska begrepp, vilka delas in i de 

fyra faserna. I den första fasen, action, är eleven i behov av att använda 

konkreta beskrivningar och material för att skapa förståelse för ett 

matematiskt begrepp. I nästa fas, process, har eleven genom att upprepade 

gånger arbeta konkret med att lära in matematiska begrepp i tidigare fas 

påbörjat en process för att kunna förstå det på ett abstrakt sätt utan att 

behöva gå igenom varje steg grundligt. I den tredje fasen, object, har eleven 

förstått kopplingen mellan det konkreta och abstrakta som innefattas i den 

första respektive andra fasen. I den fjärde och sista fasen, schema, har eleven 

förmågan att lyfta in ett begrepp i ett större sammanhang med andra 

begrepp och därigenom skapat ett slags schema. Eleven har skapat ett 

schema med strukturer för att förstå matematiska begrepp och kan 

använda begreppen i liknande situationer oberoende av vilket det 

matematiska innehållet är. 

Arbete med konkret material i matematikundervisningen är enligt APOS-

teorin det första steget i en elevs matematiska inlärningsprocess. Detta 
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sätter i gång en process hos eleven för att skapa förståelse för det abstrakta 

genom att se och förstå kopplingen mellan konkret och abstrakt innehåll. 

När eleverna sett och förstått dessa kopplingar kan matematiska scheman 

skapas, vilka eleven kan använda sig av i andra situationer.  
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4 Syfte och frågeställning 
Som beskrivet i inledningen kan användandet av konkret material i 

matematikundervisningen bidra till att eleverna utvecklar ett abstrakt 

matematiskt tänkande. Det finns dock inte tillräckligt mycket forskning om 

hur lärare använder konkret material i sin undervisning och utifrån detta 

formuleras syftet enligt följande. Syftet med studien är att öka kunskapen 

om hur lärare använder konkret material i sin undervisning för att elever 

därigenom ska nå ett abstrakt matematiskt tänkande. 

För att uppnå syftet ställs följande frågeställning: 

• Hur beskriver lärare matematikundervisning med stöd av konkret 

material utifrån de fyra faserna i APOS-teorin? 
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5 Metod 
I detta kapitel redogörs för studiens metodologi, urval och deltagare, 

genomförande, analysmetod, etiska principer och tillförlitlighet och 

trovärdighet. 

5.1 Metodologi 
För att samla in data har fem intervjuer med lärare genomförts, vilket 

innebär att en kvalitativ datainsamlingsmetod har använts. Antalet 

deltagare i studien är för lågt för att några generella slutsatser ska kunna 

dras och därav kan studien inte ses som generaliserbar. En större studie 

med ett betydligt högre deltagarantal hade däremot kunnat leda till mer 

generella slutsatser. Intervjuer anses vara ett lämpligt verktyg att använda 

sig av vid studier som fokuserar på människors tankar, åsikter och 

uppfattningar med tanke på att det är det dominerande syftet med en 

kvalitativ studie (Punch & Oancea, 2014; Yin, 2013). Eftersom det i denna 

studie är lärarnas egna uppfattningar som står i fokus är intervjuer därav 

en lämplig metod att använda sig av. Om studien hade haft för avsikt att 

undersöka något storskaligt och sifferbaserat hade däremot en kvantitativ 

metod med fördel kunnat användas, eftersom kvantitativa 

datainsamlingsmetoder är lämpliga att använda sig av vid just statistiska 

undersökningar (Denscombe, 2018). 

Datainsamlingsmetoden, vilken utgjorts av kvalitativa intervjuer, har varit 

en lämplig sådan eftersom den fokuserar på deltagarnas egna 

uppfattningar (Punch & Oancea, 2014; Yin, 2013). Yin (2013) nämner dock 

något som är viktigt att komma ihåg, nämligen att intervjuer inte ger en 

helt korrekt bild av verkligheten eftersom data baseras på deltagarnas egna 

upplevelser, hur de tolkas och återges. Visserligen hade observationer 

kunnat användas för att sätta lärarnas upplevelser i relation till hur de 

faktiskt undervisar i praktiken eftersom observationer enligt Yin (2013) 

genererar data som inte filtrerats av någon annan innan forskaren får ta del 

av den. Då denna studie hade för avsikt att undersöka lärares upplevelser 

valdes dock intervjuer ut som ensam datainsamlingsmetod. De intervjuer 

som genomförts har varit av personlig karaktär, vilket Denscombe (2018) 

menar är en vanligt förekommande intervjuform. Författaren menar att det 
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beror på att sådana intervjuer är enkla att arrangera, kontrollera och 

transkribera i och med att intervjuerna sker individuellt. 

De intervjuer som genomförts har varit semistrukturerade, vilket framhålls 

av Punch och Oancea (2014) som passande då fokus läggs vid deltagarnas 

egna upplevelser. Under semistrukturerade intervjuer förhåller sig den 

som intervjuar till en lista med frågor som ska besvaras och ämnen som ska 

behandlas (Denscombe, 2018). I vilken ordning punkterna behandlas kan 

dock skilja sig åt mellan intervjuerna och intervjuaren har möjlighet att 

ställa följdfrågor, vilket bidrar till att data kan samlas in på ett mer 

genomgripande sätt. En kvalitativ datainsamlingsmetod bestående av 

semistrukturerade intervjuer är enligt Denscombe (2018) väl lämpad vid 

mindre studier såsom denna. 

5.2 Urval och deltagare 
För att nå lärare som undervisar i F-3 kontaktades trettio rektorer i fyra 

kommuner i Norrland via e-post. Detta resulterade i att fem lärare visade 

intresse för och hade tid att delta i studien. Urvalet har varit målstyrt, vilket 

Bryman (2018) förklarar kännetecknas av att deltagare väljs ut strategiskt 

för att passa studiens syfte och frågeställning. Studien fokuserar på 

behöriga lärare i årskurs F-3 och därav tillfrågades endast lärare som 

uppfyllde det kriteriet, vilket indikerar ett målstyrt urval. Samtliga lärare 

som deltagit i studien är i och med det behöriga att undervisa i matematik i 

årskurs F-3 och arbetade i årskurs F-3 vid tidpunkten för studien. 

För att delge rektorerna information om studien, och därefter även lärarna 

som visat intresse för den, skickades ett missivbrev (se Bilaga 1) ut till dem 

via e-post. När lärarna tackat ja till att delta i studien bestämdes tidpunkter 

för intervjuerna, vilket gjordes av mig i samråd med respektive lärare. De 

fem lärare som deltagit i studien benämns som Lärare 1, Lärare 2, Lärare 3, 

Lärare 4 och Lärare 5 i syfte att avidentifiera dem, vilket hädanefter 

förkortas L1, L2, L3, L4 och L5. 

5.3 Genomförande  
Intervjuerna har genomförts med hjälp av en intervjuguide (se Bilaga 2) 

som utformats utifrån studiens syfte och frågeställning. Lärarna fick innan 
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intervjutillfällena ta del av intervjufrågorna med anledning av en förfrågan 

angående detta från en av lärarna. Det ansågs av inte påverka intervjuernas 

tillförlitlighet eftersom studien fokuserar på lärarnas egna uppfattningar 

och därav fick alla lärare ta del av frågorna innan intervjuerna ägde rum. I 

och med detta gavs lärarna tid att fundera kring frågorna i förväg, med 

följden att deras svar inte kan ses som spontana.   

Intervjufrågorna formulerades med APOS-teorins faser i åtanke för att 

säkerställa att alla faser behandlades under intervjuerna. Eftersom 

användandet av konkret material enligt APOS-teorin utgör grunden för 

matematikinlärning har frågor som berör den första fasen, action, givits ett 

något större utrymme än övriga faser. Intervjufrågornas ordning speglar 

fasernas ordning i APOS-teorin, vilket innebär att de första frågorna 

behandlar konkret material (action-fasen). Därefter följer frågor som 

handlar om då kopplingar mellan konkret och abstrakt börjar synas 

(process-fasen) och sedan behandlas frågor om då steget till det abstrakta 

är taget (object-fasen). De sista frågorna handlar om hur eleverna kan 

tillämpa matematiska strategier i andra situationer (schema-fasen). 

Intervjuguiden är i tabellformat och rymmer två kolumner, en för frågor 

och en för följdfrågor som används då intervjupersonen ombads utveckla 

sitt svar. Detta är sätt att strukturera en intervju på visar att det är en 

semistrukturerad sådan.  

Intervjuerna genomfördes vid individuella och fysiska möten på de skolor 

där lärarna arbetade och varade i 20–55 minuter. I dokumentationssyfte 

spelades intervjuerna in med hjälp av en röstinspelningsapplikation på min 

privata mobiltelefon. Inspelningarna förvarades sedan på denna 

mobiltelefon, vilken var låst med en kod som enbart jag kände till. 

Inspelningarna transkriberades och raderades därefter. Detta gjordes i syfte 

att belägga dem med sekretess och göra materialet oåtkomligt för andra än 

jag själv. Genom kodning och kategorisering analyserades 

transkriberingarnas alla utsagor, vilket beskrivs i avsnitt 5.4 analys av data. 

5.4 Analys av data 
Vid kvalitativ forskning är det enligt Yin (2013) vanligt att analysera 

insamlade data i fem olika faser. I den första fasen, sammanställning, 



15/36 
 

sammanställs och sorteras insamlade data. I sammanställningsfasen 

transkriberades insamlade data och utsagorna tilldelades individuella 

nummer utifrån deras kronologiska ordning i intervjuernas 

ljudinspelningar. Det totala antalet utsagor var 262. Nästa fas, demontering, 

innefattar en uppdelning av sammanställningen av data, i detta fall genom 

att sortera och koda utsagorna. Vid demonteringen skrevs de 262 utsagorna 

först ut, för att sedan klippas isär. Detta möjliggjorde att utsagorna på ett 

överskådligt sätt kunde sorteras och tilldelas kodord kopplade till APOS-

teorins fyra faser. Utsagorna sorterades utifrån vilken fas i APOS-teorin de 

ansågs handla om, det vill säga action, process, object eller schema. För att 

kunna sortera utsagorna på detta sätt användes tematiska ord som kunde 

kopplas till vardera APOS-fas (se Tabell 1). De tematiska orden valdes ut 

under analysprocessen utifrån att de användes frekvent och av flera lärare 

och att de utöver det kunde kopplas till någon av de fyra faserna i APOS-

teorin.  

Tabell 1 

Tematisk analys av det empiriska materialet 

Grupper 
utifrån 
APOS 

Action Process Object Schema 

Tematiska 
ord 

-Nödvändigt 

-Underlättar  

-Stöd 

-Föremål 

-Koppling 

-Process 

-Pröva 

-Olika väg 

-Abstrakt 

-Automatisera 

-Inre bilder 

-Slutar 

använda 

-Strategier 

-Tillämpa 

-Applicera 

-Nå/inte nå 

 

En redovisning av vilka tematiska ord som användes under demonteringen 

för att placera utsagorna i respektive grupp. 

Den tredje fasen, remontering, handlar återigen om att upptäcka mönster 

bland utsagorna som hittills sorterats och kodats. Under remonteringen 

omgrupperades utsagorna genom att nya mönster hittats, återigen utifrån 

likande innehåll. Denna omgruppering innebar att kategorier inom de fyra 

redan skapade högarna växte fram, det vill säga underkategorier (se Tabell 

2). 
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Tabell 2 

Kategorisk analys av det empiriska materialet 

Grupper 
utifrån 
APOS 

Action Process Object Schema 

Under-
kategorier 

-Hur konkret 

material kan 

underlätta 

inlärningen 

-Är konkret 

material 

nödvändigt? 

 

-Kopplingen 

mellan 

konkret och 

abstrakt 

börjar synas 

-Vägen till 

det 

abstrakta 

kan se olika 

ut 

-Steget från 

det konkreta 

till det 

abstrakta är 

taget 

-Att inte 

behöva 

använda det 

konkreta 

materialet 

-Strategier 

för att förstå 

och använda 

begrepp 

-Når alla 

elever 

schema-

fasen? 

En redovisning av vilka underkategorier som växte fram under 

remonteringen. 

Efter remonteringen inleddes den fjärde fasen, tolkning, i vilken 

remonterade data tolkades. Kategorierna som vuxit fram under föregående 

faser justeras här genom att forskaren upprepande gånger läser igenom 

remonterade data. Under denna fas omplacerades några av utsagorna som 

efter att ha tolkats ytterligare upplevdes tillhöra en annan grupp eller 

underkategori. Den avslutande fasen, slutfaser, syftar till att leda fram till 

studiens slutsats. I denna femte fas kunde studiens slutsats dras, vilken 

grundar sig i det som framkommit under tidigare fyra faser. 

5.5 Etiska principer 
I arbetet med studien har jag konsekvent tillgodosett Vetenskapsrådets 

(2017) forskningsetiska principer. Detta gjordes genom att först skicka ut 

information om studien i form av ett missivbrev (se Bilaga 1) till rektorer 

för att nå möjliga deltagare. Därefter delgavs de lärare som var intresserade 

av att delta i studien denna information. I missivbrevet informerades 

rektorer och lärare om att deltagandet i studien var frivilligt och att lärarna 

när som helst kunde avbryta sin medverkan. De fick även information om 
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att personliga uppgifter kommer att avidentifieras och behandlas med 

sekretess. Slutligen informerades om att insamlade data inte kommer att 

spridas vidare och att data inte kommer att användas utanför denna studie. 

5.6 Tillförlitlighet och trovärdighet 
Den som genomför en kvalitativ studie kommer, till skillnad från en 

kvantitativ studie, oundvikligt att påverka den. Detta hävdar Denscombe 

(2018) beror på att forskaren själv blir ett verktyg som används både vid 

insamling och analys av data. Detta kan påverka studiens tillförlitlighet 

eftersom det är innebär att det är omöjligt för någon annan att genomföra 

studien med exakt samma uppsättning verktyg. En tydlig redogörelse för 

studiens alla steg kan dock bidra till att någon annan kan utföra en så lik 

studie som möjligt. Under analysprocessen har jag vidtagit de tre 

försiktighetsåtgärderna som Yin (2013) menar är avgörande för nå den 

höga grad av noggrannhet som är nödvändig vid analysen av kvalitativa 

data. Det innebär att jag kontrollerat att insamlade data är korrekta, att inga 

genvägar tagits i analysen och att jag kontinuerligt och kritiskt granskat om 

mina personliga värderingar påverkat analysen. 

Även studiens trovärdighet kan vara svår att bedöma om studien är av 

kvalitativ karaktär. Denscombe (2018) menar att det beror på att den inte 

kan upprepas under samma sociala och tidsmässiga förhållanden på grund 

av att dessa ramar förändras över tid. För att aktuell studie ska kunna anses 

vara tillförlitlig och trovärdig har jag arbetat noggrant och metodiskt samt 

redogjort för alla delar som ingått i studien och genom hela studien 

undvikit att låta den påverkas av personliga värderingar.  
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6 Resultat 
I resultatkapitlet presenteras studiens bearbetade data med tillhörande 

citat. Resultatet är uppdelat utifrån de fyra faserna i APOS-teorin. 

6.1 Behovet av konkret material 
Lärarna är överens om att användandet av konkret material har en positiv 

inverkan på elevers inlärning. Lärarna uttrycket att ett sådant material 

bidrar till matematisk förståelse, tydlighet och att eleverna får erfarenheter 

som de kan använda sig av i sin fortsatta inlärning. När det gäller den 

matematiska förståelsen menar L1, L2, L3 och L5 att det konkreta 

materialet kan bidra till att eleverna får en bredare och djupare matematisk 

förståelse. L1 säger exempelvis att konkret material kan få eleverna ”att 

förstå matematik. Att det inte är bara att räkna, utan alltså matte är ju så 

mycket annat än att bara kunna räkna” och L2 lyfter det enligt följande. 

Jag tänker att syftet är att man ska kunna alltså befästa 
och få en förståelse för vad allting innebär, alltså få en 
förståelse för begreppen. Och sen få en förståelse för de 
matematiska reglerna. Jag tänker liksom att utan konkret 
material så får man ju den här...vad ska man säga...gamla 
skolans matte “det är bara så här”. Men med det konkreta 
materialet så kan man ju lära sig att förstå matematik i 
stället för att bara höra om matematik och hålla på med 
sina stenciler liksom. 

Utöver förklaringen av att konkret material används i syfte att få eleverna 

att förstå vad matematik är och hur den används, förklarar L3 och L5 

vidare att undervisning med konkret material skapar tydlighet. De två 

lärarna delar därav uppfattningen att det konkreta materialet skapar 

tydlighet. Utöver förståelse och tydlighet menar L1 och L4 att undervisning 

med konkret material ger eleverna erfarenheter som de sedan kan använda 

sig av i sin matematikinlärning. L1 säger ”för att det blir lättare att förstå 

saker i matte om man har någonting att hänga upp det på”, vilket förklaras 

ytterligare av L4 nedan.  

Just för de här yngre så är det ju väldigt mycket enklare, 
dels att de ser och att de kan flytta runt saker eller delar 
upp när vi lägger ihop. Sen är det ganska många saker 
som man är hjälpt av att ha som bilder; prickar på 
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tärningar, om man lägger fyra tillsammans att man 
liksom snabbt lär sig att känna igen, att inte behöva räkna 
varje gång. Så att det är ju att göra det förståbart tidigt för 
att det ska kunna bli mer abstrakt senare. Men man 
behöver, tror jag, det här första, att verkligen se vad som 
händer. Då är de konkreta materialen väldigt bra.  

De två lärarna lyfter i dessa utsagor att eleverna genom att arbeta med 

konkret material får erfarenheter som gör att de kan dra paralleller mellan 

det matematiska innehållet och praktiska erfarenheter, vilket de menar 

bidrar till ökad matematisk förståelse.  

Det råder dock delade meningar om huruvida det konkreta materialet är 

nödvändigt för att eleverna ska kunna tillägna sig matematisk kunskap. 

Bland de fem deltagande lärarna är den vanligast förekommande åsikten 

att konkret material är nödvändigt för alla elever. Som svar på frågan om 

konkret material är nödvändigt eller inte säger L5 ”ja, Gud ja, absolut. 

Framför allt i de yngre åldrarna så att de får förståelsen och ja men så man 

förstår vad alla de här begreppen betyder. Det är svårt att bara prata om 

det tänker jag.”, vilken är en åsikt som delas av L1, L2, L4 och L5.  L4 lyfter 

även att de som klarar sig bra utan konkret material till en början kan få det 

svårare i senare matematiksituationer.  

Några har klarat sig bra utan, men då är det lätt att man 
tappar dem senare. Då har de lärt sig att flytta siffror 
fram och tillbaka och inte kopplar det så mycket till antal, 
utan då blir det talen 5 och 3 det är ju 8. Men sen när vi 
kommer till problemlösning då får de det svårt för då har 
de svårt att koppla siffrorna till konkreta saker. 

Även om eleverna ser ut att klara sig utan konkret material menar L4 att de 

kan ha svårt att applicera den matematiska kunskapen på andra delar av 

matematiken såsom problemlösning, vilket innebär att arbete med konkret 

material är värdefullt även för dem. I motsats till de fyra lärarna ser L3 inte 

det konkreta materialet som nödvändigt för alla elever. L3 upplever att en 

del elever har förmågan att skapa egna inre bilder utan att behöva använda 

sig av något konkret material, medan de som inte har den förmågan måste 

göra det.  

Ja men för att vissa aldrig behöver jobba med det, alltså 
de kan bara nöja sig med genomgången och sen kör de. 
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De bara skapar sig egna bilder eller har egna bilder från 
början. Så vissa behöver ju aldrig hålla på med konkret 
material.  

Enligt L3 behöver en del elever inte använda sig av konkret material för att 

nå ett abstrakt matematiskt tänkande eftersom de har förmågan att tänka 

abstrakt direkt. L3 förklarar vidare att det är svårt att säga om det beror på 

att de arbetat med det matematiska innehållet på ett konkret sätt utanför 

skolan men tror att en del elever helt enkelt inte har det behovet. 

6.2 Vägen till ett abstrakt tänkande påbörjas 
Alla lärare anser att de märker när en elev börjar koppla samman det 

konkreta med det abstrakta. Det syns exempelvis när eleverna kopplar det 

de lärt sig under matematikundervisningen till vardagliga situationer, att 

de tar hjälp av konkret material alltmer sällan eller att läraren i samtal med 

eleven förstår om de börjat tänka abstrakt eller inte. L1 och L2 talar om att 

kopplingarna syns när eleverna kopplar matematiken till sitt eget liv, vilket 

synliggörs av följande utsaga. 

Men till slut så blir det nästan som att man kan se att det 
blir liksom så här “pling, pling”, “oj, men det här, vet du, 
har du tänkt på det här? eller ”jag såg det här, min cykel 
har ju två liksom cirklar, det är ju inte bara min cykel som 
jag cyklar på”. Nej men alltså att de relaterar saker vi 
pratat om till någonting annat. Att man har befäst sin 
kunskap men att man kan använda det på olika sätt, då 
har man ju en förståelse. Att man bara inte vet att så fort 
jag kommer på skolan, då kan jag räkna, utan jag kan ju 
använda det här sen också. Att man använder sin 
kunskap på andra sätt, på andra ställen, i andra 
sammanhang, med andra människor. 

L1 och L2 berättar båda om att de tydligt ser att eleverna börjar göra 

kopplingar mellan det konkreta och det abstrakta när de påvisar kunskap 

om hur matematiken är synlig i deras vardag, exempelvis då de kopplar ett 

konkret cykelhjul till det abstrakta begreppet cirkel. När L3 ser att elever 

gör dessa kopplingar handlar det exempelvis om att behovet av att 

använda konkret material minskar, ” jag kan ju som se att de inte använder 

materialet längre. Liksom om de har en plastklocka så låter de den ligga 

eller om de har plockisar eller Centimo, att de inte använder...liksom börjar 
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jobba bara, rent i matteboken.” När det konkreta materialet blir liggande 

förklarar läraren att det tyder på att eleverna börjat koppla det konkreta till 

det abstrakta.  

För att ta reda på om en elev har påbörjat sin process till ett abstrakt 

tänkande är det viktigt att skapa tillfällen för eleverna att visa och förklara 

hur de tänker, vilket lyfts av L4 och L5. L4 är tydlig med att samtalen med 

eleverna är oerhört givande ”det är jätteviktigt för mig att sitta ner och 

prata med dem ofta”, och L5 förklarar i nedanstående utsaga hur eleverna 

kan ges möjlighet att visa hur de tänker.  

Ja men det tror jag är mycket, som vi gör nu då, att man 
tränar på det här att man ska visa hur man tänker då 
tycker jag ändå att man snabbt ser vilka det är som har 
hajat grejen och vilka som inte har en aning om hur jag 
gör nu. Och så tar man fram plockisar och då fattar de 
direkt medan de här andra de kan rita, både skriva ut 
talet och rita då, för att visa hur de har tänkt. Så jag tror 
mycket att man måste liksom träna på det här och även 
testa dem lite under tiden då för att se. Så gör man 
sådana uppgifter till exempel, då tycker jag snabbt att jag 
ser vilka som har hajat. 

Både L4 och L5 upplever att kopplingarna mellan det konkreta och det 

abstrakta framför allt synliggörs genom kommunikation med eleverna, 

även om prov och andra uppgifter också bidrar till värdefull information 

om elevers kunskap. Kommunikationen kan exempelvis innefatta samtal 

med eleverna eller att de får visa hur de tänker genom att rita och skriva. 

Det råder ingen tvekan bland samtliga lärare om att vägen till abstrakt 

tänkande är individuell och att behovet av konkret material varierar. Två 

av lärarna, L4 och L5, utrycker detta på följande sätt. 

För en del kan väldigt snabbt släppa de konkreta 
materialen och ha tankarna klar för sig och en del tar det 
väldigt mycket längre tid för. […]. Alltså vissa har väldigt 
lätt att se systemen i saker, se sambanden i saker. Går 
man igenom någonting så kan de ganska snabbt omsätta 
det.  

Man kan ju använda material långt upp i åldrarna. Det 
beror ju på vilka kunskaper man har, vissa knäcker ju inte 
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det där så de får ju fortsätta använda det. Så det är ju ett 
väldigt bra stöd för de som har det svårt i matten. 

En del elever kan övergå till ett abstrakt tänkande utan att ha arbetat 

särskilt länge med konkret material. Andra elever har däremot ett behov av 

att använda konkret material under en betydligt längre tid, även längre 

upp i åldrarna. Därtill lyfter L3 att behovet kan vara olika stort beroende på 

arbetsområde. 

Men jag kan ju också säga att det blir ju inte så här att de 
använder konkret material i allt, utan någon kanske har 
svårt med klockan och då är de lite fast i den och någon 
kanske har svårt med positionssystemet och så blir de lite 
fast där. 

En elev kan som L3 förklarar behöva använda konkret material för ett visst 

matematiskt innehåll men inte för ett annat. Eftersom elevers behov kan se 

så olika ut belyser L1 viken av att ha ett accepterande klassrumsklimat.  

Alltså så att “här, man kan använda olika strategier för 
och liksom lära sig. Jag gör så och du gör så. Ja du tog 
den här saken, jag tog den här. Kan jag plocka med det 
här och du har det...jaha det finns olika saker att välja 
på.” Alla behöver inte komma fram till saker likadant 
utan vi kan hjälpa att ja men liksom det finns olika sätt 
och ta sig fram till samma mål eller samma svar då.    

Elever har olika behov, vilket lärarna menar är viktigt att eleverna själva 

har en förståelse för. Lärandet ser olika ut för var och en av individerna och 

för att skapa ett accepterande lärandeklimat bör eleverna göras medvetna 

om detta. En vanlig uppfattning hos eleverna är enligt L4 att de är sämre i 

matematiken om de behöver använda konkret material och att läraren 

därför är tydlig med att det är smart att göra det.  

Och vi pratar om det, en del elever upplever att om jag 
måste gå och hämta plocksaker då är jag dåligt, då kan 
jag inte. Och jag brukar säga att det är väl väldigt smart 
att hämta det man behöver för att lösa en uppgift. Och jag 
tycker faktiskt att de blir allt bättre på det. 

Läraren arbetar aktivt med att få eleverna att våga använda det konkreta 

materialet och inte tycka att de är sämre om de använder sig av det än om 

de inte gör det. Både L1 och L4 tydliggör i och med detta att de arbetar 
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aktivt med att skapa ett klassrumsklimat som är tillåtande och 

accepterande när det gäller användandet av konkret material.  

6.3 Ett helt abstrakt matematiskt tänkande 
Ingen av lärarna upplever att det finns något tydligt steg som indikerar att 

eleven nått en abstrakt kunskapsnivå. L2 förklarar det enligt följande. 

Men jag tycker inte att det är en tydlig skillnad för jag 
jobbar så parallellt med det så det blir liksom att de hör 
ihop från start. Då behöver vi liksom inte gå från det 
konkreta till det abstrakta för det abstrakta är med hela 
tiden. 

Läraren upplever att eleverna arbetar med det konkreta och det abstrakta 

matematikinnehållet parallellt och att det därav inte går att urskilja någon 

tydlig gräns däremellan. Två lärare, L4 och L5, tänker däremot att arbetet 

med konkret material ligger till grund för att eleverna ska kunna utveckla 

ett alltmer abstrakt tänkande. 

Jag tror att man har mycket lättare med det abstrakta 
tänkandet om man har gjort många konkreta saker. För 
det ger en erfarenheter och liksom minnesbilder i 
huvudet av hur saker hör ihop och hur det hänger ihop. 
Och har vi många sådana bilder så tror jag att det blir 
lättare att se.  

Ja men jag tänker ju det att när man börjar med det här 
konkreta...för typ i förskoleklass, man har ju inga böcker 
då, utan vi jobbar ju nästan bara praktiskt med 
materialen. Och då tänker jag att det är ju då man bygger 
upp förståelsen och sen när man börjar få böcker då är 
det ju mycket bilder i början. Och då ser man ju...man kan 
inte plocka med det men man ser det ju. Ofta är det ju så 
här “dra ett streck för att dela upp dem”. Så bilderna tror 
ju jag blir ett nästa steg och till slut, i de högre åldrarna, 
då är det ju inte så mycket bilder, utan då är det ju 
mycket lästal, vanliga räknetal. Så jag tänker väl att man 
trappar upp svårighetsgraden hela tiden med böckerna 
liksom.  

När eleverna får börja med att använda konkret material blir det som 

beskrivet i ovanstående utsagor möjligt för eleverna att därefter nå ett 

abstrakt tänkande. Eleverna skapar inre bilder och får erfarenheter, vilket 
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de därefter kan koppla till ett abstrakt matematiskt innehåll. 

Svårighetsgraden trappas upp och eleverna går i och med det från ett 

konkret till ett abstrakt tänkande.  

Lärarna i studien är överens om att elever alltid har möjligheten att 

använda sig av konkret material om behov finns. L2, L4 och L5 utrycker 

dock tydligt att de inte ser någon anledning till att plocka bort det konkreta 

materialet, i synnerhet inte i de lägre årskurserna. L2 säger 

exempelvis ”alltså så här är det, jag tycker att man alltid ska använda 

konkret material. […]. Jag tror inte på att plocka bort det konkreta, alltså 

inte när de är så här små.” Lärarnas är i och med det positivt inställda till 

att eleverna arbetar mycket med konkret material. 

Några av lärarna, L2, L3 och L5 förklarar att elever ibland kan behöva 

stöttning i att släppa det konkreta materialet för att de ska komma vidare i 

sin inlärningsprocess. Ett skäl till detta kan vara att eleverna använder 

materialet på ett sätt som det inte var tänkt, exempelvis genom att de bara 

leker med det. Ett annat kan vara om eleverna inte tror på sin egen förmåga 

att räkna utan materialet och att de då känner sig beroende av det, men att 

läraren vet att eleven har den förmågan.  

Men sen tänker jag också att man måste vara observant 
hur eleverna använder sig av materialet så att de 
verkligen använder det på det sättet som du har tänkt så 
att de inte bara sitter och leker med det eller bara sitter 
och plockar och de har ingen aning om vad de gör. För 
det är ju inte bara så att konkret material löser allt. […]. 
Så ibland behöver man ju hjälpa dem också att ta bort det 
konkreta materialet. 

När elevernas tilltro till den egna förmågan brister förklarar L2 att det kan 

vara nödvändigt att hjälpa eleverna att lita på sig själva och lägga det 

konkreta materialet åt sidan. L2 säger ”när de vill använda det när de inte 

behöver då handlar det ju mer om så här att de inte har en tilltro till sin 

egen förmåga, då får man ju boosta dem.”. Enligt lärarna finns det tillfällen 

då de på olika sätt och av olika anledningar hjälper eleverna att släppa det 

konkreta materialet för att övergå till ett abstrakt tänkande. 
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6.4 Att nå eller att inte nå den sista fasen 
Lärarna har olika förslag på hur eleverna skapar matematiska scheman och 

därmed når den sista fasen i matematikinlärningen enligt APOS-teorin. 

Enligt L1 och L5 handlar det om att eleverna får möjlighet att tänka på 

olika sätt och arbeta med olika typer av konkret material, vilket till viss del 

även nämns av övriga lärare. L1 menar att schema-fasen nås genom ”att 

man får tänka på olika sätt och utmana sitt tänkande och alltså så här 

utveckla sin förståelse att allt är inte liksom lika.”, vilket förklaras 

ytterligare av L5. 

Jag tänker automatiskt att det är att man får göra det på 
olika...att man inte använder exakt samma sätt material 
hela tiden, utan att man visar exempel. Så här vardagliga 
situationer eller...vi har ju det här Numicon också på 
skolan, så där som är väldigt konkret. Alltså att man 
använder olika former av material tänker jag och det kan 
väl göra att de...eller det tycker jag gör att de börjar fatta 
att man kan använda det på lite olika sätt. 

Ett varierat arbetssätt som innefattar olika tankemönster och konkreta 

material är enligt lärarna en nyckel till att nå den sista fasen. L2 förklarar 

att eleverna måste ha en problemlösningsförmåga för att kunna skapa 

sådana scheman, vilket förklaras enligt följande. 

Ja men jag tänker så här, för att det ska hjälpa så måste ju 
eleverna ha god problemlösningsförmåga. För att om du 
ska kunna tillämpa någonting på något du inte har 
tillämpat det på förut så...alltså att du ska kunna ta med 
dig det...så måste du ju vara en problemlösare. […]. För 
att om man ska kunna liksom använda sig av det man har 
lärt sig och ta det vidare så måste du ju ha skapat en 
problemlösande individ för att annars vågar man ju inte 
applicera det i andra situationer.  

L2 menar att det krävs ett problemlösande tankesätt för att kunna tillägna 

sig och använda sig av scheman eftersom det annars kan vara svårt att 

våga testa dem vid nya situationer. Läraren spelar, utifrån det L2 förklarar, 

således en viktig roll för att eleverna ska nå den sista fasen. Just lärarens 

roll är något som även L4 lyfter genom att säga ”ja...det är ingenting som 

gör sig självt. Det behövs vägledning i alla steg.”. För att eleverna ska ha 
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möjlighet att nå den sista fasen menar de båda lärarna att lärarens 

vägledande roll är avgörande. 

Två av lärarna, L1 och L5, upplever att det finns elever som inte når den 

sista fasen och i stället fastnar i ett konkret stadie, vilket det finns olika skäl 

till. L1 förklarar att det kan handla om att en del elever har svårt att se 

mönster och samband och att de därav inte kan ta steget till ett abstrakt 

tänkande ”ja, de fastnar i det. De kan bara räkna om de har konkret 

material eller de kan bara använda pengar när de ska räkna, de ser inte 

mönster”. L5 upplever att de flesta elever når den sista fasen men att det 

finns ett fåtal elever som inte gör det och att det kan skilja sig åt mellan 

olika områden i matematiken, vilket förklaras på följande sätt. 

Jag har väl haft någon elev som aldrig riktigt har knäckt 
den här så...men då är det lite specialfall liksom, eller vad 
man ska säga. Men de allra flesta gör ju det. Men kanske 
inte inom alla olika mattedelar, men mycket, men det tar 
ju väldigt olika lång tid för alla då. 

Precis som L5 talar även L4 om att det tar olika lång tid för elever att nå ett 

stadie där de har tillägnat sig och kan använda matematiska scheman men 

har en tro på att alla elever kan nå dit. L4 säger ”jag skulle vilja säga att alla 

har möjligheten med tillräckligt mycket träning. […]. Men för vissa tar det 

väldigt mycket tid och kraft, och någon självklar väg är det inte.”. L4 

upplever att det finns en möjlighet för alla elever att nå den sista fasen men 

att vägen dit är tuff för vissa elever. L2 och L3 uttrycker, i enlighet med L5, 

att alla elever kan nå schema-fasen. Detta förklaras exempelvis av L2 

genom ”jag tänker att alla elever når ett stadie men att det tar olika lång tid 

innan man kommer dit”. Gemensamt för L2, L3 och L4 är således att de 

anser att alla elever kan nå schema-fasen även om vägen dit ser olika ut. 

Något annat som kan försvåra elevers matematikinlärning är språkliga 

hinder, vilket påtalas av både L1 och L2. L2 lyfter det genom att säga ”det 

blir ju mer abstrakt för någon som inte kan svenska. Även om man jobbar 

konkret så använder man ju…alltså språket är ju en väldigt viktig del i hur 

du lär dig.”. Bristande språkkunskaper kan därav innebära att elevers 

förutsättningar till matematiklärande försämras, trots användandet av ett 

konkret material. 
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7 Diskussion 
I detta kapitel diskuteras studiens resultat och metod, uppdelat i varsitt 

avsnitt. I resultatdiskussionen diskuteras resultatet i relation till studiens 

syfte, bakgrund och teoretiska perspektiv. Därefter följer en 

metoddiskussion, i vilken studiens metod diskuteras. Slutligen presenteras 

studiens slutsats och didaktiska implikationer följt av förslag till vidare 

forskning. 

7.1 Resultatdiskussion  
Studiens resultat visar att majoriteten av lärarna i studien menar att alla 

elever börjar sin matematikinlärning på samma sätt, det vill säga med 

konkret material, och att lärarna i stor utsträckning använder konkret 

material som grund i sin matematikundervisning. Detta stämmer överens 

med resultatet i Quigleys (2021) studie där lärarna var positiva till att 

undervisa med konkret material och lät eleverna arbeta mycket med det. 

Resultatet går även i linje med hur Dewey och Small (1897) och Piaget och 

Inhelder (1971) förespråkar att barn lär sig och hur elevers 

matematikinlärning förklaras enligt APOS-teorin (Arnon m. fl., 2014). 

Användandet av konkret material framhålls även av Lafay m. fl. (2021) som 

positivt för elevernas matematikutveckling, vilket inte är konstigt med 

tanke på att konkret material sedan urminnes tider har använts för att lösa 

matematiska problem (O´Meara m. fl., 2020). För att eleverna ska kunna gå 

från det konkreta materialet till ett abstrakt tänkande kan det således anses 

vara en god start på matematikinlärningen att eleverna får arbeta mycket 

med konkret material, vilket lärarna i studien ser till att eleverna får göra. 

När det gäller elevers möjlighet att nå ett abstrakt matematiskt tänkande, 

och följaktligen skapa och använda sig av matematiska scheman, är lärarna 

inte överens. Några av lärarna beskriver att en del elever tycks fastna i 

action-fasen, och frågan är vad det kan bero på. Med tanke på att alla lärare 

använder sig av konkret material är grunden densamma för alla elever. I 

och med det är det relevant att fråga sig vad som händer därefter, i faserna 

efter action-fasen, som gör att eleverna inte kommer vidare. Det konkreta 

materialet i sig ska inte sättas en hög tilltro till, det är sättet som det 

konkreta materialet arbetas med som är avgörande (Ball, 1992; Löwing & 
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Kilborn, 2002). Detta leder till att fokus riktas mot hur det konkreta 

materialet används i undervisningen och hur det i sin tur påverkar elevers 

möjlighet att nå ett abstrakt tänkande.  

Det nämns av flera lärare att det matematiska innehållet ofta kopplas till 

vardagliga situationer och material. Forskning visar att undervisning som i 

hög utsträckning kopplar matematiken till vardagliga konkreta material 

påverkar elevers matematikinlärning negativt (Laski m.fl., 2015; Uttal m. fl., 

1997). Detta skulle kunna vara en möjlig anledning till att elever inte når ett 

abstrakt tänkande. Sett utifrån detta kan elever få svårt att nå dit på grund 

av att de försöker förstå den vardagliga kopplingen i stället för kopplingen 

mellan det konkreta och det abstrakta matematiska innehållet. En 

ytterligare aspekt som skulle kunna påverka elevers möjlighet att nå ett 

abstrakt tänkande är om syftet med materialet inte tydliggörs tillräckligt 

eller om det inte presenteras på rätt sätt, vilket Donovan och Alibali (2021) 

hävdar kan påverka elevers prestation negativt. För att nå ett abstrakt 

tänkande måste elever enligt APOS-teorin (Arnon m. fl., 2014) ha förstått 

kopplingen mellan det konkreta och det abstrakta matematiska innehållet. 

Här har läraren en viktig vägledande roll eftersom denna koppling kan 

vara svår för eleverna att förstå på egen hand (Heddens, 1986).  

På vägen till ett uteslutande abstrakt matematiskt tänkande understryker 

Laski m.fl (2015) att elever kan behöva pendla mellan att använda sig av 

konkret material och att tänka helt abstrakt. Detta eftersom det konkreta 

och det abstrakta måste sättas i relation till varandra eftersom de skapar 

förståelse för varandra. Det framkommer av lärarna i denna studie att det 

är på detta sätt som eleverna ofta arbetar; ibland behöver eleverna det 

konkreta materialet, för att sedan låta det bli liggande och därefter använda 

det igen vid behov. När eleverna arbetar på detta sätt indikerar det att de 

befinner sig i process-fasen eftersom de kan göra kopplingar till det 

abstrakta men att de inte släppt det konkreta materialet fullt ut än.  

Lärarnas användning av konkret material i undervisningen för att elever 

ska nå ett abstrakt tänkande kan utifrån ovanstående diskussion 

sammanfattas enligt följande. Alla lärare använder sig av konkret material i 

sin undervisning eftersom de anser att det har positiva effekter på elevers 
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matematikinlärning. Lärarna är inte eniga när det gäller elevers möjligheter 

att nå ett abstrakt tänkande, en del lärare anser att alla elever kan nå dit 

medan andra menar att en del elever inte tar sig vidare från den konkreta 

fasen. Lärarna låter eleverna växla mellan att använda och att inte använda 

konkret material och därav tillåts eleverna vandra mellan det konkreta och 

det abstrakta för att därigenom skapa sig en förståelse för det abstrakta 

matematiska innehållet. När resultatet ställs i relation till studiens 

presenterade bakgrund synliggörs möjliga förklaringar till att alla elever 

inte tycks nå ett abstrakt tänkande. Dessa förklaringar handlar om att det 

konkreta materialet har en alltför tydlig koppling till elevernas vardag eller 

att syftet och sättet det presenteras på inte är tillräckligt tydligt. 

7.2 Metoddiskussion 
Studiens datainsamlingsmetod har varit kvalitativ och utgjorts av 

intervjuer. Denna metod har varit lämplig att använda eftersom studien 

inriktar sig på deltagarnas egna uppfattningar, vilket är vanligt vid en 

kvalitativ undersökning (Punch & Oancea, 2014; Yin, 2013). Intervjuerna 

genomfördes på ett semistrukturerat sätt, vilket gav lärarna utrymme att 

utveckla sina svar och besvara följdfrågor (Denscombe, 2018). I min roll 

som intervjuare har jag hållit mig i bakgrunden och inte ställt ledande 

frågor eller kommenterat svaren på annat sätt än att ställa följdfrågor, i 

enlighet med vad som förespråkas av Yin (2013). Detta är något som ökar 

studiens trovärdighet. 

Studiens begränsade omfattning, det vill säga fem deltagare, har inneburit 

att studiens resultat inte kan anses som generaliserbart. Resultaten i 

kvalitativa studier kan enligt Bryman (2018) ofta vara svåra att generalisera 

på grund av forskarens ofrånkomliga delaktighet i datainsamlingen och att 

deltagarantalet är betydligt lägre än vid en kvantitativ studie. Resultatet i 

aktuell studie kan dock ge en indikation på hur det ser ut i praktiken 

gällande lärares användning av konkret material i undervisningen för att 

elever ska nå ett abstrakt matematiskt tänkande. En betydligt större studie 

hade däremot kunnat leda till ett mer generaliserbart resultat. Något annat 

som lyfts av Bryman (2018) som svårt vid kvalitativa studier är att redogöra 

för genomförandet på ett lika transparent sätt som vid kvantitativa studier. 

Detta är något som kan ha en negativ påverkan på studiens tillförlitlighet 
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och trovärdighet. För att, trots svårigheterna, öka studiens tillförlitlighet 

och trovärdighet har jag på ett så tydligt sätt som möjligt redogjort för 

studiens alla steg. 

Utöver ovan presenterade åtgärder för att öka studiens tillförlitlighet och 

trovärdighet har jag som forskare nogsamt följt Vetenskapsrådets (2017) 

forskningsetiska principer genom hela studien, varit konsekvent i mitt sätt 

att tänka och kontinuerligt utgått från den presenterade APOS-teorin. 

APOS-teorin har varit lämplig att använda i och med att den handlar om 

elevers matematikinlärning med utgångspunkt i användandet av konkret 

material.  

7.3 Slutsats och didaktiska implikationer 
Studien syftade till att öka kunskapen om hur lärare använder konkret 

material i sin undervisning för att elever därigenom ska nå ett abstrakt 

matematiskt tänkande. Resultatet visar att lärarna upplever att vägen från 

konkret till abstrakt matematik är högst individuell och att elever behöver 

arbeta i olika stor utsträckning med konkret material för att nå ett abstrakt 

tänkande. Utöver att vägen dit ser olika ut är det enligt lärarna inte 

självklart att alla elever når dit, trots att de arbetar med konkret material.  

Alla lärare använder konkret material i sin undervisning, vilket enligt 

APOS-teorin är grunden för att eleverna ska nå det abstrakta matematiska 

tänkandet. Det faktum att lärarna beskriver att elever ändå inte når dit kan 

indikera att materialet inte används på ett tillräckligt effektivt sätt. En 

anledning till att elever inte når ett abstrakt tänkande skulle kunna vara att 

syftet med det konkreta materialet inte tydliggörs tillräckligt i kombination 

med att kopplingen mellan det konkreta och det abstrakta inte heller gör 

det. Av lärarna nämns även att matematikundervisningen ofta kopplas till 

vardagliga situationer och material, något som enligt forskning kan ha en 

negativ effekt på elevers matematikinlärning. Detta skulle därav kunna ses 

som en ytterligare aspekt som försvårar för elever på deras väg från ett 

konkret till ett abstrakt matematiskt tänkande.  

För att eleverna ska nå ett abstrakt matematiskt tänkande, vilket enligt 

APOS-teorin möjliggörs av arbete med konkret material, är det viktigt att 

lärarna använder det konkreta materialet på rätt sätt. Syftet med det 
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konkreta materialet och kopplingen till det abstrakta måste tydliggöras 

ordentligt. Materialet får inte heller vara av sådan art att eleverna redan har 

en vardaglig anknytning till det. Detta är något som sammantaget kan ge 

verksamma lärare ökad kunskap om hur konkret material på ett så effektivt 

sätt som möjligt kan användas i matematikundervisningen för att eleverna 

ska nå ett abstrakt matematiskt tänkande. 

7.4 Vidare forskning 
Det hade varit intressant att undersöka om det finns några skillnader 

mellan hur lärare som även befinner längre ifrån varandra geografiskt 

använder konkret material för att eleverna ska nå ett abstrakt matematiskt 

tänkande. Utöver att lärarna skulle vara geografiskt mer utspridda hade 

deltagarantalet med fördel kunnat vara betydligt större. Detta är en typ av 

undersökning som inte var möjligt inom tidsramarna för denna studie. En 

sådan jämförelse hade kunnat bidra med ett bredare och mer 

generaliserbart resultat och ökad kunskap om hur undervisning med 

konkret material kan leda till ett abstrakt matematiskt tänkande. 

Verksamma lärare skulle genom att ta del av den studien få en inblick i hur 

andra lärare arbetar och därigenom kunna utveckla sin egen undervisning. 

Studien hade antingen kunnat genomföras nationellt med lärare 

verksamma från norr till söder i Sverige eller internationellt med lärare 

verksamma i olika länder.  

Det finns även ett intresse av att jämföra hur arbetet med konkret material i 

matematikundervisningen skiljer sig åt mellan olika årskurser. I aktuell 

studie har det framkommit att det konkreta materialet kan stötta elever i 

deras matematikinlärning och att de med hjälp av det kan nå ett abstrakt 

tänkande. Om detta är något som har en positiv inverkan på elevers 

lärande i årskurs F-3, skulle konkret material då kunna användas i högre 

utsträckning i de högre årskurserna?  
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Information om deltagande i en studie om arbete med konkret material i 

matematikundervisningen i årskurs F-3  
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årskurs F-3. Intervjuerna kommer att genomföras individuellt vid ett 
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inte nämnas. Materialet kommer inte att spridas vidare utan endast 
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databasen DiVA.  
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handledare   

Maria Andersson (student)                             Jonas Jäder (handledare)  

maan2011@student.miun.se                         jonas.jader@miun.se   

070 XXX XX XX    

mailto:maan2011@student.miun.se
mailto:jonas.jader@miun.se
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Bilaga 2 Intervjuguide 

Bakgrundsfråga: 

• Är du behörig att undervisa i matematik i årskurs F-3? 

Frågor om konkret material i 

matematikundervisningen   

Semistrukturerat frågeinnehåll 

där läraren ombeds utveckla   

Vad är syftet med att använda sig 

av konkret material i 

matematikundervisningen?  

Kan det finnas olika syften?  

På vilket sätt underlättar konkret 

material för att eleverna ska kunna 

tillägna sig matematisk kunskap?  

Är det konkreta materialet nödvändigt 

för att eleverna ska kunna tillägna sig 

matematisk kunskap?  

Hur skulle du förklara att elevers 

inlärningsprocess ser ut när det 

gäller att gå från att behöva 

använda konkret material till att 

kunna tänka abstrakt?  

Ge exempel.  

Hur avgör du om en elev behöver 

använda sig av konkret material i 

en matematikinlärningssituation?  

Kan det vara svårt att avgöra?  

Hur avgör du om de kan/ska 

övergå till att inte använda sig av 

det konkret material?  

Kan eleven själv avgöra när hen 

kan/ska övergå till att tänka abstrakt. 

Förklara.  

Upplever du att eleverna behöver 

arbeta med konkret material i olika 

stor utsträckning för att lära sig det 

abstrakta matematiska innehållet?  

Om så är fallet, hur kan dessa 

skillnader se ut?  

Kan vissa elever behöva börja med 

att använda sig av konkret material 

medan andra kan hoppa över det 

steget och tänka abstrakt direkt?  

Om elever inte behöver arbeta med 

konkret material, tror du att eleven 

gjort det tidigare (utanför skolan, på 

förskolan eller liknande)?  

Hur märks det att en elev börjar se 

kopplingar mellan det konkreta 

Märks det tydligt när eleven börjar 

göra dessa kopplingar?  
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materialet och det abstrakta 

matematiska innehållet?  

Hur kan undervisning med 

konkret material slutligen leda till 

att eleven skapar matematiska 

strategier som hen kan använda i 

liknande situationer?  

Förklara hur vägen till att skapa dessa 

strategier kan se ut.  

Når alla elever ett stadie där de 

format matematiska strategier som 

de kan använda i olika situationer?  

Om ja, ser vägen dit olika ut för olika 

elever?  

Om nej, får eleven då fortsätta att 

arbeta med konkret material?  

  

  

 

 


