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Abstract 

This study aims to investigate what opportunities textbook exercises in upper secondary 

school offer students to practice their modeling competency. This study does not address 

if the student is able to use modeling in a specific task but rather how often the student is 

prompted to do so. To answer this, an analytical framework is developed and used on a 

sample of three textbook series. The results indicate that there is a large difference in how 

often different parts of the modeling process get prompted to train. Further, the 

frequency of the opportunities that are given differs between difficulties of the tasks. 

When the complexity is increasing the number of opportunities decreases. The result also 

show that the opportunity given differs between the mathematical areas: from no 

opportunity at all to a large part of the opportunities. Finally, the results show that 

modeling is seldom explicitly mentioned in the tasks. 

 

Keywords: mathematical modeling, textbook, content analysis, upper secondary school 

 

Sammanfattning  

Denna studie syftar till att undersöka vilka möjligheter som gymnasium elever får att 

träna modelleringsförmågan genom läroboksuppgifter. Studien går inte in på om 

modellering är möjlig att använda i uppgifterna utan undersöker i stället hur ofta studenten blir 

uppmanad att använda det. För att göra detta så har ett analytiskt schema tagits fram och 

ett urval av tre läroboksserier gjorts. Resultaten indikerar att det finns en stor skillnad i 

hur ofta olika modelleringsdelprocesser ges möjlighet att tränas. Det visar sig att det 

skiljer sig i hur många övningstillfällen som ges mellan olika svårighetsnivåer: när 

komplexiteten i uppgiften ökar så minskar möjligheten. Det visar sig även att det skiljer 

sig mellan olika matematiska områden från att inte alls ge möjlighet till att ha stor del av 

möjligheterna. Till sist så visar det sig att modellering sällan uttrycks explicit i 

uppgifterna. 

 

Nyckelord: matematisk modellering, läromedel, innehållsanalys, gymnasiet 
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1. Introduktion  

Matematiken utvecklades som ett redskap för att beskriva, bearbeta och förstå den 

verklighet som vi lever i. En viktig del är att skapa enklare modeller av verkligheten som 

är möjliga att bearbeta. Vi kommer då in på vad som kallas för matematisk modellering 

vilket är en process för att koppla samman matematik och verklighet. Fortsatt i detta 

arbete så kommer vi uttrycka matematisk modellering som modellering om inte annat 

nämns. 

I skolan handlar modellering om det arbete där eleverna genomför och tränar 

matematisk modellering (Björkqvist et al., 2014). Det arbetet brukar beskrivas som en 

process som består av olika delar och oftast använder forskare en cyklisk process för att 

förklara den matematiska modelleringsprocessen. Det innebär att man går igenom 

processen flera gånger tills önskvärd precision på modellen nåtts. Generellt sett handlar 

modelleringsprocessen om att tolka ett problem eller en situation, formulera modeller, 

använda modeller för att lösa problem, tolka och utvärdera resultat samt utvärdera 

modellernas begränsningar (Ärlebäck, 2013). Dessa delar är viktiga för eleverna att träna 

och utveckla sig i, vilket återspeglas i den nuvarande ämnesplanen (Som i detta arbete 

syftar till ämnesplanen som användes fram till sommaren 2021) för matematik på 

gymnasiet där förmåga att “tolka en realistisk situation och utforma en matematisk 

modell samt använda och utvärdera en modells egenskaper och begränsningar” 

(Skolverket, 2011a, s 90) är en av sju centrala förmågor i ämnet. Ämnesplanen för 

matematik förnyas från och med juli 2021 till en mer förtydligad version än tidigare som 

ska vara lättare att förstå och använda (Skolverket, 2021a). I den reviderade 

ämnesplanen har modellering fått en egen del “Förmåga att tillämpa, formulera och 

utvärdera matematiska modeller” (Skolverket, 2021b, under rubriken Ämnets syfte) i det 

centrala innehållet för gymnasiekurserna i matematik vilket kan tolkas som att mer vikt 

bör läggas på modellering i matematikundervisningen jämfört med tidigare. 

Trots att modellering är en viktig del i matematikämnet i skolan så har det i forskning och 

undersökningar av läroböcker visats en antydan till att de inte ger tillräckligt goda 

förutsättningar att träna modelleringsförmågan. Genom läroboksanalyser på kurser i 

matematik 1 (Frejd, 2013) och matematik 3 (Kröger, 2019) visar det sig att ingen av de 

undersökta läroböckerna erbjuder så god möjlighet att träna delprocessen med förmåga 

att formulera en fråga inom utredningsområdet. Vidare så tycks delprocess, identifiering 

relevanta objekt och relationer inte alls förekomma i Kröger (2019) och bara i en 

läroboksserie i Frejd (2013). Att validera modellen är det något som sällan förekommer 

i läroböckerna enligt båda studierna. Å andra sidan är läroböcker en resurs som stödjer 

lärare i sin matematikundervisning, där lärarna kan hämta bland annat 

instruktionstexter för varje kapitel och övningsuppgifter till elever (Johansson, 2012). 

Dessutom har läroböcker en stor influens över vad som undervisas i matematik i svenska 

klassrum (Jablonka, & Johansson, 2010). Alltså är analyser av matematikläroböcker 

viktiga inom matematikdidaktiskt forskningsfält. Mot denna bakgrund har därför 



5 

 

sökandet och läsandet av studier som undersöker hur modellering framkommer i 

gymnasieläroböcker, varit en viktig del. Det verkar att fler studier inom forskningsfältet 

behövs för att kunna berika kunskap om denna fråga. Genom vår undersökning har vi fått 

tag på en studie, Frejd (2013) som analyserar modelleringsprocessen i olika 

läroboksserier inom alla matematikkurser på första nivå på gymnasiet, det vill säga 

matematik 1a, 1b och 1c. En annan studie är ett självständigt arbete som genomförs av 

Kröger (2019) på en matematiklärobok för kurs 3c. Det är alltså relevant att även 

analysera läroböcker inom övriga gymnasiets matematikkurser. Vi har därför riktat vårt 

intresse på kurser 2a och 2b. 

Matematik 2b är den sista obligatoriska kursen för elever som läser till exempel 

ekonomiprogrammet och samhällsvetenskapsprogrammet och kursen har därför en stor 

betydelse i att förbereda eleverna matematiska kunskaper för att kunna läsa vidare på 

högskola och universitet. På motsvarande sätt kan kurs 2a vara sista kursen för en del 

elever som går yrkesprogram och vill fortsätta med högre studie. Om man tar en titt på 

centralt innehåll för kurs 2a och 2b i nuvarande ämnesplanen kan man se vissa skillnader 

mellan kurserna där till exempel området samband och förändring i kurs 2a tar upp 

större del än i 2b (Skolverket, 2011a). Det är vanligt att undervisa funktion i samband 

med matematiska modeller (Nolan & Herbert, 2015). Det kan därför vara viktigt att 

undersöka hur möjlighet att träna modellering ser ut i läroböcker inom olika 

matematiska områden.  

Som egna erfarenheter under vår skolgång och VFU-perioder har vi sett att lärare 

rekommenderar eleverna göra ett antal läroboksuppgifter av olika svårighetsnivå. Med 

svårighetsgrader menas i denna studie den indelning som läroböckerna har gjort av 

uppgifterna som en indikation på dess komplexitet. Enligt Bal (2016) leder detta till 

positiva effekter då elever får delta i aktiviteter som bland annat anpassas till deras 

kunskapsnivå. Men när en sådan uppdelning sker så öppnas en fråga om elever får olika 

möjlighet att träna modellering beroende på vilken svårighetsnivå av uppgifter de väljer. 

Det är något som skulle kunna skapa en brist i många elevers modelleringsförmåga om 

så är fallet. 
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2. Syfte 

Syftet med studien är att berika den nuvarande kunskapen om möjligheter att träna 

modelleringsprocessen genom övningsuppgifter i läroböcker. Undersökningen kommer 

att fokusera på att skapa en helhetsbild över uppgifterna tillhörande läroböckerna i 

kurserna 2a och 2b. 

2.1 Frågeställningar 

Vad finns det för likheter och skillnader i hur modellering synliggörs i läroboksuppgifter 

för kurs 2a och 2b som används av gymnasieelever i svenska gymnasieskolor? 

Hur ofta uppmanas träning av modelleringsdelprocesser inom olika matematiska 

områden? 

• Hur ofta uppmanas träning av modelleringsdelprocesser inom olika 

svårighetsnivåer? 

• Hur vanligt är det att modelleringsuppgifter är explicit synliggjorda för 

eleven, så att modellering ges möjlighet att tränas? 
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3. Bakgrund 

Innan vår undersökning av läroböcker redovisas så granskas den information som redan 

finns, i den första delen undersöks vad ämnesplanerna innehåller som kan relatera till 

modelleringsprocessen. Efter det så läggs fokus på litteratur och forskning som relaterar 

till och är av intresse för detta arbete. 

3.1 Modellering i den nuvarande respektive reviderade 

ämnesplanen 

Skolan har många uppdrag varav ett som beskrivs i läroplanen är att förbereda eleverna 

med kunskap inför livet efter skolan. Det står att gymnasieskolans uppdrag är att 

“förbereda dem för att arbeta och verka i samhället” och ge eleverna möjlighet att “aktivt 

deltar i och utveckla yrkes- och samhällslivet” (Skolverket, 2011b, s 6). Det innebär att 

eleverna behöver lära sig applicera det de lär sig i skolan utanför en skolkontext. Om man 

tar en noggrannare titt på vad som står om modellering i den nuvarande ämnesplanen 

för matematik så står det att matematikundervisning ska ge eleverna möjlighet att 

utveckla förmåga att “tolka en realistisk situation och utforma en matematisk modell 

samt använda och utvärdera en modells egenskaper och begränsningar” (Skolverket, 

2011a, s 90). Även här framgår det att eleverna förväntas ge möjlighet att använda det de 

lär sig i realistiska situationer. Det förtydligas ytterligare i kommentarmaterialet 

(Skolverket, 2011c) att modelleringsförmåga främst handlar om förmåga att formulera 

egna modeller utifrån ett realistiskt problem och kunna tolka resultat och utvärdera 

modellens begränsningar och egenskaper. 

Nu när en ny ämnesplan är på väg in så är det av intresse att ta en titt på hur den uttrycks 

och om det verkar finns ett skifte i hur modelleringsförmågan skrivs fram. I den 

reviderade ämnesplanens syfte så skrivs att matematisk modellering handlar om 

“Förmåga att tillämpa, formulera och utvärdera matematiska modeller” (Skolverket, 

2021b, under rubriken Ämnets syfte). I det centrala innehållet för kurserna 1–5 så är det 

gemensamt att en punkt är “Tillämpning och formulering av matematiska modeller i 

realistiska situationer. Utvärdering av matematiska modellers egenskaper och 

begränsningar” (Skolverket, 2021b, under rubriken Centralt innehåll). Även då 

modellering lyfts fram i båda ämnesplanerna så har att tolka en realistisk situation 

försvunnit i den reviderade och mer fokus läggs på de andra delarna, alltså tillämpning, 

formulering och utvärdering av modeller. 

3.2 Modellering i matematikkurser 2a och 2b  

Om man tar en noggrannare titt på och jämför de två kurserna som undersöks så läggs 

märke till att det finns vissa skillnader, såsom att det finns fler delar om modellering i 

området Samband och förändring i kurs 2a än 2b. Mer specifikt så är det tillämpningar av 
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funktioner, funktionens definitionsmängd samt värdemängd som framgår i kurs 2a men 

som inte framgår i 2b (Skolverket, 2011a). Ytterligare noteringsbara skillnader mellan 

kurserna är att i kurs 2b så saknar området problemlösning punkten som handlar om 

användning av matematiken i problemsituationer samt matematikens möjligheter och 

begränsningar. Sist så har vi den stora skillnaden att området sannolikhetslära och 

statistik inte finns i kurs 2a men förekommer i kurs 2b. Även då modellering inte nämns 

explicit så innehåller området regressionsanalys som kan leda till modellering. 

I ett jämförande med den reviderade ämnesplanen uppmärksammas att Algebra, 

aritmetik och funktion sammanfogats till ett gemensamt område och där Statistik ingår 

inom både kurser 2a och 2b (Skolverket, 2021b). Den uppenbara skillnaden mellan 

kurserna 2a och 2b är att endast kurs 2a behandlar linjära ekvationer och att det i 

området Statistik bara är kurs 2b som har delen regression.  

När det gäller modellering i läroböcker är det vanligt att uppgifter som tränar funktioner 

även ger möjlighet att träna modellering (Frejd, 2013). Detta tycks vara konsekvent med 

vad Herbert & Nolan (2015) säger om att ett vanligt sätt att undervisa linjära funktioner 

är att låta elever undersöka matematiska modeller (Herbert & Nolan, 2015). Då en 

matematisk modell kan beskrivas som en representation med matematiska uttryck som 

beskriver verkligheten (Frejd, 2014; Mathematical model, u.å), så kan modellen ofta 

beskrivas av en funktion. Alltså används funktioner ofta inom modelleringsuppgifter. 

Stillman, et al (2007) har i sina studier använt sig av modelleringsuppgifter med 

funktioner för att undersöka elevers modelleringsförmåga. Mot denna bakgrund 

fastställs att matematiska områden som behandlar funktioner bör ge en stor möjlighet 

att träna modellering och modelleringsdelprocesser 
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4. Tidigare forskning  

4.1 Matematisk modellering 

För att på riktigt sätta sig in i vilken möjlighet eleverna får att träna modellering så 

behöver man få en djupare förståelse om vad modellering faktiskt är och om man kollar 

i nationalencyklopedin så beskrivs matematisk modell som en modell vilket beskriver ett 

verkligt fenomen med matematiska termer (Modell, u.å.). Det är likt hur Frejd (2014) 

beskriver att en matematisk modell är en representation av någonting i form av 

matematiska uttryck eller karaktäristik och modellering är en process där man skapar 

modeller (Frejd, 2014). Denna tanke kring att modellering kan ses som en process stärks 

av (Björkqvist et al., 2014) som skriver att definitionen av modellering i industrin kan 

syfta till skapande av produkten modellen av ett fenomen, medan det i 

matematikundervisning snarare handlar om processen att genomföra modellering 

(Björkqvist et al., 2014).  

När man pratar om modellering så finns det olika ramverk som används för att förklara 

processen, till exempel cykliska eller linjära. Som nämndes i introduktionen så är en 

cyklisk process en process som sker i flera iterationer tills användaren är nöjd med 

noggrannheten medan en linjär process börjar i första delprocessen och slutar i sista. 

Eleverna kan utveckla förmåga att modellera genom att träna enstaka delprocesser i 

separata uppgifter. Men samtidigt behöver de också träna alla steg som helhet för att 

bygga upp en förståelse och förmåga att modellera (Blomhøj & Jensen, 2003). 

4.2 Modelleringsprocesser 

På samma sätt som det finns många olika definitioner av modellering så finns det också 

många olika ramverk av modelleringsprocessen. Modelleringsprocessen representeras 

som ett antal delprocesser som av författaren anses vara nödvändiga för modellering. I 

början så var de flesta linjära processer men efter en tid kom de att domineras av mer 

cykliska processer (Kaiser, G. 2020). Tre ramverk, ibland även kallade modeller av 

modelleringsprocesser kommer nu förklaras mer i detalj. 

Den första modellen, av Blomhøj & Jensen (2003), som visas i figur 1, är en 

modelleringsprocess med sex delprocesser. Den går ut på att formulera en frågeställning, 

systematisera relevant data och förhållanden, översätta dessa till matematik, skapa en 

matematisk modell, använda modellen för att få fram ett matematiskt resultat, sätta 

resultatet i kontext och reflektera över rimligheten av resultatet. Modellen är 

konstruerad på ett sätt som förtydligar möjlighet en att röra sig fritt mellan de olika 

delprocesserna genom att använda dubbelpilar längs med högersidan i modellen som 

visas i figur 1. I deras modell så är det vanligt att man genomgår samma delprocess flera 

gånger för att förbättra arbetet och landa i ett gott resultat. Ju mer erfaren man blir på 
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modellering desto mer automatisk blir denna process genom delprocesserna i en lämplig 

följd (Blomhøj & Jensen, 2003). 

 
Figur 1 Blomhøj och Jensens modell av modelleringsprocessen. från Blomhøj och Jensen (s 125, 2003). Använd 

med tillåtelse 

En liknande modell är modellen av Blum och Leiß (2007) som visas i figur 2. Om man 

jämför denna modell med Blomhøjs och Jensens så är en likhet att båda är cykliska, men 

att Blums och Leiß modell bara går i en riktning. Man börjar inte i att själv formulera en 

fråga som skall lösa ett problem utan ska bara förstå ett givet problem att modellera och 

att validera resultatet får en egen delprocess. Det är även en egen delprocess att 

presentera resultatet av modellen och steget att evaluera modellen saknas jämfört med 

Blomhøj & Jensen. 

 
Figur 2 Blum och Leiß modell av modelleringsprocessen. Figur bearbetad med färgkodning och formgivning för 
extra tydlighet från Blum och Leiß (s 162, 2007). 
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De två tidigare presenterade modellerna jämförs med en tredje modell som är framtagen 

med tillämpat matematik i åtanke av Haines et al (2000). Denna påminner mycket om 

Blums och Leiß modell men har att förfina modellen i steg 7 som en separat delprocess 

och har ett fokus på att rapportera lösningen i steg 6 i cykeln som en egen delprocess. 

 

Figur 3 Haines et al. modell av modelleringsprocessen. Modell bearbetad med numrering och formgivning för 

extra tydlighet från Haines et al. (s 3, 2000) modell. 

4.3 Undervisning om matematisk modellering 

Även om ämnesplanen för matematik (Skolverket, 2011a) inkluderar ett eget mål för 

matematisk modellering så erbjuder den fri tolkning för hur det ska läras ut i 

klassrummet. Exempelvis kan man tolka målet “tolka en realistisk situation och utforma 

en matematisk modell samt använda och utvärdera en modells egenskaper och 

begränsningar” (Skolverket, 2011a, s 90) som att eleverna ska utveckla alla delar i målet 

tillsammans eller att eleven lika gärna kan träna dem separat. Frejd (2012) påpekar att 

lärares olika tolkningar av modellering i ämnesplanen kan leda till betydande skillnader 

i deras undervisning av modellering, såsom om de använder ett holistiskt eller 

atomistiskt synsätt på modelleringskompetens (Frejd, 2012). Det holistiska synsättet 

innebär att eleverna behöver genomföra alla delprocesser inom modelleringsprocessen 

tillsammans för att utveckla modelleringsförmåga, medan eleverna i det atomistiska 

synsättet utvecklar denna förmåga även om de endast involveras i enstaka delprocesser 

(Blomhøj & Jensen (2003). Detta är av intresse då det enligt Frejd (2014) och Ärlebäck & 

Bergsten (2010) är av stor vikt att eleverna får lära sig använda de olika delprocesserna 

tillsammans och inte bara var för sig för att ordentligt utveckla modelleringsförmågan. 

Det gör att uppgifter såsom realistiska Fermiproblem kan får en viktigare roll i samband 

med att lära ut modellering då denna typ av uppgifter tränar modellering på ett holistiskt 

sätt (Frejd, 2014; Ärlebäck & Bergsten, 2010).  
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Frejd (2014) hävdar att holistisk modellering främjar elevens förmåga att vara kritiska 

när matematik används för att lösa samhällsproblem, exempelvis ekonomiska problem 

eller miljöproblem. Frejd poängterar vidare att öppna modelleringsuppgifter ger eleven 

en möjlighet att prova den roll som experter har på sin arbetsplats. Det kan även finnas 

vissa svårigheter med att använda sig av mer holistiska modelleringsuppgifter i 

klassrummet då det visat sig att elever generellt har svårt att göra rimliga antaganden 

och slutsatser av denna typ uppgifter om de saknar erfarenhet av den extramatematiska 

kontexten i uppgiften (Blum & Ferrie, 2009). Med extramatematisk kontext syftas på den 

värld utanför den matematiska världen som representeras i blått i Blums och Ließ modell 

i figur 2. Ytterligare en sak som kan göra det svårt att implementera realistiska holistiska 

modelleringsuppgifter i klassrummet är tidsaspekten. Ett exempel på detta hittar man i 

ett projekt som kallas DISUM projektet där elever fick göra realistiska 

modelleringsuppgifter som klassas som normalstora och är anpassade för arbete under 

en hel lektion. Samtidigt finns det även mer komplexa modelleringsuppgifter som 

genomförs på vad de kallar för modelleringsveckor (Blum, 2011). Detta leder till att det 

blir svårt att få in sådana uppgifter i en undervisningssituation där det inte finns mycket 

tid över. Det finns alltså en del svårigheter med att använda sig av holistiska 

modelleringsuppgifter till eleverna i undervisningen. Även då sådana uppgifter är väldigt 

värdefulla för utvecklingen så kan atomistisk träning genom exempelvis 

lärobokuppgifter vara bra att använda för att få fler möjligheter att träna modellering. 

4.4 Explicit modellering 

Att det kan vara av intresse att explicit berätta för eleven vad som en uppgift är tänkt att 

träna kan motiveras av att många elever har svårt med olika självreglerande aspekter, 

som då påverkar deras metakognitiva förmåga och motivation till att lära matematik (De 

Corte et al, 2000). Niss et al (2007, ss 6-7) uttrycker sig på följande vis” if we want 

students to develop applications and modelling competency as one outcome of their 

mathematical education, applications and modelling have to be explicitly put on the 

agenda of the teaching and learning of mathematics”, vilket antyder att det är av intresse 

att explicit göra klart att det handlar om att träna modellering. Från en tidigare 

undersökning av läroböcker i matematik 1 gjord av Frejd (2013) så sammanfattas i Frejd 

(2014) att begrepp modellering och matematisk modell främst förekommer i uppgifter 

men sällan förklaras explicit. Detta leder till att eleverna själva får skapa sig en 

uppfattning om vad de tror att modellering är från andra källor. 

4.5 Läroböckers roll i modelleringsundervisning 

Redan många år tillbaka har läroböcker använts i matematikundervisning och även idag 

är läroböcker en viktig resurs för matematikundervisning (Johansson, 2012). Som en 

resurs erbjuder läroböckerna bland annat övningsuppgifter och teoretiska förklaringar, 

samtidigt har många diskussioner påpekat att undervisningen styrs alltför mycket av 

läroböckerna (Johansson, 2012).  
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Det är vanligt att elever i svenska skolor arbetar matematik med någon specifik lärobok 

som kopplad till den matematikkurs som elever går i. Johansson (2006) och Boesen et al., 

(2013) påpekar att stora delar av lektionstiden i matematikundervisning går till att 

eleverna individuellt arbetar med övningsuppgifter i läroböckerna. Dessutom använder 

matematiklärare de exempel eller teoretiska förklaringar från läroböckerna i sin 

genomgång, på ett direkt eller ett indirekt sätt, det vill säga med identiska eller likvärdiga 

exempel och förklaringar (Johansson, 2006). Även om läroböckerna är viktiga kan de inte 

ge tillräcklig möjlighet för eleverna att utveckla holistisk modellering, det vill säga genom 

att träna hela modelleringsprocessen (Frejd, 2013). Därför föreslår Frejd (2014) att 

lärare behöver komplettera läroböckerna med annat material, till exempel holistiska 

modelleringsuppgifter eller aktiviteter och kanske bjuda in experter till 

matematiklektionen.  

Det generella upplägget av en lärobok är att den är uppdelad i olika matematiska 

områden och kapitel för att täcka det centrala innehållet för kursen. Ytterligare så är den 

uppdelad i informationstexter, exempeluppgifter och övningsuppgifter (Johansson, 

2012). Ibland förekommer ytterligare delar såsom aktiviteter och diagnoser. Oftast så är 

uppgifterna uppdelade i olika svårighetsnivåer för att eleverna att välja mellan vilket syns 

i de läroböcker som analyserats i detta arbete såsom Origo och Matematik 5000. 

4.5.1 svårighetsnivåindelad matematikundervisning 

Varje elev är en unik individ och läroplanen föreskriver att skolan har ansvar för att 

“Varje elev ska få stimulans att växa med uppgifterna och möjlighet att utvecklas efter 

sina förutsättningar” (Skolverket, 2011b, s 8). I sin undervisning ska lärare “utgå från den 

enskilda elevens behov, erfarenheter och tänkande” (Skolverket, 2011d, s 10). Det målet 

med undervisningen påminner om grundtankarna i differentierad undervisning, som 

enligt Kotte (2017) är en gemensam klassundervisning för alla elever där de får möjlighet 

att delta i undervisningen utifrån egna villkor. I ett differentierat klassrum motiveras 

eleverna med variation av undervisningsmetoder och varierande svårighetsgrader är en 

av viktiga aspekter för undervisningen (Tomlinson, 2014). Han menar att läraren ska 

ordna specifika alternativ för individer för att de kan lära sig så djupt och fort som möjligt. 

Matematiska uppgifter med olika svårighetsgrader kan därför vara en möjlighet för lärare 

att engagera eleverna efter egna förutsättningar och behov. Det har visat sig att låta elever 

delta i aktiviteter som är anpassade till deras kunskapsnivå, intresse och inlärningsstil 

gör att eleverna får en positiv inställning till ämnet och presterar bättre på ett test jämfört 

med en kontrollgrupp i en undersökning (Bal, 2016). 

  

https://www-tandfonline-com.bibproxy.kau.se/doi/full/10.1080/00313831.2015.1066427
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5. Teoretiskt ramverk  

Några faktorer som påverkade valet av modell till detta arbete är att i en undersökning, 

med professionella modellerare så uppmärksammas att ingen av dem använder en strikt 

cyklisk process vilket anses vara en idealiserad modell utan använder mer av något som 

påminner om Blomhøjs och Jensens modell där de fritt hoppar mellan olika delprocesser 

(Frejd & Bergsten, 2018). Sedan så återspeglas många av delprocesserna i ämnesplanen, 

vilket intresserade oss av att fördjupa oss i och använda denna modell som en grund i 

vårt arbete.  

5.1 Fördjupning av Morten Blomhøj & Thomas Højgaard Jensens 

modell 

Utifrån deras analys av modelleringsprocessen har Blomhøj & Jensen kommit fram till att 

de anser att det behövs sex olika delprocesser för skapandet av en modell. De framför att 

dessa sex delprocesser inte täcker upp allt som behövs för att utveckla en god 

modelleringskompetens men att de är nödvändiga element i utvecklingen av 

modelleringsförmågan (Blomhøj & Jensen, 2003).  

Deras modell börjar i en uppfattad verklighet och slutar i ett resultat, där den uppfattade 

verkligheten kan vara en fenomenologisk förståelse om att någonting behöver skapas en 

modell till. Det första steget formulering av ett problem bygger på att förstå det stora 

problemet och att skapa en snäv frågeställning som är lättare att förstå och skapa en 

modell till än det stora problemet och som hjälper till att svara på huvudproblemet 

(Blomhøj & Jensen, 2003). De olika stegen som återfinns i figur 1 presenteras och 

förklaras nedan. 

 

a) Formulering av ett problem som vägleder till att identifiera karaktäristiken av den 

upplevda verkligheten som ska modelleras. Efter behandling av huvudfrågan 

hamnar man i en undersökningsdomän där man undersöker vilka objekt och 

relationer som är relevanta.  

 

b. Urval av relevanta objekt, relationer och så vidare från undersökningsdomänen 

och en idealisering av dessa för att göra det möjligt att göra en matematisk 

representation. Här skapas ett system med relevant information och förhållanden 

för att besvara frågan. 

 

c. Översättning av dessa objekt och relationer från dess ursprungliga utseende till 

matematik. Systemet översätts till matematik så att det går att bearbeta med 

matematiska metoder, vilket resulterar i en matematisk modell. 
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d. Användning av matematiska metoder för att få matematiska resultat och 

slutsatser. De matematiska metoderna används för att få matematiska resultat och 

slutsatser från modellen. 

 

e. Tolkning av dessa resultat och slutsatser i relation till undersökningsdomänen. De 

matematiska resultaten som fåtts behöver tolkas och valideras mot empiriska 

data. 

 

f. Evaluering av validiteten av modellen i jämförelse med observerade eller 

förutspådda data eller med teoretisk baserad kunskap. Det sista steget är att 

evaluera validiteten på modellen i förhållande till ursprungs problemet. 

 

Modelleraren får möjlighet att fritt röra sig mellan de olika stegen, och upprepa dem ända 

tills en modell som är tillräckligt bra fås (Blomhøj & Jensen, 2003). 
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6. Metodologisk ansats och val av metod 

6.1 Val av metod 

När man analyserar dokument såsom läroböcker så är det lämpligt att använda sig av 

innehållsanalys vilket även är valet av metod i denna studie. Detta på grund av att 

metoden enligt Bryman (2018) och Robson (2016) ger möjlighet att studera kvantitativa 

och även vissa kvalitativa forskningsfrågor i böcker såsom läroböcker. 

Frågeställningarna i denna studie handlar om hur ofta modelleringsdelprocesser 

uppmanas och hur ofta begrepp är explicit synliggjorda i uppgifter. Då handlar 

frågeställningarna om att ta reda på kvantitativa data. Men innebörden av 

modelleringsuppgifter och tydlighet av delprocesser kan betraktas på olika sätt av olika 

personer, vilket gör att vi använder oss av latent innehållsanalys. Både Bryman (2018) 

och Robsons (2016) lyfter fram att latent innehållsanalys kan användas vid frågor som 

behövs tolkning av kodare eller forskare. Mer specifik så använder vi oss av latent 

innehållsanalys gällande identifiering av modelleringsuppgift och delprocesser, och 

manifest innehållsanalys vid identifiering av begrepp modell och modellering som inte 

kräver tolkning.  

Bryman (2018) betonar att kodning är en viktig process i innehållsanalys. Vi har därför 

jobbat med kodningen för att bestämma vilka kategorier som passar gällande 

matematiska områden och svårighetsnivåer. Kodningen har resulterat i det analytiska 

schemat som finns tillgängligt i bilaga 1. Schemat utgör tre delar av analysen där första 

delen identifierar modelleringsuppgifter, andra delen delprocesser och till slut 

begreppen modellering och (matematisk) modell. Angående identifiering av 

delprocesser samt frekvens av begreppen, tar vi stöd av Frejds analytiska schema (Frejd, 

2013). Att använda sig av existerande scheman om det finns möjlighet är också ett förslag 

av Robsons (2016) för att underlätta arbetet och få stöd från tidigare erfarna forskare. Så 

med ett befintligt analytiskt schema och några pointers från Robson som presenteras 

nedan så formades vårt analytiska schema för att besvara forskningsfrågorna.   

Pointers från Robson (2016) till skapande av ett analytiskt schema: 

1. Fokuserad. Observera bara vad som är av intresse för att besvara 

forskningsfrågan. 

2. Objektiv. Kräver liten/ingen tolkning. 

3. Icke kontextbaserad kontext gör svårare för kodaren. 

4. Explicit definierad genom detaljerade definitioner av vad som hamnar inom varje 

kategori och vad som inte gör det med exempel. 

5. Övergripande, det ska alltid gå att kategorisera även om man har den dumpnings 

kategori 

6. Ömsesidigt exklusiva, en kategori för varje sak som kodas. 

7. Lätt att dokumentera, bara fylla i ruta. 
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6.2 Val av läroböcker och uppgifter  

6.2.1 Urval av läroböcker 

I valet av läroböcker så valdes läroböcker som vi påträffat i skolmiljöer och som var 

tillgängliga för oss vid tillfället för denna analys av läromedel. De läroböcker som 

analyseras är Matematik 5000 2a och 2b (Alfredsson et al., 2012a, 2012b) från Natur och 

kultur, Exponent 2a (Hector & Olsson, 2012) och 2b (Gennow et al., 2018) från Gleerups 

och Origo 2a (Gerholm et al., 2019) och 2b (Szabo et al., 2012) från Sanoma utbildning. 

Detta anses vara ett gott urval och fungera väl till denna undersökning. Även då det är 

intressant att undersöka hela kurs 2 så gjordes beslutet att avgränsa detta arbete till att 

inte ta med 2c då det bättre passar tidsramen för arbetet och c-spåret ser ut att 

undersökts mer än a och b spåret. 

6.2.2 Urval av uppgifter 

Till studien har vi valt att undersöka övningsuppgifter på alla kapitel i de sex 

läroböckerna, exklusive tema, aktivitet, diagnos och blandade uppgifter i serie Matematik 

5000; Uppslaget, blandade uppgifter och kapiteltest i serien Matematik origo; 

Avsnittskoll, aktivitet och blandade övningar i Exponent. Anledningen är att det är de 

uppgifterna som elever brukar få sitta med och lösa under matematikundervisning, med 

eller utan hjälp av lärare. Därför är det viktigt att titta närmare på dessa uppgifter om hur 

de erbjuder möjligheter till modelleringsträning. 

6.3 Analysverktyg 

Analytiskt schema till undersökningen finns som bilaga 1, där schemat delas in i tre delar. 

Del 1 handlar om identifiering av modelleringsuppgifter i läroböckerna. På del 2 görs en 

närmare analys på de delprocesser som ges möjlighet att träna i uppgifterna, i relation 

till olika matematiska områden samt svårighetsnivåer. Del 3 analyserar hur ofta 

modellering är explicit synliggjorda i uppgifterna. Tillsammans bygger de tre delarna upp 

ett verktyg som svarar på våra frågeställningar och syfte om tydliggörande av 

modellering i uppgifter. I bilaga 2 finns det några valda fall som ger utförligare 

förklaringar bakom hur uppgifterna analyseras med hjälp av undersökningens analytiska 

schema. 

6.3.1 Identifiering av modelleringsuppgift 

Vi har använt oss av ämnesplaner, den nuvarande och reviderade samt forskning för att 

ge en definition på begreppet modelleringsuppgift. Modellering beskrivs i samband med 

realistisk situation i båda ämnesplanerna. Vad som menas med en realistisk situation 

förklaras inte i ämnesplanerna, men enligt kommentarmaterialet till den nuvarande 

ämnesplanen kan begreppet handla om “problem eller uppgifter inom karaktärsämnena 

samt problem eller situationer relevanta för privatekonomin eller med relevans för 
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deltagandet i samhällslivet” (Skolverket, 2011c, under rubriken Modelleringsförmåga). 

Det går därför att tolka att modelleringsuppgifter har en kontext utanför matematik, med 

andra ord rör det om vardagliga händelser eller händelser i samhället. Detta är överens 

med olika modelleringsmodeller där processen startar med en uppfattad verklighet 

(Blomhøj & Jensen, 2003), verklig situation eller problem (Blum & Leiß, 2007) och real 

world (Haines et al., 2000). Mot denna bakgrund definieras modelleringsuppgift som en 

uppgift med en verklig händelse där eleverna uppmanas till modellering. Processen att 

identifiera modelleringsuppgifter beskrivs med två kriterier i första delen schemat i 

bilaga 1. 

6.3.2 Identifiering av delprocesser 

När en uppgift har klassats som en modelleringsuppgift går vi vidare och identifierar vilka 

delprocesser ges möjlighet att tränas här. Detta görs i samband med att ta reda på vilket 

matematiskt och vilken svårighetsnivå uppgiften hör till.  

Utgångspunkten med denna analys är Blomhøjs och Jensens modelleringsprocess (2013) 

med sex delprocesser, nämligen formulering av fråga (a), systematisering (b), 

matematisering (c), matematisk analys (d), tolkning och utvärdering av resultat (e) samt 

utvärdering av modell (f). I innehållsanalysen är det viktigt att kategorier inte överlappar 

varandra (Robsons, 2016) så varje specifik delprocess i denna studie identifieras med 

hjälp av en specifik analytisk fråga. Studiens analytiska frågor baseras på Frejds verk 

(Frejd, 2013) men vi har omformulerat frågorna så att de passar bättre till studiens syfte 

och frågeställningar.  

Våra analytiska frågor handlar nu om uppmaning till olika delprocesser. En annan 

ändring gäller delprocessen utvärdering av modellen. I Frejd (2013) samt Blomhøj och 

Jensen (2003) utvärderas modellen relaterat till empiriska data. Här har vi inte detta som 

ett krav, utan det är mer viktigt att eleven värderar modellens begränsningar och 

egenskap, vilka är två delförmågor som beskrivits i den nuvarande ämnesplanen. 

Dessutom har frågor för delprocesser (a) och (b) modifierats så att det ger möjlighet för 

att rama in de uppgifter som saknar en verklig kontext vilken uppmanas att ge en verklig 

kontext till den givna modellen i uppgiftsbeskrivningar, genom att formulera en fråga, 

situation eller identifiera relevanta objekt och relationer från den givna modellen. Med 

uppmaningen menas att eleven direkt blir instruerad att genomföra något eller om det 

från uppgiftsbeskrivningen är underförstått att eleven ska genomföra den specifika 

delprocessen. Ett exempel är “Do the students need to use the model to calculate a 

mathematical result?” (Frejd, 2013, s 69) och den omformulerade frågan som används i 

vårt schema är “Uppmanar uppgiften eleven att ta fram ett okänt matematiskt resultat 

från den färdiga eller formulerade modellen?”. I andra delen av bilaga 1 finns alla 

analytiska frågor för att identifiera delprocesser. 
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6.3.2.1 Matematisk områdesindelning 

För att kunna göra en jämförelse mellan olika matematiska områden så behöver någon 

form av indelning göras. För denna undersökning valdes att välja områdesindelningen 

som finns i den nuvarande ämnesplanen under det central innehållet. Vidare används 

innehåll i varje område till att sortera in de delkapitel i läroböckerna till vilka områden 

de kapitlen passade bäst in. Detta gör vi genom att ta reda på vad kapitlen och delkapitlen 

handlar om och sedan jämför med innehåll till varje område.  

De fem matematiska områden undersökningen presenteras nedan med respektive 

förkortningar i parentes. 

• Taluppfattning, aritmetik och algebra (T) 

• Geometri (G) 

• Samband och förändring (F) 

• Sannolikhet och statistik (S) 

• Problemlösning (P) 

6.3.2.2 Svårighetsindelning 

Indelning av svårighetsnivå baseras på förklaringar som de tre förlagen har för sina 

läroböcker. Uppgifterna i läroböckerna av serier Matematik 5000 och Origo är uppdelade 

på tre olika svårighetsnivåer som är markerade från lägre till högre nivå med bokstäver 

a, b och c i Matematik 5000 och nivå 1, nivå 2 och nivå 3 i Origo. I båda läroboksserierna 

avses svårighet på uppgift inte deluppgift, det vill säga ingen uppdelning av 

svårighetsnivå på deluppgifter i en och samma uppgift. När det gäller Exponent 2b har 

läroboken också tre olika svårighetsnivåer på uppgifter med olika antal stjärnor. Bok 

Exponent 2a har övningsuppgifter på två svårighetsnivåer.  

På grund av olika svårighetsindelning i läroböcker har vi valt att separera Exponent 2a 

från de andra läroböckerna vilka har tre svårighetsnivåer. Benämningar nivå 1, nivå 2 

och nivå 3 används i denna studie för att visa en stigande svårighetsgrad. För Exponent 

2a är det bara nivå 1* och nivå 2* som gäller och de tycks inte alltid vara likvärdiga 

motsvarande nivå i övriga böcker. Ibland kan en nivå 2* uppgift vara lik en nivå 3 uppgift 

men också ibland en uppgift på nivå 2. 

6.3.3 Identifiering av begrepp 

Den här delen av det analytiska schemat identifierar om en uppgift har med ett eller flera 

av begreppen (matematisk) modell och modellering eller varianter av dessa begrepp så 

som modellen. Även om begreppen förekommer flera gånger inom en uppgift så räknas 

det som en förekomst, på grund av att det är en uppgift som har begreppet eller 

begreppen. 
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6.4 Förstudien 

I förstudien av undersökningen så analyserades boken Matematik 5000 2a läroboken av 

båda undersökare och resultaten jämfördes med varandra. Av alla övningsuppgifter i 

boken så fick båda författare 73 uppgifter som fångades upp i urvalet och analyserades. 

Bland dessa 73 uppgifter så identifierades 220 av 225 delprocesser lika för en 

överensstämmelse på 98% i denna för analys. För de delprocesser som identifierades 

olika tog vi en diskussion om uppgifterna och det analytiska verktyget i bilaga 1 tills vi 

var överens med dem. Då denna undersökning till viss del är ett tolkningsarbete som görs 

av människor så kommer den troligtvis aldrig att bli perfekt men med ett lovande resultat 

i förundersökningen känner vi oss redo att gå in på huvudundersökningen. 

 

Tabell 1 Resultat till förstudien 

 
 
 
Författare 

 
 
 
 

         

C 3 

 

26 45 99 38 9 14 41 26 6 

V 3 

 

27 49 99 38 9 14 41 26 6 

 

6.5 Reliabilitet, validitet och generalisering 

Två viktigaste kriterier för att bedöma en vetenskaplig undersökning är validitet och 

reliabilitet. I stora drag handlar validitet om det forskare mäter egentligen kan svara på 

syfte och frågeställningar. Robson (2016) rekommenderar att om det finns ett 

existerande analytiskt schema som verkar lämpligt, att man ska överväga att använda det 

eller att anpassa det för att bättre stämma överens med ens forskningsfrågor. Då vår 

studie gör just detta och anpassar ett befintligt schema skapat av Frejd (2013) som 

används för att studera hur modellering framkommer i läroböcker. Det leder till att våra 

resultat blir mer trovärdiga då de lutar sig mot tidigare använda metoder. 

Reliabilitet handlar om undersökningens pålitlighet och följdriktighet, det vill säga en 

undersökning har hög reliabilitet om undersökningen ger samma resultat när den 

genomförs på nytt (Bryman, 2018). Den valda metoden i vår studie, det vill säga 

innehållsanalys som har tydliga regler kring hur man utför urval och kodningsschema 

(Bryman, 2018; Robsons, 2016), vilken är möjlig till en utförlig beskrivning av metoden 

(Bryman, 2018). Undersökningens reliabilitet stärks genom att vi utförligt beskrivit vår 

metod så att det lättare kan följas av någon annan som genomför samma undersökning. 
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Även om innehållsanalys är en kvantitativ metod går det inte att fullständigt utesluta 

tolkning av kodare eller bedömare (Bryman, 2018). Bryman (2018) påpekar också att det 

är viktigt att alla bedömare har en gemensam uppfattning om analysprocessen. Vi har 

därför gjort ett stickprov där vi i för sig utförde stickprovet och sedan jämförde med 

varandra. Dessutom har vi tillsammans analyserat hälften av läroböckerna innan vi delat 

upp arbetet för de resterande böckerna och diskuterat tveksamma fall.  

Undersökningsresultaten kan bidra mer kunskap om hur möjligheten att träna 

modellering ser ut i läroböcker. En begränsning med undersökningen är att den enbart 

baseras på läroböcker för kurs 2a och 2b, vilket leder till att det inte går att dra någon 

slutsats om hur det ser ut i läroböcker för andra kurser. Med det sagt så om man använder 

denna studie tillsammans med studier i andra kurser så är det möjligt att finna mönster 

som kan användas för att förutspå hur det med stor sannolikhet skulle kunna se ut även 

i andra kurser. 

6.6 Etiska aspekter 

Nuförtiden har forskningen en viktig roll i samhället. Förutom att ha ett ansvar för sin 

forskningskvalitet har forskare även ett särskilt ansvar för de människor och djur som 

involveras i forskningen (Vetenskapsrådet, 2017). Avsikt med studien var att undersöka 

möjlighet till modellering i läroböckerna och ingen person medverkade i undersökningen 

så påverkades ingen här. Men forskaren ska även ta ansvar för personer som indirekt 

påverkas av forskningens resultat (Vetenskapsrådet, 2017). Här kan det vara att 

författare till de analyserade läroböckerna påverkas av våra resultat. För att motverka 

denna risk är vår studie tydlig med att belysa och diskutera de resultat som rör sig om 

studiens syfte och inte kritiserar författarna.   
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7. Resultat och analys 

Resultatet av undersökningen med det analytiska schemat på läroböckerna delas in i tre 

olika sektioner; Matematiska områden, svårighetsindelningar och explicit modellering 

där samtliga delar syftar till att besvara studiens frågeställningar. Varje sektion består av 

sammanfattning av resultat och analys av resultatet med utgångspunkten i studiens 

tidigare forskning, styrdokument och teorier. 

7.1 Matematiska områden 

I denna del av undersökningen som presenteras i tabell 2 visas hur ofta de olika 

delprocesserna identifierats inom de olika matematiska områdena i läroböckerna. Här 

ses en tydlig bild över att områdena T (taluppfattning, aritmetik och algebra), F (samband 

och förändring), och P (problemlösning) har många fler träffar än de andra områdena. 

Det visar sig vara så att området G (geometri) nästan helt och hållet saknar delprocesser 

medans det för S (sannolikhet och statistik) förekommer i viss utsträckning i läroböcker 

för kurs 2b men inte i 2a. Ytterligare ett intressant resultat gällande de olika områdena 

är att T har minst antal träffar av de tre stora F, P och T i läroböcker för kurs 2a men flest 

träffar i 2b. Områdena P och F har betydligt fler träffar i läroböcker för kurs 2a än i 2b. 

När det gäller förekomsten av de individuella delprocesserna i båda kurserna så visar det 

sig att a (formulering av fråga) och f (utvärdering av modell) sällan förekommer i något 

av områdena men att f visar sig vara vanligare i F i läroböcker för kurs 2a än i övriga delar. 

Något annat gemensamt är att d (matematisk analys) och e (tolkning och utvärdering av 

resultat) har högst antal träffar.  

 
Tabell 2 Antal frekvenser av delprocesserna inom olika matematiska områden 

Delprocesser 
T F P S G 

Summering 
av samtliga 

områden 
 2a 2b 2a 2b 2a 2b 2a 2b 2a 2b 2a 2b 

Formulering av 
problem (a) 
 

- 4 4 1 2 4 - - - - 6 9 

Systematisering 
(b) 
 

16 42 31 13 52 21 - - - - 99 76 

Matematisering 
(c) 

56 37 38 9 39 21 - 17 3 1 136 85 

Matematisk 
analys (d) 
 

56 67 99 60 101 57 - 13 2 - 258 197 

Tolkning av 
utvärdering av 
resultat (e) 

44 65 65 51 77 56 - 13 1 - 187 185 

Utvärdering av 
modell (f) 
 

- 1 34 8 10 3 - 2 - - 45 14 
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Totalt  
 

172 216 271 142 281 162 - 45 6 1   

Kommentar. Tabellen visar sammanlagda frekvenser av läroböcker tillhörande matematikkurs 2a 

och 2b; Matematik 5000 2a (röd), Origo 2a, Exponent 2a och Matematik 5000 2b, Origo 2b och 

Exponent 2b. 

Stora bokstäver står för förkortningar till de fem matematiska områdena. T är Taluppfattning, 

aritmetik och algebra; F är samband och förändring; P är problemlösning; S är sannolikhet och 

statistik; G är geometri. 

Frekvens av delprocesser till ett område, räknas inte i ett annat område. En specifik delprocess 

kan ha fler än en förekomst inom en och samma modelleringsuppgift. Fler olika delprocesser kan 

förekomma i en och samma modelleringsuppgift. 

 

Ett extra analytiskt steg är att se hur dessa utstickare framstår om man ser på dem relativt 

det totala antalet uppgifter inom områdena som presenteras i bilaga 3. Då noteras att P 

har en relativ frekvens på 1,5 det vill säga en förekomst på 1,5 delprocesser per uppgift i 

snitt, vilket är gemensamt i både kurs 2a och 2b. När den relativa frekvensen av P jämförs 

med resterande så visar sig P vara högst med F på andraplats med 0,81 för kurs 2a och 

0,71 för kurs 2b och sist kommer geometri på 0,017 för kurs 2a och 0,04 för kurs 2b. När 

den relativa frekvensen för de individuella delprocesserna ses igenom observeras att alla 

är låga med delprocess d med 0,56 som högst inom P och så lågt som 0,00 för flera andra. 

Ett exempel på vart det finns en skillnad inom kurserna om man ser till delprocesserna 

är förmågan f som har en relativ frekvens av 0,024 i kurs 2a men 0,008 i kurs 2b. 

Ytterligare så noteras att frekvensen av hur oftare delprocesser påträffas inom 

uppgifterna är 25% större i kurs 2a än i 2b med relativa frekvenser av 0,39 och 0,31. 

7.1.1 Analys av matematiska områden 

Det är viktigt att eleverna själv får formulera ett problem som senare modelleras (Frejd, 

2014). I de analyserade läroböckerna ger möjlighet till träning av alla olika delprocesser 

men delprocess a (formulering av fråga) och f (utvärdering av modell) har i snitt mycket 

lågt relativ frekvens i samtliga områden medan d (matematisk analys) och e (tolkning och 

utvärdering av resultat) förekommer oftast. Modellering ska undervisas utifrån ett 

holistiskt samt atomistiskt synsätt för att eleverna bättre utvecklar modelleringsförmåga 

(Frejd, 2014); Blomhøj & Jensen, 2003). Med andra ord kan man säga att eleverna ska ges 

möjlighet att träna modellering både som enstaka delprocesser och fullständig process. 

Övergripande i kurserna kan det tolkas som att läroboksuppgifterna inte ger tillräcklig 

möjlighet för eleverna att utveckla holistisk modellering och träna enstaka delprocesser 

såsom a och f. 

De relativa frekvenserna för områden F (samband och förändring) och P 

(problemlösning) är högsta för båda kurserna. Detta kan betyda att modellering är 

relativt starkare kopplad till dessa områden, vilket kan förklaras av att modellering ofta 

förekommer då eleverna med funktioner (Frejd, 2013; Nolan & Herbert, 2015; Stillman, 

et al 2007), och modellering tydligt beskrivs som en del av problemlösning enligt 
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formulering i den nuvarande ämnesplanen (Skolverket, 2011a). Något som skiljer 

läroböckerna är att delprocesserna i de två områdena förekommer oftare i kurs 2a än i 

2b. När det gäller området F kan det bero på att det finns fler delar i det centrala innehållet 

för kurs 2a som är relaterat till funktioner än i kurs 2b exempelvis begrepp funktion och 

dess definitions- och värdemängd (Skolverket, 2011a). Ytterligare så betonar området i 

kurs 2a även tillämpning av olika typer av funktioner. När det gäller P är endast kursen 

2a som förväntas använda matematik i problemsituationer i karaktärsämnen och där rör 

det också sig om matematikens möjlighet och begränsning (Skolverket, 2011a). 

Avsaknaden av S (sannolikhet och statistik) i kurs 2a konstateras bero på att sannolikhet 

och statistik är en del i det centrala innehållet för kurs 2b men inte för 2a vilket då 

resulterar till att läroböckerna för kurs 2a inte behandlar dem medan 2b gör det. 

7.2 Svårighetsnivåer  

Den andra delen av undersökningen, vilket behandlar möjligheten att träna 

delprocesserna inom olika svårighetsnivåer i läroböckerna presenteras i tabell 3 och 

tabell 4. Vi har valt att särbehandla läroboken exponent 2a i tabell 4 då den innehåller två 

svårighetsnivåer medan de andra fem innehåller tre stycken och presenteras i tabell 3. Vi 

noterar att det för matematik 2a förekommer betydligt fler träffar av delprocesser i nivå 

1 än i nivå 2 och mer i nivå 2 än i nivå 3, notera här att Exponent 2a ej ingår i denna data 

och jämförelse. Detta skiljer sig lite mot kurs 2b där det är nästan lika många träffar i nivå 

1 och nivå 2 och sedan kraftigt sjunker till nivå 3. Det noteras att a (formulering av fråga), 

f (utvärdering av modell), b (systematisering) har nästan inga träffar i nivå 3 i varken i 

läroböckerna för kurs 2a eller 2b. Däremot har de flesta träffar för samtliga nivåer ligger 

i delprocess d (matematisk analys) och e (tolkning och utvärdering av resultat). 

Om man tar hänsyn till det totala antalet uppgifter så visar den relativa frekvensen som 

presenteras i bilaga 3 följande resultat. Nivå 2 har störst relativ frekvens på 0,35 & 0,37 

för kurs 2a respektive 2b och Nivå 3 har minst på 0,25 respektive 0,27. I kurs 2b så är det 

32% fler träffar av delprocesser i nivå 2 än i nivå 1 och 6% större när samma jämförelse 

görs i kurs 2a. Även då det handlar om ett fåtal träffar så är det intressant att delprocessen 

f förekommer dubbelt så ofta 1 Nivå 1 som i nivå 2 och fyra gånger så ofta som i nivå 3. 

Ytterligare så förekommer f nästan enbart i Nivå 2 för kurs 2b. 

Tabell 3 Frekvenser av delprocesser i olika svårighetsnivåer 

Delprocesser 
Nivå 1 Nivå 2 Nivå 3 

2a  2b 2a 2b 2a  2b 
Formulering av problem (a) 2 5 2 4 - - 
Systematisering (b) 33 34 16 40 3 2 
Matematisering (c) 46 41 36 36 9 8 
Matematisk analys (d) 105 100 53 73 15 24 
Tolkning och utvärdering av resultat (e) 64 88 36 73 12 24 
Utvärdering av modell (f) 15 3 18 11 1 - 
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Total 265 271 161 237 40 58 

Kommentar. Denna tabell visar frekvenser för var och en svårighetsnivå, i läroböcker som 

tillhörande matematikkurs 2a (Origo 2a och Matematik 5000 2a) och matematikkurs 2b (Origo 

2b; Matematik 5000 2b och Exponent 2b).  

I läroboken exponent 2a som presenteras i tabell 4 visar det sig finnas en stor skillnad i 

möjlighet att träna olika delprocesser mellan nivå 1* och nivå 2*. Det är över 90% av 

antalet träffar som befinner sig i nivå 1. 

Tabell 4 Frekvenser av delprocesser i olika svårighetsnivåer för lärobok Exponent 2a 

Delprocesser Nivå 1* Nivå 2* 

Formulering av problem (a) 2 - 

Systematisering (b) 46 1 

Matematisering (c) 39 6 

Matematisk analys (d) 77 8 

Tolkning och utvärdering av resultat (e) 70 5 

Utvärdering av modell (f) 8 2 

Total 242 22 

7.2.1 Analys av svårighetsnivåer 

En likhet som kan dras utifrån undersökningsresultaten är att modelleringsdelprocesser 

förekommer minst i på de högsta nivåerna av svårighetsgrad, det vill säga nivå 2* i 

Exponent 2a och nivå 3 i de övriga läroböckerna för kurser 2a och 2b. Det hänger inte 

ihop med undervisning som enligt läroplan för gymnasieskolan (2011b; 2011d) och Kotte 

(2017) ska ge eleverna möjlighet att lära sig utifrån egna förutsättningar och behov. 

Enligt Tomlinson (2014) är det viktigt att eleverna också får möjlighet att lära sig så djupt 

och snabbt som möjligt. Resultat visar även att det är få förekomst av delprocesser i nivå 

3 för läroböcker 2a och 2b, vilket kan betyda att eleverna inte har bra möjlighet att 

utveckla modelleringsförmåga mot den kunskapsnivån som avses.  

7.3 Resultat av Explicit modellering  

I denna tredje och sista del av resultatet så presenteras hur vanligt förekommande det 

är att uppgifterna explicit berättar för eleverna att modellering eller modeller är en del i 

uppgiften.  

7.3.1. Resultat av explicit modellering 

I undersökningen för hur ofta begreppen modell och modellering explicit förekommer i 

läroboksuppgifterna för matematikkurs 2a och 2b som presenteras i tabell 5, så visar sig 

antalet vara lika många. Men då matematik 2a har 50% fler modelleringsuppgifter än i 2b 



26 

 

så är det en större andel av uppgifterna i matematik 2b som nämner att det är 

modellering det handlar om. Trots detta så är det i båda fallen ungefär en uppgift på tio 

som explicit berättar för eleverna att modellering ges möjlighet att tränas.  

Tabell 5 Frekvenser av förekomst till begrepp modell eller modellering i modelleringsuppgifter 

Läroböcker Frekvenser av 
(matematisk) modell 

eller modellering 

 

Antalet 
modelleringsuppgifter 

Antalet totala 
övningsuppgifter 

2a 

 

18 243 1885 

2b 

 

18 162 1821 

Kommentar. En modelleringsuppgift får endast en förekomst även om begreppet eller 

begreppen nämns fler än ett tillfälle i uppgiftsbeskrivningen. 

7.3.2 Analys av explicit modellering 

Enligt Niss et al. (2007) behöver modellering vara explicit i undervisning om modellering 

så att eleverna kan utveckla modelleringsförmåga. Ett sätt att behandla modellering 

explicit kan vara att begrepp modellering och/eller (matematisk) modellering tydligt 

nämns i beskrivning av modelleringsuppgifter, för då är det tydligt för eleverna att veta 

om det är modellering de tränar på. Tydlighet i matematikuppgifter anses som ett viktigt 

stöd för elever som har svårt med självreglerande i matematiklärande (Corte et al, 2000). 

I de analyserade läroböckerna för kurs 2a och 2b har ungefär en på tio uppgifter som 

använder sig av begreppen i modelleringssammanhang. Detta kan därför tolkas som att 

läroböckeruppgifterna inom dessa kurser inte ger god möjlighet för eleverna att utveckla 

modelleringsförmåga.  
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8. Diskussion 

I resultatdiskussion nedan diskuteras resultaten i ett bredare perspektiv där vi tar upp 

vad de har för konsekvenser för lärares ansvar för elevers möjlighet att utveckla sin 

modelleringsförmåga och återkopplas diskussionen till studiens problemformulering och 

bakgrund. Nästa del är det en diskussion om undersökningens metod. Till sist 

presenterar vi slutsatser som kopplats till studiens frågeställningar och syfte. 

8.1 Resultatdiskussion 

I gymnasiet då eleverna förväntas ta mer ansvar över sitt eget lärande än tidigare så kan 

det förväntas att läroböckerna ger en hjälpande hand till eleverna genom att antingen 

lära eleverna identifiera uppgifter som tränar de förmågor eleven vill träna eller berätta 

vilka förmågor som avses att tränas i samband med olika uppgifter. Trots detta så har det 

i denna undersökning visat sig att det i bästa fall är ungefär en på tio 

modelleringsuppgifter som explicit nämner modeller eller modellering i 

uppgifterna. Detta är konsekvent med de resultat som tidigare gjorts för exempel och 

exempeluppgifter i matematik 1 av Frejd (2013. Det tycks alltså vara så att eleverna 

förväntas ta större ansvar över sitt lärande samtidigt som läroböckerna varken i exempel 

eller i uppgifter erbjuder eleverna hjälp med detta inom modellering, som enligt 

Skolverket (2011a) är en av de förmågor som eleverna ska ges möjlighet att utveckla. Det 

läggs då stort ansvar på lärare att komplettera läroböckerna och lära eleverna att själva 

identifiera vilka uppgifter som tränar modelleringsförmågan, eller att ge eleverna 

kompletterande material så som Frejd (2014) föreslår. 

Enligt Niss et al. (2007) är det viktigt att modellering synliggörs för eleverna. Förutom att 

nämna begreppen modellering eller (matematisk) modell, är det också viktigt att tydligt 

visa för eleverna vad man gör när man modellerar, med andra ord tydligt berätta för dem 

vilken eller vilka delprocesser de förväntas göra i uppgiften. Som tidigare diskuterat visar 

det sig en brist på att nämna dessa begrepp i uppgiftsbeskrivningarna. 

Den här undersökningen visar även en otillräcklig möjlighet för att träna vissa 

modelleringsdelprocesser, nämligen att formulera ett problem och att validera modeller. 

De resultat som presenteras och analyseras ger en total överblick och sammanställning 

av flera läroböcker. Möjlighetsgraden kan då varieras beroende på vilken lärobok lärare 

använder i sin undervisning, och hur många och vilka uppgifter lärare rekommenderar 

sina elever att göra när de arbetar med läroböckerna. Sedan är det inget som kan 

garantera att eleverna gör alla läroboksuppgifter som rekommenderas av sin lärare. Man 

kan därför misstänka att det är viktigt att lärare kompletterar sin undervisning med 

modelleringsaktiviteter där läraren får ett bättre underlag för att eleverna får möjlighet 

att göra modelleringsuppgifter då alla elever gör samma uppgift. Dessutom har läraren 

då möjlighet att tydligare understryka modellering i samband med aktiviteten. 
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Såsom visats i undersökningsresultatet, kan det vara svårt för elever att utveckla en 

holistisk modelleringsförmåga om eleverna endast eller i största del av lektionstider 

jobba självständigt med läroboksuppgifter. Därför behövs kompletterande metoder i 

modelleringsundervisning, vilket Frejd (2014) har föreslagit aktiviteter och holistiska 

modelleringsuppgifter.  

Gällande området sannolikhet och statistik har det visats en liknande bild med Frejd 

(2013) att utsträckningen för modelleringsuppgifter i området är mycket liten, vilken 

läroboksförfattare behöver tänka på när de konstruerar modelleringsuppgifter. Större 

möjlighet till modellering i samband med sannolikhet och statistik kan ses som en större 

variation i innehållet av undervisning vilken kan engagera eleverna som har intresse för 

området. Enligt Bal (2016) är det viktigt att elever deltar i de aktiviteter som är anpassade 

till deras intresse.  

Ytterligare en faktor som viktig i en differentierad undervisning är svårighetsgrad 

(Tomlinsons, 2014) men undersökningen har visat en stor skillnad mellan lägre och 

högre svårighetsgrad. Det blir då ett extra ansvar för lärare att se till att komplettera 

läroboken med andra typer av undervisningsmaterial. En annan aspekt är att området 

sannolikhet och statistik kan ses som en möjlighet för kurs 2b att involvera 

delprocessutvärdering av modeller eftersom delprocessen får mindre stöd av områden 

problemlösning och samband och förändring i den nuvarande ämnesplanen. 

8.2 Metoddiskussion 

I undersökningen analyserades tre läroböcker av kurs 2a och 2b. Det kunde vara bättre 

om vi hade möjlighet att undersöka fler läroboksserier som används i gymnasieklasser. 

Detta skulle bidra till ett noggrannare resultat och helhetsbild över läroboksuppgifter 

tillhörande kurserna. En annan aspekt är att urvalet av läroboksserierna endast baserade 

på våra egna erfarenheter av förekomst i skolor. Det kan förbättras till exempel genom 

att skicka ut enkäten till olika gymnasieskolor för att få information på vilka läroböcker 

som används mest i undervisningen. När det gäller urvalet av uppgifter kan det utökas 

med alla typer av övningsuppgifter för att ge en helhets täckande bild över möjlighet till 

modellering. Men då kan risken vara att vi måste gå in på uppgiftsnivå i till exempel 

diagnoser i serien Matematik 5000, för att tolka och avgöra vilket matematiskt område 

och vilken svårighetsnivå uppgift hör till. Det blir då alltför mycket tolkning av oss som 

kodare och blir inte längre representativt för lärobokens svårighetsindelning och 

område.  

8.3 Slutsatser 

Till sist vill vi presentera slutsatser av våra resultat i relation till studiens 

huvudfrågeställning om vad det finns för likheter och skillnader i hur 
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modelleringsprocessen synliggörs i läroboksuppgifter för kurs 2a och 2b som används av 

gymnasieelever i svenska gymnasieskolor och tre underfrågeställningar: 

Hur ofta uppmanas träning av modelleringsdelprocesser inom olika matematiska 

områden? 

En slutsats som kan dras utifrån undersökningens resultat är att 

modelleringsdelprocesserna i läroboksuppgifter för kurser 2a och 2b, oftast ges 

möjlighet att tränas i inom de matematiska områdena T (taluppfattning, aritmetik och 

algebra), F (samband och förändring), och P (problemlösning). Men modellering hänvisas 

i större utsträckning till områden F och P. Resultatet visar på att läroböcker för båda 

kurserna ger störst möjlighet för att träna delprocesser d och e medan delprocesser a och 

f sällan förekommer, vilket gör att det kan vara svårt för eleverna att utveckla en holistisk 

modelleringsförmåga. Det som skiljer sig mellan kurserna är att endast läroböcker för 

kurs 2b ger möjlighet till att träna modellering inom S (statistik och sannolikhet), och 

delprocesser påträffas ungefär 25% oftare inom uppgifter i läroböcker för kurs 2a.  

Hur ofta uppmanas träning av modelleringsdelprocesser inom olika svårighetsnivåer? 

Undersökningens resultat visar att det råder en ojämn fördelning på förekomsten av 

delprocesser inom olika svårighetsnivåer av uppgifterna. Det visar sig att när 

komplexiteten i uppgifterna ökar så minskar antalet uppgifter som ger möjlighet att träna 

modellering. Det som sticker ut är att i kurs 2b så finns nästan lika många tillfällen att 

träna modellering i nivå 2 som i nivå 1. När resultaten sätts i förhållande till totalt antal 

uppgifter i boken så ses att nivå 2 i kurs 2b sticker ut även här då den relativa frekvensen 

ökar kraftigt. 

Hur vanligt är det att modelleringsuppgifter är explicit synliggjorda för eleven, så att 

modellering ges möjlighet att tränas? 

Det är ungefär en av tio modelleringsuppgifter i läroböckerna för kurs 2a och 2b där 

begreppen (matematisk) modell eller modellering nämns i uppgiftsbeskrivningen.  

Slutsatsen som kan dras utifrån de samtliga resultat är att läroboksuppgifterna av kurs 

2a och 2b har en brist när det gäller att vara explicit om det är modellering som eleverna 

tränar. Det verkar vara otillräckligt för eleverna att utveckla modelleringsförmåga om de 

bara eller i störst utsträckning av lektionstid arbetar med modellering i läroböcker. 

Oavsett vilken lärobok som används i matematikkurserna är det viktigt av lärares ansvar 

att granska hur stor möjlighet modellering och modelleringsdelprocesser tydligt 

uppmanas att träna i läroboken för att kunna identifiera brister och komplettera sedan 

med andra läromedel. Undersökningsresultaten kan tolkas som att eleverna behöver har 

andra tillfällen att träna holistiska modelleringsuppgifter. Gällande svårighetsnivåer 

behöver framför alla uppgifter på Nivå 3 kompletteras med andra material. 
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8.4 Vidare forskning 

Även om det anses vara tillräckligt i denna studie att visa helhetsbilden över 

läroböckerna inom kurser 2a och 2b, är det också viktigt att lyfta fram modellering i 

enstaka läroböcker. Detta eftersom det tycks vara rimligare att lärare i överhuvudtaget 

använder sig av en och samma bok eller läroboksförlag till elever inom samma kurs. Ett 

förslag på fortsatt forskning är att undersöka och jämföra möjlighet till modellering 

mellan olika läroboksförlag inom matematikkurserna. 

Något som Johansson (2006) lyfter fram är att lärares genomgång om modellering är 

mindre eller mer beroende på läroboks faktaförklaringar och exempel. Det kan därför 

relevant att studera möjlighet till modellering i förklaringstexter och arbetade exempel i 

läroböckerna. 

Då det har visat sig att eleverna använder sig väldigt mycket av läroböckerna och att 

lärare lutar sig mycket mot dem i sin undervisning (Johansson, 2006); Boesen et al., 2013) 

så kan det vara så att många lärare missar att komplettera de brister som finns i 

läroböcker. Det skulle kunna finnas en möjlighet i de nya digitala läroböckerna att skapa 

en lösning på detta problem. Det skulle vara möjligt för läroboksförfattarna föra index 

över vilka förmågor som förväntas tränas i olika uppgifter där eleven själv kan välja och 

filtrera mellan vad de vill och behöver träna. För framtida undersökningar så vore det 

intressant att se hur elevers syn på matematik och sitt eget lärande skulle påverkas av 

sådana hjälpmedel. 

  

https://www-tandfonline-com.bibproxy.kau.se/doi/full/10.1080/00313831.2015.1066427
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Bilaga 1 Analytiskt schema 

 

Del 1: Identifiering av modelleringsuppgifter 
För att klassas som modelleringsuppgift, måste uppgiften uppfylla båda följande kriterier 

*  Kriterium 2 innehåller tre punkter och blir uppfyllt om minst en av dessa punkter 

identifieras  

 

Kriterium 1:   

Problem som handlar om 

eller frågar om verklig 

händelse, det vill säga en 

extramatematisk kontext. 

 

Verklig händelse 

definieras i detta fall som 

en händelse som kan ske i 

verkligheten som skulle 

vara möjlig att observera 

och skapa en modell kring 

för att analysera. 

 

Kriterium 2*: 

• Uppmanar uppgiften eleven att ställa upp en matematisk 

modell? 

 

• Uppmanar uppgiften eleven att använda en modell för att 

ta fram eller tolka ett matematiskt resultat från en modell? 

• Uppmanar uppgiften eleven att förklara eller utvärdera 

en matematisk modell? 

Del 2: Identifiering av delprocesser  
I samband med identifiering av delprocesser, noteras vilket matematiskt område 

modelleringsuppgiften förekommer i och den angivna svårighetsnivån av uppgiften 

 

Kategorier för matematiska områden Kategorier för tre 
svårighetsgrader 

Kategorier för två 
svårighetsgrader 

 
• Taluppfattning, aritmetik och algebra  
• Geometri  
• Samband och förändring  
• Sannolikhet och statistik  
• Problemlösning  

 

 
• Nivå 1 
• Nivå 2 
• Nivå 3 

 
• Nivå 1* 
• Nivå 2* 

 

Delprocesser Analytisk fråga 

Formulering av en fråga 
(a) 

Uppmanar uppgiften eleven att formulera eller omformulera en 

fråga utifrån uppgiftens kontext, från uppgiftstext eller från modell 

och parametrar? 

 

Systematisering 

(b) 

Uppmanar uppgiften eleven att identifiera eller förklara de 

relevanta aspekterna i koppling till uppgiftens kontext, från 

uppgiftstext eller modell? 
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Matematisering 

(c) 

Uppmanar uppgiften eleven att ställa upp en matematisk modell av 

givna, översatta eller antagna variabler, parametrar, konstanter 

eller samband? 

Matematisk analys 

(d) 

Uppmanar uppgiften eleven att ta fram ett okänt matematiskt 

resultat från den färdiga eller formulerade modellen? 

 

Tolkning av 

utvärdering av resultat 

(e) 

Uppmanar uppgiften eleven att tolka resultatet i förhållande till 

uppgiftens kontext? Eller uppmanar uppgiften eleven att reflektera 

över resultatets rimlighet i förhållande till uppgiftkontexten? 

 

Utvärdering av modell 

(f) 

Uppmanar uppgiften eleven att utvärdera modellen, genom att 

reflektera över modellens begränsning eller giltighet?  

 

Del 3: Identifiering av begrepp (matematisk) modell och 

modellering i modelleringsuppgifter 
 

Är begreppen (matematisk) modell eller modellering explicit uttryckt i 

uppgiftsbeskrivningen? Begreppen anses vara explicit uttryckta även om dess ändelser 

förekommer såsom modellens. 

 
 

  



36 

 

Bilaga 2 Exempel på analyser av uppgifter och extra förklaringar och till det 

analytiska schemat 

 

Vad menas med uppmaning? 

Uppmanar: Om eleven direkt blir instruerad att genomföra något eller om det från 

uppgifttexten är underförstått att eleven ska genomföra den specifika handlingen. 

 

Exempel 1 Uppgift 2250 

En rektangulär gräsmatta har måtten 18m x 27m. Den utökas runt om med en lika bred 

strimma överallt. Bestäm strimmans bredd så att arean fördubblas (Alfredsson et al., 

2012b, s 112). 

 

Då rektangeln beskriver en gräsmatta så har uppgiften en extra matematisk kontext, 

vilket uppfyller kriterium 1. När det gäller kriterium 2 så har eleven möjlighet att ställa 

upp en modell som en funktion av arean för att lösa problemet. Men eleven har också 

möjlighet att lösa problemet på andra sätt och uppgiften uppmanar inte eleverna att lösa 

problemet med en modell och kriterium 2 uppfylls ej. Därför räknas inte denna uppgift in 

i urvalet då eleven inte nödvändigtvis tränar modellering. 

 

Exempel 2 Uppgift 2337 

Banan för en fotboll kan beskrivas med funktionen 𝑦 = 0,75𝑥 − 0,020𝑥2 där 𝑦 𝑚 är 

fotbollen höjd över marken och 𝑥 m avståndet i 𝑥 − 𝑙𝑒𝑑 från insparkspunkten. 

a) Hur långt från insparkspunkten slår bollen ner? 

b) Hur högt når bollen? 

c) Hur kan vi i funktionen se att insparken sker från marken? 

(Alfredsson et al., 2012b, s 124). 

 

Del 1: Kriterium 1: uppgiften har en extramatematisk kontext då det handlar om banan 

av en fotboll. Kriterium 2: När denna uppgift läses igenom så står det inte explicit att det 

ska användas en modell för att lösa problemet, men det finns en given modell i uppgiften 

och frågorna efterfrågar sådant som modellen kan användas till så det är underförstått 

att uppgiften uppmanar att använda modellen så kriterium 2 är uppfyllt. Både kriterium 

1 och 2 är uppfyllda så uppgiften tas med i urvalet av uppgifter. 

 

Del 2: Delprocesser 

I uppgift a-c så uppmanas man att ta reda på ett resultat från den matematiska modellen 

i en kontext, exempelvis hur högt når bollen kontra beräkna 𝑦(17,75) utan vidare 

uppmaning till att sätta resultatet i kontext. Alltså uppfyller samtliga uppgifter 

delprocesserna d och e. 
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Exempel 3 Uppgift 2506 

Lufttrycket y millibar avtar med höjden 𝑥 km över havet enligt funktionen 𝑦 = 1013 ⋅

0,887𝑥 

a) Hur stort är lufttrycket vid havsnivån? 

b) Med hur många procent minskar trycket då höjden ökar med 1km? 

c) Beräkna lufttrycket på höjden 8800m. 

d) Vilken fråga kan besvaras med olikheten 1013 ⋅ 0,887𝑥 < 800? Lös olikheten 

grafiskt. (Alfredsson et al., 2012b, s 133). 

 

Denna uppgift har en extramatematisk kontext och ger en matematisk modell som det är 

underförstått att eleven ska använda så del 1 är uppfylld. I uppgift a) så behöver eleven 

inte använda modellen för att beräkna ett nytt matematiskt resultat utan behöver bara 

identifiera relevanta aspekter av modellen så den delprocess som tränas anses vara b, det 

finns ingen anledning att använda en modell för att räkna ut ett redan givet resultat. 

Liknande argument används i b). På c) så uppmanas eleven att ta reda på någonting okänt 

och sätta in resultatet i kontexten då kommer det uppfylla delprocesser d och e. Uppgift 

d) ber eleven att formulera en fråga som modellen kan besvara så delprocess a och b 

uppfylls. Uppgiften d) uppmanar också eleven att lösa modellen vilket leder till ett 

matematiskt resultat så delprocess d uppfylls. 

 

Exempel 4 Uppgift 2548 

År 2005 skickades 2,2 miljarder SMS i Sverige. År 2009 var antalet 16 miljarder. Ökningen 

var exponentiell. 

a) Ange en exponentialfunktion 𝑦 = 𝑓(𝑥) som beskriver antalet skickade SMS per år, 

𝑥 år efter 2005. 

b) Vilket år kommer antalet SMS per år att överstiga 500 miljarder om ökningen 

fortsätter i samma takt? 

c) Hur länge tror du att funktionen kan gälla? (Alfredsson et al., 2012b, s 142). 

 

Del 1: är uppfylld enligt tidigare argumentation och uppgiften är med i urvalet. 

Del 2: i a) så uppmanar uppgiften att formulera en modell så c uppfylls. I b) gäller det 

uppmaning till att beräkna och sätta resultat i kontexten och alltså uppfylls delprocesser 

d och e. I c) så uppmanar uppgiften att reflektera över modellens begränsningar så f 

uppfylls. 

 

Exempel 5 Uppgift 2335 

En loppa hoppar rakt upp från en säng. Hoppet kan beskrivas med följande förenklade 

modell: 

ℎ = 4𝑥 − 5𝑥2 

h är höjden i meter över sängen och 𝑥 är tiden i sekunder efter upphoppet. 

a) Beräkna h då 𝑥 =  0,2 och förklara vad du har beräknat. 

b) Lös ekvationen 4𝑥 − 5𝑥2 = 0och tolka resultatet. 

c) Vilket värde har 𝑥 då loppan är som högst över sängen? 
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d) Hur högt hoppar loppan? (Alfredsson et al., 2012b, s 124). 

 

 

Del 1 Uppfylld. 

Del 2: I a), b), c) och d) så uppmanar uppgifterna eleven att använda modellen (delprocess 

d uppfylld) och att förklara eller sätta vad som är beräknat i uppgiftens kontext så 

delprocess e uppfylld.  
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Bilaga 3 Tabeller för relativ frekvens 

 

Tabell B1. 

Antal totala uppgifter i matematiska områden för matematikkurserna 

 

Läroböckerna 2a 

(totala antalet) 

Läroböckerna 2b 

(totala antalet) 

totalt områden 

Taluppfattning 1010 1044 2054 

Geometri 361 257 618 

Samband och förändring 333 200 533 

Problemlösning 181 106 287 

Statistik 0 214 214 

totalt kurs 1885 1821 3706 

 

Tabell B2. 

Relativ frekvens av matematiska områden 

  T G F P S totalt 

  Ma 

2a 

Ma 

2b 

Ma 

2a 

Ma 

2b 

Ma 

2a 

Ma 

2b 

Ma 

2a 

Ma 

2b 

Ma 

2a 

Ma 

2b 

Ma 

2a 

Ma 

2b 

a 0,000 0,004 0,000 0,000 0,012 0,005 0,011 0,038 0,000 0,000 0,003 0,005 

b 0,016 0,040 0,000 0,000 0,093 0,065 0,287 0,198 0,000 0,000 0,053 0,042 

c 0,055 0,035 0,008 0,004 0,114 0,045 0,215 0,198 0,000 0,079 0,072 0,047 

d 0,055 0,064 0,006 0,000 0,297 0,300 0,558 0,538 0,000 0,061 0,137 0,108 

e 0,044 0,062 0,003 0,000 0,195 0,255 0,425 0,528 0,000 0,061 0,099 0,102 

f 0,000 0,001 0,000 0,000 0,102 0,040 0,055 0,028 0,000 0,009 0,024 0,008 

totalt 0,170 0,207 0,017 0,004 0,814 0,710 1,552 1,528 0,000 0,210 0,388 0,311 
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Tabell B3.  

Totala antalet på svårighetsnivåer 

Antal totala uppgifter 

 

 nivå 1 nivå 2 nivå 3 

Läroböcker 2a 

(för origo 2a 

och 5000 2a) 798 454 161 

Läroböcker 2b 971 639 211 

 

Tabell B4.  

Relativ frekvens av svårighetsnivåer 

  Nivå 1 Nivå 2 Nivå 3 

  ma 2a ma2b ma 2a ma2b ma 2a ma2b 

a 0,00 0,01 0,00 0,01 0,00 0,00 

b 0,04 0,04 0,04 0,06 0,02 0,01 

c 0,06 0,04 0,08 0,06 0,06 0,04 

d 0,13 0,10 0,12 0,11 0,09 0,11 

e 0,08 0,09 0,08 0,11 0,07 0,11 

f 0,02 0,00 0,04 0,02 0,01 0,00 

totalt 0,33 0,28 0,35 0,37 0,25 0,27 
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Tabell B5.  

Totala antalet på svårighetsnivåer i Exponent 2a 

Antal totala uppgifter 

 

 nivå 1* nivå 2* 

Exponent 2a 414 58 

 

 

 

Tabell B6.  

Relativ frekvens av svårighetsnivåer i Exponent2a 

Exponent 2a Nivå 1* Nivå 2* 

a 0,00 0,00 

b 0,11 0,02 

c 0,09 0,10 

d 0,19 0,14 

e 0,17 0,09 

f 0,02 0,03 

totalt 0,58 0,38 

 


