
Karlstad Universitet    Emma Andersson Rosenkvist och Nathalie Coughlin 

 

 

 

 

Lärares matematikundervisning och hur 
den kan stödja elevers utveckling av 
resonemangsförmågan i årskurs 2–3 

 
En intervjustudie i lärares uppfattningar av matematiska resonemang och hur de 
organiserar undervisningen för att främja förmågan att föra och följa matematiska 
resonemang  

Teachers’ mathematical education and how it can support students’ development of 
reasoning ability in grades 2-3 

Emma Andersson Rosenkvist 
Nathalie Coughlin  

Fakulteten för hälsa, natur- och teknikvetenskap  

Grundlärarprogrammet: Förskoleklass och grundskolans årskurs 1–3 

Avancerad Nivå, 30 HP 

Handledare: David Taub 

Examinatorn: Yvonne Liljekvist 

2023-06-04 



Karlstad Universitet    Emma Andersson Rosenkvist och Nathalie Coughlin 

 

 

Sammanfattning 

Syftet med denna studie är att undersöka hur lärare ser på förmågan att föra och följa 

matematiska resonemang och hur lärares matematikundervisning kan organiseras för att 

möjliggöra för elever att främja denna förmåga. Vi har använt oss av ett ramverk beskrivet av 

Herbert m.fl. (2015) om lågstadielärares uppfattningar om matematiska resonemang. Vi har 

även utformat ett eget ramverk baserat på vad forskning visar främjar elevers matematiska 

resonemangsförmåga och utifrån det genomfört en deduktiv innehållsanalys. Genom 

semistrukturerade intervjuer har 12 lärare i årskurs 2–3 gett sin syn på matematiska 

resonemang och hur de organiserar undervisningen för att främja elevers matematiska 

resonemangsförmåga. Resultatet visar att lärare ser resonemang som svårdefinierat men att de 

ändå bedriver undervisning som möjliggör för elever att främja denna förmåga. Vidare visade 

resultatet att undervisningen lärarna bedrev visade på djupare uppfattning av matematiska 

resonemang än vad de själva uttryckte. Däremot ser de flesta lärare att matematikboken inte 

ger eleverna möjligheter till matematiska resonemang. Några lärare lyfter materialet Sluta 

räkna-serien av Ulla Öberg som särskilt gynnsamt för att utveckla elevers matematiska 

resonemangsförmåga. Det som dominerar lärarnas undervisning i arbetet med matematiska 

resonemang är problemlösning, öppna uppgifter, arbete i par eller grupp samt arbete med 

konkret material.  

 

 

Nyckelord: Matematiska resonemang, imitativa resonemang, kreativa resonemang, 

matematisk kommunikation, uppfattningar, undervisning, lågstadiet. 
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Abstract 

The aim of this study is to examine how teachers view the ability to make and follow 

mathematical reasoning and how teachers’ mathematical lessons can be organized to enable 

students to develop this ability. We have used the framework described by Herbert et al. (2015) 

for primary teachers’ perceptions of mathematical reasoning. We have also created our own 

framework based on what research shows fosters students' mathematical reasoning ability and 

based on this made a deductive content analysis. Through semi-structured interviews 12 

teachers in grades 2-3 gave their views on mathematical reasoning and how they organize their 

lessons to foster students' mathematical reasoning ability.  The results show that teachers view 

reasoning as hard to define but that they still conduct lessons that make it possible for students 

to foster this ability. Furthermore, the results show that the lessons the teachers conduct show 

a higher perception of mathematical reasoning than what they themselves express. Most of the 

teachers express that the mathematical textbook does not give students the possibility for 

mathematical reasoning. Some teachers mention the material Sluta räkna-serien by Ulla Öberg 

as especially effective to foster students' mathematical reasoning ability. What dominates the 

teachers’ lessons when working with mathematical reasoning are problem solving, open tasks, 

working in pairs or groups and working with concrete material.  

 

Keywords: Mathematical reasoning, imitative reasoning, creative reasoning, mathematical 

communication, perceptions, primary school. 



 

 

Innehållsförteckning  

1 Inledning 1 

1.1 Begreppsdefinitioner 3 

1.2 Syfte 4 

1.2.1 Frågeställningar 4 

2 Bakgrund 5 

2.1 Synen på matematikundervisningen 5 

2.2 Proximal utvecklingszon och scaffolding 6 

2.3 Fördjupning av definitioner av resonemangsförmågan 7 

2.4 Imitativa och kreativa resonemang 8 

2.5 Elevernas användning av matematiska resonemang 10 

2.6 Vikten av matematiska resonemang 10 

3 Teoretiska utgångspunkter 12 

3.1 Ramverk för lärares uppfattningar av matematiska resonemang 12 

3.2 Undervisning som främjar resonemang 15 

4 Metod 20 

4.1 Datainsamlingsmetod 20 

4.2 Urval 22 

4.3 Pilotstudie 22 

4.4 Analysmetod 22 

4.5 Etiska överväganden 25 

4.6 GDPR 26 

5 Resultat och analys 28 

5.1 Lärarnas uppfattningar om förmågan att föra och följa matematiska 

resonemang 28 

5.1.1 Analys 31 

5.2 Uppgifter och organisering av undervisning 32 

5.2.1 Presentation av uppgifter 32 

5.2.2 Hur lärarna organiserar arbetet kring uppgifterna 35 

5.2.3 Analys 42 

5.3 Hur lärarna motiverar sina val kring undervisningsmetoder 43 

5.3.1 Analys 46 

6 Diskussion 48 

6.1 Resultatdiskussion 48 

6.2 Metoddiskussion 53 

6.2.1 Validitet, reliabilitet och generaliserbarhet 55 

6.3 Slutsats 56 

Referenser 58 

Bilagor 63 



 

      1 

1 Inledning   

Sverige och andra delar av västvärlden domineras av en matematikundervisning med så kallad 

“tyst räkning”, där elever arbetar i sin egen takt för att lösa uppgifter i läroboken och läraren 

förväntas hjälpa till när problem uppstår (Tengstrand, 2017). Detta kan relateras till våra egna 

yrkeserfarenheter kring undervisning i matematik. Den ena undervisningspraktiken vi bevittnat 

präglades av lärarens genomgång följt av elevers arbete i läroboken. En annan 

undervisningspraktik vi uppmärksammat i matematik och som vi upplevde som mindre vanligt 

var där eleverna fick tänka och resonera högt kring matematik och matematiska frågor. I den 

första undervisningspraktiken har vi upplevt att eleverna till stor del lämnas ensamma i det 

matematiska arbetet och tänkandet. I den senare upplevde vi att eleverna gavs möjlighet till 

matematisk dialog i par och i grupper till skillnad från den första där vi upplevde att gemensamt 

tänkande och resonemang inte blir lika tydliga. Vidare uppmärksammade vi att elever har svårt 

för att samtala, beskriva och förklara begrepp, det vill säga kommunicera matematik. Enligt 

Heiberg Solem m.fl. (2010) visar undersökningar att lärarens perspektiv och läroböcker färgar 

elevernas möte med ämnet matematik. Heiberg Solem m.fl. menar att lärare behöver inspirera, 

utmana och stödja samt ge elever möjlighet till praktiskt utforskande arbete redan i tidiga 

skolåren.  

 

I en rapport av Skolinspektionens kvalitetsgranskning (2009) framgår det att undervisningen 

tenderar att fokusera på procedurkunskaper snarare än att eleverna ges möjlighet att utveckla 

matematiska kompetenser som problemlösningsförmåga eller resonemangsförmåga. Detta 

undervisningssätt relateras till vad som kännetecknar traditionell matematikundervisning där 

elever ska följa procedurer för beräkningar genom att följa regler och algoritmer för att lösa 

problem (Hiebert, 1999; Jonsson m.fl., 2014). Fokus blir på att elever ska lära sig vissa metoder 

för att lösa olika typer av uppgifter menar Helenius (2019) snarare än att utveckla matematiska 

kompetenser som exempelvis resonemangsförmågan. 

  

Kursplanen betonar vikten av problemlösning, kommunikation och argumentation, trots detta 

kan man se att matematik oftast är det tystaste ämnet i grundskolan (SOU 2004:97). Det 

enskilda arbetet i läroboken kan leda till svårigheter för de elever som arbetar snabbt utan 

stöttning då det kan leda till att de får felaktiga uppfattningar om matematiska begrepp och 
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egenskaper (Tengstrand, 2017). Tengstrand framhåller att när eleverna får arbeta enskilt med 

och lösa uppgifterna i läroboken blir lärarens roll att hjälpa till när eleverna stöter på 

svårigheter. Elevers enskilda arbete i läroboken har lett till att svagpresterande elever har ökat 

och högpresterande elever har minskat. Detta beror på att de svagpresterande inte får tillräckligt 

stöd och de högpresterande inte tillräckliga utmaningar (SOU 2004:97).  

 

En studie av Jäder m.fl. (2019) visade att läroböckerna ger eleverna möjlighet att träna 

matematiska resonemang, däremot är denna möjlighet mindre i bokavsnittens inledande 

uppgifter, där fokus mest ligger på att imitera lösningsstrategier. Resultaten visar vidare att 

många elever enbart arbetar med de inledande uppgifterna och gick därför miste om att få öva 

matematiska resonemang, särskilt tydligt blev det hos elever som främst arbetar på 

grundläggande nivå. Tengstrand (2017) menar att det är viktigt med matematiska samtal i 

klassrummet för att ge eleverna möjlighet att utveckla matematiska resonemang. Han menar att 

utan samtal riskerar matematiken att bli ett mekaniskt räknande i läroboken som inte skapar 

förståelse. Vidare menar han att elevers förståelse riskerar att bli ytlig när de inte ges möjlighet 

till gemensamma resonemang. Tengstrand framhåller att när elever ges möjlighet att samtala 

om resonemang fördjupas deras kunskaper då de kan upptäcka missuppfattningar och få 

bekräftelse att de tänkt rätt. Detta leder oss vidare till att undersöka lärarens 

matematikundervisning då vi ser ett behov av att få mer kunskap om hur undervisningen kan 

organiseras för att främja yngre elevers matematiska resonemangsförmåga. 
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1.1 Begreppsdefinitioner 

I studien tar vi upp begreppen: matematisk kommunikation, föra och följa matematiska 

resonemang och matematiskt problem. Nedan redogörs för de definitioner av begreppen vi 

har valt att utgå från i vår studie.  

 

Matematisk kommunikation handlar om att utbyta tankar i, om och med matematik (Niss & 

Højgaard, 2011). 

 

Att föra matematiska resonemang handlar om att gissa, söka efter mönster, motivera och 

argumentera för lösningar och dess rimlighet. Att följa matematiska resonemang handlar om 

att tolka, värdera och bemöta andras motiveringar och argument (Hansson m.fl., 2015) 

 

Vad som kännetecknar ett matematiskt problem är upp till personen som utför problemet då 

tidigare kunskaper ligger till grund för vad som uppfattas som ett problem (Grevholm, 2014).  

För att en matematikuppgift ska betraktas som ett problem lyfter Grevholm fram ett antal 

kriterier. För det första behöver den som ska utföra problemet ta hjälp av en strategi och 

genomföra någon form av prestation för att lösa uppgiften. För det andra krävs det att den saknar 

en färdig modell för hur uppgiften ska genomföras. Slutligen avgörs det av situationen och 

personen som utför uppgiften vad som betecknas eller uppfattas som ett problem.  
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1.2 Syfte 

Studien strävar efter att bidra med förståelse kring hur lärares undervisning kan stödja yngre 

elevers utveckling av förmågan att föra och följa matematiska resonemang. Med utgångspunkt 

i detta är studiens syfte att undersöka hur lärare i årskurs 2 och 3 ser på matematiska resonemang 

samt hur lärarens matematikundervisning kan organiseras för att möjliggöra för elever att 

främja denna förmåga.  

 

1.2.1 Frågeställningar 

1. Vilka uppfattningar har lärare om förmågan att föra och följa matematiska resonemang? 

2. Vilka uppgifter uppger lärarna att eleverna får arbeta med i undervisningen och hur 

läggs arbetet kring dessa uppgifter upp för att eleverna ska utveckla sin matematiska 

resonemangsförmåga? 

3. Hur motiverar lärare sina val av uppgifter och upplägg av undervisning?  
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2 Bakgrund 

Elever lär på skilda sätt därför är det viktigt med en varierad undervisning för att ge alla elever 

möjlighet att lära och utveckla resonemangsförmåga. Detta möjliggörs genom diskussioner och 

argumentationer för beräkningar och lösningar där alla är delaktiga och matematiken kan då 

även bli en övning i demokrati (SOU 2004:97). Synen på elever och deras delaktighet i 

undervisningen har förändrats över tid, likaså matematikundervisningen.  

 

2.1 Synen på matematikundervisningen  

Gällande synen på matematikundervisningen kan traditionella undervisningsformer ställas mot 

reformorienterade undervisningsmetoder. Begreppet skolmatematik förknippas ofta med 

traditionella undervisningsformer i matematikundervisningen inom ämnesdidaktisk forskning 

(Gustafsson & Mouwitz, 2002; Lampert, 1990; Schoenfeld, 1992). I Sadlers (2009) och D’Arcy 

och Olssons (2019) beskrivning av traditionell undervisning lyssnar eleverna till lärarens 

genomgångar. Läraren går igenom och förklarar matematikinnehållet, visar hur uppgifter ska 

lösas och låter sedan eleverna öva på liknande uppgifter. Sadler (2009) framhåller att 

uppgifterna kännetecknas av att eleverna löser uppgifter med en viss metod och att de har ett 

korrekt svar. D’Arcy och Olsson (2019) framhåller att lärarens främsta uppgift då blir att hjälpa 

elever genom lösningsproceduren i stället för att fokusera på den inneboende matematiken i 

uppgiften. Sadler (2009) menar att den traditionella undervisningen leder till att eleverna lär sig 

att lösa rutinmässiga och oreflekterade aritmetiska uppgifter.  

 

Liknande undervisning återfinns i fler länder. Hiebert (1999) förklarar vad som utmärker 

traditionell matematikundervisning i USA. Där ägnas ett stort fokus åt procedurer för 

beräkningar men att tänka i flera steg, lösa obekanta problem, resonera och förklara sina 

lösningar är svårare för eleverna. Helenius m.fl. (2019) ställer sig kritisk till om denna typ av 

undervisning håller i längden, då de menar att elever riskerar att inte förstå matematiken om de 

enbart får möta denna undervisning. Jonsson m.fl. (2014) pekar på att svensk 

matematikundervisning fokuserar mycket på procedurbaserat lärande där eleverna ska lära sig 

att följa regler och algoritmer för att lösa en uppgift. Detta menar författarna leder till att 

matematiken handlar till större del om att memorera metoder än att förstå.  
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Hiebert (1999) har undersökt reformorienterade undervisningsmetoder inom 

matematikundervisning som kännetecknas av kreativt arbete, med fokus på elevernas 

erfarenheter där förklaringar och motiveringar efterfrågas. Hiebert menar att eleverna genom 

dessa undervisningsmetoder gradvis får möta olika typer av problemlösningar och högre 

talområden. Han betonar elevernas egna utforskande och uppfinningsrik praktik som bygger på 

kreativt arbete och redan inlärda aktiviteter. Shoenfeld (1992) framhåller att när elever börjar 

söka efter egna lösningar, utforska mönster, formulera gissningar och inte enbart memorera 

procedurer eller genomföra övningar av rutin, kommer eleverna ha möjlighet att studera 

matematik som ett utforskande ämne. Enligt Hiebert (1999) ska eleverna även ges möjlighet att 

jämföra olika metoder utifrån likheter och skillnader, fördelar och nackdelar men också låta 

eleverna presentera och förklara sina lösningar på problem. Det handlar om att beskriva vilka 

metoder de använt och motivera sina förklaringar varför de fungerar. Denna typ av 

undervisning är särskilt gynnsam enligt Hiebert (1999) eftersom eleverna tränar på att förvärva 

färdigheter samtidigt som de utvecklar problemlösningsförmågan. Om eleverna enbart fått 

träna sig att memorera procedurer får de svårt att gå tillbaka till dem och förstå dem (Hiebert, 

1999). Sidenvall (2019) lyfter fram i sin studie att de reformorienterade 

undervisningsmetoderna har svårt att få fäste ute i klassrummen. I en studie av Gainsburg 

(2012) framgår det trots att lärarutbildningen bedriver reformorienterade undervisningsmetoder 

så ser de nyexaminerade lärarna svårigheter i att implementera denna undervisning i 

verksamheterna, vilket medför att undervisningen tenderar att bli mer traditionell.  

 

2.2 Proximal utvecklingszon och scaffolding  

Smith m.fl. (2022) framhåller att matematiska resonemang är en svår aktivitet för eleverna och 

lärarna har svårt att stötta eleverna i detta arbete. Det finns olika teorier kring hur man kan stötta 

eleverna i undervisningen och vilka positiva effekter som stöttning ger elevernas 

kunskapsutveckling. Lev Vygotsky (1978) intresserade sig av att lärande sker i ett socialt 

sammanhang och myntade begreppet zone of proximal development, proximal utvecklingszon. 

Vygotskys idé om proximal utvecklingszon grundar sig på att det ett barn behöver hjälp att 

klara idag kan de snart klara själva. Detta bygger på att lärande endast blir meningsfullt när 

eleverna utmanas i sitt tänkande. Med detta menar Vygotsky att om lärande ska ske behöver 
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undervisningsinnehållet ligga på en nivå som är strax över elevernas förmåga (proximal 

utvecklingszon) men som de kan klara av med stöttning av läraren. Är undervisningsinnehållet 

på en nivå som blir för lätt för eleverna eller en nivå bortanför deras förmåga, alltså en nivå 

som eleverna inte kan nå trots stöttning, sker inget lärande enligt Vygotsky.  

 

Med inspiration från Vygotskys tankar om proximal utvecklingszon myntades begreppet 

scaffolding av Wood, Bruner och Ross (1976). Översatt blir scaffolding byggnadsställning som 

är en metafor för att beskriva det stöd som möjliggör för barnet att lösa ett problem eller utföra 

en uppgift utan hjälp som ligger bortom barnets kapacitet, och att detta stöd successivt kan 

minskas tills barnet klarar av att lösa det på egen hand (Woods m.fl., 1976). Författarna menar 

att stödet vanligtvis utgår från att en vuxen hjälper till och kontrollerar de moment av uppgiften 

som ligger bortom barnets ansträngningar och med stöd från den vuxna klarar barnet av att 

genomföra dessa moment som ligger inom barnets kompetensområde. De menar också att det 

handlar om att den vuxna leder barnet till handlingar som skapar igenkännbara lösningar. Detta 

kan så småningom resultera i att det barnet klarar av med stöd kan den sedan klara på egen 

hand.  

 

2.3 Fördjupning av definitioner av resonemangsförmågan 

Det finns olika definitioner av resonemangsförmåga, där matematisk kommunikation och 

resonemang skiljer sig från varandra. Enligt Niss och Højgaard (2011) handlar matematisk 

kommunikation om att utbyta matematiska tankar genom att kommunicera i, om och med 

matematik. Till skillnad från matematisk kommunikation innefattar matematiska resonemang 

krav på tankegångar och tankeprocesser som är sammankopplade av argument i syfte att 

komma fram till påståenden och slutsatser. Således kan matematiska resonemang ingå i 

matematisk kommunikation. Matematiska resonemang är att utveckla förståelse för matematik 

och matematiska samband (Juter, 2014). Hansson (2014) menar också att det handlar om att 

utveckla ett logiskt och systematiskt tänkande för att sedan kunna föra, följa och värdera 

matematiska resonemang. Han menar att resonemangsförmåga innebär att kunna urskilja 

grundläggande idéer i ett matematiskt resonemang men också formulera och undersöka 

hypoteser, generalisera och sammanlänka olika kunskaper och idéer. Dessutom framhåller 
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Hansson att resonemangsförmågan kan knytas samman till andra förmågor som matematiska 

begrepp, metoder och problemlösning.  

 

Taflin (2007) lyfter att matematiska resonemang kan uttryckas på flera skilda sätt, utöver 

muntligt och skriftligt kan också uttryckssätt som exempelvis konkret material, gester och 

bilder användas. Resonemangen behöver heller inte innefatta en lösning på en uppgift eller ett 

argument för en slutsats utan ett resonemang kan också vara utforskande där elever undersöker 

olika möjliga lösningar och slutsatser (van Bommel & Palmér, 2019). En lösning kan ha flera 

rätta svar, det handlar i stället om på vilket sätt man kan argumentera för sin lösning. Taflin 

(2007) menar att man genom matematiska resonemang kan dra logiska slutsatser om 

matematiska idéer och samband samt formulera generaliseringar. I kursplanen för matematik i 

årskurs 1–3 ska elever ges möjlighet att utveckla fem förmågor i matematik för att få 

grundläggande matematiska kunskaper, varav en av dessa är förmågan att föra och följa 

matematiska resonemang (Skolverket, 2022). Enligt Hansson m.fl. (2015) innebär förmågan att 

föra matematiska resonemang att eleven gissar, söker efter mönster, motiverar och 

argumenterar för sina lösningar och dess rimlighet. Att följa matematiska resonemang menar 

Hasson m.fl. handlar om att tolka, värdera och bemöta andras motiveringar och argument. 

 

I en studie av Herbert m.fl. (2015) visade det sig att lärare har skilda uppfattningar om vad 

resonemang innebär. Enligt Herbert m.fl. har lärare inte enbart skilda uppfattningar kring vad 

resonemang innebär utan ser även utmaningar i undervisningen kring matematiska resonemang. 

Smit m.fl. (2022) lyfter fram att matematiska resonemang är något som utmanar lärare och är 

en aktivitet som uppfattas som svår för elever. Lärarens planering, utformning av uppgifter och 

lärarens frågor utgör ett kritiskt steg för att eleverna ska utveckla lärande som leder till 

resonemang (Davidsson m.fl., 2018). Det som lärare ser som utmaningar är att stödja elever 

under processen med matematiska resonemang (Smit m.fl., 2022).  

 

2.4 Imitativa och kreativa resonemang  

Lithner (2008) lyfter fram resonemang som den tankegång som används för att komma fram 

till och bedöma lösningen på en matematikuppgift. Lithner skiljer på två olika huvudtyper av 

resonemang; imitativa och kreativa resonemang.  
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Flera studier av Lithner (2008) undersöker elevers svårigheter med att lösa matematikuppgifter 

där själva lösningsmetoden inte är given (Lithner, 2000; 2003; 2004). Vad som orsakade denna 

svårighet kunde förklaras med att elever förde imitativa resonemang. Lithner (2008) beskriver 

imitativa resonemang som fakta och lösningsmetoder utan vidare reflektion. Matematiska 

uppgifter löses genom ett tillvägagångssätt som memoreras kanske helt utan förståelse för den 

matematiska processen, exempelvis användandet av algoritmer. I detta sammanhang förlitar sig 

eleverna på vad de kommer ihåg från läroböcker, tidigare uppgifter och lösningar. Lithner 

(2008) menar att imitativa resonemang är användbara så länge metoden är korrekt ihågkommen 

då enstaka slarvfel kan göra så att svaret blir felaktig. Enligt Lithner kan algoritmer användas 

för att lösa problem utan att eleven har en djupare förståelse för proceduren vilket leder till att 

eleven får svårt att argumentera för lösningen och svaret.  

 

Enligt Lithner (2008) handlar kreativa resonemang om att eleven hittar nya strategier för att 

lösa problem. Det innebär att eleverna använder strategier som inte tidigare är kända för eleven 

och där eleven inte enbart använder inövade lösningsstrategier. Lithner lyfter fram vikten av att 

eleven argumenterar och motiverar för sin lösning och svar som bygger på en matematisk 

grund. Vidare menar han att elevers kreativa resonemang skapar en djupare förståelse för 

matematik där elever kan tillämpa matematiska egenskaper vid olika problem och därför inte 

bli låst vid användandet av inlärda algoritmer. Lithner menar också att kreativa resonemang 

även kännetecknas av flexibilitet där tankeprocessen kan anpassas efter olika situationer och 

begränsas inte av fasta algoritmer.  

 

Lithner (2017) förklarar att undervisningen kan utformas efter vilken typ av resonemang som 

målet är att eleverna ska lära sig. Om målet är att eleverna ska lära sig imitativa resonemang 

menar Lithner att detta kan uppnås genom att eleverna blir tilldelade lösningsmetoder som 

läraren förklarar. Det handlar då om att eleverna ska tillämpa dem och ofta lära sig dem utantill. 

Däremot om målet är att de ska lära sig kreativa resonemang bör de enligt Lithner inte få 

lösningsmetoder tilldelade utan ges möjlighet att själva konstruera lösningen. Kreativa 

resonemang menar Lithner bidrar till att elever får en djupare förståelse och utvecklar även 

problemlösningsförmågan. Även om undervisning som utgår från kreativa resonemang har 

visats vara mer effektiv än undervisning med imitativa resonemang är det viktigt att ha i åtanke 

att kreativt resonemang inte passar alla uppgifter. Lithner framhåller att det kan vara mer 
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ändamålsenligt att konstruera undervisning som blandar kreativa och imitativa resonemang. 

Lithner lyfter fram att en undervisning där elever får arbeta med kreativa resonemang har visats 

utveckla elevers förståelse för lösningar av uppgifter och bidrar till att elever utvecklar mer flyt 

när de löser uppgifter, medan imitativa resonemang underlättar för eleverna att lösa en specifik 

uppgift.  

 

2.5 Elevernas användning av matematiska resonemang  

Jäders avhandling (2015) tar upp en undersökning som visar på elevers användning av 

resonemang vid läroboksarbete. I undersökningen visades det att elever ofta arbetar med de 

enklare uppgifterna i läroboken. Dessa uppgifter kräver ofta ett imitativt resonemang enligt 

Jäder, vilket leder till att elever sällan ges möjlighet att utveckla kreativa resonemang. 

Resultatet pekade även på att elever hjälpte varandra genom att presentera algoritmer för 

varandra vilket ledde till ett missat tillfälle att få djupare förståelse och kunskap om matematik. 

Jäder menar att även när lärare hjälpte eleverna så var detta oftast genom imitativa resonemang. 

Vidare visade studien på att när elever fick problem med sin lösning så tillfrågades ofta 

kamrater eller lärare och eleverna gick miste om att öva kreativa resonemang. I en avhandling 

av Sidenvall (2019) visas dessutom att även om de uppgifter som eleverna löser genom kreativa 

resonemang är få så löser ändå eleverna dessa uppgifter korrekt, vilket tyder på att elever kan 

lära sig att använda kreativa resonemang. Sidenvall visar i en studie att elever upplever en 

osäkerhet kring användandet av kreativa resonemang, något som kan förklara varför elever ofta 

använder imitativa resonemang.  

 

2.6 Vikten av matematiska resonemang  

Resonemang och kommunikation är betydelsefullt för att elever i skolan ska lära sig matematik 

(Hansson m.fl., 2015). Genom resonemang kan elever uppnå en djupare förståelse av 

matematik eftersom resonemang synliggör matematiska strukturer (Ruwisch & Neumann, 

2014). Vidare har det visats att när elever får arbeta med uppgifter där de behöver använda 

kreativa resonemang kan detta utveckla deras matematiska kompetens och förståelse samt deras 

problemlösningsförmåga (Lithner, 2017). Enligt Ball och Bass (2003) är resonemangsförmåga 
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viktigt eftersom utan den får man en ytlig förståelse av matematik och resonemang krävs för 

en djupare förståelse samt för att kunna använda begrepp och processer i olika sammanhang. 

De menar också att resonemangsförmågan underlättar att återkalla och använda tidigare inlärd 

kunskap vid senare tillfällen. Ball och Bass betonar att utan resonemangsförmågan kan man 

inte använda matematiken fullt ut och anser den vara lika viktigt för matematisk förståelse som 

förståelse av text vid läsning.  

 

I en studie av Jonsson m.fl. (2014) jämfördes kreativa och algoritmiska resonemang. I studien 

delades deltagarna in i två grupper där den ena fick öva genom kreativa resonemang och 

behövde alltså själva hitta lösningsmetoder. Den andra gruppen övade genom algoritmiska 

resonemang och blev då tilldelade lösningsmetoder i form av algebraiska formler. I slutet av 

studien fick de båda grupperna ta identiska tester. Resultatet av studien visade att de som övade 

med hjälp av tilldelade algoritmer fick bättre resultat under övningstillfällena än gruppen som 

utgick från kreativa resonemang, men resultatet var sedan omvänt vid sluttesterna. Detta menar 

Jonsson m.fl. visar på att när elever får hitta egna resonemang så får de en djupare och mer 

bestående matematisk kunskap än när de enbart arbetar utifrån tilldelade algoritmer. I studien 

av Jonsson m.fl. visade det sig att elever med inlärningssvårigheter får mer utdelning genom 

arbete med kreativa resonemang, vilket visar att dessa resonemang inte enbart är för 

högpresterande elever som tidigare uppfattningar menat. En interventionsstudie av Vennberg 

(2020) visar att tidiga insatser där elever redan i förskoleklass får resonera kring sitt 

matematiska tänkande hade utjämnat kunskapsgapet mellan de elever som riskerade att hamna 

i matematiksvårigheter (i- risk-elever) och jämnåriga elever i årskurs 3. I studien visades att de 

elever som hade identifierats som i-risk-elever i samband med förskoleklassens 

kartläggningsmaterial Hitta matematiken hade störst kunskapsutveckling. Resultatet av studien 

visade att framgångsfaktorer var utvecklande av språket kring ord och begrepp samt 

resonemang och argument, personligt, par och i grupp.  
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3 Teoretiska utgångspunkter 

Nedan redogörs för viktiga teorier och begrepp som vi stödjer oss på i vår undersökning. 

Studien använder ett ramverk för lågstadielärares uppfattningar av matematiska resonemang 

som är framtaget av Herbert m.fl. (2015). Vi har också skapat ett eget ramverk baserat på vad 

forskning visar främjar elevers matematiska resonemangsförmåga.   

 

3.1 Ramverk för lärares uppfattningar av matematiska 

resonemang 

Det har visat sig att lärare har olika uppfattningar av matematiska resonemang. Herbert m.fl. 

(2015) har genom en studie genomförd i Australien och Kanada skapat ett ramverk för 

lågstadielärares uppfattningar av matematiska resonemang. Vår studie tar utgångspunkt i vår 

översättning av detta ramverk för att se hur lärare tänker kring resonemang i 

matematikundervisningen. I ramverket anges sju kategorier av uppfattningar som visar på en 

ökande medvetenhet om matematiska resonemang.  

 

Kategori A: Resonemang uppfattas som enskilda tankeprocesser  

Herbert m.fl. (2015) menar att denna uppfattning kopplar matematiska resonemang till 

tänkande i allmänhet. Inom denna uppfattning ses resonemang som något eleverna genomför 

självständigt och innebär att göra val, analyser och personliga reflektioner. Vidare visas inga 

tankar på att resonemang är något som kan delas med andra. I denna kategori lyfts resonemang 

fram som elevernas egna tankeprocess när de arbetar med problem och uppgifter. Fokus i denna 

kategori ligger på elevernas enskilda tänkande.  

 

Kategori B: Resonemang uppfattas vara att dela tankar med andra 

Kategori B skiljer sig från kategori A då det finns en medvetenhet om att resonemang innebär 

att kommunicera och dela tänkande med andra (Herbert m.fl., 2015). Herbert m.fl. menar att 

inom denna kategori uppfattats syftet med resonemang vara när elever återberättar sina tankar 

för andra. Denna kategori lyfter att elever ska kunna visa och förklara vad de tänker och 

tänkandet delges med andra genom muntliga presentationer. Här finns en medvetenhet om att 
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resonemang förknippas med att kommunicera tänkande men inga tankar om nödvändighet i att 

motivera tänkandet synliggörs.  

 

Kategori C: Resonemang uppfattas vara problemlösning  

I denna kategori menar Herbert m.fl. (2015) att resonemang kopplas ihop med problemlösning 

och dessa ses som synonymer. Uppfattningar om resonemang inom denna kategori 

kännetecknas av att problemlösning ofta används när eleverna ska utveckla 

resonemangsförmågan i matematik. Detta synsätt bidrar till en begränsning av medvetenheten 

om resonemang och begränsar uppmärksamhet av matematiska resonemang när det 

förekommer i andra sammanhang än problemlösning. Denna kategori skiljer sig från kategori 

B genom att det finns en medvetenhet i att resonemang inte enbart handlar om att kommunicera 

tänkande utan även är förknippat med att lösa problem. 

 

Kategori D: Resonemang uppfattas som att motivera och förklara tänkandet  

Herbert m.fl. (2015) menar att inom denna kategori visas vikten av att elever motiverar och 

förklarar sitt tänkande. Inom denna kategori uttrycks vikten av att elever kan förklara och 

motivera sitt tänkande för andra och inte enbart delge tänkandet. Här uppfattas resonemang 

även vara att elever ska kunna formulera vad de gör och varför de gör det. Det handlar om en 

uppfattning där eleverna förväntas att förklara och motivera hur de tänker när de löser en 

uppgift. Kategorin skiljer sig från kategori C genom en medvetenhet om att resonemang 

innefattar att förklara och motivera sitt tänkande. Fokus i denna kategori ligger på att motivera 

för andra att sitt eget resonemang är korrekt.  

 

Kategori E: Resonemang uppfattas som användning av gissningar 

Herbert m.fl. (2015) menar att uppfattningar som tillhör denna kategori innebär att elever utgår 

från gissningar i sina motiveringar. I denna kategori börjar några aspekter stämma mer överens 

med formella definitioner av resonemang. Denna typ av resonemang främjas främst genom att 

läraren presenterar exempel som eleverna sedan ska generalisera utifrån, vilket är vanligt 

förekommande i lägre årskurser. Hypoteser, förklaringar, motiveringar och reflektioner utgör 

resonemang inom denna kategori. Denna kategori skiljer sig från kategori D eftersom 
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resonemang här förknippas med att göra gissningar och sedan motivera varför dessa kan vara 

sanna. Fokus ligger på att skapa gissningar. 

 

Kategori F: Resonemang uppfattas vara att använda logiska argument 

Enligt Herbert m.fl. (2015) ligger denna kategori nära matematiska definitioner av resonemang 

och innefattar logiska argument och tänkande. Här ses syftet med resonemang vara bevis och 

att redogöra för argument steg-för-steg för att motivera sina gissningar. Resonemang ses också 

som viktigt för att förstå matematiken och anses ha stor betydelse för elevers lärande av 

matematik.  

 

Herbert m.fl. (2015) framhåller att i denna kategori är resonemang när elever använder logiska 

argument för att motivera sitt tänkande från början till slut. I denna kategori ses det som viktigt 

att uppmuntra elever att visa sitt tänkande genom att beskriva hur de tänker på papper, genom 

att förklara med exempelvis siffror eller diagram. Eleverna förväntas att argumentera för varje 

steg i sitt tänkande för att motivera sina gissningar och bevisa sina upptäckter. Detta möjliggörs 

genom att eleverna får arbeta med okända problem, se mönster och samband för att skapa 

gissningar som de sedan får motivera och förklara genom argument för att bevisa lösningarna. 

På så vis försöker de förstå lösningar och relationer. Kategori F skiljer sig från kategorierna D 

och E genom att de inte bara ska förklara och motivera utan även kunna använda logiska 

argument steg-för-steg för att motivera sitt tänkande.  

 

Kategori G: Resonemang uppfattas vara sammankopplade aspekter av olika kunskaper 

Herbert m.fl. (2015) menar att i denna kategori innefattar resonemang olika aspekter av 

matematiska kunskaper som sammanförs för att lösa problem och förstå matematik. Inom 

denna uppfattning förstås det att resonemang har en viktig roll i elevers matematiska lärande. 

Vidare finns det en uppfattning inom denna kategori om att “resonemang är limmet som håller 

ihop allt”. I denna kategori lyfter Herbert m.fl. fram betydelsen av att elever inte enbart lär sig 

något utantill utan kopplar ihop sin förståelse och kunskap. Det handlar om att elever ser 

kopplingar och samband och använder all sin kunskap för att skaffa sig större förståelse för 

matematiken. 
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Utifrån ramverket som Herbert m.fl. (2015) utformat har vi skapat Tabell 1 där vi definierar 

hur kategorierna tolkas och används i denna studie och där kategorierna ses som hierarkiska.  

 

Tabell 1: Vår definiering av ramverket utformat av Herbert m.fl. (2015). 

Kategorier av uppfattningar Beskrivning av matematiska resonemang 

Enskilda tankeprocesser Resonemang ses som elevers enskilda 

tänkande och inget som kan delges med 

andra. 

Dela tankar med andra Resonemang uppfattas vara att delge tankar 

med andra utan behov av att motivera 

tankarna.  

Problemlösning Resonemang ses som synonym till 

problemlösning. 

Motivera och förklara tänkandet Resonemanget utgår från att elever beskriver 

vad de gör och varför de gör på ett visst sätt.  

Gissningar Resonemang innebär att elever utgår från 

gissningar och sedan motiverar varför dessa 

kan vara sanna. 

Logiska argument Resonemang uppfattas vara logiska 

argument för att motivera tänkande från 

början till slut (steg-för-steg). 

Sammankopplade aspekter av olika 

kunskaper 

Resonemang innebär att elever ser 

kopplingar och samband och använder all 

sin kunskap för att skaffa sig större 

förståelse för matematiken. 

 

 

3.2 Undervisning som främjar resonemang 

Nedan presenteras flera studier om hur undervisning kan utformas för att elever ska ges 

möjlighet att utveckla resonemangsförmågan. Utifrån dessa studier har vi sedan skapat ett eget 

ramverk (Tabell 2) för att analysera hur lärarnas uttryckta undervisning kan ge elever möjlighet 

att utveckla förmågan att föra och följa matematiska resonemang.  
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Lithner (2017) menar att elever behöver få arbeta med uppgifter där lösningsmetoden inte är 

given i förväg och där de ges möjlighet att motivera sin strategi och lösning för att utveckla 

deras resonemangsförmåga. Vidare menar han att svårigheten i att utforma dessa uppgifter är 

att de inte får bli för svåra för eleverna. I en studie av Vale m.fl. (2017) visades det att öppna 

uppgifter där eleverna får bilda gissningar bidrar till att skapa tillfällen för resonerande 

handlingar som att jämföra, generalisera och motivera. Dessa uppgifter bidrar även till att elever 

ser vikten av att övertyga. Jäder (2015) betonar också vikten av att elever behöver få uppgifter 

där de själva får utforska matematiken och att lärare stöttar eleverna i processen i stället för att 

tillhandahålla färdiga algoritmer. Detta stöds också av Taflin (2007) som menar att det är viktigt 

att lärare ger eleverna rätt stöd vid rätt tillfälle så de kan komma vidare men ändå ges möjlighet 

att själva hitta lösningar. Klarar eleverna inte själva att hitta lösningen så säger Lithner (2017) 

att ett formativt förhållningssätt bör utövas där läraren ger eleverna feedback som stöttar deras 

förmåga att konstruera egna lösningar. Sidenvall (2019) skriver i sin avhandling att den 

feedback som eleverna får bör grunda sig i det behov av stöttning den enskilda eleven har och 

lärare behöver därför kunna urskilja de svårigheter eleverna har med en specifik uppgift.  

 

Läroböckerna domineras ofta av imitativa resonemang och de få uppgifter som baseras på 

kreativa resonemang är inte bland de inledande uppgifterna, vilket leder till att många elever 

går miste om möjligheten att få öva kreativa resonemang (Jäder m.fl., 2019). Jäder (2015) 

menar att arbete med icke-rutinuppgifter kan ha en viss positiv inverkan på elevers resonemang 

men han påpekar även att det inte är tillräckligt för att elever fullt ut ska utveckla sin 

resonemangsförmåga. Klassrumsklimatet måste också formas så eleverna ges möjlighet att 

organisera, ta initiativ och kommunicera samt att läraren behöver ta sig tid att lyssna på 

elevernas resonemang (Graves, 2011). Arbete där eleverna får diskutera likheter och skillnader 

underlättar deras förståelse och bidrar till att de kan forma gissningar och utveckla 

resonemangsförmågan (Widjaja m.fl. 2021).  

 

En studie gjord av Engvall (2013) tar utgångspunkt i lärarens och elevers handlingar i 

matematikundervisningen på lågstadiet och vad eleverna till följd av dessa handlingar har 

möjlighet att lära. Resultat pekar på att där läraren uppmuntrar elevers matematikprat ges 

eleverna förutsättningar att utveckla förmågan att kommunicera matematik. Graves (2011) 

visar i en studie att det är viktigt att lärare inte fokuserar på att elevens lösning är fel utan vänder 

i stället fokus på lösningen och hur den uppfyller kriterier i problemet. Denna pedagogiska 
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strategi ger utrymme för reflektion kring lösningen samt öppnar upp för matematiska samtal. 

Graves lyfter fram att matematiska samtal ger eleverna en djupare förståelse och möjlighet att 

utveckla sin förmåga till matematiskt resonemang. För att möjliggöra detta menar Graves att 

det krävs att läraren använder instruktionsmetoder som möjliggör samtalsutrymme som 

kännetecknas av att hjälpa eleverna att lära sig att organisera sig, ta initiativ och kommunicera. 

Widjaja m.fl. (2021) lyfter vikten av att elever ges möjligheter till att inte enbart resonera 

skriftligt, det är viktigt att elever även får föra muntliga resonemang då elever kan behöva 

kämpa med att framföra sina motiveringar skriftligt. Taflin (2007) visar i sin studie att när 

eleverna arbetar i grupp så ger det eleverna möjlighet att resonera med varandra och de 

matematiska resonemangen kunde utvecklas, vilket ledde till att eleverna fördjupade sina 

kunskaper inom matematik. Kramarski & Mevarech (2003) undersökte i sin studie flera 

undervisningsmetoder som ansågs främja elevers matematiska resonemang bland annat 

kooperativt lärande. Kooperativt lärande är undervisningsmetoder där elever arbetar 

tillsammans i smågrupper och hjälper varandra att lära kring ett innehåll (Slavin, 2014). 

 

Vale m.fl. (2017) visar i sin studie att elever använder varierande sätt att kommunicera 

resonemang. Elever använde sig av muntliga och skriftliga resonemang, de använde också 

representationer med siffror, gester och konkret material. Elever visade även olika nivåer i deras 

resonemangsförmåga. Putri m.fl. (2020) visar på att användandet av konkret material och 

bildrepresentationer har positiva effekter på elevers förmåga att resonera då detta gör det 

möjligt för elever att lättare förstå det som ska läras. De menar att arbete med konkret material 

bidrar till att eleverna lär sig lättare, förstår och minns bättre och förbereder dem för att lära sig 

abstrakta begrepp. Vidare menar de att bildrepresentationer bidrar till att underlätta övergången 

från det konkreta till det abstrakta.  

 

Enligt Ball och Bass (2003) spelar lärare en viktig roll i elevers möjligheter att utveckla 

matematiska resonemangsförmågan. Läraren behöver se till att alla elever förstår de uppgifter 

de arbetar med. Detta innebär att uppgifterna har ett språk som eleverna behärskar och där 

kunskapen som krävs för att lösa uppgifterna finns inom räckhåll för eleverna. Läraren behöver 

dessutom lägga grunden för ett klassrumsklimat där kommunikation kring egna och andras 

lösningar är normen.  

 

I en studie av Vale m.fl. (2017) visas vikten av att lärare är medvetna om variationer i elevers 
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resonemang. Genom en medvetenhet av elevers variationer kan lärare upptäcka vad eleverna 

behöver stöttning med för att ge rätt stöd direkt så att eleverna kan utveckla sin förmåga att föra 

och följa matematiska resonemang. Resultatet i studien visade även att när lärare ställde frågor 

som “Vad är din anledning till…?”, “Hur vet du…?” och “Varför…?” hjälper det eleverna att 

upptäcka och leta efter gemensamma drag, formulera gissningar och ge förklaringar genom 

exempel. När lärare använder uppmaningar som “Övertyga mig…” eller “Visa att det fungerar 

i alla situationer” hjälper det eleverna att verifiera och motivera sina gissningar. Ball och Bass 

(2003) visar också vikten av lärares kommunikation i klassrummet är viktigt för elevers 

utveckling av resonemangsförmågan. De menar att frågor som “Hur vet du att du hittat alla 

lösningar?” och “Hur kan du bevisa att din lösning är korrekt” bidrar till att eleverna fördjupar 

sina resonemang i matematik.  Utifrån ovan studier har vi skapat ett eget analysverktyg som 

presenteras i Tabell 2. 

 

Tabell 2: Översikt över det analysverktyg vi skapat utifrån vad forskning säger om undervisning 

som främjar matematiska resonemang. 

Undervisning som främjar resonemang  Beskrivning 

Öppna uppgifter. Eleverna får arbeta med öppna uppgifter där 

det inte finns endast ett rätt svar och som 

möjliggör för eleverna att bilda gissningar, 

fokus läggs i stället på att motivera 

rimligheten i sitt svar. 

Uppgifter där lösningsmetoden inte är given 

i förväg.  

Läraren stöttar eleverna genom att ge det 

stöd de behöver för att komma vidare och 

själva hitta lösningen i stället för att 

tillhandahålla färdiga algoritmer. 

Uppgifter där eleverna får utforska 

matematiken 

Eleverna ges möjlighet att själva hitta och 

konstruera lösningsmetoden, uppgifterna är 

utformade på ett sådant sätt att eleverna 

själva kan välja hur de ska gå till väga för att 

lösa uppgiften. 

 

När elever får motivera sin strategi och 

lösning. 

Elever får motivera och förklara genom 

argument hur de löst uppgiften och varför de 

gjort på ett visst sätt.  
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När elever får jämföra olika 

lösningsmetoder. 

Elever får jämföra sina lösningar med 

varandra genom att utgå från likheter och 

skillnader, fördelar och nackdelar med deras 

olika lösningar. 

När läraren uppmuntrar eleverna att 

reflektera kring olika lösningar.  

Detta innebär att lärare inte fokuserar på att 

elevens lösning är fel utan vänder i stället 

fokus på lösningen och hur den uppfyller 

kriterier i problemet. 

Lärarens instruktionsmetoder möjliggör 

samtalsutrymme. 

Läraren instruerar eleverna hur de kan 

diskutera varandras lösningar som möjliggör 

reflektion. Sätter upp riktlinjer för hur 

matematiska diskussioner ska genomföras 

för att skapa ett klassrumsklimat där 

diskussioner och jämförelser av varandras 

lösningar är accepterat. 

Grupparbete. Eleverna ges möjlighet att arbeta i grupp där 

de kan samarbeta och diskutera lösningar 

med varandra. 

Lärarens kommunikation och frågor.  Läraren ställer frågor som exempelvis “Hur 

vet du…?”, “Varför…?”, “Övertyga mig…”, 

“Hur kan du bevisa att din lösning är 

korrekt?” för att eleverna ska utveckla sina 

resonemang. 

Konkreta objekt och bildrepresentationer  Eleverna får använda sig av konkret material 

och bilder när de resonerar 
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4 Metod 

Syftet med studien var att undersöka hur lärare i årskurs 2 och 3 ser på matematiska resonemang 

samt hur lärarens matematikundervisning kan organiseras för att möjliggöra för elever att 

främja denna förmåga, därför användes intervju som metod. Det är lämpligt att använda 

intervjuer vid mindre forskningsprojekt då avsikten är att utforska åsikter, uppfattningar, 

känslor och erfarenheter och studiens syfte är att förstå dem på djupet (Denscombe, 2018). 

Enligt Denscombe ger metoden möjlighet att fånga informanternas subjektiva upplevelser och 

ge svar på mer komplexa frågor utifrån erfarenheter och uppfattningar. 

 

4.1 Datainsamlingsmetod 

Studien utgick från semistrukturerade intervjuer där vi skapade en intervjuguide (se bilaga 1). 

Intervjuguiden innehöll förutbestämda frågor där möjligheten fanns att anpassa följdfrågor och 

inriktning utifrån informantens svar. De förutbestämda frågorna säkerställde att vi i varje 

intervju fick svar på de övergripande frågorna som ansågs viktiga för studien. Frågorna i 

intervjun hade en öppen karaktär. De öppna frågorna hade en svag struktur där möjligheten 

fanns att anpassa följdfrågorna efter de svar informanten gav (Kihlström, 2007). Denscombe 

(2018) menar att flexibiliteten som en semistruktur erbjuder i att kunna anpassa följdfrågor 

möjliggör för informanten att utveckla idéer och synpunkter vilket bidrar till en djupare 

förståelse för deras tankar.  

 

Intervjuguiden började med några inledande frågor för att informanten skulle finna sig till rätta 

och slappna av (Jmf Denscombe, 2018; Kihilström, 2007). För att undvika att ställa vägledande 

frågor utformades frågorna så öppna som möjligt, vilket Kihlström (2007) menar säkerställer 

att respondenten inte leds till de rätta svaren utifrån intervjuarens synsätt. I intervjun användes 

uppföljningsfrågor som exempelvis “Kan du beskriva och ge exempel?” och “Kan du förklara 

lite närmare?”. Detta är särskilt fördelaktigt för att undvika problemet med att ställa ja- och nej-

frågor då informanten har möjlighet att prata utifrån sin egen erfarenhet (Kihlström, 2007). För 

att försäkra att de flesta diskussionsområden täckts in avslutades intervjun med en fråga som 
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gav informanten möjlighet att ta upp eventuella saker som inte tagits upp, vilket Denscombe 

(2018) framhåller som viktigt vid genomförande av intervjuer.  

 

Intervjuerna genomfördes som personliga intervjuer där en informant intervjuades åt gången. 

Detta bidrar till att endast behöva ha fokus på en informants tankar vilket ger större möjligheter 

att leda informanten att fördjupa och utveckla sina tankar (Denscombe, 2018). Denscombe 

menar att personliga intervjuer är relativt lätta att arrangera när endast två personer behöver 

finna en passande tidpunkt för intervjun. Detta underlättade för vår studie då det är en mindre 

studie med begränsad tidsåtgång vilket kan försvåra att få tid för gruppintervjuer eller intervjuer 

med fokusgrupper. Intervjuerna genomfördes ansikte mot ansikte, vilket Denscombe menar ger 

möjlighet att kontrollera riktighet och relevans i data under tiden intervjun genomfördes. Tio 

intervjuer genomfördes på plats och två digitalt genom videosamtal. Det ger också möjlighet 

att uppmärksamma icke-verbal kommunikation som kroppsspråk och ansiktsuttryck 

(Denscombe, 2018).  

 

Det mänskliga minnet är opålitligt och har en tendens att glömma och förvränga detaljer vid en 

intervju ansikte mot ansikte därför är det fördelaktigt att spara det som sägs genom mer 

bestående upptagning såsom inspelning av intervju (Denscombe, 2018). Vi valde därför att 

spela in intervjuerna genom ljudupptagning för att få en korrekt och fullständig dokumentation 

av intervjuerna. Intervjuerna spelades in på våra personliga datorer med hjälp av mikrofonen i 

en konferenshögtalare som förstärker rösten så att bakgrundsljud inte stör inspelningen. 

Inspelningarna förvarades på våra datorer och laddades inte upp på några molntjänster. 

Ljudupptagning är bra då det inte utgör någon större störning under tiden intervjun pågår samt 

bidrar till en permanent och närmast fullständig dokumentation (Denscombe, 2018). Efter 

intervjuerna transkriberades alla intervjuer för analys. Inför intervjuerna bad vi lärarna att 

skicka exempel på uppgifter där eleverna fick träna på att föra och följa matematiska 

resonemang. Detta för att kunna ställa mer specifika frågor och få en djupare bild av hur lärarna 

arbetade med matematiska resonemang och hur de tänker kring sin matematikundervisning. 
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4.2 Urval 

De lärare som var av intresse för denna studie var utbildade lärare inom årskurs 2 och 3. Urvalet 

baserades på ett bekvämlighetsurval vilket betyder att deltagarna väljs utifrån de som finns 

lättillgängligt (Denscombe, 2018). Vi valde att göra ett bekvämlighetsurval eftersom vi hade 

begränsat med tid till vår studie. Urvalet baseras på 12 lärare i Mellansverige i två 

grannkommuner. Fyra av lärarna undervisade vid tillfället för intervjun i årskurs 2 och åtta 

lärare i årskurs 3. Det var inte av intresse för studien att se skillnader mellan kommuner utan 

att se hur individuella lärare undervisar, därför valde vi att inte utgå från en större spridning av 

kommuner. Lärarna som intervjuades kommer från sju olika skolor. Gränsen för antal lärare 

sattes vid 12 med hänsyn till att detta är en mindre studie och den begränsade tidsåtgång detta 

innebär. För att få kontakt med lärare skickades ett mejl ut till rektorer inom den valda 

kommunen för att se vilka lärare som var intresserade. Vi kontaktade även lärare direkt för att 

få större respons.  

 

4.3 Pilotstudie 

Enligt Denscombe (2018) är det fördelaktigt att testa metoden innan den genomförs. För att 

kontrollera och säkerställa att datainsamlingsinstrumentet fungerade i praktiken genomfördes 

en pilotstudie vid två tillfällen. Det första tillfället var på Karlstads universitet där andra 

lärarstudenter intervjuades. Det andra tillfället genomfördes digitalt med två andra 

lärarstudenter. Genom pilotstudien kunde vi testa våra frågor. Efter dessa tillfällen gjordes 

mindre redigeringar i frågeguiden där vi tydliggjorde några frågor för att få svar som kunde nå 

studiens syfte. Vi tydliggjorde också eventuella följdfrågor för att kunna utgå från samma 

grundtanke med våra frågor när vi genomförde intervjuerna.  

 

4.4 Analysmetod 

Studiens empiriska material har samlats in via ljudinspelningar av 12 intervjuer för att sedan 

transkriberas. Den insamlade data analyserades genom en kvalitativ innehållsanalys med 

deduktiv ansats. Den deduktiva ansatsen i analysen utgick från förutbestämda begrepp från 
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teorin (Lundman & Hällgren-Graneheim, 2017). Analysen följde de steg som Lundman och 

Hällgren-Graneheim (2017) menar ingår i en innehållsanalys. Första steget i analysen handlade 

om att bekanta sig med materialet för att få en känsla för helheten där transkriberingarna lästes 

igenom noggrant flera gånger. I nästa steg plockades relevanta meningar och fraser ut som 

innehöll relevant information kopplat till frågeställningarna. Sedan kortades meningarna och 

faserna ner för att minska texten men ändå behålla kärnan. I sista steget kodades meningarna 

och fraserna för att grupperas in i förutbestämda kategorier. Eftersom ansatsen var deduktiv 

skapades kategorierna i förväg utifrån teorierna. För att analysera lärarnas uppfattningar 

skapades Tabell 3 utifrån kategorierna i ramverket av Herbert m.fl. (2015). För att analysera 

lärarnas uttryckta undervisning skapades först kategorier utifrån vad forskning säger främjar 

resonemangsförmågan, sen skapade vi Tabell 4. Den kodade data fördes till sist in i tabellerna.  

 

 

Tabell 3: Lärares uppfattning av matematiska resonemang 

Lärares uppfattningar av 

resonemang 

Lärare  Exempel citat 

Enskilda tankeprocesser L1, L4, L9 (exempel)  

Dela tankar med andra   

Problemlösning    

Motivera och förklara 

tänkandet  

  

Gissningar   

Logiska argument 

 

  

Sammankopplade aspekter 

av olika kunskaper  
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Tabell 4: Lyfter lärares uttryckta undervisning i förhållande till vad forskning säger om 

undervisning som främjar matematiska resonemang 

Undervisning som främjar 

resonemang  

Lärare Exempel citat 

Öppna uppgifter    

Uppgifter där 

lösningsmetoden inte är 

given  

L1, L2, L6 (exempel)  

Uppgifter där eleverna får 

utforska matematiken  

L10  

Möjlighet att motivera sin 

strategi och lösning  

  

Elever får jämföra olika 

metoder 

  

Läraren uppmuntrar eleverna 

att reflektera kring olika 

lösningar  

  

 Instruktionsmetoder som 

möjliggör samtalsutrymme 

  

Grupparbete    

Frågor som utvecklar 

elevernas resonemang  

  

Konkreta objekt och 

bildrepresentationer 
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4.5 Etiska överväganden 

För att säkerställa att studien uppfyller kraven för god forskningssed har hänsyn tagits till de 

forskningsetiska principerna (Vetenskapsrådet, 2002).  

 

Informationskravet 

Enligt informationskravet (Vetenskapsrådet, 2002) ska informanterna få information om 

forskningsuppgiftens syfte och deras roll i denna. Samtliga lärare som deltog i studien fick ett 

informationsbrev (Bilaga 2) om undersökningen. I informationsbrevet beskrevs bakgrunden 

och syftet med undersökningen. I brevet framgick även vad som skulle undersökas, hur detta 

skulle genomföras och vad som förväntades av informanten. Det framgick också information 

om hur den insamlade data kommer behandlas, hur länge den kommer bevaras, vilka som har 

tillgång till den och vad som händer med den när studien är genomförd. I informationsbrevet 

beskrevs även att deltagandet var frivilligt och kunde avbrytas närsomhelst på informantens 

begäran. 

 

Samtyckeskravet 

Den andra principen handlar om samtyckeskravet (Vetenskapsrådet, 2002) vilket betyder att 

informanternas samtycke ska inhämtas. Innan genomförande av intervjuerna fick 

informanterna skriva på en samtyckesblankett (Bilaga 3), där de fick medge sitt godkännande 

av behandling av personuppgifter. Informanterna bekräftade genom blanketten att de tagit del 

av informationsbrevet och kunde tänka sig delta i studien.  

 

Konfidentialitetskravet 

I enlighet med konfidentialitetskravet (Vetenskapsrådet, 2002) ska uppgifter om enskilda 

personer ges största möjliga konfidentialitet. Detta innebär att all information och uppgifter om 

personer ska förvaras på ett sådant sätt att utomstående inte kan ta del av dem. Utöver att 

uppgifter ska förvaras på ett säkert sätt, får de heller inte spridas eller delas med obehöriga. För 

att uppfylla detta krav har insamlade personuppgifter (namn, inspelad intervju) förvarats på 

våra lösenordskyddade datorer för att minska risken för utomstående att ta del av uppgifterna. 

I arbetet har personnamn, namn på skola, plats och stad eller annat som skulle kunna kopplas 
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till en specifik person kodats för att ingen ska kunna identifieras. Vid avslutad studie kommer 

allt insamlat material att raderas. Vetenskapsrådet (2002) framhåller även vikten av att inga 

kopplingar till specifika personer ska kunna göras då även annat än namn kan vara möjligt att 

kopplas till en specifik person. Därför har vi i arbetet med studien haft i åtanke att inte skriva 

fram för detaljerad information för att minska risken att informanterna kan identifieras.  

 

Nyttjandekravet 

Information och uppgifter om personer har i studien i enlighet med nyttjandekravet 

(Vetenskapsrådet, 2002) endast används för forskningsändamål. Detta innebär att 

informationen inte får användas för kommersiellt bruk genom att exempelvis delas vidare med 

företag för att användas vid marknadsföring (Vetenskapsrådet, 2002). I denna studie har den 

insamlade data enbart använts av oss i forskningssyfte. Insamlade information har således inte 

delgetts med annan part eller utomstående eller används i annat ändamål än det studien avser. 

Vid studiens avslut raderas den insamlade informationen.  

 

4.6 GDPR 

I studien har personuppgifter behövts samlas in. Personuppgifterna behandlas i enlighet med 

den europeiska dataskyddsförordningen (GDPR) och de sex grundläggande principerna. 

Personuppgifter innefattar all information som kan kopplas till en specifik person 

(Vetenskapsrådet, 2002; Karlstads Universitet, 2023). De sex grundprinciperna som anges i 

GDPR innebär att (1) uppgifterna ska behandlas lagligt, korrekt och öppet, (2) samlas in och 

behandlas enligt ändamål, (3) de ska inte vara för omfattande, (4) korrekta och uppdaterade, (5) 

förvaras säkert och inte under längre tid än nödvändigt samt (6) de ska behandlas på ett sätt 

som säkerställer informantens integritet och konfidentialitet (Karlstads Universitet, 2023). För 

att uppfylla dessa principer har övervägande skett om vilka personuppgifter som ska samlas in 

för att enbart samla in uppgifter som är relevanta för studien. Lärarna har i förväg informerats 

om studiens syfte och vilka personuppgifter som kommer samlas in samt i vilket ändamål de 

kommer användas i studien. Lärarna fick även skriva på en samtyckesblankett för att ge deras 

samtycke om att delta i studien och insamlande av angivna personuppgifter. Vi använder oss 

av pseudonymisering genom att koda namn och andra uppgifter så de inte går att koppla till 
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specifika personer.  I studien behandlas alla uppgifter så enbart vi som genomför studien har 

tillgång till dem och förstörs sedan när arbetet är färdigt.  
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5 Resultat och analys 

Resultatet presenteras utifrån forskningsfrågorna. Först redogörs resultatet utifrån 

forskningsfråga 1, “Vilka uppfattningar har lärare om förmågan att föra och följa matematiska 

resonemang?". Därefter analyseras resultatet utifrån ramverket skapat av Herbert m.fl. (2015) 

och vårt eget ramverk om hur undervisning kan främja resonemangsförmågan (Tabell 2). Efter 

detta presenteras resultatet utifrån forskningsfråga 2, “Vilka uppgifter uppger lärarna att 

eleverna får arbeta med i undervisningen och hur läggs arbetet kring dessa uppgifter upp för att 

eleverna ska utveckla resonemangsförmågan?”. Därefter analyseras resultatet utifrån vårt eget 

ramverk (Tabell 2). Till sist presenteras resultatet utifrån forskningsfråga 3, “Hur motiverar 

lärare sina val av uppgifter och upplägg av undervisning?”. Slutligen analyseras resultatet av 

den sista forskningsfrågan utifrån vårt eget ramverk (Tabell 2). 

 

5.1 Lärarnas uppfattningar om förmågan att föra och följa 

matematiska resonemang 

Många av de intervjuade lärarna såg matematiska resonemang som svårdefinierat och inte helt 

tydligt. En lärare uttryckte att “Det här är något som jag har ägnat väldigt mycket 

tankeverksamhet till [...] det är inte svartvitt och det är inte superenkelt heller”. 

 

Alla intervjuade lärare uttrycker att matematiska resonemang är när eleverna får prata, berätta 

och beskriva hur de tänker, vilket stämmer överens med kategorin “Dela tankar med andra”. 

De ser det som viktigt att eleverna sätter ord på sina tankar när de löser en uppgift eller resonerar 

sig fram till ett svar. Det handlar om att lyssna på varandra men också komma med 

kommentarer för att utveckla varandras idéer. Lärarna uppfattar även resonemang som något 

eleverna gör hela tiden som en kontinuerlig del av undervisningen vilket stämmer överens med 

denna kategori.  

 

Alla lärare beskriver att deras undervisning innehåller aktiviteter som visar på uppfattningar 

som stämmer in på kategorin “Motivera och förklara tänkandet”. Fyra lärare delger tankar som 

stämmer in på kategorin “Logiska argument”, då de visar medvetenhet om att matematiska 
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resonemang utgörs av att stegvis motivera tänkandet, där svaret kanske inte är det viktigaste 

utan som en lärare uttrycker det “Vägen dit är det som prioriteras”. 

 

Alla lärare ser matematiska resonemang som något som sker i samspel med andra. Utöver detta 

uttrycker två lärare att resonemang kan vara att man följer sitt eget resonemang och att det inte 

nödvändigtvis behöver vara ihop med någon annan vilket visar på uppfattningar inom kategorin 

“Enskilda tankeprocesser”. De motiverar att man kan resonera med sig själv och visa upp sitt 

skriftliga resonemang vid exempelvis arbete i matematikboken.  

 

Alla lärare uppger att de främst använder problemlösningsuppgifter i undervisningen när 

eleverna ska få träna på att föra och följa matematiska resonemang. Deras uppfattning om 

resonemang kan således likställas med kategorin "Problemlösning". Några av lärarna visar 

också medvetenhet om att matematiska resonemang kan föras i arbete med andra uppgifter. Två 

lärare lyfter vikten av att elever ska få prova sig fram till en lösning vilket stämmer med 

uppfattningar inom kategorin “Gissningar”. Två lärare ser det som viktigt att eleverna får “testa 

på olika sätt, alltså att man testar sig fram till olika svar”. De ser då små whiteboards som bra 

för att “du kan prova, sudda och du kan prova dig fram”. 

 

En lärare uttrycker tankar om att flera kunskaper används i ett sammanhang vid matematiska 

resonemang vilket stämmer in på uppfattningen inom kategorin “Sammankopplade aspekter av 

kunskaper”. Läraren formulerar sin tanke “du använder dina kunskaper och uttrycker det i ett 

sammanhang, det blir ju flera kunskaper du måste kunna innan du kan resonera om något”.  Till 

denna kategori hör även medvetenhet om matematiska resonemangs betydelse för matematisk 

lärande och att det utgör en viktig del i elevernas matematiska lärande, vilket alla lärare 

uttrycker tankar om. 
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Tabell 5: Lärarnas uppfattningar av matematiska resonemang. Röd text visar exempel på hur 

lärarna explicit uttrycker sina uppfattningar om resonemang. Blå text visar exempel på hur vi 

tolkat deras uppfattningar om resonemang utifrån deras beskrivningar av hur de lägger upp 

undervisningen. 

Lärares uppfattningar 

av resonemang 

Lärare  Exempel citat 

Enskilda tankeprocesser L5, L8 “Följa resonemang kan ju innebära att man följer sitt eget 

resonemang och visar hur man tänker, det behöver inte alltid vara 

att det är ihop med någon annan, utan man kan ju även föra ett 

resonemang som man visar upp skriftligt”. 

 

“Jobbar de matteböckerna då blir det mer att de resonerar med sig 

själva”. 

Dela tankar med andra L1, L2, 

L3, L4, 

L5, L6, 

L7, L8, 

L9, L10, 

L11, 

L12 

“För att resonera så måste man ju då prata, beskriva hur de tänker 

och kunna sätta ord på det som dom tänker”.  

 

“I ett resonemang kan du inte vara ensam, du behöver ju samtala i 

ett resonemang och du behöver ju resonera tillsammans med 

någon annan och du behöver få syn på dina egna tankar för att 

kunna resonera och du behöver ju också få syn på det här 

samspelet med den andra personen, hur tänker du?”. 

 

“Man ska föra dialog med eleverna att de ska få möjlighet att 

diskutera och prata”. 

Problemlösning  L1, L2, 

L3, L4, 

L5, L6, 

L7, L8, 

L9, L10 

“Mest skulle jag säga att det kommer in när vi jobbar i olika 

former av problemlösning. Det är ju då det blir mest resonemang 

och vi behöver tänka efter på ett annat sätt”. 

 

"Det här med problemlösningsuppgifter och ja det tycker jag är 

lite som ett matematiskt resonemang för det är något man 

resonerar kring”. 

 

"Jag upplever att resonemang har mycket med problemlösning att 

göra”. 

Motivera och förklara 

tänkandet  

L1, L2, 

L3, L4, 

L5, L6, 

L7, L8. 

L9, L10, 

L11, 

L12 

“Barn använder sig av matematiska resonemang när de kan 

motivera varför de kommit fram till lösningen” 

“De ska kunna argumentera varför de har kommit fram till ett 

visst svar”  

 

"Cirkeln ska bort för att den är runt... nej kvadraten ska bort för 

att den…” 

 

"Då kan de inte bara säga att 333 ska bort, utan då måste de säga 

att 333 ska bort för att…” 

 

“Annars blir det inte resonemang om du bara säger att den ska 

bort… utan att de förklarar varför det ska bort” 
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Gissningar L3, L5 "Mini-whiteboards är jättebra för du kan prova, sudda och du kan 

prova dig fram”. 

 

“En annan kan ju vara testa på olika sätt alltså att man testar sig 

fram till olika svar”. 

Logiska argument 

 

L5, L6, 

L7, L9 

“Berättar hur man tänker, vilka steg man gör för att komma fram 

till… inte kanske slut svaret utan att man kanske pratar vad man 

gör på vägen till svaret”. “Vägen dit är det som prioriteras”. 

 ”Hur tänkte du först?” ”ja men hur tänkte du sen?” ”varför blev 

det så?”. 

Sammankopplade 

aspekter av olika 

kunskaper 

L1, L11 "Du använder dina kunskaper och uttrycker det i ett sammanhang. 

Det blir ju flera kunskaper du måste kunna innan du kan resonera 

om något”. 

 

"Då leder resonemangsförmågan vidare till att se ett vidare 

mönster av tal exempelvis, varenda gång det blir så här så blir 

bilden större för mig, förstår mer av ett sammanhang”. 

 

"Resonemang, börjar tala med varandra, förklara för varann, leder 

till ett större perspektiv”.  

 

5.1.1 Analys 

De intervjuade lärarna visar på uppfattningar av matematiska resonemang som främst stämmer 

in på kategorierna “Dela tankar med andra”, “Problemlösning” och “Motivera och förklara 

tänkandet” som alla är kategorier relativt högt upp i tabellen. Herbert m.fl. (2015) menar att 

kategorierna bygger på varandra där det hela tiden tillkommer aspekter av matematiska 

resonemang och att de senare kategorierna visar på en mer fullständig uppfattning av 

matematiska resonemang. Detta tyder på att lärarnas uppfattningar om matematiska 

resonemang är begränsade. Däremot uttrycker några lärare tankar som delvis stämmer in på 

kategorier lägre ner i tabellen, exempelvis “Logiska argument” och “Sammankopplade aspekter 

av olika kunskaper”.  

 

När lärarna beskriver hur de uppfattar matematiska resonemang stämmer detta in på kategorin 

“Dela tankar med andra”. Lärarna uttrycker alltså inte specifikt att de definierar matematiska 

resonemang som när eleverna motiverar och förklarar sitt tänkande. Däremot när lärarna 

beskriver hur de genomför undervisningen lyfter de hur eleverna utöver att berätta hur de tänker 

även förväntas att beskriva vad och varför de gör på ett visst sätt, vilket stämmer in på kategorin 

“Motivera och förklara tänkandet”. Herbert m.fl (2015) menar att vilka aspekterna som utgör 
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matematiska resonemang inte är helt självklart för lärare. Lithner (2017) framhåller vikten av 

att elever får motivera sina lösningar för att utveckla sin resonemangsförmåga. Uppfattas 

matematiska resonemang enbart som i kategorin “Dela tankar med andra” riskerar eleverna att 

inte ges möjlighet att motivera sina lösningar. Å andra sidan uppger lärarna att eleverna 

förväntas motivera och förklara sina lösningar när de beskriver sin undervisning, vilket visar 

på en medvetenhet om matematiska resonemang som stämmer med kategorin "Motivera och 

förklara tänkandet”. 

 

Lärarna uttrycker att de ser problemlösningsuppgifter som en del av matematiska resonemang. 

Herbert m.fl. (2015) menar att det finns risker med denna uppfattning då de matematiska 

resonemangen kanske inte blir synliga för lärarna i arbetet utöver problemlösning. 

 

5.2 Uppgifter och organisering av undervisning 

Här besvaras forskningsfråga 2, det vill säga vilka uppgifter lärarna uppger att eleverna får 

arbeta med i undervisningen och hur arbetet läggs upp kring dessa uppgifter för att elever i 

årskurs 2 och 3 ska utveckla resonemangsförmågan. Forskningsfrågans resultat delas upp i två 

delar. Först presenteras uppgifter som lärarna uppger att de arbetar med i undervisningen. Sedan 

presenteras resultatet av hur lärarna uttrycker att de organiserar arbetet kring uppgifterna. 

 

5.2.1 Presentation av uppgifter  

Nedan presenteras ett urval av de uppgifter lärarna uppger att de arbetar med när eleverna ska 

träna på att föra och följa matematiska resonemang. Dessa uppgifter är representativa för de 

uppgifter som de 12 intervjuade lärarna arbetar med i undervisningen.  

 

De intervjuade lärarna uppger att de främst arbetar med någon form av problemlösningsuppgift 

för att främja förmågan att föra och följa matematiska resonemang. Flera lärare lyfter denna 

uppgift som exempel på en uppgift de brukar arbeta med: 
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“Du är på en bondgård när du tittar ut ser du 20 ben, vilka djur kan det vara?” 

 

En annan uppgift som flera lärare lyfter som bra i arbetet med att resonera är “Talmolnet” (Figur 

2 & 3) där eleverna ges möjlighet att hitta flera lösningar till svaret. Eleverna ska på så många 

olika sätt som möjligt para ihop tal som tillsammans löser uppgiften. Denna uppgift beskriver 

lärarna att de använder på lite olika sätt, där en lärare låter eleverna para ihop tiokompisar för 

att hitta en given slutsumma. En annan lärare ger exempelvis eleverna i uppgift att hitta de 

kombinationer som exempelvis ger hela tiotal där eleverna också fritt får välja och blanda 

räknesätt. En tredje lärare anger att hen ber eleverna hitta tal som på olika sätt hör ihop. I detta 

exempel kan eleverna komma fram till flera olika svar. Lärarna lyfter att denna uppgift går att 

utföra och anpassa på många andra sätt, beroende på syftet med uppgiften.  

 

Figur 1 och 2: Visar två exempel av uppgiften “Talmolnet”. 

 

 

 

 

 

 

 

Ytterligare en uppgift som flera lärare anger att de använder är “En ska bort” (Figur 3) där man 

skriver upp fyra tal och sedan får eleverna komma på olika lösningar till vilka tre som hör ihop 

och vilken som ska bort. Lärarna lyfter också att denna uppgift även går att använda inom 

exempelvis geometri genom att visa fyra geometriska former som eleverna sedan får diskutera 

vem som ska bort utifrån deras egenskaper och inbördes relationer. 
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Figur 3: Exempel på uppgiften “En ska bort”. 

 

En lärare visade på denna uppgift där eleverna får resonera kring olika lösningar och träna högre 

kunskaper, det vill säga arbete med rest. 

 

“Varje gång min fröken skulle dela upp i grupper så blev det alltid en person över. Hur 

många grupper delade fröken in oss i och hur många var vi i varje grupp?” 

 

Fem lärare lyfter att de i arbetet med resonemang även jobbar med problemlösningsuppgifter 

där det enbart finns ett rätt svar, men vägen till svaret kan se olika ut för eleverna. 

 

“Edvin har några bollar, Lisa har dubbelt så många.  

Lisa har 22 bollar. Hur många har Edvin?” 

 

Flera lärare berättar att de även låter eleverna skriva egna räknesagor och problem, varav en 

lärare visar att hen använder olika kort där eleverna själva får skriva egna räknesagor utifrån en 

bild. Läraren visar med ett exempel hur en sådan räknesaga skulle kunna se ut: "storasyster 

hade byggt nio sandkakor och hennes lillebror ville vara med och då rev han två, hur många 

har hon kvar?”. 
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Figur 4: Exempel på kort som eleverna får skriva egna räknesagor utifrån  

 

 

 

 

  

  

Några lärare lyfter även att de ser att eleverna tränar resonemangsförmågan när de får spela 

olika matematikspel med varandra. 

 

5.2.2 Hur lärarna organiserar arbetet kring uppgifterna  

I arbetet med de uppgifter som lärarna presenterat uppger de att de ofta låter eleverna arbeta i 

par eller mindre grupper när de ska träna resonemangsförmågan. Lärarna beskriver att detta 

arbete kan läggas upp på olika sätt där eleverna ofta får arbeta utifrån någon form av arbetssättet 

EPA det vill säga enskilt, par, alla, vilket betyder att eleverna först får fundera en stund själva, 

sedan i par för att till slut lyfta elevernas lösningar i hela gruppen. Lärarna varierar ordningen 

på denna arbetsform men ett framkommande resultat pekar på att flera lärare först har en 

gemensam genomgång där eleverna sedan får arbeta i par eller grupper för att slutligen gå 

igenom lösningarna tillsammans i helklass. De flesta lärarna menar att det är lättast att arbeta 

med matematiska resonemang i halvklass.  

 

Alla lärarna uppger att de uppmuntrar och ger eleverna möjlighet att redovisa och motivera sina 

lösningar med varandra. I detta arbete framhåller flera lärare att de ser mini whiteboards som 

ett bra verktyg där eleverna kan skriva sina lösningar på och sedan visa dem för varandra. Nio 

lärare låter också eleverna gå fram och skriva och redovisa sin lösning på tavlan. Eleverna får 

också vid redovisningen av sina resultat förklara hur de tänkt. Lärarna uppger att de stöttar 

eleverna i arbetet att förklara och motivera sina lösningar genom att ställa frågor i formen av: 

“Hur löste ni den?” och “Hur kom du fram till det?”. Lärarna lyfter även att de ställer frågor 

som: ”Varför har du gjort en tabell? Vad är fördelen med det?”, “På hur många sätt kan man 
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lösa det?”, “Är det mer rätt att tänka så här?” och “Funkar det med en uppställning? Nej… 

varför inte då?”.  

 

Tre lärare lyfter “Problemlösarhanden” som en bra modell och stöd till eleverna när de ska 

arbeta med problemlösningsuppgifter. Den visar på fem steg hur eleverna kan tänka när de ska 

lösa en problemlösningsuppgift. Första steget påminner eleverna att läsa frågan. Andra steget 

innebär att välja räknesätt. Tredje steget handlar om att rita hur de löser uppgiften. Fjärde steget 

uppmanar eleverna att skriva på mattespråk. Det femte steget handlar om att dubbelkolla om 

svaret är rimligt. Dessa lärare uppger även att de uppmuntrar eleverna att använda olika 

strategier för att lösa en uppgift. Lärarna använder sig då av en modell som lyfter strategierna; 

gissa och prova, använda konkret material, rita, göra en tabell, skriftlig uträkning, hitta regeln 

eller dramatisera problemet.   

 

Alla lärare utom en lyfter även att de använder olika konkreta material för att stötta eleverna i 

deras resonemang. Lärarna menade att de varierade det material de använde i undervisningen.  

En lärare exemplifierar denna uppgift där de stora snäckorna representerar tiotal och de mindre 

snäckorna ental:  

 

“Majken och Benny var ute och fiskade. De fick tillsammans 45 fiskar, hur många 

fick Majken och hur många fick Benny?” 

 

Figur 5: Exempel på hur uppgiften kan lösas med hjälp av snäckor 

 

 

 

 

 

 

 

I uppgiften kan eleverna prova sig fram till olika lösningar genom att flytta snäckorna och se 

olika möjliga uppdelningar av talet 45. En annan lärare ger som förslag att använda kottar och 

pinnar där eleverna gemensamt i grupper får resonera fram olika värden och sen skapa en 

problemlösningsuppgift som en annan grupp får lösa. 
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En lärare lyfter en uppgift där eleverna får träna på huvudräkning. Med hjälp av uppgiftskort 

ska eleverna resonera och sortera vilken räknestrategi de använder genom att placera 

uppgiftskortet på rätt räknestrategi. Eleverna får genom detta sätt ett bildstöd som stöttar dem 

när de resonerar. 

 

Figur 6: Exempel på uppgiftskort 

 

 

 

 

 

 

 

Alla lärare utom två anger att de använder en matematikbok i undervisningen. Dock uttrycker 

majoriteten av lärarna att de inte använder matematikboken i någon större utsträckning för att 

träna matematiska resonemangsförmågan. Alla lärare betonar att de behöver komplettera 

matematikboken med uppgifter då de upplever att den inte täcker allt. 

 

Fyra lärare lyfter Sluta räkna-serien som är ett material framtaget av Ulla Öberg (2021; 2022; 

2023) som de använder och där eleverna ges stora möjligheter att resonera med varandra. Två 

av dessa lärare utgår i huvudsak från detta material i sin matematikundervisning medan de andra 

två lärarna har använt sig av delar av materialet. En lärare lyfter fördelarna med detta material 

som “De lär sig att se på ett annat sätt [...] de behöver inte fundera så mycket utan de ser svaren” 

medan en annan lärare beskriver materialet som “De är ju inte alls samma tänk som att här har 

vi genomgång, jag visar någonting som ni ska lära er och sedan ska ni testa, så den är ju 

verkligen att vi resonerar oss fram tillsammans.” 

 

Alla lärarna uppger att det i arbetet med matematiska resonemang är viktigt att ha ett tryggt 

klassrumsklimat där eleverna vågar prata, förklara och dela sina lösningar, “Det är ju det 

viktigaste, med en trygg klassrumsmiljö innan detta kan fungera”. Fler exempel på när lärarna 

lyfter detta är: “Det är viktigt att man får göra fel och att det är tillåtet”, “Det spelar liksom 
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ingen roll om du gör fel utan då får vi ju lära oss” och “Att de kan vara så trygga att de kan lita 

på att ingen är dum mot dig eller att ingen är negativ mot dig när du säger någonting.”  
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Tabell 6: Visar på vad i lärarnas undervisning som stämmer med vad forskningen säger 

främjar matematiska resonemangsförmågan. 

Undervisning som 

främjar 

resonemang  

Lärare Exempel citat 

Öppna uppgifter  L1, L2, L3, 

L4, L5, L6, 

L8, L9, 

L10, L11, 

L12 

“Fördelen med öppna uppgifter är att de kan komma fram till olika 

svar, det finns inte alltid ett rätt eller fel svar”. 

 

"Man måste ju också öva sig på att det inte alltid är rätt eller fel utan 

det finns många olika svar”. 

 

“Då ställer jag en jätteöppen fråga som öppnar upp för diskussioner”. 

 

“Det är ju ganska komplicerade saker som kan vara väldigt enkla” 

 

“Det tycker jag nästan är det bästa sättet för att få de till att resonera 

med varandra, mycket mycket öppna frågor eller frågor som t.ex. 

vem ska bort. För där kan du resonera hur mycket som helst” 

 

“10 minuter eller något på varje lektion där de får sitta i par eller 

grupper och diskutera en uppgift som jag skriver på tavla och så kan 

det vara en uppgift där det finns flera rätt på så den är väldigt öppen” 

 

“Åh vad gött, då finns det mindre chans att göra fel” 

Uppgifter där 

lösningsmetoden 

inte är given  

L3 "Man ska vara väldigt försiktig med och ge en fast modell för hur 

barnen ska tänka för då får dom ju inte tänka, för börjar jag att ge 

dom för mycket modellerande, för tidigt, så kan de ju inte tänka 

själva. Vi ska modellera och det är superviktigt att vi modellerar men 

ibland kanske vi modellerar lite för tidigt. Då tappar man 

resonemanget”  

Uppgifter där 

eleverna får 

utforska 

matematiken  

L3 “Majken och Benny var ute och fiskade. De fick tillsammans 45 

fiskar, hur många fick Majken och hur många fick Benny? Att öppna 

upp med inte själva mattetalet utan öppna upp med diskussionen och 

tanken för där kommer resonemanget”. 

Möjlighet att 

motivera sin 

strategi och lösning  

L1, L2, L3, 

L4, L5, L6, 

L7, L8, L9, 

L10, L11, 

L12 

"De måste motivera varför det talet ska bort. Annars blir det inte 

resonemang om du bara säger att den ska bort, utan jag vill att den 

ska bort för att det är det enda udda talet eller det talet ska bort för att 

det är det enda talet som är ett jämt tiotal eller det ska bort för att det 

är det högsta talet eller lägsta talet. Att de förklarar varför det ska 

bort och då blir i samtalat tillsammans som de för ett resonemang” 

 

"Sen får de berätta att “det här är mitt svar” då får de ja men “varför 

tror du det?” “hur kom du fram till det?” och sen kanske någon säger 

“jag kom inte alls fram till det, jag kom fram till det här” 

Elever får jämföra 

olika metoder 

L1, L2, L4, 

L7, L9, 

L12 

"De har olika strategier för att räkna tal. Då kan man ju ge varandra 

olika sätt att se på”.  

 

”Det här ser bra ut men om du, ni går bort och byter papper med 

gruppen bredvid kan du förklara för dom, för de har inte alls samma 

lösning, båda har rätt men vilkens lösning är den bästa eller mest 
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effektiva”  

 

“Finns det så många möjligheter till svaret och att man då ska 

uppmärksamma, de tycker jag är viktigt. Ditt sätt tog lite längre tid 

men absolut” s. 12 

 

“Just att de får prata och resonera om det, hur de kan tänka, olika sätt 

att tänka på” 

 

"Så här tänkte vi, hur tänkte ni?” “Varför kom ni fram till det här 

svaret?” “Vi kom fram till det här svaret för att vi gjorde så här” 

Läraren uppmuntrar 

eleverna att 

reflektera kring 

olika lösningar  

L2, L3, L4, 

L5, L6, L8, 

L9, L10, 

L11, L12 

"Varför har du gjort en tabell? Vad är fördelen med det?” 

 

Vi jobbade med bråk igår tillexempel och då hade vi ett sätt att tänka 

på som passar att man ritade sig fram till uppgiften på två, men det 

passade inte på den tredje. Då gick vi tillbaka till uppgift ett och två, 

hur kunde vi matematiskt visat på det här?  

 

"Då får man presentera sina lösningar och då hjälper jag också 

barnen och visar på vad som är bra och vad som är smart i den här 

lösningen” 

 

"Det står 7 på alla utom 2, varför gör det det?” betyder det att det är 

7 som är rätt eller fel för att flest har skrivit det så det blir ju också en 

diskussion kring det” 

"Då får de själva sitta och lösa en uppgift och så får de jämföra med 

kompisen och så får de prata och diskutera, hur de själv tänkte och 

hur den andra tänkte och skulle det kunna finnas någon mer lösning” 

"Det var ju en bra tanke men är det någon annan som har tänkt på 

något annat sätt?” 

 

Instruktionsmetoder 

som möjliggör 

samtalsutrymme 

L1, L3, L4, 

L6, L7, 

L10, L11 

“Jag måste ju visa på exempel, vad gör man när man för ett 

resonemang, vad är det? Vad betyder det? 

 

"Det är viktigt att man får göra fel och att det är tillåtet.” 

 

“Då säger jag att det inte finns några förlorare här [...] Också säger 

jag till nån av pojkarna: varför finns det inga förlorare här? ”Nej för 

att alla som lär sig något av det är vinnare”.  

 

“Att allas misslyckade eller som vi har vänt på, inte är ett 

misslyckande utan allas fel eller allas resonemang kan leda oss till ett 

bättre resonemang”. 

 

“Att de kan vara så trygga att de kan lita på att ingen är dum mot dig 

eller att ingen är negativ mot dig när du säger någonting. Det är ju 

det viktigaste, med en trygg klassrumsmiljö innan detta kan 

fungera.” 

Grupparbete  L1, L2, L3, 

L5, L6, L7, 

L8, L9, 

L10, L11, 

L12 

"Det blir lite olika konstellationer, i grupper eller två och två” s. 2 

 

“Vi brukar arbeta i lite mindre grupper i problemlösning där de är 2–

3 stycken, de kan få diskutera och hjälpa varandra och diskutera hur 

de löser uppgifter”  

 



Karlstad Universitet    Emma Andersson Rosenkvist och Nathalie Coughlin 

41 

“När de jobbar till exempel i grupp eller par eller så med mer 

praktisk matte då är det ju väldigt resonemang ibland”  

 

“Man kan sitta antingen själv och förklara vad man tänkt eller så kan 

man sitta två och två så att man får jobba tillsammans och där tror 

jag det är bra att göra både och, det kan vara bra att förklara, man ska 

alltid kunna förklara men det är även väldigt bra att sitta själv och 

fundera så man lär sig också”. 

 

"Sen beror det på vad det är för uppgift ibland så jobbar de själva, 

ibland två och ibland fler och ibland så gör vi gemensamt.” 

Lärarens 

kommunikation och 

frågor 

L1, L2, L3 

L4, L5, L6, 

L7, L8, L9, 

L11, L12 

“Så att man uppmuntrar dom genom att ställa ledande frågor: ”hur 

tänkte du?” varför gjorde du så?” ”varför ska jag skriva en åtta där?” 

Alltså såna saker, att de själva får reflektera i stunden ganska 

mycket.”  

 

”Bra förslag, men jag vill att ni kommer på nåt mer för det var inte så 

jag tänkte…” 

 

“Att man verkligen ställer följdfrågor som gör att de kan förklara hur 

de tänkte: ja men hur tänkte du först? Hur tänkte du sen? Varför blev 

det så?” 

 

“Vad tror du?, Vad behöver vi ta reda på?, Vad vet vi?, Vad tror du 

vi ska börja med?, Vilket räknesätt?, Vilken strategi? eller Tror du att 

det är smart att rita?” 

 

"Hur tänker ni här? Hur löser ni den här? Visa hur ni löser, visa 

lösningen. Ritade du bollar eller blommor eller så?” 

 

"Varför tror du det?” “hur kom du fram till det?” 

“Tänk att du ska förklara det här för den som går i 1:an, kan du 

använda de här orden då eller, vad tycker du är rimligt själv?”  

Konkreta objekt 

och 

bildrepresentationer 

L2, L3, L4, 

L5, L6, L7, 

L8, L9, 

L10, L11, 

L12 

“Vissa lektioner kanske vi bara använder oss av att rita och nästa 

lektion kanske vi både ritar och skriver uttryck och en period då vi 

bara använder konkret material” 

 

“I början hade vi jättemycket kottar eller snäckor”  

 

“Men då behöver inte det konkreta materialet vara 10-bas system 

eller numicon utan det kan också vara symboler för saker och ting.” 

 

“Sen om vi kör mattespel då har vi ju spel, andra typer av material då 

kan man väl säga. Man försöker resonera med dem så att de kommer 

fram till det själva, då använder man ju laborativt material i stället 

om det behövs”  

 

“Man kan använda sig av tallinjen, man kan använda sig av talkort, 

tärning, markörer av olika slag, spel av olika slag, uppgiftskort, 

klossar och numicon”  

 

“Om det blir för svårt som det kan vara för en del, så får de använda 

tio konkreta material där de får lägga i olika högar”  

 

“Då hade vi först sådana här så kallad problemlösare hand” 
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5.2.3 Analys 

Av de uppgifter som lärarna uppger att de arbetar med när eleverna tränar matematiska 

resonemangsförmågan är det öppna problemlösningsuppgifter som dominerar. De öppna 

uppgifterna bygger på att det inte bara finns ett rätt svar utan eleverna kan komma fram till flera 

rätta svar och lösningar. Enligt forskningen vi presenterat i teorikapitlet har dessa uppgifter 

visats främja förmågan att föra och följa matematiska resonemang. Fördelen med de öppna 

uppgifterna är att eleverna kan komma fram till olika svar vilket Vale (2017) lyfter som 

betydelsefullt för att främja resonemangsförmågan. Vale menar att detta möjliggör för eleverna 

att bilda gissningar vilket öppnar upp för resonerande handlingar som att jämföra, generalisera 

och motivera.  

 

Av den insamlade data framkommer det att lärarna ofta låter eleverna arbeta i par eller mindre 

grupper när de ska träna förmågan att föra och följa matematiska resonemang. När eleverna får 

resonera och dela sina tankar och strategier med varandra så ger det dem möjlighet att fördjupa 

och utveckla sina resonemang (Taflin, 2007). Detta arbete kan också relateras till kooperativt 

lärande som Kramarski och Mevarrech (2003) tar upp främjar elevernas matematiska 

resonemang. Grupparbete möjliggör att eleverna får resonera muntligt vilket kan underlätta för 

dem att utveckla deras resonemang då Widjaja m.fl. (2021) menar att elever kan ha svårt att 

resonera och motivera sina resonemang skriftligt.  

 

Det arbete som lärarna beskriver när eleverna får redovisa och förklara sina lösningar på olika 

sätt öppnar upp för att eleverna ska kunna reflektera kring och jämföra varandras 

lösningsmetoder. På så vis kan eleverna upptäcka likheter och skillnader vilket hjälper eleverna 

utveckla resonemangsförmågan (Widjaja m.fl., 2021). Detta arbete stärks också av den 

kommunikation läraren för med eleverna genom de frågor lärarna anger att de ställer till 

eleverna som exempelvis “Är det mer rätt att tänka så här?” eller “På hur många sätt kan man 

lösa det?”. Lärarens kommunikation i klassrummet är något som Ball och Bass (2003) lyfter 

som viktigt när eleverna ska utveckla resonemangsförmågan. Flera lärare lyfter vikten av att 

eleverna motiverar och förklara hur de tänkt och varför de gjort på ett visst sätt i en lösning. 

Detta möjliggör för eleverna att motivera sin strategi och lösning vilket Lithner (2017) 

framhåller utvecklar resonemangsförmågan.  
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När lärarna i undervisningen använder exempelvis snäckor, uppgiftskort, kottar och pinnar ger 

det eleverna möjlighet att utveckla resonemangsförmågan med hjälp av konkreta objekt och 

bildrepresentationer. Detta är något som Putri m.fl. (2020) lyfter fram som fördelaktigt i arbetet 

med att utveckla elevers resonemang då eleverna lär sig att gå från det konkreta till det 

abstrakta. När elever får möjlighet till att utforska matematiken, stöttar det dem också till att 

utveckla resonemangsförmågan (Jäder, 2015). Arbetet med snäckorna ger eleverna möjlighet 

att laborera och utforska matematiken då eleverna har möjlighet att lösa uppgiften på flera olika 

sätt.  

 

När lärarna i arbetet skapar ett tryggt klassrumsklimat genom att instruera eleverna om att man 

får göra fel så möjliggör det samtal kring egna och andras lösningar. Klassrumsklimatet är 

viktigt i detta arbete menar Ball och Bass (2003), samtidigt som Graves (2011) lyfter vikten av 

att fokus inte bör ligga på om elevers lösning är fel. 

 

5.3 Hur lärarna motiverar sina val kring undervisningsmetoder 

Några lärare ser vikten av att eleverna får motivera sin strategi och lösning. Lärarna framhåller 

att de öppna uppgifterna skapar möjlighet för detta. Lärarna ser dessa uppgifter som särskilt 

gynnsamma i arbetet med resonemangsförmågan, då eleverna ges möjlighet att komma fram 

till flera olika svar vilket öppnar upp för diskussion. Som en lärare uttrycker det:  

 

“För mig blir resonemang att komma bort från det här liksom att, du har ett 

likhetstecken där, att det finns ett rätt svar […] du går ifrån det här att 5+5 är, utan du 

börjar med 10. Där kan du börja med ett resonemang, vad är 10 för dig? [...] öppna 

upp med inte själva mattetalet utan öppna upp med diskussionen och tanken för där 

kommer resonemanget”. 

 

Ett par lärare uttryckte att de såg fördelar med de öppna uppgifterna då det kunde få eleverna 

att känna mindre press att svara rätt när det kunde finnas flera rätta svar. Lärarna menade också 

att detta kunde bidra till att eleverna vågade visa sina lösningar och delta i diskussionerna. En 

annan fördel lärarna lyfter i arbetet med de öppna uppgifterna är att eleverna kan lägga sig på 
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olika nivåer, alla kan arbeta med samma uppgift men på sin nivå. En lärare lyfter exempelvis 

denna uppgift och ger dessa lösningar som exempel på hur eleverna skulle kunna lösa den på 

olika sätt beroende på deras nivå. En lärare lyfter uppgiften nedan som exempel och ger förslag 

på olika lösningar hur eleverna kan lösa utefter sin egen nivå.  

 

“Varje gång min fröken skulle dela upp i grupper så blev det alltid en person över. Hur 

många var vi i klassen? Hur många grupper delade fröken in oss i och hur många var 

vi i varje grupp?” 

 

Figur 7, 8, 9 och 10: Visar fyra exempel på hur elevlösningar skulle kunna se ut när 

de anpassat till sin egen nivå 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Lärarna som angett att de arbetar med mer slutna uppgifter där det bara finns ett rätt svar menar 

att de kan vara lättare för vissa elever. De menar att vissa elever kan ha svårt med öppna 

uppgifter och att de inte vet vart de ska börja, de gynnas då av de mer tydliga instruktioner som 

slutna uppgifter ger. Dessa lärare ser också att det går att resonera om lösningen även om svaren 

är samma då eleverna kan ta sig fram till svaret på olika sätt. Lärarna lyfter också att det är 

viktigt att eleverna får träna på olika typer av problem så de får utmanas på olika sätt. En lärare 

uttrycker att hen ofta använder mer slutna uppgifter i början så eleverna får känna sig mer trygga 

innan de gör en övergång till de mer öppna uppgifterna “att man inte kastar ut dem i havet”. En 

lärare menar också att slutna uppgifter är bra för vissa elever som har svårt att förstå att man 

kan lösa en uppgift på olika sätt. 

 

Några lärare använder konkret material i arbetet med resonemang. De ser att det är särskilt 

betydelsefullt för de elever som har det lite svårare med matematik när det blir mer konkret. En 

lärare lyfter att det är viktigt att eleverna får möjlighet att sitta och plocka och lyfter att hen 
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jobbar väldigt mycket med snäckor. Detta arbete ser denna lärare som särskilt gynnsamt när 

eleverna ska träna positionssystem och tiotalsövergångar medan en annan lärare även lyfter 

arbete med pengar som gynnsam när elever tränar positionssystemet.  

 

Av intervjuerna framgår det även att lärarna ser det som viktigt hur och på vilket sätt de placerar 

eleverna i olika gruppkonstellationer för att främja resonemangsförmågan. Flera lärare lyfter 

vikten av att elever arbetar i par när de för resonemang. De anser att om det blir fler i gruppen 

exempelvis 3 eller 4 personer riskerar någon att inte bli lika aktiv och förlitar sig på att de andra 

löser uppgiften. Lärarna framhåller också att de ser det som viktigt att tänka igenom de grupper 

man sätter ihop så de fungerar och det inte blir någon som “tar över”. Lärarna menar därför att 

det kan vara bra att ha grupper där eleverna är på samma nivå då det ökar chansen att alla blir 

lika aktiva. Samtidigt uttrycker några att det kan vara fördelaktigt att ha elever som är på lite 

olika nivå då det kan bli en som “drar” och får i gång resonemanget. Vidare betonar lärarna 

vikten av att eleverna är trygga i den grupp de ska arbeta i. De lyfter att detta är särskilt viktigt 

för elever som är mer tystlåtna så de vågar delta i resonemangen. De ser därför lärarens roll i 

hur de sätter ihop grupperna som betydande. Lärarna ser det dessutom som gynnsamt att 

genomföra arbetet med resonemangsförmågan i halvklass, då det underlättar för alla att komma 

till tals. En lärare anser att det är svårt att alla elever ska få redovisa sina lösningar i helklass 

och har därför valt att arbeta mycket i halvklass. Läraren uttrycker att "det är väldigt viktigt 

tycker jag att man inte bara är i skolan och gör en massa saker och sen får man inte visa hur 

man har gjort utan det är viktigt att få visa”. 

 

Tre lärare berättar att det är viktigt att modellera för eleverna innan de får prova själva. En 

annan lärare lyfter att det är betydelsefullt att eleverna först får prova själva för att efteråt gå 

igenom olika lösningar. Ytterligare en lärare ser vikten i att modellera men betonar att vara 

försiktig med att modellera för tidigt då man riskerar att tappa resonemanget, “man ska vara 

väldigt försiktig med och ge en fast modell för hur barnen ska tänka för då får dom ju inte tänka, 

för börjar jag att ge dom för mycket modellerande, för tidigt, så kan de ju inte tänka själva”.  

 

De lärare som uppgett att de använder matematikboken i arbetet med resonemangsförmågan 

menar att eleverna kan få resonera när de samarbetar med uppgifter i matematikboken. Två 

lärare uppger även att de ser matematiska resonemang som något eleverna gör hela tiden och 

att de då ser möjligheter till resonemang även i arbetet med matematikboken. Dessa möjligheter 
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ser lärarna när eleverna får individuell feedback av läraren under arbetet. Några lärare berättar 

att de ser brister i matematikboken då de anser att den inte tar upp alla områden som eleverna 

ska få träna, de lyfter matematiska resonemang som exempel på ett område som få uppgifter 

berör. En lärare lyfter även att de problemlösningsuppgifter som finns i matematikboken ofta 

är kopplade till de uppgifter eleverna precis har löst, “har man jobbat med plus i flera sidor, då 

är räkneuppgifterna problemlösning också plus”, vilket denna lärare menar leder till att eleverna 

inte behöver tänka så mycket. Därför anser alla intervjuade lärare att de behöver komplettera 

med uppgifter utöver matematikboken för att eleverna ska få träna resonemangsförmågan. 

 

Av den insamlade data framgår det även hur lärare motiverar sin egen roll i arbetet med att 

utveckla resonemangsförmågan. Flertalet lärare uttrycker det som viktigt att vara lyhörd och 

lyssna in elevernas resonemang. Lärare ser sin egen roll som viktig i detta sammanhang och 

hur de tänker genom olika gruppkonstellationer samt på vilket sätt de placerar eleverna för att 

möjliggöra resonemang.  

 

5.3.1 Analys  

Lärarna anger att de använder öppna uppgifter i undervisningen då de möjliggör för 

resonemang, vilket relateras till Vale m.fl. (2017) som menar att de öppna uppgifterna skapar 

tillfällen för eleverna att resonera. Ball och Bass (2003) menar att elever behöver ha de 

kunskaper som krävs för att lösa en uppgift och lärarna anger att öppna uppgifter ger eleverna 

möjlighet att arbeta efter sin kunskapsnivå. Detta visar också att lärarna är medvetna om 

variationer hos eleverna som Vale m.fl. (2017) lyfter som viktigt för att lärarna ska kunna ge 

eleverna rätt stöd. Den diskussion som lärarna beskriver möjliggörs av de öppna uppgifterna 

kan även leda till att eleverna kan upptäcka likheter och skillnader i varandras lösningar något 

som Widjaja m.fl. (2021) lyfter som viktigt när eleverna ska utveckla resonemangsförmågan. 

Den syn som några lärare har på slutna uppgifters möjlighet för eleverna att diskutera olika 

lösningar möjliggör också för elever att diskutera likheter och skillnader i olika lösningar. 

Lärarna ser att arbetet med konkret material är särskilt gynnsamt för de lite svagare eleverna, 

det kan stödjas av Putri m.fl. (2020) som menar att konkret material underlättar för elevernas 

minne, lärande och förståelse. De uppgifter som lärarna lyfter fram i arbetet med 

resonemangsförmågan där eleverna får använda konkret material möjliggör för eleverna att 
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laborera på olika sätt. Detta kan relateras till Jäder (2015) som lyfter fram att elever behöver få 

uppgifter där de själva får utforska matematiken.  

 

Lärarna uttrycker att de ser arbete i mindre grupper eller par och hur dessa grupper sätts samman 

som viktigt för att elever ska kunna diskutera matematik. Engvall (2013) framhåller vikten av 

att lärare skapar möjligheter för elever att prata och kommunicera matematik, vilket lärarnas 

syn på gruppkonstellationer möjliggör. Lärarna ser det som betydelsefullt att eleverna känner 

trygghet i de grupper de arbetar med för att möjliggöra diskussioner kring varandras lösningar. 

Lärarna skapar genom detta synsätt ett klassrumsklimat där kommunikation och diskussion är 

normen, något som Ball och Bass (2003) ser som viktigt för att utveckla resonemangsförmågan.  

 

Jäder (2015) och Taflin (2007) menar att det är viktigt att elever ges möjlighet att själva hitta 

lösningen och få rätt stöttning när de behöver. De lärare som lyfter att det är viktigt att inte ge 

eleverna en modell på hur de ska lösa uppgiften och låta eleverna få prova själva först innan de 

modellerar kan relateras till det Jäder (2015) och Taflin (2007) säger. Detta stöds också av 

Lithner (2017) som skriver fram att elever utvecklar resonemang när de får arbeta med uppgifter 

där lösningsmetoden inte är given. Lärarna ser deras egen roll som viktig i arbetet att utveckla 

elevernas förmåga att föra och följa matematiska resonemang. Ball och Bass (2003) ger stöd 

för att lärarens roll är viktig för klassrumsklimatet, kommunikationen och elevernas förståelse 

av uppgifter.  

  



Karlstad Universitet    Emma Andersson Rosenkvist och Nathalie Coughlin 

48 

6 Diskussion 

I diskussionen kommer studiens resultat och analys ställas mot litteratur och tidigare forskning. 

Vi diskuterar likheter och skillnader mellan hur lärarna uttrycker att de uppfattar resonemang 

och hur de uppger att de utformar undervisningen. Vi diskuterar också vilken påverkan lärarnas 

uppfattningar kan ha på deras undervisning samt lärarnas syn på modellering och stöttning. 

Vidare diskuteras matematiska resonemang, problemlösning och behovet av att komplettera 

matematikboken med annat material.  

 

6.1 Resultatdiskussion  

Utifrån ovan resultat visar det sig att lärarna som deltog i studien ser resonemang som 

svårdefinierat. Att lärarna ser det som svårdefinierat visas inte bara när de direkt uttrycker dessa 

tankar utan även i skillnaden i hur de själva uttrycker att de uppfattar resonemang och hur de 

uppger att de organiserar undervisningen. Resultatet visar också att lärarnas uppfattningar om 

matematiska resonemang skiljer sig åt och det framgår ingen tydlig gemensam uppfattning. 

Detta bekräftas av det som Jeannotte och Kieran (2017) tar upp gällande synen på matematiska 

resonemang inom forskningsvärlden. Författarna menar att det finns en vag och delad syn på 

definitionen av matematiska resonemang mellan forskare. Yackel och Hanna (2003) menar att 

även om det inte finns en universell överenskommelse kring definitionen av matematiska 

resonemang så använder ofta matematiklärare begreppet utifrån antaganden om detta.  

 

Lärarnas uppfattningar om matematiska resonemang i relation till undervisningen 

Lärarnas svar på våra frågor visar att det skiljer sig mellan hur de säger att de uppfattar 

resonemang och hur de uttrycker att de undervisar om matematiska resonemang. När de 

intervjuade lärarna beskriver hur de uppfattar resonemang uttrycker de att det handlar om att 

eleverna får prata och diskutera med varandra men uttrycker inga tankar om att eleverna ska 

förklara varför de gjort som de gjort. Även om detta kan uppfattas som att lärarna betraktar 

resonemang som det som Herbert m.fl. (2015) beskriver som ”Dela tankar med andra”, visar 

lärarnas beskrivning av undervisningen på djupare förståelse av matematiska resonemang. 

Samma lärare visar i sina beskrivningar av undervisningen på uppfattningar som Herbert m.fl. 
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(2015) beskriver som “Motivera och förklara tänkandet” när de uttrycker det som viktigt att 

eleverna inte enbart förklarar hur de tänkt utan även motiverar sina lösningar. Detta visar att 

lärarna fördjupar undervisningen och den blir mer omfattande än hur de berättar att de uppfattar 

resonemangsförmågan. Det som lärarna gör i undervisningen stämmer inte helt in på hur de 

beskriver att de ser på resonemangsförmågan. Herbert m.fl. (2015) lyfter att det kan vara svårt 

för lärare att uttrycka hur de uppfattar matematiska resonemang och att det kan ta tid att fullt ut 

bli medveten om de olika nyanserna som matematiska resonemang utgör. Detta skulle kunna 

innebära att lärarna har en omedveten djupare förståelse av matematiska resonemang som 

framträder i hur de organiserar undervisningen men inte när de uttrycker hur de uppfattar 

resonemang. Detta blir en intressant upptäckt i vår studie som framkommer av att vi har frågor 

som både berör hur lärarna uppfattar resonemang och hur de organiserar undervisningen. Om 

vi enbart frågat lärarna om deras uppfattningar och inte om deras undervisning kanske vi missat 

detta och underskattat lärarnas arbete med matematiska resonemang.  

 

Relationen mellan resonemang och problemlösning  

Ovanstående resultat visar en stark koppling mellan hur de intervjuade lärarna uppfattar 

matematiska resonemang och problemlösning i undervisningen. Herbert m.fl. (2015) betonar 

att matematiska resonemang även förekommer utöver problemlösning och att när lärare gör 

starka kopplingar mellan resonemang och problemlösning riskerar de att missa resonemangen 

i dessa sammanhang. Författarna menar att detta kan leda till att undervisningen begränsas. 

Några av lärarna menar att eleverna främst får träna matematiska resonemang vid 

problemlösning vilket de flesta uppger att de gör en gång i veckan eller periodvis. Utifrån det 

lärarna uttrycker kan det innebära att eleverna missar andra tillfällen att träna matematiska 

resonemang, vilket är det som Herbert m.fl. säger är risken med denna uppfattning. Det kan 

också tänkas att eleverna använder matematiska resonemang i andra sammanhang men att 

lärarna inte uppfattar det, då fokus ligger på annan förmåga, och att lärarna på det sättet missar 

bedömningstillfällen av elevernas resonemangsförmåga.  
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Modellering och stöd utifrån scaffolding och närmaste utvecklingszon för att utveckla 

kreativa resonemang  

Några lärare ser det som viktigt att modellera ofta och mycket för att eleverna ska lära sig 

grunderna och förstå vad de ska göra, ytterligare några lärare menar att det är viktigt att gå 

igenom och fokusera på en lösningsstrategi i taget så eleverna lär sig dem ordentligt. Detta 

skulle kunna likställas med att eleverna får förutbestämda lösningsstrategier som de håller sig 

till när de löser uppgifter, något som Lithner (2017) menar tränar imitativa resonemang. Andra 

lärare tycker att det kan vara bättre att avvakta med modelleringen och inte ge dem 

lösningsstrategier i förväg så eleverna först får tänka och försöka själva. Lithner (2017) menar 

att det är viktigt för elever att lösa uppgifter utan förutbestämda lösningsmetoder för att träna 

kreativa resonemang, något som han menar främjar resonemangsförmågan. Lärarna i studien 

väljer att avvakta med modellering och låter eleverna först få prova sig fram själva. Samtidigt 

så lyfter Wood m.fl. (1976) att elever gynnas av stöttning (scaffolding) när de ska lära sig nya 

färdigheter. Lärarnas modellering av lösningsstrategier skulle kunna ses som en form av 

scaffolding där eleverna till en början får mycket stöttning för att minska stöttningen efterhand 

när eleverna får lösa uppgifter själva eller i grupp. Samtidigt så menar Lithner (2008; 2017) och 

Sidenvall m.fl. (2014) att lärarens stöd oftast ges genom att tillhandahålla lösningsstrategier 

vilket leder till att eleverna utövar imitativa resonemang, det är därför viktigt att lärare är 

medvetna om det stöd de ger till eleverna och hur det kan stötta eleverna att utveckla kreativa 

resonemang. När lärarna modellerar för tidigt eller uppmuntrar eleverna att öva specifika 

lösningsstrategier, som flera lärare i vår studie uppger att de gör, finns risken att eleverna enbart 

använder imitativa resonemang.  

 

Jäder (2015) menar att vid kreativa resonemang behöver eleverna ges möjlighet att själva hitta 

lösningen och det stöd läraren ger eleverna bör stötta processen och inte leda eleverna till 

lösningen genom färdiga algoritmer. Taflin (2007) lyfter fram att elever behöver få rätt stöd vid 

rätt tillfälle för att utveckla resonemangsförmågan. Vidare menar Lithner (2017) att stödet till 

eleverna behöver ha en formativ karaktär och Sidenvall (2019) menar att det är viktigt att det 

grundar sig på elevernas enskilda behov till stöttning. Detta kan relateras till de stödfrågor som 

lärarna i studien använder för att stötta eleverna i deras resonemang, exempelvis “Ja men hur 

tänkte du först, hur tänkte du sen?”, “Hur löser ni den här?” eller “Varför blev det så?”. Frågorna 

baseras på att stödja eleverna i att utveckla sina resonemang i stället för att läraren leder 

eleverna mot en förutbestämd lösningsstrategi. Detta stärks av Vale m.fl. (2017) och Ball och 
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Bass (2003) som lyfter att frågor av denna typ stärker elevernas resonemang och stöttar dem att 

utveckla sina resonemang. 

 

Lärarnas stöttning kan också relateras till Vygotskys (1978) proximala utvecklingszonen där 

eleverna med lärarnas stöd genom modellering kan klara uppgifter som ligger i deras nästa 

utvecklingsfas. Som nämnt i ovan stycke om scaffolding blir det även i arbetet utifrån elevernas 

närmaste utvecklingszon viktigt att lärare är medvetna om det stöd de ger eleverna och vilken 

typ av resonemang det ger upphov till. Lithner (2008) menar att när elever får en i förväg given 

lösningsstrategi bidrar det till att de använder imitativa resonemang vilket Sidenvall m.fl. 

(2014) menar hindrar användandet av kreativa resonemang. Det är därför viktigt att vara 

medveten om att det stöd som modellering ger kan bidra till att eleverna enbart använder 

imitativa resonemang när de utgår från den lösningsstrategi som lärarna modellerar.  

 

Även undervisningen där lärarna uttrycker att de avvaktar med modellering kan visa på ett 

arbete inom elevernas proximala utvecklingszon. Där är stödet från lärarna mindre i början men 

då eleverna ofta får jobba i par eller grupp kan de genom stöd av varandra nå sin nästa 

utvecklingszon. En lärare uttrycker det ”det du kan med hjälp av någon annan kan du sedan 

själv” när hen kopplar detta undervisningssätt till Vygotskys tankar. Stödet lärarna ger under 

elevernas arbete blir också mer individuellt då lärarna ger det stöd de ser att varje elev eller par 

behöver. I det arbetet ges eleverna möjlighet att först själva hitta och konstruera lösningen, 

något som Lithner (2017) lyfter som viktigt när eleverna ska träna kreativa resonemang. Det 

stöd som eleverna sedan får liknar det stöd Lithner skriver fram om att eleverna bör få stöd som 

utgår från formativ bedömning och anpassas efter den enskilda elevens svårigheter med den 

specifika uppgiften. Den återkoppling som eleven därefter får menar Lithner bör stödja eleven 

i processen att själv konstruera lösningsstrategier och läraren bör inte ge eleven lösningen. Detta 

menar Olsson och Teledahl (2019) kan göras genom att läraren ställer frågor som fokuserar på 

lösningsprocessen genom att utmana eleverna att motivera lösningen och förklara sina tankar 

utan att läraren ger eleverna svaret eller lösningen.  

 

Lärarna i studien visar på att de ger stöd utifrån elevens svårigheter med en specifik uppgift när 

de lyfter att de använder stödfrågor som fokuserar på elevernas förståelse av uppgiften som 

“Vad behöver vi ta reda på?”, “Vad vet vi?” och “Vad tror du vi ska börja med?”. Lärarna i 

studien menar att deras roll blir att vara lyhörd och lyssna in elevernas resonemang. Grönlund 
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(2020) framhåller att återkopplingen till yngre elever bör ske muntligt i nära anslutning till 

elevens arbete med uppgiften. De intervjuade lärarnas stödfrågor skulle kunna ses som en form 

av formativ återkoppling, där lärarna under arbetes gång baserar frågorna på var eleverna 

befinner sig och ger dem stöttning i hur de kan utveckla sina resonemang, även om lärarna inte 

benämner dessa frågor som formativ återkoppling. När eleverna får stöd utifrån ett formativt 

förhållningssätt baserat på deras enskilda behov så kan det stärka arbetet utifrån deras närmaste 

utvecklingszon då fokus ligger på vad varje enskild elev behöver för att utvecklas utan att 

läraren tillhandahåller lösningen.  

 

Lärarna i vår studie ser det som utmanade att ge rätt stöd vid rätt tillfälle och samtidigt inte ge 

för mycket stöttning i arbetet med matematiska resonemang. Smit m.fl. (2022) lyfter fram att 

lärare ser utmaningar med att stötta elever i detta arbete. Fördelen med en undervisning som 

lärarna i vår studie lyfter fram där eleverna får arbeta i grupp, lösa och diskutera matematiska 

problem möjliggör för eleverna att tänka, resonera och diskutera högt. Detta skulle kunna 

tänkas vara särskilt gynnsamt för läraren att få syn på elevers kunskaper och erfarenheter under 

arbetets gång och ge återkoppling som utvecklar resonemangsförmågan. Arbetet när eleverna 

stöttas i att själva prova och hitta lösningen ger eleverna möjligheter till större utmaningar och 

en lärare uttrycker att “du ska våga sätta på dig den stora hatten, var inte rädd att ge barnen 

utmaningar”. Detta arbetssätt liknar en utforskande praktik vilket Jäder (2015) lyfter utvecklar 

resonemangsförmågan. Schoenfeld (1992) menar att matematiken blir utforskande när elever 

får prova själva genom att söka efter egna lösningar, utforska mönster och formulera gissningar.  

 

Komplettering av andra uppgifter utöver matematikboken 

De intervjuade lärarna anser att matematikboken ger eleverna få tillfällen att öva matematiska 

resonemang men att de behöver komplettera med annat material. Detta finner stöd i det som 

Jäder m.fl. (2019) säger om att matematikboken till mestadels tränar imitativa resonemang och 

då också menar att det krävs komplettering med andra uppgifter för att eleverna ska få träna 

kreativa resonemang. Den undervisning som lärarna bedriver utöver matematikboken ger 

eleverna möjlighet att träna kreativa resonemang utifrån att eleverna får konstruera egna 

lösningar och motivera sina strategier och lösningar, något som Lithner (2017) menar utvecklar 

kreativa resonemang. Detta bidrar till att eleverna får en djupare förståelse, bestående kunskap 

och utvecklar problemlösningsförmågan (Jonsson m.fl., 2014; Lithner, 2017). Arbete med 
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kreativa resonemang är något som gynnar både högpresterande elever och elever med 

inlärningssvårigheter, menar Jonsson m.fl (2014). Lärarnas arbete med de öppna uppgifterna 

där elever får konstruera egna lösningsmetoder på olika nivåer kan sägas gynna de flesta elever.  

 

Utifrån litteraturen och vad lärarna uttrycker drar vi slutsatsen att det är viktigt för lärare att 

komplettera sin matematikundervisning med annat material utöver matematikboken för att 

eleverna ska få utveckla förmågan att föra och följa matematiska resonemang. Ett sådant 

material som lärarna i studien själva ger som förslag är Ulla Öbergs (2021, 2022, 2023) Sluta 

räkna-serie anpassade för årskurserna 1–3, som ger eleverna tillfällen att utforska matematiken 

genom att resonera med varandra, hitta egna och olika lösningar samt motivera sina lösningar 

för varandra. Detta material vann Ulla Öberg Mensapriset för 2021 med motiveringen att det 

är ett material som passar elever på alla nivåer där eleverna uppmuntras hitta egna lösningar 

(Mensa, 2021). Att eleverna får hitta egna lösningar ger eleverna möjligheter att träna kreativa 

resonemang, vilket utvecklar resonemangsförmågan (Jonsson m.fl., 2014; Lithner, 2017). Då 

lärare säger att detta material är särskilt gynnsamt eftersom “vi resonerar oss fram tillsammans” 

visar det på ett kooperativt lärande och en undervisning som uppmuntrar eleverna till 

matematiska samtal. Dessa inslag i undervisningen utvecklar resonemangsförmågan (Graves, 

2011; Kramarski & Mevarech, 2003). Några lärare lyfter dock att de känner osäkerhet kring 

om eleverna får en grundförståelse och färdighetskunskaper i en undervisning som uteslutande 

utgår från denna typ av material. Medan de som arbetar på detta sätt anger att de ser att eleverna 

får en grundlig förståelse. Vennberg (2020) visar med sin studie att det är gynnsamt för elever 

att redan från förskoleklass få möjlighet att resonera i matematikundervisningen och att det 

utjämnar kunskapsgapet. Detta kan ses som att elever får färdighetskunskaper och en 

grundförståelse med ett undervisningsupplägg där de ges många tillfällen att resonera med 

varandra och utforska matematiken. 

 

6.2 Metoddiskussion 

Datainsamlingen har skett med hjälp av semi-strukturerade intervjuer. Metodvalet har fallit ut 

väl för att besvara syftet med studien. Med hjälp av våra frågor har vi fått svar på lärarnas 

uppfattningar kring matematiska resonemang och hur deras undervisning kan organiseras för 
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att möjliggöra för elever att främja denna förmåga. Genom semistrukturerade intervjuer har vi 

fått en inblick i lärarnas tankar kring undervisningen och uppfattningar om 

resonemangsförmågan där lärarna även har haft möjlighet att fördjupa sina svar. Genom 

användandet av annan metod kanske vi inte fått lika utvecklade och fördjupade svar. 

 

De semistrukturerade intervjuerna kan ha lett till att varje intervju tagit lite olika riktningar även 

fast vi utgått från samma intervjuguide. Denscombe (2018) menar detta gör det svårt att uppnå 

konsistens vid semistrukturerade intervjuer. Detta eftersom varje lärare har svarat lite olika på 

frågorna vilket gjort att vi vid varje intervju uppfattat olika information som viktig och 

intressant och därför ställt varierande följdfrågor. Då vi också delat upp intervjuerna mellan 

varandra och genomfört hälften var, så kan det också lett till att vi sett olika information som 

viktigt och därför ställt lite olika följdfrågor, vilket kan ha lett varje intervju i lite olika 

riktningar. Detta betyder att vi kanske fått andra resultat om båda deltagit vid varje intervju. 

Lärarnas svar kan också påverkas av oss som intervjuare då intervjuaren ofta får en betydande 

roll i intervjuerna (Denscombe, 2018).  

 

Intervjuer som metod ger oss möjligheten att få reda på det som lärarna uttrycker att de gör, 

svagheten är att vi inte vet med säkerhet att de faktiskt gör det de säger. Detta stärks av 

Denscombe (2018) som framhåller att nackdelen med data från intervjuer är att den baseras på 

vad människor säger snarare än vad de gör. Det kan också innebära att resultatet enbart visar 

det lärarna i stunden tänker på även fast de kanske även gör annat som också utvecklar elevernas 

matematiska resonemangsförmåga. Däremot kunde uppgifterna som lärarna hade med till 

intervjutillfället å ena sidan förstärka det lärarna beskrev att de gjorde i undervisningen men å 

andra sidan ger det oss inte en heltäckande bild.  

 

Urvalet av lärare är litet, med fler lärare kanske man fått ett annat resultat. Av de intervjuade 

lärarna arbetade även 11 i samma kommun och 1 i grannkommun, det var även 5 lärare som 

jobbar på samma skola. Detta kan innebära att deras svar blir snarlika och att en större och mer 

spridd grupp kan ha gett upphov till annat resultat. Vår tanke var att intervjua lärare som för 

tillfället undervisar i årskurs 3 men då vi inte fick ihop tillräckligt många lärare så 

kompletterade vi med årskurs 2 lärare. Hade vi haft lärare som alla undervisar i samma årskurs 

kanske vi hade fått ett bredare underlag till vår studie.  
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6.2.1 Validitet, reliabilitet och generaliserbarhet 

Syftet med studien var att undersöka hur lärare ser på matematiska resonemang och hur de 

tänker kring organisering av undervisning för att eleverna ska få utveckla 

resonemangsförmågan. Resultatet visar att vi genom våra frågor har kunnat få fram hur lärarna 

tänker kring detta. Det visar att studien har undersökt det som den ämnar undersöka. Validiteten 

stärks om frågorna är rätt ställda och svaren besvarar det tänkta (Denscombe, 2018). Detta 

menar Denscombe att man kan kontrollera genom en pilotstudie. För att stärka validiteten 

genomförde vi först en pilotstudie vid två tillfällen för att säkerställa att frågorna i vår 

intervjuguide gav relevanta och riktiga svar för det vi ville undersöka i vår studie. För att 

undvika att fel påverkar datakvalitén menar Denscombe (2018) att data bör hanteras och 

organiseras på ett noggrant och säkert sätt. Vi har transkriberat intervjuerna så exakt som 

möjligt för att inte påverka data. Vi har också gemensamt analyserat data samt hela tiden gått 

tillbaka för att kontrollera att informationen stämmer med originalkällan, det vill säga våra 

inspelningar av intervjuerna, för att undvika fel. Validiteten blir däremot lägre vid intervjuer 

eftersom vi bara kan få fram vad lärarna säger, vilket kanske inte alltid stämmer med vad de 

gör (Denscombe, 2018).  

 

Enligt Denscombe (2018) kan den insamlade data påverkas av kontexten och de som 

medverkar. Reliabiliteten kan därför vid en semi-strukturerad intervju vara svårmätt eftersom 

resultaten påverkas av de som deltar. Denscombe menar att det på så vis kan vara svårt att 

uppnå konsistens. Olika intervjuare kan ställa olika följdfrågor och de intervjuade kan ge 

varierande svar som leder intervjun i olika riktningar. Det är därför troligt att det inte skulle bli 

samma resultat om någon annan genomförde studien igen. För hög reliabilitet krävs det att det 

är troligt att resultatet blir samma en gång till när den genomförs av någon annan (Denscombe, 

2018). För att stärka reliabiliteten skapade vi en intervjuguide så att alla intervjuer kan utgå från 

samma grund. 

 

Denscombe (2018) menar att det är svårt att generalisera när en studie har ett litet antal 

deltagare. Det är därför svårt att generalisera resultatet från vår studie då vi har ett lågt urval av 

lärare och det går därför inte att dra några generella slutsatser. Det går alltså inte att säga att det 

resultat vi fått fram stämmer med andra lärare som inte deltagit i studien.  
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6.3 Slutsats  

Vi har ovan diskuterat lärarnas uppfattningar om matematiska resonemang och att de upplever 

det som svårdefinierat. Detta kan ses i hur den undervisning de uttrycker att de bedriver inte 

stämmer fullt ut med hur de säger att de uppfattar resonemang. Hur lärarna uttrycker att de 

uppfattar resonemang kan möjligtvis likställas med en mer allmän matematisk kommunikation 

när de menar att matematiska resonemang är något eleverna gör mest hela tiden och att det 

handlar om att eleverna ska kommunicera med varandra och “prata matematik”. Matematiska 

resonemang skiljer sig från matematisk kommunikation då de utöver att enbart kommunicera 

matematik även innefattar tankeprocesser, argument, förståelse av matematiska samband och 

att sammanlänka olika kunskaper (Hansson, 2014; Juter, 2014; Niss & Højgaard, 2011). Detta 

väcker tankar om hur svårigheten kring att definiera matematiska resonemang kan leda till att 

lärarna ser matematisk kommunikation som likställt matematiska resonemang. En problematik 

med detta ser vi kan vara att eleverna riskerar att inte utveckla matematiska 

resonemangsförmågan då vi ser en risk att de enbart får träna matematisk kommunikation. 

Lärarnas svårigheter i att definiera resonemang kan även vara en förklaring till att de upplever 

svårigheter kring att stötta eleverna i att utveckla matematiska resonemang. 

 

Sammanfattningsvis så visar resultat, analys, teori och litteratur att lärarna genomför en 

undervisning som innehåller flera delar som ger eleverna möjlighet att utveckla matematiska 

resonemang. Deras motivering till deras val i undervisningen stämmer också överens med hur 

forskningen menar att dessa arbetssätt och uppgifter möjliggör för eleverna att utveckla 

resonemangsförmågan. Detta trots brister i lärarnas uppfattningar av resonemang, vilket kan 

bero på att lärarna ser svårigheter i att definiera matematiska resonemang. Vi drar också 

slutsatsen utifrån insamlat material och litteratur att eleverna behöver stöd från lärarna i 

undervisningen. Det är viktigt att detta stöd inte blir för stort så att eleverna även ges möjligheter 

att själva prova sig fram och konstruera egna lösningar för att utveckla resonemangsförmågan. 

För att ge eleverna fler möjligheter att utveckla förmågan att föra och följa matematiska 

resonemang kan lärarna utveckla sina uppfattningar så de känner större säkerhet kring vad 

matematiska resonemang innebär. För att uppnå detta kan det krävas fortbildning för aktiva 

lärare och att lärarutbildningen tydligare berör matematiska resonemang och tydliggör dess 

definition för framtida lärare.  
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Vidare forskning 

Lärarna lyfter själva Sluta räkna-serien framtaget av Ulla Öberg som ett material som ger 

eleverna möjlighet till matematiska resonemang och ser det som ett gynnsamt material att 

använda för att elever ska utveckla resonemangsförmågan. Dock framkommer det varierande 

åsikter kring detta då några av lärarna ser risker att eleverna missar att bygga upp en matematisk 

grundförståelse i arbetet med ett sådant material och ser det som viktigt att eleverna även 

behöver färdighetsträningen. Detta väcker vårt intresse för vidare forskning hur arbete med ett 

sådant material påverkar elevernas grundförståelse. 

 

Det framkommer också i studien att lärarnas uppfattningar inte fullt ut stämmer överens med 

den undervisning de uttrycker att de bedriver. Det skulle då också vara av intresse för vidare 

forskning att se hur dessa resultat stämmer i en större skala och andra platser eller om resultatet 

blivit annorlunda om någon annan genomfört samma studie. Det kan även vara av intresse att 

se hur lärare uppfattar skillnaden på matematisk kommunikation och matematiska resonemang 

då lärarna i denna studie beskriver resonemang på ett sätt som står nära matematisk 

kommunikation när de anger att eleverna ska ”prata matematik” med varandra.  
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Bilagor 

Bilaga 1: Intervjuguide 

 

● Presentation av oss och projektet 

● Genomgång av upplägget  

● Inspelning 

● Medgivande av att intervjun kommer att spelas in 

 

Inledning 

Hur länge har du arbetat som lärare? 

Hade du något annat arbete innan dess?  

I sådana fall vad jobbade du med? 

Varför valde du att bli lärare?  

Hade du någon erfarenhet som lärare innan du började studera? (ex vikarie) 

Hur länge har du arbetat på den här skolan? 

Har du erfarenhet av någon annan skola? 

 

Uppfattningar om resonemangsförmågan  

1. Hur ser du på vad matematiska resonemang är? Hur uppfattar du det? Kan du beskriva och 

ge exempel? Checklista 

2. När tänker du att elever använder matematiska resonemang? Kan du ge exempel? 

● Hur gör eleverna när de resonerar?  

● Hur gör du för att eleverna ska få använda resonemang? 

3. Läroplanen säger att undervisningen ska ge elever förutsättningar att utveckla förmågan att 

föra och följa matematiska resonemang, hur tolkar du detta och vad tänker du att det 

innebär i undervisningen?  
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Hur lärare organiserar undervisningen 

4. Hur arbetar du mer specifikt för att eleverna ska främja resonemangsförmågan? Kan du 

beskriva en lektion där eleverna får arbeta med resonemangsförmågan? Checklista 

● Använder du dig av andra läromedel/verktyg/material (laborativt/konkret material, 

bilder) när eleverna ska få träna på att resonera? I sådana fall, hur organiseras det 

arbetet? 

 

5. Hur ofta arbetar du med resonemang? Är det en del i varje lektion eller ägnas specifika 

områden eller lektioner åt detta?  

Om det är en del av varje lektion:     

● Vad är det som du gör som du tänker är en del i varje lektion? 

● Hur lägger du upp det arbetet? (återkommande)  

● Vad arbetar ni med då? Kan du ge exempel?  

 

Om de arbetar med särskilda områden eller specifika lektioner: 

● Vad jobbar ni med då? Kan du förklara och ge exempel? Inom några särskilda 

områden?  

● Hur lägger du upp det arbetet? Vilka aktiviteter jobbar du med då, kan du ge 

exempel? Hur planerar, organiserar eller struktur du de aktiviteterna? 

 

Uppgifter  

 

6. Vilka typer av uppgifter får eleverna arbeta med när de tränar resonemang? Kan du 

beskriva och ge exempel? Checklista 

● I vilken utsträckning får eleverna redovisa, förklara, argumentera och motivera 

sina lösningar för varandra? Hur brukar du organisera det? Kan du ge 

exempel? I vilken utsträckning sker detta? 

 

7. Hur tycker du att dessa uppgifter bidrar till att eleverna får utveckla 

resonemangsförmågan? 

8. Hur genomförs uppgifterna? Hur ser arbetet med uppgifterna ut? Checklista  

 

Öppna uppgifter 

● Vilka möjligheter ser du i arbetet med de öppna uppgifterna?  

● Hur tänker du att dessa uppgifter bidrar till att eleverna får utveckla 

resonemangsförmåga? 
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● Får eleverna redovisa, förklara, argumentera och motivera sina lösningar för 

varandra? Hur brukar du organisera det? Kan du ge exempel? I vilken 

utsträckning sker detta? 

● Får eleverna även arbeta med andra typer av uppgifter? 

Slutna uppgifter 

● Hur tänker du att dessa uppgifter bidrar till att eleverna får utveckla 

resonemangsförmågan? 

● Brukar eleverna få diskutera och jämföra sina lösningar med varandra? Hur 

brukar du organisera det? Kan du ge exempel? 

● Får eleverna även arbeta med mer öppna uppgifter? Där det finns flera olika 

lösningar? Hur ser det arbetet ut isf? 

 Rutinuppgifter 

● Hur får eleverna resonera i arbetet med dessa uppgifter?  

 

9. Får de även diskutera olika lösningar med varandra i övrig matematikundervisning/andra 

områden (när de inte arbetar med denna typ av uppgifter)?  Hur brukar du organisera det? 

Kan du ge exempel?  

 

Lärarens roll 

10. Hur ser du på din egen roll när eleverna ska träna på att föra och följa matematiska 

resonemang? 

 

11. Uppmuntrar du eleverna att reflektera kring olika lösningar med varandra? Hur ser detta 

arbete ut? Kan du ge exempel? 

12. Hur gör du för att stötta eleverna i samtalen när de resonerar med varandra?  

● Vilken hjälp ger du eleverna om de inte förstår?  

 

Elevernas roll 

13. Hur ser du på elevernas roll i detta arbete, att utveckla resonemangsförmågan? 

● Vissa elever är kanske mer tystlåtna... Hur ser du på det?  Har du någon tanke 

om hur du får med alla elever i arbetet med resonemang? (fördelar ordet i 

klassen, samtalsfördelning).  
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14. Hur ser du på matematiska resonemangs roll för att elever ska utveckla matematisk 

förståelse? Kan du ge exempel?  

15. Vad ser du som mest betydelsefullt när eleverna ska utveckla resonemangsförmågan? 

16. Är det något som du ser som särskilt utmanande i arbetet med att utveckla elevernas 

resonemangsförmåga?  

 

Avslutning 

Är det något du vill komplettera eller lägga till? (avslutar inspelningen) 

Hur upplevde du intervjun?  

Vill du lägga till eller fråga något nu när inspelningen är avslutad?  

Tack för att du ställde upp! 
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Checklista 

1.  Ev. följdfrågor   Ev. Följdfrågor 

Enskilt tänkande   Gissningar   

Kommunicera   Logiska argument   

Problemlösning   Argumentera för hela 

tankeprocessen 

  

Motivera och 

förklara 

  Sammankopplar olika 

kunskaper 

  

4.      

Läroboken  ● Vilka 

läromedel/verktyg/materi

al använder du dig av?  

● Hur ser detta  arbete ut? 

● Utöver (läroboken) 

använder du några andra 

läromedel/verktyg/materi

al? 

● Hur ser fördelningen ut 

mellan de olika 

verktygen?  

● I vilken utsträckning 

arbetar eleverna i  t.ex. 

läroboken? 

EPA   

Konkret material 

/Laborativt 

 ----------||---------- Grupp/enskilt  I vilken utsträckning 

arbetar eleverna i grupp 

kontra enskilt? 

Bilder  -----------||----------    

Digitala verktyg  -----------||----------    

6.       

Öppna Uppgifter   Rutinuppgifter   

Slutna Uppgifter   Problemuppgifter   

8.       

Enskilda   Skriftliga    

Grupp   Muntliga   
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Bilaga 2: Informationsbrev 

 

Lärares matematikundervisning och hur 

den kan stödja elevers utveckling av 

resonemangsförmågan i årskurs 2–3 

 

Informationsbrev om vår studie  

Vi vill fråga dig om du vill delta i en intervjustudie som kommer utmynna i ett examensarbete: 

Lärares matematikundervisning och hur den kan stödja elevers utveckling av 

resonemangsförmågan i årskurs 2–3. I det här dokumentet får du information om studien och 

om vad det innebär att delta.  

 

Vad är det för en studie och varför vill ni att jag ska delta? 

Detta är en studie inom matematik som syftar till att undersöka hur lärare ser på förmågan att 

föra och följa matematiska resonemang och hur de tänker kring planering av undervisningen 

som främjar denna förmåga. Studien kommer även att undersöka vilken undervisning som 

bedrivs och hur den kan stödja elevers möjlighet att utveckla resonemangsförmågan i 

matematik.  

De lärare som är av intresse för studien är utbildade lärare som undervisar i årskurs 2–3. 

Utifrån en förfrågan till rektorer om möjliga deltagare till denna studie fick vi uppgifter som 

gör dig intressant för studien. Vi ser gärna att du deltar för att bidra med intressant information 

kring din undervisning. Vi ställer nu frågan till dig som utbildad lärare i årskurs 2–3 om du vill 

delta i en intervju.  

Forskningshuvudman för studien är Karlstads universitet. Med forskningshuvudman menas 

den organisation som är ansvarig för studien.  

 

Hur går studien till? 

Ditt deltagande innefattar att delta i en intervju som handlar om hur du organiserar 

undervisningen med målet att eleverna ska utveckla förmågan att föra och följa matematiska 
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resonemang. Intervjun beräknas ta 30–60 minuter och kommer genomföras på din arbetsplats 

eller annan lämplig plats om så önskas. Intervjun kommer spelas in genom ljudinspelning och 

sedan transkriberas. Om möjligt får du gärna skicka oss exempel på uppgifter som du använder 

dig av i undervisningen när eleverna ska få träna på förmågan att föra och följa matematiska 

resonemang. Vi ser gärna att dessa uppgifter skickas till oss innan tidpunkten för intervjun. Se 

kontaktuppgifter nedan.  

 

Vad händer med mina uppgifter?  

Studien kommer att samla in och registrera information om dig.  

De personuppgifter som kommer att samlas in är namn, skola, telefonnummer och mailadress. 

Dessa personuppgifter behöver samlas in för att för att vi ska kunna ta kontakt med dig om vi 

har ytterligare frågor kring intervjusvaren. Vi kommer även samla in uppgifter kring årskursen 

du undervisar i och verksamma år som lärare samt vid ditt medgivande en ljudinspelning av 

intervjun. Dessa uppgifter kommer att publiceras i studien men kommer inte gå att koppla till 

dig som person då alla dessa uppgifter kommer att kodas. Informationen kommer förvaras på 

våra privata lösenordskyddade datorer som inga obehöriga har tillgång till. Informationen 

kommer sparas tills studien är avslutad och examensarbetet är bedömt (sommaren 2023), för att 

sedan förstöras. I arbetet kommer ditt namn eller något annat som direkt skulle kunna identifiera 

dig att kodas så information inte kan spåras till dig som person. De som har tillgång till 

informationen är vi som genomför studien och vår handledare. 

 

Den rättsliga grunden för behandlingen av dina personuppgifter är informerat samtycke. Du 

kan när som helst återkalla ditt samtycke utan att ange orsak, vilket dock inte påverkar den 

behandling av personuppgifter som skett innan återkallandet.  

 
Dina svar kommer att behandlas så att inte obehöriga kan ta del av dem.  

Ansvarig för dina personuppgifter är Karlstads universitet. Enligt EU:s dataskyddsförordning 

har du rätt att kostnadsfritt få ta del av de uppgifter om dig som hanteras i studien, och vid 

behov få eventuella fel rättade. Du kan också begära att uppgifter om dig raderas samt att 

behandlingen av dina personuppgifter begränsas. Om du vill ta del av uppgifterna ska du 

kontakta ansvariga för studien, se nedan. Dataskyddsombud nås på dpo@kau.se. Om du är 

missnöjd med hur dina personuppgifter behandlas har du rätt att ge in klagomål till 

Integritetsskyddsmyndigheten, som är tillsynsmyndighet. 

 

Hur får jag information om resultatet av studien? 

För att ta del av informationen om resultatet i studien kan du som deltagare ta kontakt med oss.  

 

Deltagandet är frivilligt  

Ditt deltagande är frivilligt och du kan när som helst välja att avbryta deltagandet. Om du 

väljer att inte delta eller vill avbryta ditt deltagande behöver du inte uppge varför. 
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Om du vill avbryta ditt deltagande ska du kontakta de ansvariga för projektet (se nedan). 

 

Ansvariga för studien  

Studien genomförs av: 

Emma Andersson Rosenkvist 

Kontaktuppgifter: emma.androsenkvist@gmail.com, telefonnummer 072 216 18 10  

Nathalie Coughlin 

Kontaktuppgifter: nathalie.coughlin.93@gmail.com, telefonnummer 073 068 85 76 

Ansvarig handledare: 

David Taub, universitetsadjunkt.  

Kontaktuppgifter: david.taub@kau.se, telefonnummer 054-700 23 13 

Adress: Universitetsvägen 2, 651 88 Karlstad 

 

  

mailto:emma.androsenkvist@gmail.com
mailto:nathalie.coughlin@student.kau.se
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Bilaga 3: Samtyckesblankett  

 

 

Lärares matematikundervisning och hur 

den kan stödja elevers utveckling av 

resonemangsförmågan i årskurs 2–3 

 
Samtycke till att delta i studien  
 

Jag har fått skriftlig information om studien och har haft möjlighet att ställa frågor. Jag får 

behålla den skriftliga informationen.  

☐ Jag samtycker till att delta i studien: Lärares matematikundervisning och hur den kan 

stödja elevers utveckling av resonemangsförmågan i årskurs 2–3 

☐ Jag samtycker till att uppgifter om mig behandlas på det sätt som beskrivs i 

informationsbrevet till deltagarna.  

Underskrift 

 

 

Namnförtydligande 

 

Plats och datum 

 

 
 


