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Sammanfattning 

Ämnesområdet ”Problemlösning” är väsentligt för alla elever oavsett skolform, men en nödvändig 

aspekt av problemlösningen, nämligen "matematisk formulering av frågeställningar” saknas i 

grundsärskolans kursplan i matematik (LGRSÄR11), som de integrerade eleverna följer. Syftet med 

denna studie var att undersöka hur matematiklärare resonerar gällande undervisning i matematisk 

problemlösning där integrerade elever deltar. Studiens urval innefattar fem matematiklärare som 

undervisar i årskurserna 4 – 6 och datainsamlingen har skett genom semistrukturerade intervjuer. 

Studiens resultat visar att lärarna är övertygade om att alla elever, inklusive de integrerade, ska få arbeta 

med att formulera matematiska frågeställningar. Däremot ligger lärarnas fokus i stor utsträckning på att 

organisera elevgrupper som ”passar” det aktuella problemet och i lägre utsträckning på att utföra 

ämnesanalys och undersöka elevernas aktuella kunnande i relation till ämnet för att skapa ett för eleverna 

angeläget problem. Kommande uttrycksändring i LGR22 och LGRSÄR22 vilket innefattar en växling 

från uttrycket “vardagliga situationer” till uttrycket “elevnära situationer” tycks bidra till att lärarna gör 

ett perspektivbyte samt sätter fokus på den enskilde elevens situation. Fokus ligger dock på elevernas 

aktuella kunnande samt sätt att tänka. Kunskaper om teoretiska begrepp kan möjliggöra undervisning 

som främjar utveckling av förmåga att formulera matematiska frågeställningar hos alla elever, inklusive 

integrerade.  
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Förord  

Genomförandet av vår studie har varit en arbetsprocess som har givit oss möjligheten att fördjupa våra 

kunskaper inom området men även en god erfarenhet i att skriva vetenskapliga texter. I arbetet med 

studien har vi tillsammans bidragit med våra respektive kunskaper och erfarenheter. Det har varit en stor 

fördel att arbeta i par, då vi delar synen av att vi fått djupare insikt i studiens syfte genom våra 

gemensamma reflektioner, analyser och diskussioner. Skrivprocessen i vårt arbete har i stor utsträckning 

genomförts tillsammans. Med utgångspunkt ur våra olika kompetenser har vi sökt och bearbetat 

informationen för att sedan tillsammans skriva fram bakgrund tidigare forskning samt metod. Dessutom 

genomförde vi analys av datamaterialet, sammanställning av resultatet samt diskussionen tillsammans.  

 

Vi vill tacka alla informanter som bidragit med värdefull information och gjort det möjligt för oss att 

genomföra denna studie. Vi vill även ägna ett stort tack till vår handledare, Anna Broman, som gett oss 

konstruktiv respons och reflekterat tillsammans med oss under hela arbetets gång. Avslutningsvis vill 

vi även rikta ett stort tack till våra familjer som stöttat oss och funnits vid vår sida under arbetets gång. 

 

Madelen Akfidan och Mona Karlsson 
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Inledning 

Problemlösning som ämnesområde skrivs fram som en central del av matematikundervisningen i 

kursplanerna i matematik för såväl grundskolan som grundsärskolan. Vidare belyser både svenska och 

internationella studier (Cote et al, 2010; Hansson, 2020; Miller & Mercer, 1997) vikten av att elever i 

grundsärskolan får möta problemlösning i undervisningen för att därigenom utveckla sin förmåga att 

hantera matematiska problem i sin vardag. Arbete med problemlösning kan skapa goda förutsättningar 

för eleverna att uppmärksamma matematik i vardagen och vidare självständigt kunna hantera 

matematiska problem (Hansson, 2020).  

 

Syftet med matematisk problemlösning framförs på liknande vis för kursplanen för matematik i 

grundskolan- och grundsärskolan. Framförandet indikerar att oavsett vilken skolform eleven är skriven 

till, ses matematisk problemlösning som ett betydande inslag i matematikundervisningen. Dock finns 

det en betydande skillnad mellan de centrala innehållen i matematik för grundskolan och 

grundsärskolan. Båda kursplanerna skriver fram ”Strategier för matematisk problemlösning i vardagliga 

situationer” (Skolverket 2016, s. 41; Skolverket 2018, s. 58), däremot skrivs ”Matematisk formulering 

av frågeställningar utifrån vardagliga situationer” (Skolverket 2018, s. 58) enbart fram i grundskolans 

centrala innehåll för matematik, vilket väcker frågor. 

Problemlösningsstrategier skrivs fram som ett viktigt och centralt innehåll så att alla elever oavsett 

skolform ska kunna utveckla problemlösningsförmågor och självständigt använda dessa i sin vardag. 

Därför ställer vi oss frågande till varför LGRSÄR11 inte inkluderar det centrala innehållet som berör 

just formuleringar av frågeställningar utifrån vardagliga situationer?  

Berthéns (2007) avhandling ”förberedelse för särskildhet” framställer bland annat att lärare tenderar ha 

låga förväntningar på elever i grundsärskolan när det gäller kunskapsutveckling. Sociala- och 

omsorgsmässiga aktiviteter får ofta större utrymme i särskolan, vilket får negativa konsekvenser för 

särskoleelever och deras kunskapsutveckling. Risken med avsaknaden av ”matematisk formulering av 

frågeställningar utifrån vardagliga situationer” i grundsärskolans kursplan är att lärare som enbart 

hanterar denna kursplan, inte kommer att förvänta sig att dessa elever kan lära sig att formulera egna 

matematiska frågeställningar. Om integrerade eleverna inte får utgå från sin vardag i arbetet med 

problemlösning, hur ska de då lära sig att använda matematisk problemlösning i den egna vardagen? 

I svensk grundskoleutbildning finns det möjlighet att integrera elever som läser enligt särskolans 

kursplan, i grundskolans utbildning. De lärare vilka undervisar dessa integrerade elever i sina 

elevgrupper behöver således hantera två olika kursplaner (Skolverket, 2015). Därmed finns med stor 

sannolikhet kännedom om denna ovan nämnda skillnad hos lärare som undervisar i matematik där 

integrerade elever deltar. Eventuellt har även de integrerade eleverna fått möta det centrala innehållet 

”matematisk formulering av frågeställningar utifrån vardagliga situationer”, när klassen de ingår i 

arbetat med detta. Denna studie syftar till att fånga upp dessa lärares resonemang gällande undervisning 

av matematisk problemlösning, inklusive formulering av matematiska frågeställningar där integrerade 

elever deltar. Är det ett rimligt innehållsligt område att bearbeta med dessa elever, eller snarare, är det 

orimligt att inte bearbeta det? 

Läroplanen LGR 22 kommer implementeras under höstterminen 2022. Att kontrollera eventuella 

förändringar i skillnader mellan kommande läroplaner är av stor vikt för denna studie. Skillnaden i det 

centrala innehållet i matematik, mellan de olika skolformerna består. Dock kommer en ändring gällande 

ett centralt begrepp att genomföras i båda kursplanerna. Det är uttrycket ”vardagliga situationer” som 

kommer bytas ut mot uttrycket ”elevnära situationer”. Vad kan denna ändring bidra med när det gäller 

arbetet med problemlösning i klasser där integrerade elever deltar? Kommer lärarna se på arbetet med 

matematisk problemlösning på något annat vis, och kommer ändringen bidra till ändrad syn på 

integrerade elevers arbete med matematisk problemlösning?  
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Bakgrund 

I bakgrundens första del presenteras studiens teoretiska utgångspunkt och centrala begrepp ur teorin 

belyses och definieras. Teorin och dess centrala begrepp används sedan för att diskutera studiens resultat 

och därmed besvara studiens frågeställningar. I bakgrundens fortsatta innehåll redogörs det för 

begreppet integrerade elever följt av en redogörelse av problemlösningens, inklusive ”matematiska 

formuleringar av frågeställningars” betydelse för matematikutveckling. Slutligen definieras uttrycket 

“elevnära”. 

Studiens teoretiska utgångspunkter - Radical-

local teaching and learning 

Den teoretiska utgångspunkten för denna studie är teorin om radical-local teaching and learning 

(Chaiklin & Hedegaard, 2013). Denna teori grundas i den kulturhistoriska teorin, vilken tydliggör att de 

sociala- och kulturella sammanhang individen ingår i- eller har ingått i, bidrar till vilka kunskaper som 

är centrala för just denna individ. 

Davydov (2008) skriver om kunskaper i termer av ämnesspecifika begrepp. Dessa begrepp kan ha olika 

karaktär, empiriska och teoretiska. Empiriska begrepp utvecklas genom generalisering av egenskaper 

hos fenomen vilka går att erfara med de mänskliga sinnena. Utveckling av teoretiska begrepp förutsätter 

att individen sätts i- eller sätter sig i situationer där det är möjligt att orientera sig i fenomenets dolda 

relationer. Teoretiska begrepp innebär, till skillnad från de empiriska begreppens relativt ytliga 

innebörder, ett resultat av förståelsen av fenomenets uppkomst och vidare del av ett större system.  

Teoretiska begrepp skapar förutsättningar för fortsatt personlig utveckling där de teoretiska systemen är 

möjliga att utvidga (ibid.). 

Chaiklin och Hedegaard (2013) belyser innebörden av ”local” som det kulturella vardagliga 

sammanhang i vilka människor befinner sig. I dessa sammanhang utvecklas bland annat de empiriska 

begrepp som fångar fenomen och företeelser som finns naturligt omkring dem. Karaktären av de 

innebörder som tillskrivs dessa begrepp ligger ofta på en empirisk nivå. Dessa empiriska begrepp är 

viktiga för att kunna vara delaktig i de kulturella sammanhang individen befinner sig. Med anledning 

av att alla individer befinner sig i olika kulturella sammanhang, kommer de att ha med sig olika 

empiriska begrepp till skolan (ibid.). 

Skolans uppdrag är att stötta eleven att utveckla teoretiska begrepp (”radical”) med utgångspunkt ur 

elevens förvärvade empiriska begrepp (Chaiklin & Hedegaard, 2013). Dessa teoretiska begrepp 

innefattar fenomens och företeelsers abstrakta karaktär vilka avspeglar begreppens dolda relationer och 

genetik. Läraren behöver i linje med denna teori, skapa en undervisning som utgör en brygga mellan 

elevens empiriska begrepp och de teoretiska begrepp eleven ska utveckla. Ett kritiskt arbete för läraren 

att hantera är utförandet av ämnesanalys. De centrala målen med ämnesanalysen är att synliggöra- och 

skapa förståelse för vilka teoretiska begrepp det specifika ämnesinnehållet utgörs av. Ytterligare ett 

kritiskt område för läraren att hantera i arbetet med att forma sin undervisning är att skapa strategier för 

att ta reda på vilka empiriska begrepp eleven har förvärvat. Genom att läraren kartlägger elevens 

empiriska begrepp och vidare identifierar de teoretiska begrepp eleven ska utveckla, skapar läraren goda 

förutsättningar att bedriva en undervisning där dessa samspelar och stärker elevens förutsättningar att 

utveckla teoretiska begrepp. Följaktligen bidrar det faktum att varje individ i en elevgrupp har tillägnat 

sig olika empiriska begrepp, till att arbetet med att forma undervisning behöver föregås av kartläggning 

av elevernas empiriska begrepp och vidare ämnesanalys av det specifika ämnesinnehållet som ska 

bearbetas i undervisningen. Således kan undervisningens koppling mellan elevernas aktuella kunnande 

och det specifika ämnesinnehållets teoretiska begrepp bli vag om undervisningen enbart grundas på 
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tidigare undervisningsplaneringar eller strikt arbete efter läromedel, exempelvis matteboken (Chaiklin 

& Hedegaard, 2013).   

Undervisningen vilken ska utgöra bryggan mellan elevens empiriska- och teoretiska begrepp behöver 

enligt ovan kopplas till elevens vardagskontext. Undervisningens innehåll kan med fördel utgöras av 

autentiska problem. Autentiska problem innefattar lärarens konstruktion av ett problem som naturligt 

hade kunnat förekomma i den vardagskontext eleven ingår i. Fördelen med autentiska problem som 

utgår ifrån ett innehåll som eleven kan relatera till, är att det kan generera motivation hos eleven till att 

arbeta vidare med problemet (ibid.).  

Davydov (2008) klassificerar empiriska- och teoretiska begrepp som tankeredskap vilka har olika 

karaktär. Det empiriska tänkandet utvecklas i stor utsträckning i individens sociala och kulturella 

kontext, och skapar vidare förutsättningar för hen att deltaga i denna ovan nämnda kontext. Chaiklin 

(2019) framför vidare att det teoretiska tänkandet skapar: 

en kvalitativ förändring av hur individer kan hantera skolans olika ämnen. Att individen utvecklar ett 
teoretisk tänkande är viktigt för personlighetsutvecklingen eftersom det gör det möjligt att tänka kreativt 
och skapande om innehållet i olika skolämnen och, än viktigare, om olika sammanhang utanför skolan, där 
dessa ämnen är betydelsefulla. (Chaiklin, 2019, s.89).  

Det är således av vikt att undervisningen som eleven får möta bidrar till att eleverna utvecklar teoretiska 

begrepp, då det är med hjälp av dessa som eleven kommer att kunna förstå- och ta ställning till 

matematiska fenomen i- och utanför sin sociala och kulturella kontext.  (Chaiklin & Hedegaard, 2013; 

Davydov, 2008). 

 

Integrerade elever: från idé till praktiken  

Den svenska skolan bygger hela sin ideologi på människors lika värde oavsett svårigheter eller behov. 

Att få uppleva känslan av delaktighet är alla elevers demokratiska rättighet. Oavsett vilket behov eller 

bakgrund en elev har, eller skola eleven väljer att gå i, ska det inte påverka det extra stöd eleven har rätt 

till (Haug, 2016). Persson (2019) understryker Salamancadeklarationens betydelse för inkludering och 

menar att deklarationen belyser grupper som tidigare blivit utstötta från olika 

undervisningssammanhang, till att de numera ska inkluderas. I grundskoleförordningens 5 kap. 5§ står 

det att specialpedagogiska insatser för elever i behov av särskilt stöd ska i första hand ges inom den 

klass eller grupp eleven går. När Salamancadeklarationen kom blev inkludering ett viktigt begrepp i 

undervisningen (Svenska Unescorådet, 2006). Idén att alla barns deltagande i EN skola bidrar till att 

bekämpa diskriminering skrivs fram i deklarationen (Svenska Unescorådet, 2006). 

Elever med behov av särskilt stöd måste ha tillgång till ordinarie skolor som skall tillgodose dem inom en 
pedagogik som sätter barnet i centrum och som kan tillgodose dessa behov, 
 
ordinarie skolor med denna integrationsinriktning är det effektivaste sättet att bekämpa diskriminerande 
attityder, att skapa en välkomnande närmiljö, att bygga upp ett integrerat samhälle och att åstadkomma 
skolundervisning för alla. (Svenska Unescorådet, 2006, s. 11) 

Grundskola och grundsärskola är två olika skolformer som finns inom svenskt utbildningsväsen. Synen 

på elever med intellektuell funktionsnedsättning (IF) har utifrån ett historiskt perspektiv förändrats. 

Tidigare har elever med IF exkluderats från de vanliga skolorna till att man idag alltmer får syn på de 

fördelar inkludering av elever med IF i den vanliga grundskolan kan bidra med (Center & Curry, 1993. 

Elever som har en IF-diagnos har rättighet att få sin grundskoleutbildning i grundsärskolan 

(Skolinspektionen, 2016). Hur denna utbildning struktureras kan se olika ut. I särskoleklassen går 

eleverna oftast tillsammans med klasskamrater som också har IF. Eleven med IF kan också få sin 

utbildning integrerad i grundskolan. Eleven kan vara helt integrerad, vilket innebär att eleven får hela 

sin grundskoleutbildning i grundskolan, eller delvis integrerad vilket innebär att eleven undervisas i 
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grundskolan i vissa ämnen. I båda fallen har eleven rätt att bli bedömd efter grundsärskolans 

kunskapskrav (Skolinspektionen, 2016). Skolverket (2015) framför några olika anledningar till 

integrering i grundskolan: 

När en elev som är mottagen i särskolan får hela eller delar av sin utbildning i en annan skolform beror det 
ofta på att eleven eller vårdnadshavarna har önskat detta. En annan anledning kan vara etablerade 
kamratrelationer som man vill ska fortsätta, men även den geografiska närheten kan spela roll. Ibland kan 
kulturella aspekter, tradition eller brist på information göra att vårdnadshavare har svårt att acceptera att 
deras barn har en utvecklingsstörning och behov av särskola. Orsaken till att vårdnadshavare önskar 
integrering kan vara en misstro mot särskolan som skolform, en oro för att särskolan inte utmanar barnets 
intellektuella utveckling eller att barnets sociala utveckling gynnas av att undervisas tillsammans med barn 
utan intellektuell funktionsnedsättning. (Skolverket, 2015, s. 15) 
 

Med utgångspunkt i ovanstående skriver Skolinspektionen (2016) att regleringen av hur integrering ska 

utformas i skolan ser alltför olika ut i olika kommuner och medför därmed en stor skillnad för hur 

integrerade elevers skolsituation organiseras runt om i landet. Utbildningen för de integrerade eleverna 

ska utgå från de kursplaner som skrivs fram för grundsärskolan och bedömningen ska ske efter 

grundsärskolans kunskapskrav (Skolinspektionen, 2016). Vidare hävdar Skolinspektionen (2016) att det 

råder en ovana bland lärare att undervisa integrerade elever, oftast på grund av att grundskolelärare inte 

har erfarenhet av att undervisa enligt grundsärskolans läroplan. Då lärare undervisar integrerade elever 

utgår de till större del från grundskolans kursplan, vilket innebär att dessa elever inte får förutsättningar 

att arbeta med förmågor och innehåll som återfinns i grundsärskolans kursplan (Skolinspektionen, 

2016). Däremot visar granskning att integrerade elever som deltar i pedagogiska och sociala situationer 

gynnas av att arbeta med samma uppgifter som resterande elever i klassen. Det som även framkommer 

är att lärarna anpassar undervisningen för att den ska passa de integrerade elevernas behov och 

förutsättningar (Center & Curry, 1993; Schnepel et al., 2020).  

 

Ytterligare en viktig aspekt som behöver diskuteras är själva begreppet ”integrering”: elever med IF 

som integreras i grundskolan benämns som “integrerade elever” (Skolinspektionen, 2016). Dock har 

begreppet fått en del kritik och då det till större del handlar om den fysiska placeringen av elever med 

IF samt en uppdelning mellan de olika grupperna som skapar en “vi” och “de” känsla. Begreppet 

integrering förknippas oftast med att de elever som avviker från normen ska anpassa sig till en skolmiljö 

som inte har beaktat elevers olikheter. Inkludering blev ett begrepp som alltmer kom att användas för 

att skapa en skola vilken skulle utgå ifrån alla elevers olika behov och förutsättningar (Skolinspektionen, 

2016). Ahlberg (2015) skriver att en inkluderande skolmiljön ska präglas aven acceptans om individers 

olikheter och att dessa olikheter ska gynna skolans verksamhet snarare än att ses som ett hinder. Ovan 

tydliggörs det att en integrerad elev inte behöver innebära att eleven är inkluderad. Eleven kan vara 

fysiskt integrerad i klassen och i de sociala sammanhangen utan att den pedagogiska miljön stödjer den 

integrerade elevens lärande (Skolinspektionen, 2016). Både Haug (2016) och Persson (2019) diskuterar 

vidare att inkludering av alla elever i ett och samma klassrum kan stimulera dem till positiva 

studieresultat. Men, författarna menar att för att detta ska vara möjligt behöver skolorna tillföra resurser 

för att lärare ska ges förutsättningar och verktyg för att tillgodose alla elevers olikheter i ett och samma 

klassrum. 

 

Problemlösning och formulering av matematiska 

frågeställningar 

Den svenska matematikundervisningen har under en lång tid präglats av undervisning i olika 

matematiska färdigheter, dock har eleverna inte fått möjligheten att tillämpa dessa i vardagliga och 

meningsfulla sammanhang (Bell et al., 2007). Att ägna enstaka lektioner åt problemlösning är inte 

tillräckligt för att elever ska få en vana och kontinuitet i att arbeta med problemlösning. Problemlösning 

ska genomsyra alla matematiklektioner och inte ses som en fredagsaktivitet (Anghileri, 2007). I dagens 

olika kursplaner kan vi se hur alltmer fokus läggs på att eleverna ska arbeta mer processinriktat för att 
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befästa kunskaper. Det läggs även mer tonvikt på att eleverna ska arbeta med aktiviteter som fokuserar 

på problemlösning, bevisföring samt undersökning (Lester & Lambdin, 2007). 

 

Det huvudsakliga syftet med att undervisa elever i matematik via problemlösning är att en djupare 

förståelse för både matematiska metoder och begrepp ska utvecklas. Via problemlösning skapas en 

förståelse för det matematiska området som eleverna ska studera. Anghileri (2008) skriver att när elever 

löser problem lär de sig att använda siffror på ett meningsfullt sätt, de kan resonera om sina beräkningar, 

presentera sina tankar genom att använda ord och symboler samt kommunicera det de tänker både 

muntligt och skriftligt. Dock är problemlösning en aktivitet som oftast kommer i slutet av 

undervisningen, vilket gör att problemlösning inte blir ett naturligt inslag i matematikundervisningen. 

Många ledande matematikutbildare menar att detta bör ses över och att problemlösning bör få en ny roll 

i matematikundervisningen (NCTM, 1989; Lester, 1994; Cai, 2003). Problemlösning bör ses som ett 

hjälpmedel där eleverna får möjlighet att utveckla nya kunskaper i matematik (Lester & Lambdin, 2007). 

 

Frågan leds således till vad som kännetecknar en problemlösningsuppgift. Bergman Ärlebeck (2013) 

beskriver grunden till problemlösning är uttryckta problem vilka skapar förvirring hos personen som 

ska lösa problemet och att denne inte vet hur det ska lösas till en början. Det är individens kunskaper 

och förmågor som har en avgörande roll för vad som ses som ett problem. En annan aspekt i definitionen 

av problemlösning är införandet av autentiska problem vilket skapar intresse och engagemang hos 

problemlösaren och får därför en egen drivkraft att lösa problemet (ibid.). 

 

Problemlösning och problem kan definieras olika i matematikundervisningen beroende på rollen och 

funktionen som begreppet kommer att tillskrivas. Bergman Ärlebeck (2013) beskriver tre olika 

perspektiv på problemlösning som förekommer i skolmatematiken. Det första perspektivet som belyses 

är problemlösning som kontext där problem och problemlösning ses som medel och motivation för att 

uppnå matematiska mål, begrepp och konstruktioner. Problemlösning som kontext innebär att elever får 

möjligheten att öva på matematiska kunskaper och färdigheter som ska befästas. I det andra perspektivet, 

problemlösningsförmågan, utgörs av själva processen som problemlösningen genererar. Fokus i detta 

perspektiv är att lösa icke-rutinproblem. Dock menar Bergman Ärlebäck (2013) att fokus i 

undervisningen i stor utsträckning riktas mot rutinproblemen och icke-rutinproblem blir uppgift som 

riktar sig mot elever som klara av lite mer. Slutligen finns det tredje perspektivet där problemlösning 

som konst. I detta perspektiv utgör problemlösning det centrala i matematiken. Alla delar i 

matematikundervisningen sammanflätas och kopplas till olika filosofiska ställningstaganden (Bergman 

Ärlebeck, 2013). 

 

Ser man till de nuvarande ämnes- och kursplanerna i matematik genomsyras de av idén om att elever 

ska kunna utveckla nya kunskaper och begrepp genom att ta till sig nya utmaningar som problemlösning 

befrämjar (Bergman Ärlebeck, 2013). Problemlösning utgör även en viktig grund då elever ska skapa 

sig ny matematisk förståelse genom att utgå från nya utmaningar och hinder som kan uppstå både i 

undervisningen, men även i deras vardag.  

 
En annan aspekt i problemlösning är att kunna formulera problemuppgifter (Skolverket, 2021). När 

elever får möjlighet att formulera problemuppgifter stärks bland annat elevens 

problemlösningskompetens. Ytterligare en aspekt som formulering av matematiska frågeställningar 

kopplas samman med är elevens vardag. I matematiken är kopplingen till elevernas vardag en viktig 

förutsättning för elevers lärande. När eleven ges förutsättningar att formulera egna problemuppgifter ges 

de även en möjlighet att koppla samman matematiken och vardagen (Skolverket, 2021). Vidare hävdar 

Skolverket (2021): “Att kunna ställa (lämpliga) frågor i vardagssituationer är en essentiell kunskap som 

elever behöver ges möjlighet av att utveckla” (Skolverket, s. 4). Formulering av problemuppgifter ger 

även läraren en inblick i elevens lärande och vad denne har lärt sig hittills (Skolverket, 2021). 
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Innebörden av ”elevnära situationer” i de nya 

läroplanerna 

I kommentarmaterialet som Skolverket har tagit fram angående den kommande ändringen i det centrala 

innehållet i LGR22 skriver de att syftet med ändringen är att rikta fokus mot situationer där matematiken 

tillämpas (Skolverket, 2021). Anledningen till ändringen är att elever ska få bättre syn på den matematik 

som finns runt omkring dem (Skolverket, 2021). Van Bommel (2021) menar att; “Eleverna har ofta 

erfarenheter av den här typen av tal som undervisningen kan utgå från, till exempel i matlagning efter 

recept eller att en frukt delad i fyra består av fyra fjärdedelar” (Van Bommel, 2021, s.11). Elevnära 

situationer innebär således sammanhang som anses vara bekanta och vardagliga för eleven och att 

problemen som ska lösas kan bli mer komplexa med stigande ålder. 

Tidigare forskning 

Detta avsnitt syftar till att redogöra för den forskning som anknyter och ramar in studien. De databaser 

som använts för att söka efter tidigare forskning har varit de för Stockholms universitets tillgängliga 

databaserna. De svenska sökord som användes var “matematik”, “problemlösning”, “integrerade 

elever”, “problemformulering” samt “IF”. De engelska motsvarande orden är “mathematics”, “problem 

solving”, “problem posing” och “intellectual disability”. Fokus har lagts i att framhäva integrerade 

elevers arbete med problemlösning och matematiska formulering av frågeställningar utifrån ett 

elevperspektiv samt ett lärarperspektiv.  

Lärares attityder till integrering av elever med IF 

i grundskolan  

Forskning visar att lärare som ansvarar för undervisning där integrerade elever deltar är generellt 

neutrala eller försiktigt positiva till att undervisa dessa elevgrupper (Ojoka & Wormnæs, 2013). En 

bidragande faktor till att det inte är självklart för lärare att bedriva en undervisning där integrerade elever 

deltar är enligt Donohue och Bormans (2015) och Lee et al. (2015) att de känner att de inte har 

tillräckliga verktyg för att bedriva en undervisning där alla elever får möjlighet att utveckla kunskaper. 

Det finns tydliga likheter mellan ovan nämnda studie och den studie de Boera et al. (2011) utfört. Dessa 

likheter gäller bland annat att känslan av att känna sig kompetent inom det aktuella undervisningsämnet 

såväl som kunskap om kritiska aspekter i lärandeprocessen hos elever med IF är en bidragande faktor 

till lärares positiva attityder. de Boer et al. (2011) betonar, likt Donohue och Bormans (2015) och Lee 

et al. (2015) vikten av att lärare och annan personal som ska finnas för att stötta integrerade elever i sitt 

lärande, bör få fortbildning för att känna sig trygga att bedriva en god undervisning för de elevgrupper 

där integrerade elever deltar.  

Högre måluppfyllelse bland integrerade elever i 

matematik 

Center och Curry (1993), de Boer et al. (2011), Donohue och Bormans (2015) och Lee et al. (2015) 

lyfter fram det faktum att allt fler länder i världen börjar förespråka integrering av elever med IF. Center 

och Curry (1993) och Schnepel et al. (2020) har vidare undersökt hur integrerade elevers måluppfyllelse 

i matematik ser ut i jämförelse med elever som har en IF-diagnos och får sin utbildning i specialskola. 

Resultatet visar att de integrerade elever som deltog i studien presterar bättre i matematik, men även den 

sociala interaktionen påvisades i högre utveckling hos de integrerade eleverna än hos de elever som får 
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sin utbildning i specialskola. En annan studie som utförts av Monari et al. (2020) syftade till att 

undersöka hur integrerade elever med Down Syndrom presterade i matematik.  

 

Schnepel et al. (2020) har också undersökt hur integrerade elever presterar i matematikundervisningen. 

Studien påvisar att gemensamma lärandesituationer och ett kooperativt lärande har goda effekter på 

integrerade elevers kunskapsutveckling samt det sociala samspelet. Men samtidigt belyser forskarna att 

det är svårt att avgöra vad som utgör hinder för lärande i matematik hos elever med IF, är det på grund 

av de intellektuella begränsningarna eller är det på grund av otillräcklig undervisning? De menar vidare 

att det är svårt för lärare att anpassa aktiviteter och uppgifter på grund av de varierande behoven som 

integrerade elever har. Lärarna i studien upplever att det är en utmaning att differentiera de lärandemål 

som råder mellan två olika kursplaner. För att lärare ska kunna bedriva en bra undervisning med 

integrerade elever finns det ett behov av tydliga ramar och material som inkluderar differentiering och 

idéer om hur anpassningar av hur lärandemålet kan se ut för integrerade elever (ibid.). 

I en studie av Klang et al. (2020) betonas synen på undervisning hos lärare som undervisar integrerade 

elever och elever som går i någon forma av specialpedagogisk skola eller enhet. I studien deltog totalt 

deltog 646 lärare var av 254 lärare arbetade i grundskolan med integrerade elever och 392 lärare arbetade 

på en specialpedagogisk skola/enhet. Studien resulterar i att de lärare som undervisade integrerade elever 

har ett större fokus på lärandet till skillnad mot lärarna som undervisade i en specialpedagogisk 

skola/enhet, vilka har ett större fokus på den sociala interaktionen.  

Matematisk problemlösning för elever med IF  

Karabulut och Özmen (2018) framför att problemlösning utgör en viktig aspekt för elever både under 

och efter skolåren.  Problemlösning innefattar flera processer som en elev ska kunna behärska, såsom 

beräkningar, förutsägelse samt tänkande (Karabulut & Özmen, 2018).  

 

Såväl Karabulut och Özmen (2018), Steferian et al. (2021) som Zhu (2015) framför att arbete med 

problemlösning i matematik innefattar ett flertal olika kognitiva och metakognitiva processer. De 

kognitiva processerna innebär att eleven har förståelse för den information som problemet innefattar och 

kan integrera den i sitt sammanhang genom att utveckla mentala bilder av problemet. De metakognitiva 

processerna fokuserar på en medvetenhet gällande strategier och vidare hur och när dessa behöver 

tillämpas i mötet med matematiska problem.   

Karabulut och Özmen (2018) hävdar vidare att elever med IF kan ha svårigheter med att utveckla sin 

problemlösningsförmåga, då denna utgör utmanande och komplexa processer. Svårigheterna för elever 

med IF ligger oftast i att identifiera viktig information i problemet samt att göra om verbal och numerisk 

information till operationer. Vidare menar forskarna att elever med IF vanligtvis har begränsningar med 

sina kognitiva och metakognitiva processer. Därav poängterar författarna att det är av en stor vikt att 

dessa elever inte enbart lär sig procedurstegen i arbetet med problemlösning utan även kognitiva och 

metakognitiva strategier (ibid.). 

Dock menar Jimenez och Saunders (2019) att utvecklingen av ett barns taluppfattning och talbegrepp 

oftast sker tidigt i ett barns utveckling, innan barnet börjar en formell skolgång. En del barn utvecklar 

inte en känsla för siffror och att räkna innan den formella skolgången startar. I detta återfinns en del 

missuppfattningar gällandes barn med funktionsnedsättningar. Många tror att bristande kunskaper i 

matematik har att göra med deras funktionsnedsättningar medan Jimenez och Saunders (2019) forskning 

visar att bristande kunskaper i matematik i större utsträckning är kopplat till brist på matematisk 

exponering och erfarenhet samt bristande matematikundervisning. Detta anses problematiskt då en elevs 

matematikkunskaper oftast grundas i början av en elevs skolgång. Följaktligen går dessa barn miste om 

värdefulla kunskaper i matematik om de inte exponeras för ett rikt matematiskt ämnesinnehåll, vilket 

kan komma att sätta spår för elevens lärande i de matematik senare under skolgången och i livet (Jimenez 

& Saunders, 2019). 
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Yang och Xin (2021) ser i likhet med Lee et al. (2018) och Moore-Russo och Weiss (2012) att elevers 

arbete med problemlösning, och mer specifikt, arbete med matematisk formulering av frågeställningar 

är krävande och ställer höga krav på deras minne gällande memorering av matematiska regler. Således 

är matematisk formulering av frågeställningar en aktivitet som elever med IF har mycket svårt att utföra 

(Yang & Xin, 2021). Yang och Xin (2021) utförde en interventionsstudie där elever med IF deltog med 

syfte att se om interventionen kunde bidra till att dessa elever kunde utveckla en förmåga att formulera 

matematiska frågeställningar. Eleverna fick lära sig att leta efter betydelsebärande innehåll i 

matematiska ordproblem. När de betydelsebärande innehållet var identifierat fick eleven i uppgift att 

manipulera något av de betydelsebärande innehållen genom att ställa frågan “tänk om jag inte hade 

denna information?”. Syftet med denna aktivitet var att eleverna utifrån den informationen de har om 

det givna problemet ska kunna formulera egna matematiska frågeställningar för att lösa det. 

Interventionen var lyckad och eleverna som deltog i studien utvecklade strategier att identifiera 

matematiska problem och vidare formulera egna matematiska frågeställningar med de matematiska 

problemen som grund (Yang & Xin, 2021). 

Martinez och Benedetti (2011) har genomfört en studie där 30 elever med IF har deltagit. Resultaten 

visar att dessa elever hade en förmåga att lösa matematiska problem med hjälp adekvat material och 

stöttning. Resultaten visar dessutom att självkänslan och sifferkunskaperna hos elever med IF blir allt 

bättre ju fler komplicerade problem som eleverna får lösa. Det framkommer dessutom att eleverna kan 

använda sig av matematiska procedurer i matematiska problem men även i andra sammanhang. Detta 

bidrar i sin tur till att eleverna kan ta sig vidare till högre utbildningar och söka sig till mer kvalificerade 

yrken. Därav hävdar Martinez och Bendetti (2021) att elever med IF bör få möjligheten till att läsa högre 

matematiska studier precis som alla andra elever.  

Tolkningar av uttrycket “matematisk formulering 

av frågeställningar utifrån vardagliga situationer” 

”Matematisk formulering av frågeställningar” är ett matematiskt ämnesinnehåll vilket har skrivs fram i 

läroplaner världen över. Dock tillskrivs detta innehåll olika innebörder (Lee et al., 2018). Lee et al. 

(2018) identifierar en tolkning vilken innebär att en färdig problemlösningsuppgift ligger till grund för 

den matematisk formulering av frågeställningar som eleverna ska utföra. Exempelvis kan denna aktivitet 

bygga på att eleverna identifierar strukturer i ett redan givet problem och senare efterliknar det givna 

problemets karaktär för att formulera egna matematiska frågeställningar. Moore-Russo och Weiss 

(2012) har likt Lee et al. (2018) identifierat att lärare vilka arbetar med utgångspunkt ur givna problem 

ur exempelvis ett läromedel, tenderar att anse att arbetet med matematisk formulering av frågeställningar 

är en komplicerad aktivitet som kräver att eleven har förmåga att identifiera matematiska strukturer och 

vidare ha memorerat matematiska regler och kunna tillämpa dem (Lee et al. 2018; Moore-Russo & 

Weiss 2012). 

Ett sätt att se på aktiviteten ”formulera matematiska frågeställningar” som Lee et al (2018) och Yang & 

Xin (2021) framför är att ett givet matematiskt problem ligger tillgrund för att formulera matematiska 

frågeställningar. Dessa givna matematiska problem används som ett ”referensproblem” som eleven ska 

efterlikna (Lee et al, 2018; Yang & Xin, 2021). Denna tolkning kan enligt Lee et al (2018) i enighet med 

Yang & Xin (2021) bidra till att höga krav ställs på elevens kunskaper om matematiska regler och 

strategier, eftersom eleven behöver använda dessa för att förstå ”referensproblemet” för att vidare kunna 

formulera en egen matematisk frågeställning. Lee et al (2018) framhåller ytterligare en tolkning som 

innebär att formuleringen av en matematisk frågeställning inte kräver avancerade matematiska 

förkunskaper utan kan grundas i elevernas omgivning och sammanhang. Lee et al (2018) preciserar att 

lärare som har denna tolkning anser att matematisk formulering av frågeställningar är grundläggande 

för att utveckla goda problemlösningsstrategier. Lärarna drog slutsatsen att eleven som formulerar en 

matematisk frågeställning utifrån en situation, har upptäckt ett behov vilket går att tillfredsställa med 

matematik. Huruvida den matematiska frågeställningen är korrekt och bidrar med ett konkret 

tillvägagångssätt som lösning, är i detta fall sekundärt. Lee et al (2018) menar att lärarna ser matematisk 

formulering av frågeställningar som ett verktyg för eleven att äga sin egen matematiska värld, där lärare 

https://www.tandfonline.com/author/Monari+Martinez%2C+Elisabetta
https://www.tandfonline.com/author/Benedetti%2C+Nives
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kan vara elevens stöd i att utveckla mer avancerat matematiskt tänkande ur elevens egenformulerade 

matematiska frågeställning.  

Lee et al (2018) och Yang & Xin (2021) betonar vikten av att elever får möjlighet att engagera sig i 

aktiviteter vilka bidrar till matematisk formulering av frågeställningar i skolan. Dessa aktiviteter kan 

bidra till mer kreativt, flexibelt tänkande, och en känsla av att få vara matematiker oavsett hur långt 

eleven kommit i sin matematikutveckling. 

Lärares arbete med matematisk formulering av 

frågeställningar utifrån vardagliga situationer 

Olika tolkningar av “matematisk formulering av frågeställningar i vardagliga situationer”, skrivs fram 

ovan, likt vikten av att arbeta med detta ämnesinnehåll i skolan. Lee et al (2018), framhäver dock att 

ämnesinnehållets öppna karaktär kan bidra till problematiska tolkningar, vilka i sig inte bidrar till att 

skapa meningsfulla situationer för elever när det gäller att formulera matematiska frågeställningar. Lee 

et al (2018) förklarar att lärares tidigare erfarenheter gällande den matematikundervisning de själva 

deltagit i under grundskolan, ofta ligger till grund för den undervisning de själva bedriver som 

matematiklärare. Således är dessa lärares egna erfarenheter av att delta i aktiviteter där matematisk 

formulering av frågeställningar förekommit, en viktig faktor för den egna undervisningen.  

Andra viktiga aspekter vilka matematiklärare behöver bemästra är dels ämneskunskap dels förståelse 

för sina elevers förutsättningar (Lee et al, 2018). Moore-Russo och Weiss (2012) och Steferian et al. 

(2021) lyfter vikten av att lärare explicit förmedlar och uppmärksammar strategier för elevernas 

möjlighet att dra slutsatser gällande olika sätt att formulera matematiska frågeställningar. Moore-Russo 

och Weiss (2012) understryker vikten av att matematiklärare får stöd i att utveckla meningsfulla 

matematiska frågeställningsaktiviteter där elevers förutsättningar och ett matematiskt ämnesinnehåll 

samverkar (Moore-Russo & Weiss, 2012). Utgångspunkten för att forma ett tydligt matematiskt 

ämnesinnehåll behöver vara lärarnas identifiering av de ämnesspecifika matematiska begrepp som utgör 

ämnesinnehållet (Davydov, 2008). När lärarna utfört denna identifiering och vidare utvecklat förståelse 

för dessa ämnesspecifika begrepp, är det möjligt för lärarna att skapa ett matematiskt ämnesinnehåll där 

eleverna kan få förutsättningar att upptäcka dolda relationer i det specifika ämnesinnehållet (Chaiklin & 

Hedegaard, 2013; Davydov, 2008). Sammanfattningsvis börjar allt fler länder i världen förespråka 

integrering av elever med IF. Olika studier (Center & Curry, 1993; Schnepel et al., 2020) visar att 

integrerade elevers måluppfyllelse i matematik är högre i jämförelse med elever som får sin utbildning 

i specialskolan. Forskning (Ojoka & Wormnæs, 2013) visar även att lärare som ansvarar för 

undervisning där integrerade elever deltar är generellt neutrala eller försiktigt positiva till att undervisa 

dessa elevgrupper.   

Sammanfattningsvis behöver matematiklärare, vilka undervisar integrerade elever, bemästra både 

ämneskunskap och förståelse för sina elevers förutsättningar. Missuppfattningen gällande att bristande 

kunskaper i matematik för elever med IF har att göra med deras funktionsnedsättningar är utbredd, men 

forskning visar att det i större utsträckning är kopplat till brist på matematiska erfarenheter samt 

bristande matematikundervisning. Detta anses problematiskt då en elevers matematikkunskaper oftast 

grundas i början av en elevs skolgång, och blir dessa barn inte exponerade för matematiken då, går de 

miste om värdefulla kunskaper i matematik som kommer att sätta spår senare under skolgången och i 

livet.  

Vidare är problemlösning en viktig aspekt för elever både under och efter skolåren. Det ses som en 

viktig del i varje skede av en elevs liv och möjliggör för eleven att lösa olika matematiska hinder och 

problem som denne kommer att stöta på under skolgången och livet. Det är av en stor vikt att elever 

med IF får undervisning i problemlösning. En undervisning vilken bör bestå av såväl 

problemlösningsstrategier som matematisk formulering av frågeställningar.  
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Syfte och frågeställningar 

Syftet med studien är att undersöka hur matematiklärarna resonerar om undervisning av integrerade 

elever i årskurs 4–6 gällande matematisk problemlösning, inklusive “matematisk formulering av 

frågeställningar utifrån vardagliga situationer”.   

 

● Hur resonerar matematiklärarna om skillnaderna i det centrala innehållet i LGRSÄR11 och 

LGR11 gällande området ”problemlösning” i åk 4–6?  

● Hur resonerar matematiklärarna om sitt arbete med det centrala innehållet ”matematisk 

formulering av frågeställningar utifrån vardagliga situationer” i klassrummet? 

● Hur resonerar matematiklärarna om kommande ändringar i det centrala innehållet i respektive 

läroplaner gällande området ”problemlösning” i åk 4–6? 

Metod 

Valet av studiens metod samt tillvägagångssätt för datainsamling tydliggörs i detta avsnitt. Inledningsvis 

framställs studiens metodansats, följt av beskrivning av studiens insamlingsmetod. Därefter framförs 

hur arbetet med studiens intervjuguide fortlöpt, följt av studiens urval samt urvalsprocess. En 

presentation av metoden vilken använts för studiens dataanalys redovisas därefter. Studiens praktiska 

genomförande och hur kvalitén upprätthållits skrivs sedan fram, följt av de forskningsetiska aspekter 

vilka studien förhållit sig till.  

Metodansats 

Denna studie bygger på en kvalitativ grund. En kvalitativ metodansats avser i allmänhet till att skapa en 

djupare förståelse för människors tankar, attityder och handlingar (Descombe, 2018; Kvale & Brinkman, 

2014). En kvalitativ metodansats passar denna studie då den ämnar fånga upp lärares resonemang 

gällande arbetet med matematisk problemlösning där integrerade elever deltar. En kvalitativ 

forskningsansats ger möjlighet att undersöka deltagarens perspektiv, uppfattningar och upplevelser 

kopplade till sin vardag (Hartman, 2004). Vidare innebär forskningen i en studie med kvalitativ ansats 

oftast att den genomförs med hjälp av observationer eller intervjuer (Denscombe, 2018). Då vi har för 

avsikt att undersöka lärares resonemang har vi valt att använda intervjuer för studiens datainsamling. 

 

Insamlingen av data har skett genom semistrukturerade intervjuer. Semistrukturerade intervjuer utgår 

ifrån en i förhand konstruerad intervjuguide (se bilaga 1), vilken utgörs av frågor som är formulerade 

med syfte att samla in data vilken kan svara på studiens frågeställningar (Denscombe, 2018). Fördelen 

med semistrukturerade intervjuer är att det ges utrymme till att ställa följdfrågor och fånga upp 

informanternas resonemang, tankar och erfarenheter. Semistrukturerade intervjuer som 

datainsamlingsmetod skapar därmed förutsättningar att fånga upp underliggande tankar och idéer hos 

informanterna vilket ger en möjlighet att skapa en fördjupad och bild av informanternas uppfattningar, 

vilket eftersträvas i studien (Denscombe, 2018).  

 

Under den tidsperiod som data för denna studie avsågs att samlas in, begränsade strikta restriktioner 

valet av genomförandet av datainsamlingen. Restriktionerna vilka var beslutade av 

folkhälsomyndigheten, bidrog till att fysiska träffar i så stor utsträckning som möjligt skulle undvikas 

(Folkhälsomyndigheten, 2020). Genomförandet av datainsamling beslutades till digitala 
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videointervjuer, där möjligheter finns, likt fysiska intervjuer, att fånga upp gester och olika röstlägen, 

vilka senare kan bidra till en tolkning av data. 

Intervjufrågor 

Persson (2016) påtalar att en studies intervjufrågor bör konstrueras i linje med den karaktär på data som 

eftersöks. Således har frågorna i denna studies intervjuguide, formats med studiens syfte och 

frågeställningar som utgångspunkt. För att precisera studiens intervjuguide ytterligare har denna, genom 

en iterativ operationaliseringsprocess formats parallellt med studiens syfte, frågeställningar, bakgrund, 

tidigare forskning och teoretiska utgångspunkter. 

Persson (2016) belyser även vikten av att skriva fram frågor som informanterna förstår och enkelt kan 

besvara. Därav är det fördelaktigt att pröva studiens frågor genom en pilotstudie. Efter att ett utkast av 

studiens intervjuguide utformats, prövades denna i två pilotstudier. Genom pilotstudierna kunde 

intervjuguiden preciseras ytterligare och eventuella följdfrågor kunde skrivas fram. 

En annan betydande del i arbetet med intervjuguiden har varit en kontinuerlig dialog med ansvarig 

handledare för denna studie, för att få konstruktiv feedback under framtagandet av intervjuguiden. 

Urval 

Syftet med denna studie var att undersöka hur några matematiklärare som undervisar i årskurs 4–6 

resonerar om undervisning i matematisk problemlösning, inklusive matematisk formulering av 

frågeställningar där integrerade elever deltar. Därav utgörs studiens urval av matematiklärare som 

undervisar integrerade elever. Det varierar huruvida de integrerade eleverna, vilka informanterna 

undervisar i matematik, får hela eller delar av sin undervisning i grundskolan. 

Antalet personer som intervjuas beror på syftet som studien har (Kvale & Brinkman, 2014). Studiens 

syfte är att undersöka erfarenheter och tankar, vilket motiverar valet att avgränsa antalet personer till ett 

mindre antal. En statistisk generalisering har gjorts i denna studie, vilken grundas i att informanter 

slumpmässigt valts ut från en population. Statistik generalisering passar bra för undersökningar med ett 

få antal intervjupersoner (Kvale & Brinkmann, 2014). Dock strävade studien efter att rekrytera fler 

informanter än vad den slutligen utgörs av.  

Urvalsprocessen har skett genom såväl kontakt med rektorer på skolor där urvalsgruppen arbetar samt 

direkt till urvalspersonerna som efterfrågas av studien. Ytterligare en sökväg till att finna informanter 

till studien var att söka efter dem i specialpedagogiska forum på sociala medier. Urvalsgruppen 

begränsades inte till något särskilt område i Sverige, då studien hade för avsikt att komma i kontakt med 

en geografiskt bred urvalsgrupp. 

 

Informant Undervisar årskurs Antalet integrerade elever 

Lärare 1 6 - 9  1 

Lärare 2 6 1 

Lärare 3 5 1 

Lärare 4 5 1 

Lärare 5 6 1 

Tabell 1. Översikt över informanter samt vilka årskurser de undervisar 
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Genomförande 

Första kontakten gjordes via mejl eller telefon. Vid denna första kontakt kontrollerades att de eventuella 

informanterna uppfyllde kriterierna för att deltaga i studien. Vidare informerades informanten om 

studiens syfte och frågeställningar och slutligen tillfrågades dem om de ville delta i studien genom en 

intervju som beräknades ta ungefär 30–40 minuter. Gjems (1997) skriver att det är viktigt att ha tydliga 

ramar för intervjun, det vill säga tid, plats, deltagare, frivillighet i samtalet samt rådande etik. Därav 

valde vi att informera informanten om alla dessa aspekter innan intervjun startade. 

 

Ryen (2004) skriver om forskning som bedrivs online och hävdar att det ställer andra krav på 

intervjuaren och informanten till skillnad mot fysiska intervjuer. Dels bör internetuppkopplingen och 

tekniken fungera hos båda parterna, dels bör båda parterna ha kompetensen som krävs för att få intervjun 

att fungera. För att undvika dessa hinder informerade vi informanterna i god tid innan om att intervjun 

skulle ske via internet-länk och lät informanterna välja den typ av länk som denne kände sig mest bekant 

med (exempel zoom, google meet, teams, skype osv.) 

 

Informanterna sändes en digital länk i god tid innan tidpunkterna för intervjuerna. Intervjuerna 

genomfördes sedan digitalt, där såväl video som ljud spelades in. Intervjuerna utfördes med 

utgångspunkt ur intervjuguiden och vidare ställdes relevanta följdfrågor med syfte att bidra till att 

informanterna utvecklade sina resonemang i relation till intervjuguidens frågor. Tidsåtgång för 

intervjuerna var mellan 25–40 minuter. 

Dataanalys  

Materialet har analyserats med hjälp av tematisk analys (TA), som går ut på att identifiera olika teman 

ur datamaterialet. Syftet med de teman som identifieras är att hitta viktiga länkar mellan datamaterialet 

och frågeställningarna som studien grundas i. Studiens analys har utförts genom en TA utifrån Braun 

och Clarke´s (2013) fem analyssteg. De fem stegen var följande: 

 

1. Först skapades förståelse för insamlade data genom transkribering och bearbetning av dessa. 

2. Datamaterialet kodades genom att sammanfatta innebörder av informanternas resonemang och 

beskrivningar. Dessa koder skrevs ned på post-it´s med syfte att kunna sammanställa koder till teman i 

senare steg. 

3. Koderna sammanställdes för att synliggöra frekvensen av varje kod. En sortering av koderna gjordes 

i relation till studiens frågeställningar. De koder som inte ansågs vara relevanta togs bort.  

4. Sedan grupperades koder till teman genom att koppla samman koder med citat från transkriberingarna.  

5. Slutligen namngavs temana genom att uttrycka hur dessa svarar på studiens frågeställningar.  

Det lades stor vikt vid objektiviteten då datamaterialet analyserades, samtidigt som underliggande 

samband med koppling till studiens teoretiska utgångspunkt och tidigare forskning identifierades för att 

göra en rättssäker tolkning av materialet (Elo & Kyngäs, 2008). Genom tabell 2 nedan tydliggörs 

analysarbetet som utförts med syfte att gruppera koder till teman. Elo och Kyngäs (2008) belyser vikten 

av att tydliggöra arbetsgången utförligt för att visa på sambandet mellan datamaterialet och resultatet 

genom exempelvis figurer och tabeller.  
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Koder Teman 

Förväntad självständighet 

Skillnader 

Anpassa till elev 

Matematisk formulering av frågeställningar utifrån 

vardagliga situationer, ett centralt innehåll för alla elever 

oavsett skolform. 

Se samband 

Livslångt lärande 

Elevens ord på utmaningar 

Gemensam grund 

Matematisk formulering av frågeställningar utifrån 

vardagliga situationer - ämnesinnehållet som bidrar till en 

möjlighet att se samband, sätta ord på utmaningar och lära för 

livet. 

Elevens görande i centrum 

Olika roller 

Kooperativt lärande 

Samhörighet 

Undervisning i “problemlösning”, en social aktivitet med 

utgångspunkt ur ett “färdigt” matematiskt problem. 

Elevens behov 

Lärarrollens komplexitet 

Tid 

Resurser 

Stöd för lärare - en förutsättning för framgångsrik 

undervisning i problemlösning där integrerade elever deltar. 

Tankevurpa 

Relationsskapande 

Motivation 

”Elevnära” ett uttryck som sätter elevens matematiska 

sammanhang i centrum. 

Tabell 2. Sammanställningen över koder och teman 

Trovärdighet 

Trovärdigheten i denna studie bedöms utifrån olika aspekter som bör tas i beaktande. Braun & Clarke 

(2013) belyser vikten av att syftet och frågeställningen dels bör vara formulerad för att passa en 

kvalitativ forskningsmetod, likaså valet av datainsamling samt analys av datamaterialet. Även Kvale & 

Brinkmann (2014) understryker att giltigheten i en studie baseras på hur väl studiens syfte och 

frågeställningar undersökts. Studien har för avsikt att undersöka några matematiklärares resonemang 

om undervisning av integrerade elever, gällande problemlösning, inklusive matematisk formulering av 

frågeställningar och därmed blev valet av metod för datainsamling just intervjuer av en semistrukturerad 

karaktär. Valet grundas i att studien haft för avsikt att fånga upp informantens resonemang, tankar och 

erfarenheter. Studien har även för avsikt att fånga upp underliggande tankar för att få en fördjupad och 

komplex bild av informantens uppfattningar. 

Kvale och Brinkmann (2014) tydliggör vikten av att intervjuguiden utgår ifrån frågor som studien 

grundas i för att påvisa giltigheten i studien. Därav har intervjuguiden konstruerats utifrån studiens syfte 

och frågeställningar. För att säkerställa att studiens frågeställningar och syfte skulle bli besvarade, 

diskuterade vi som utförde intervjuerna, intervjuguidens innehåll och relevans efter samtliga intervjuer. 

Dessutom genomfördes pilotstudier där intervjuguiden testades, för att få en förståelse för vilka tänkbara 

följdfrågor som skulle kunna vara viktiga att ställa under intervjuerna. För att stärka tillförlitligheten 

ytterligare gjordes ljud- och videoinspelningar av samtliga intervjuer med syfte att intervjupersonerna 

skulle ges möjligheten till lyhördhet och aktivt deltagande och inte behöva ägna tid åt att anteckna det 

som sades. Dessutom kunde datamaterialet lyssnas på upprepade gånger och därav kunde 

tolkningsutrymmet minimeras för intervjupersonen (Kvale & Brinkmann, 2014). 

Tillförlitligheten påvisas även av i vilken utsträckning forskaren lyckats frambringa ett trovärdigt 

resultat. Denscombe (2018) belyser dock att det inte går att förvänta sig samma resultat om studien 
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genomförs på samma sätt av en annan forskare. Dock anses denna studie fortfarande vara angelägen då 

resultatet för densamma kan bidra till det specialpedagogiska fältet inom ämnet matematik. 

Forskningsetiska aspekter  

Forskning utgör en viktig del av samhället och därav ställs det höga förväntningar på den forskning som 

bedrivs (Bjereld et al., 2018). Detta bidrar i sin tur till att fokus även riktas mot själva forskaren. 

Forskaren bär ett stort ansvar gentemot forskningens alla medverkare, inte minst alla som kan påverkas 

indirekt av forskningen och dess resultat. Det ställs stora förväntningar på att forskaren ska göra sitt 

yttersta för få en hög kvalitet på forskningen. Forskaren bör inte påverkas av yttre faktorer och 

manipulering och inte heller gå egna ärenden likaså vissa intressenters. En förutsättning för forskningens 

framtid är ett välgrundat förtroende för forskaren och forskningen. Då forskaren söker kunskaper om 

det rådande problemområdet kan det innefatta forskning på människor och därav utgör forskningsetiken 

en viktig del. Det ställs därför stora krav på att forskningen respekterar de som deltar (Bjereld et al., 

2018).  

 

Vetenskapsrådet (2017) belyser fyra grundläggande principer som bör beaktas då forskning bedrivs. 

Dessa principer är; informationskrav, konfidentialitetskrav, samtyckeskrav och nyttjandekrav. Denna 

studie utgick utifrån dessa fyra grundläggande principer under hela processen. Utifrån första 

grundprincipen, informationskravet, fick informanterna information både muntligt och skriftligt om 

studiens syfte och frågeställningar. Informanterna fick även information om intervjuernas genomförande 

och att intervjuerna, vilka de skulle delta i, skulle spelas in för att sedan kunna transkriberas. Den andra 

grundprincipen, konfidentialitetskravet, bidrog till ett säkerställande av att deltagandet i studien var 

frivilligt samt att alla informanter garanterades anonymitet i allra största mån. Tillgång till de inspelade 

intervjuer samt transkriberingen har enbart studiens forskare haft tillgång till. Datamaterialet har 

förvarats på en säker plats och efter bearbetning har materialet raderats. Sifferkoder användes på 

samtliga informanter under bearbetningen av materialet samt fiktiva namn på skolor och kommuner. 

Den tredje grundprincipen, samtyckeskravet, beaktades genom att alla deltagare fick ta del av ett 

missivbrev (bilaga 2) där syftet med studien tydligt framgick. Alla deltagare fick skriva på missivbrevet 

och returnera det till genomförarna av studien. En försäkran om en gemensam förståelse för 

informanternas deltagande i studien kunde därmed säkerställas. Den fjärde grundprincipen, 

nyttjandekravet, tydliggör att allt material och uppgifter som samlats in under studiens gång, enbart 

kommer att användas för denna studies syfte. I enlighet med detta användes enbart material som har 

bearbetats till syfte av att svara på studiens syfte och frågeställning, därefter har materialet förstörts. 

 

Kvale & Brinkmann (2014) belyser i enighet med Vetenskapsrådet, samtycke och konfidentialitet, men 

utöver detta belyser de även konsekvenser samt forskarens roll som etiska aspekter i forskning. Med 

konsekvenser menar författarna att man bör göra en bedömning över de konsekvenser som en kvalitativ 

studie kan orsaka deltagarna i relation till de vetenskapliga vinster som studien kan medföra. Då syftet 

med studien är att undersöka hur några matematiklärare resonera om undervisning i problemlösning i 

en klass där integrerade elever deltar, bör inte informationen som ges från informanterna bidra till något 

lidande i den utsträckning att det skulle väga tyngre än de vinster som görs. Slutligen lyfts här även 

forskarens roll, där Kvale & Brinkmann (2014) hävdar att kvaliteten och hållbarheten i den 

vetenskapliga kunskapen om de etiska valen som görs under studiens gång påverkas av forskarens roll 

som person och dennes integritet. Författarna menar att det är forskarens: “kunskap, erfarenhet, 

hederlighet och rättrådighet” (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 111) som är avgörande för hur de etiska och 

vetenskapliga intressena kommer att vägas mot varandra vilket tas i beaktande i denna studie. 

 

Under studien togs det även hänsyn till den maktposition som intervjuaren har i relation till informanten. 

I enlighet med Kvale & Brinkmann (2014) kan inte intervjuer betraktas som helt öppna mellan jämlika 

parter. Författarna hävdar att: “den maktasymmetri som råder i forskningsintervju förbises lätt om man 

bara riktar sig på den öppna förståelseformen och den nära personliga interaktionen mellan de båda 

parterna” (Kvale & Brinkmann, 2014, s. 52). Under genomförandet av intervjuerna fanns detta med i 
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tankarna för att i största möjliga mån försöka undanröja maktasymmetrier som kunde uppstå under 

intervjuerna. 

Resultat 

I denna del av studien presenteras resultatet av det analyserade datamaterialet som genererats från de 

tidigare genomförda intervjuerna. De teman som framkommit i analysen (se tabell 2) skrivs fram och 

utvecklas nedan. Under följande del kommer informanterna att benämnas som lärare, för att skilja dem 

åt kommer de att numreras som lärare 1–5. 

Matematisk formulering av frågeställningar 

utifrån vardagliga situationer, ett centralt 

innehåll för alla elever oavsett skolform 

Under intervjuerna resonerade samtliga lärare kring vad som eventuellt skulle kunna ligga till grund för 

skillnaden mellan området “problemlösning” i kursplanerna LGR11 och LGRSÄR11. Ett av 

resonemangen som framfördes berör integrerade elevers intellektuella nivå, vilket en lärare uttrycker: 

“Jag tror att det handlar om målgruppen, det är väl inte för inte, det hör man ju i diagnosen, intellektuell 

funktionsnedsättning. Det betyder ju att man har begränsad intellektuell kapacitet” (Lärare 1). Vidare 

hävdar samma lärare att: “jag tror att det kan vara en utmaning för dessa elever men jag tänker samtidigt 

att man inte ska ge upp”. En annan lärare resonerade om att eventuella språksvårigheter kan ligga till 

grund för skillnaden mellan kursplanerna: 

Det jag tänker på först är att just formuleringen, att det kan ha med språket att göra, att det kan vara svårt att 
formulera sig, att hitta rätt begrepp, för att mycket handlar ju om att det ska vara de rätta begreppen och 
kunna använda sig utav dem. Både i skrift och hur man berättar och så, att det kan vara det som kan vara 
det svåra, det som kan sätta hinder (Lärare 3).  

Samma lärare resonerade å andra sidan om att språksvårigheter inte bör vara en orsak för att utesluta 

“matematisk formulering av frågeställningar utifrån vardagliga situationer” från LGRSÄR11. Läraren 

framförde: ”om man tidigt lär ut begreppen till elever, så att de har dem med sig hela tiden och att jag 

som pedagog också använder rätt begrepp hela tiden, då får de ju förutsättningar att formulera sig med 

rätt begrepp, att använda sig av dem. Då ska det inte behöva vara någon skillnad i kursplanerna” (Lärare 

3). 

 

Alla intervjuade lärare ställde sig frågande till skillnad i det centrala innehållet mellan LGR11 och 

LGRSÄR11. Flera lärare underströk att innehållet som innefattar “matematisk formulering av 

frågeställningar utifrån vardagliga situationer” borde vara grundläggande för alla elever oavsett om man 

har IF eller inte. Som en av informanterna konstaterade, har hen: “svårt att se varför eleverna inte skulle 

få möta en undervisning som gör att de får träna på att formulera matematiska frågeställningar utifrån 

elevens vardag, det är ju där vi måste börja” (Lärare 5). En annan lärare blev förvånad över skillnaderna 

i läroplanerna: ”jag är jättefundersam på varför den punkten inte finns. Jag utgår mycket ifrån 

grundskolans kursplan i matten för alla elever” (Lärare 4). 

 

Lärarna poängterar även att arbetet med matematisk formulering av frågeställningar måste kunna läggas 

på en nivå som är anpassat för respektive elevs behov och förutsättningar: ”För jag tänker att de här 

frågorna måste ju kunna finnas på olika sätt, alltså beroende på, ja alla har ju matematiska utmaningar 

runt sig, ja, jag fattar inte varför den punkten inte finns i grundsärskolan faktiskt” (Lärare 3). 
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Samtliga lärare i studien framförde att alla elever bör få möta innehållet “matematiska formuleringar av 

frågeställningar utifrån vardagliga situationer” då detta innehåll möjlig för eleven att börja arbeta med 

problemlösning utifrån dennes vardag. Lärarna ställde sig frågandes till skillnaderna i läroplanerna och 

menade att innehållet går att anpassa utefter allas behov och förutsättningar och bör därför inte uteslutas.   

Matematisk formulering av frågeställningar 

utifrån vardagliga situationer - ämnesinnehållet 

som bidrar till en möjlighet att se samband, sätta 

ord på utmaningar och lära för livet 

Samtliga lärare som deltog i studien lyfte att de integrerade eleverna i deras klasser, till övervägande 

del, läser enligt det centrala innehållet i LGR11 för matematik. Detta ger de integrerade eleverna 

möjlighet att få arbeta med matematisk formulering av frågeställningar:  

Min integrerade elev jobbar med samma mål som vi gör, men att jag kanske behöver anpassa mer för hen. 
Så någonstans gör de ju det som alla gör fast på sitt sätt, precis som för alla elever i hela klassen. Så jag 
tänker att de möjliggör samma saker för dem som det möjliggör för alla. Det blir ju som för alla, att lära sig 
utifrån det man har med sig och att sen lära för livet. Det är ju det detta handlar om, att lära för livet (Lärare 
1). 

 

Majoriteten av lärarna underströk de vinster som undervisningen gällande matematisk formulering av 

frågeställningar ger de integrerade eleverna. De menade att när eleverna får möjlighet att formulera egna 

matematiska frågeställningar kan de anamma de matematiska kunskaperna i det verkliga livet: “Jag 

tänker att matematiska frågeställningar är viktigt för skolan framför allt, men allt vi gör där gör vi ju för 

livet” (Lärare 3). 

 

Vidare resonerade lärarna om att arbetet med att formulera matematiska frågeställningar bidrar till att 

eleverna själva får lära sig att identifiera matematiska utmaningar och att aktivt kunna hantera dem: ”Jag 

tror att alla kan formulera en matematisk frågeställning på något vis. Jag tror på att man ska ställa 

matematiska frågeställningar” (Lärare 5). Vidare menade samma lärare att om man kan: “formulera en 

matematisk frågeställning på något vis, då har jag också satt ord på vissa matematiska utmaningar som 

jag har framför mig”. Ytterligare en funktion av undervisningen gällande “matematisk formulering av 

frågeställningar” vilken yttrades av en lärare är att hen: tänker att de också måste kunna formulera (…) 

för att de ska kunna se samband mellan saker och ting” (Lärare 4). Utifrån dessa två lärares resonemang 

framträder föreställningen om att detta ämnesinnehåll möjliggör att eleven dels får sätta ord på 

utmaningar som denne kan ställas inför, men även se samband mellan olika fenomen och företeelser 

som samspelar runt eleven. 

Problemlösningsområdet ”matematisk formulering av frågeställningar utifrån vardagliga situationer” är 

således något matematiklärarna tycker att alla elever ska få möjlighet att möta, och därför, som en av 

lärarna uttryckte sig, är det: ”tur att det som står i det centrala innehållet är det minsta man måste göra” 

(Lärare 2). 

 

Lärarna framförde att alla elever som deltar i deras matematikundervisningen, inklusive de integrerade 

eleverna, får arbeta utifrån LGR11. Detta såg de som en fördel för de integrerade eleverna då de ges 

möjligheten att ta till sig matematikkunskaper som de kan ha nytta av i det verkliga livet. De menade 

att de integrerade eleverna även ges möjligheten att identifiera och hantera matematiska utmaningar 

som de ställs inför. Slutligen hävdade lärarna att innehållet i LGR11 även skapar förutsättningar för 

eleven att sätta ord på utmaningar samt se samband mellan olika fenomen och företeelser som 

samspelar runt eleven. 
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Undervisning i “problemlösning”, en social 

aktivitet med utgångspunkt ur ett “färdigt” 

matematiskt problem   

Utöver de möjligheter vilka skrivits fram ovan, som skapas utifrån att alla elever som får undervisning 

enligt LGR11, framkommer även en social aspekt som flera lärare framförde. Den undervisning de 

skapar för att arbeta med “matematisk formulering av frågeställningar utifrån vardagliga situationer” 

har en social karaktär där syftet är att de integrerade eleverna ska känna sig delaktiga. Det är ett tillfälle 

då alla elever som deltar i undervisningen får möjligheten att vara kreativa och samarbeta.  

Ja, om man tänker på integrerade elever så kan det ju göra att de känner sig mer involverade i undervisningen 
som man har med den övriga klassen, eftersom att det ingår i läroplanen för grundskolan. Då gör man ju det 
med klassen, och den här eleven sitter ju där och deltar i undervisningen och känner eleven sig mer 
involverad eftersom den får träna på liknande saker som de andra eleverna gör. Då kan eleven delta på ett 
annat sätt än om den inte har övat på det som de andra gör, typ socialt eller inkluderande (Lärare 5). 

Det sociala perspektivet poängteras ytterligare genom en lärare som uttryckte att hen: “brukar göra så 

att de ska göra uppgifter i par eller mindre grupper, jag vill att de ska prata om uppgiften och lösa den 

tillsammans, för att ta hjälp av varandra” (Lärare 4). En annan lärare preciserade det sociala arbetet med 

problemlösning genom att hen: “ofta gör att eleverna får sitta och jobba i grupp, jag tycker att det är 

väldigt väldigt bra. Jag tror aldrig att man ska sitta ensam och jobba jag tror att man ska jobba 

tillsammans, speciellt när det gäller problemlösning. Det är aldrig något ensamarbete” (Lärare 5). 

En undervisningsstruktur som flera lärare nämnde är att arbeta i mindre grupper och att ge eleverna olika 

roller i sitt arbete. Dessa grupper och roller ska bidra till att eleverna ska få förutsättningar att vara 

delaktiga och aktiva i undervisningen. En lärare presenterade strukturen för hens undervisning inom 

området: “alla elever har en varsin roll, exempelvis sekreterare, den som läste upp texten, 

materialförvaltare som skulle se till att man hade allt för att kunna lösa uppgiften och sedan skulle alla 

i gruppen delta i att lösa uppgiften, tänka och klura ut den helt enkelt” (Lärare 2). Vidare underströk en 

lärare även vikten av att alla elever ska få känna att deras delaktighet i gruppen grundar sig på något de 

kan eller är bra på: “det handlade om exempelvis att se mönster, som är en styrka hos den här eleven, så 

förstod de andra eleverna att ”det här är han bra på, då får han göra det” (Lärare 3).  

Lärarna vidareutvecklade sina resonemang om den egna undervisningen gällande centrala innehållet 

“problemlösning”, och preciserade att utgångspunkten i undervisningen är ett redan formulerat problem, 

oavsett om undervisningen handlar om problemlösningsstrategier eller “matematisk formulering av 

frågeställningar”. Enligt några lärare genererar den redan givna “matematiska frågeställningen” ett 

naturligt arbete med att formulera matematiska frågeställningar för att lösa det givna problemet. En 

lärare förklarade att om elever: “får ett problem som är en fråga, så där någonstans börjar det ju. Sedan 

behöver ju eleverna göra olika typer av frågeställningar under arbetets gång, till exempel ”vilken metod 

ska jag använda, hur ska vi förhålla oss till den information vi får?”” (Lärare 2). Således menade läraren 

att elever som ställs inför ett matematiskt problem börjar formulera frågeställningar för att lösa 

problemet. Merparten av lärarna framförde vidare resonemang om att matteboken ofta står för 

underlaget till problemlösningen: “Just matteboken är ett material som vi jobbar utifrån när det gäller 

problemlösning” (Lärare 4). “Matematisk formulering av frågeställningar utifrån vardagliga 

situationer”, ses således som: “strategier för att lösa matematiska problem” (Lärare 1) och dessa 

matematiska problem skrivs i hög utsträckning fram i “matteboken”. 

 

Sammanfattningsvis framfördes en delaktighetsaspekt i undervisningen med innehållet i LGR11 för de 

integrerade eleverna. Lärarna framförde att undervisningen gällande matematiska formuleringar av 

frågeställningar utifrån vardagliga situationer utgår ifrån ett grupparbete där elever tillskrivs olika roller 

utifrån deras behov och förutsättningar. Vidare menade lärarna att elevernas lärande i ämnesinnehållet 

sker genom att de får formulera frågeställningar vilka hjälper dem att lösa matematiska problem vilka i 

stor utsträckning skrivs fram i “matteboken”. 
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Stöd för lärare - en förutsättning för framgångsrik 

undervisning i problemlösning där integrerade 

elever deltar 

De resultat vilka har skrivits fram tidigare visar på att de intervjuade lärarna ser vinster med att 

integrerade elever i undervisningen får möta det centrala innehållet “matematisk formulering av 

frågeställningar utifrån vardagliga situationer” vilket skrivs fram i LGR11 men inte i LGRSÄR11. En 

aspekt som alla lärare framförde i intervjuerna är att arbetet med att skapa en god undervisning i 

problemlösning för elevgrupper där integrerade elever ingår medför olika svårigheter för lärarna.  

 

Att hinna med att stötta alla elever oavsett behov och förutsättningar var en svårighet som lärare 

uttryckte om sitt arbete med integrerade elever. Lärarna framförde att de integrerade eleverna har ett 

behov av mycket lärarstöd i sitt arbete. En lärare uttryckte att: “Är man själv på 25 elever så är det ju 

väldigt många olika behov och ja, det svåra är nog att kunna ge dem det de behöver på ett annat sätt, 

med till exempel konkret material. Men man behöver också kunna vara där och visa hela tiden” (Lärare 

2). En annan lärare betonade komplexiteten med undervisning i elevgrupper där integrerade elever ingår, 

och menade att: “Nu är ju inte mitt uppdrag att bara undervisa den integrerade eleven utan nu är ju 

uppdraget att undervisa den integrerade eleven lika mycket som jag undervisar de andra. Då blir det 

mycket svårare att komma åt tycker jag.” (Lärare 4). Lärarna menade att stödet från fler lärare eller 

resurser i klassrummet skulle kunna bidra till att alla elever får sina behov tillgodosedda i arbetet med 

matematisk problemlösning. 

 

Vikten av att ha förståelse och kunskap om elevgruppen och ämnesinnehållet är något som lärarna också 

lade stor vikt vid. Lärarna uttryckte att undervisning i problemlösning i sig behöver vara kreativ, vilket 

ställer höga krav på läraren: “att ha goda redskap, att utveckla personkännedom och knyta an till det 

konkreta i ämnet” (Lärare 1).  Vidare uttryckte flera av lärarna att undervisning i problemlösning innebär 

att läraren behöver hantera väldigt många aspekter, såsom ett brett ämnesinnehåll och anpassningar 

samtidigt som glädjen till ämnet behöver upprätthållas genom lärarens engagemang. Uttrycket “Det är 

balans på en väldigt slak lina” (Lärare 5), framfördes av en lärare som vidare menade att: “alla de här 

sakerna, vad de ska lära sig, hur det ska gå till och vad alla behöver, är väldigt tunga saker att hantera 

ensam”. 

 

Att integrerade elever ska få möta undervisning i problemlösning och specifikt “matematisk formulering 

av frågeställningar utifrån vardagliga situationer”, var givet för dessa lärare. Arbetet med att forma en 

meningsfull undervisning inom området ansåg dock lärarna vara svårt. En lärare lyfte fram att: “man 

kan lyckas på ett fantastiskt sätt om man vill det med integrerade elever i grundskolan, som egentligen 

skulle gå i särskolan, men då skulle jag också behöva ha lite stöttning” (Lärare 2). Lärarna poängterade 

vidare att stödet mot lärarna gällande undervisningsform och elevanpassningar blir ett viktigt fundament 

för att de ska kunna skapa goda förutsättningar för lärande, för de integrerade eleverna. En lärare 

problematiserade att: “Jag har ju min lärarutbildning, men den förbereder ju inte för att arbeta med 

integrerade elever. Jag behöver allt stöd jag kan få, både i- och utanför klassrummet för att ge alla elever 

en bra undervisning” (Lärare 3). 

 

Samtliga lärare som undervisar integrerade elever uttrycker ett behov av stöd. Det stöd som de uttrycker 

att de är i behov av är resurser i klassrummet, stöd i att förstå elevgruppen samt ett stöd i att anpassa 

ämnesinnehållet till elevgruppen. 

“Elevnära” ett uttryck som sätter elevens 

matematiska sammanhang i centrum 

Under intervjuerna resonerade samtliga lärare om att den kommande ändringen, från “vardagliga 

situationer” till “elevnära situationer” i kursplanerna LGR22 och LGRÄ22 kan ses som ett verktyg för 
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att lättare kunna skapa meningsfulla problemlösningsuppgifter för eleverna. Lärarna resonerade vidare 

kring vilken innebörd de skulle kunna tillskriva uttrycket “elevnära” i deras arbete med matematisk 

problemlösning och ställde det mot begreppet “vardagliga”. En lärare uttryckte att: “Elevnära betyder 

mer att det är eleven som är i fokus i stället, elevens värld, elevens närhet” (Lärare 2).  En annan lärare 

utvecklade innebörden av uttrycket “elevnära” genom dessa exempel: 

Men så elevnära, det är ju mer liksom utifrån deras värld, hur den ser ut, vi handlar på nätet, vi gör det här. 
Det är inte det här vardagliga, när man går och handlar och man ska köpa något, eller att hyran ska betalas, 
men det är ju inte där eleven är, eleven är ju liksom runt sitt, det som är idag (Lärare 3) 

Slutligen preciserade en lärare att uttrycket “elevnära” kan innebära att: “man ser mer till individen för 

det kan vara så att min vardag kanske inte är som din vardag. Det kanske är ett verktyg för lärarna att 

tänka så, eleverna är individer” (Lärare 1).  

Lärarna redogör även för att ändringen innebär att det finns ett behov av att skapa relation med eleverna 

för att få en inblick och förståelse i elevernas vardag och intressen för att sedan bygga vidare på 

utformningen av elevnära problemlösningsuppgifter. En av lärarna belyste detta behov: “där ser jag att 

om undervisningen ska påverka eleven positivt så behövs det en personlig relation för att kunna ha 

exempel med den här eleven som jag vet är något som är nära hen” (Lärare 5). Vidare menade en annan 

lärare att: “det är lättare när jag lärt känna hen, att på något sätt tänka elevnära när det gäller den 

personen, och hur den kan jobba, faktiskt på ett bättre sätt då” (Lärare 3). Här tydliggörs att 

relationsskapandet som begreppet “elevnära”, enligt lärarna ställer krav på, kan bidra till att motivera 

eleverna att jobba med matematisk problemlösning.  

För att få en inblick i elevnära situationer, menade några av lärarna att de behöver ingå aktiviteter där 

relation kan skapas mellan lärare och elev. Detta exemplifierade en lärare genom att hen beskrev hur 

dessa relationer kan skapas: 

Alltså allting kommer ju tillbaka till att bygga relationer, att satsa på att bygga relationer och prata utanför 
lektionerna och lära känna eleven. Då anstränger ju jag mig för att hitta något intresse där och ”vad gör den 
här eleven om dagarna när den inte är i skolan exempelvis” och då påverkar ju det undervisningen positivt 
om man använder detta som en utgångspunkt i problemlösning (Lärare 4).  

Det framkom dessutom att den kommande ändringen av uttrycket “elevnära” skulle kunna bidra till att 

eleverna får en större motivation till att arbeta med problemlösningsuppgifter. Införandet av uttrycket 

”elevnära” i det centrala innehållet i matematik kan således kräva ett nytt arbetssätt av lärarna i 

utformningen av undervisning i problemlösning än vad uttrycket ”vardagliga” gjorde. En av lärarna 

påtalade att: “Man skulle kunna tänka att ändringen genererar mer motivation än vad vardagsnära 

gjorde” (Lärare 2). En annan lärare diskuterade två sidor av ändringen, å ena sidan det komplexa arbetet 

för läraren, å andra sidan vinster i form av motivation för eleverna: “Det blir en tankevurpa för mig, men 

det kommer att öka motivationen för dem” (Lärare 4). 

 

Utifrån vad lärarna ovan uttryckt om den kommande ändringen i kursplanerna i området problemlösning 

framkommer två olika aspekter, relationsskapande och elevens motivation. 

Vad som är vardagligt för mig är ju något helt annat mot vad som är vardagligt för en tolvåring. Att jag 
kanske måste tänka om, ja men, jag kanske behöver sätta mig in i vad som är elevnära för dem, alltså vad 
har de för intressen till exempel, vad har de som jag kan bygga upp en motivation kring hos dem (Lärare 1). 

I lärarnas resonemang om uttrycket “elevnära” framfördes att elevens vardag och intressen sätts i fokus. 

Alla elever är olika individer där vardagen och närheten kan se olika ut. Därav ställs det andra krav på 

lärare att anpassa undervisningen utefter varje elevs vardag. Lärarna såg därmed ett behov av att skapa 

relation till eleven för att få syn på elevens intressen och vardag. Vidare resonerade lärarna om att arbetet 

utifrån “elevnära” situationer i sin tur kommer att bidra till att motivationen hos eleven kan komma att 

öka.  
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Diskussion 

Under denna rubrik skrivs resultat- och metoddiskussion fram. Resultatdiskussionen är disponerad efter 

studiens frågeställningar där rubrikerna är formulerade som kärnfulla sammanfattningar av svar på 

studiens frågeställningar. Vidare synliggörs relationen mellan studiens teoretiska utgångspunkt genom 

de, för teorin, centrala begreppen: empiriska begrepp, teoretiska begrepp, ämnesanalys, autentiska 

problem och motivation.  

I den inledande delen av metoddiskussionen berörs studiens urval och de utmaningar och eventuella 

följder av utmaningarna som uppstod i rekryteringen av informanter till studien. Därefter belyses 

studiens datainsamlingsmetod. Slutligen diskuteras de etiska aspekterna som ligger till grund för 

studiens urval, datainsamling och analys.  

 

Resultatdiskussion  

Matematisk formulering av frågeställningar utifrån vardagliga 

situationer - en självklarhet i skolan och för livet 

I sina resonemang är lärarna enstämmigt positiva avseende att undervisa elever med IF i 

problemlösningsområdet “matematisk formulering av frågeställningar utifrån vardagliga situationer”. 

Detta går hand i hand med studien som Ojoka och Wormnæs (2013) genomfört gällande att lärares 

attityder till integrering av elever med IF är positiva.  

 

I enlighet med Lee et al. (2018) menar lärarna att “matematisk formulering av frågeställningar utifrån 

vardagliga situationer” kan ses som en aktivitet som bidrar till känslan av att äga sin egens matematiska 

värld. Lärarna uttrycker att undervisning i detta centrala innehåll skapar förutsättningar för eleverna att 

se kopplingar mellan olika matematiska områden, vilket vidare kan bidra till elevens livslånga lärande. 

Lärarna menar vidare att om eleven kan formulera matematiska frågeställningar, då har hen också satt 

ord på vissa matematiska utmaningar som hen har framför sig. Vidare framför lärarna i enighet med 

Chaiklin och Hedegaard (2013) att de kan utgöra ett stöd för eleven att utveckla mer avancerat 

matematiskt tänkande ur elevens egenformulerade matematiska frågeställning. Lärarna ser således 

“matematisk formulering av frågeställningar” som ett ämnesinnehåll vilket går att anpassa eftersom alla 

elever har någon form av matematiskt sammanhang i sin vardag.  

 

Det är av intresse att diskutera lärarnas syn på undervisning i problemlösning där elever med IF deltar. 

Jimenez och Saunders (2018) och Lee et al. (2018) framför att det finns fördomar hos lärare om att 

elever med IF inte har utvecklat eller kan utveckla förmågan till avancerat matematiskt tänkande. Detta 

får konsekvensen att dessa elever inte heller antas kunna arbeta med problemlösning där flera 

matematiska områden och strategier behöver kombineras. Även Berthén´s (2007) forskning berör dessa 

resonemang gällande låga förväntningar på utveckling av ämneskunskaper hos elever med IF.  Jimenez 

och Saunders (2018) och Lee et al. (2018) framför att bristande matematiska kunskaper och 

problemlösningsförmågor hos elever med IF inte är direkt kopplade till elevens funktionsnedsättning, 

utan är kopplade till en undermålig matematikundervisning samt elevernas avsaknad av exponering och 

erfarenhet av matematik. I enighet med Chaiklin och Hedegaard (2013) menar de intervjuade lärarna i 

denna studie att det är karaktären på undervisningen som skapar förutsättningar för eleven att utveckla 

ämnesinnehållsligt kunnande. Det är, enligt lärarna, således inte elevernas funktionsnedsättningar som 

är avgörande för om eleven kan utveckla förmågan att lösa matematiska problem, inklusive formulera 

matematiska frågeställningar. 
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Den positiva attityd som lärarna signalerar gällande elever med IF´s möjlighet att möta “matematisk 

formulering av frågeställningar utifrån vardagliga situationer” stärks också av att de ifrågasätter varför 

ämnesområdet inte skrivs fram i LGRSÄR11.  

 

Utifrån det som skrivits fram ovan gällande låga förväntningar på elever med IF´s kunskapsutveckling 

kan det vara relevant att diskutera att det inte skapas något vidare bidrag till att förändra dessa tendenser 

om grundläggande ämnesinnehåll som “matematisk formulering av frågeställningar utifrån vardagliga 

situationer” utesluts ur LGRSÄR11. Risken är att bryggan mellan vardagskunskaper och teoretiska 

kunskaper blir svag eller obefintlig om inte denna formulering finns. Skolinspektionen (2016) kritiserar 

undervisning utifrån LGR11 för integrerade elever, medan denna studie välkomnar undervisning som 

utgår från kursplanen i matematik för LGR11. Genom undervisning som utgår från LGR11 får de 

integrerade eleverna, möjlighet att utveckla goda problemlösningsförmågor. 

 

Diskrepanser mellan lärarnas resonemang om syftet med det centrala 

innehållet i problemlösning och deras beskrivning om den egna 

undervisningen, följt av ett tydligt uttryckt behov av stöttning   

Arbetet med matematisk problemlösning där integrerade elever deltar sker i hög utsträckning efter 

LGR11 enligt lärarna som deltar i denna studie. De resonerar om att det centrala innehållet ”matematisk 

formulering av frågeställningar utifrån vardagliga situationer” är ett viktigt ämnesinnehåll, vilket alla 

elever borde få möta. Deras enstämmigt positiva resonemang om integrerade elevers möjlighet att möta 

detta ämnesinnehåll, signalerar att de har förväntningar om att eleven kan utveckla kunskaper i detta 

specifika ämnesinnehåll. Lärarna belyser även, som nämnts tidigare i diskussionen, att alla elever har 

en vardagskontext, ur vilken goda förutsättningar finns för att skapa ett relevant innehåll i elevens 

matematiska frågeställningar. Dessa resonemang går i linje med vad Chaiklin och Hedegaard (2013) 

poängterar gällande att undervisningen bör utgå ifrån elevens vardagskontext. Vidare menar Chaiklin 

och Hedegaard (2013) att det är avgörande att undervisningen utgår från elevens vardagskontext och 

vidare empiriska tänkande för att skapa förutsättningar att utveckla de teoretiska begrepp det specifika 

ämnesinnehållet utgörs av. 

När lärarna sedan resonerar om, och beskriver sin undervisning rörande ämnesinnehållet 

problemlösning inklusive “matematisk formulering av frågeställningar utifrån vardagliga situationer” 

kan en diskrepans skönjas mellan lärarnas resonemang om ämnesinnehållets syfte och deras praktiska 

arbete. Lärarna framför, i enlighet med en av tolkningarna av ”matematisk formulering av 

frågeställningar” vilken Lee et al. (2018) framför, att utgångspunkten för matematisk formulering av 

frågeställningar i hög utsträckning utgörs av redan färdiga problemformuleringar, ofta utifrån 

läroböcker. Detta arbetssätt kan ställa orimliga krav på eleven, vilket innefattar att hen redan behöver 

ha utvecklat strategier och kunskap om matematiska regler för att lösa dessa uppgifter. Lärarnas 

resonemang gällande syftet med undervisningen signalerade, likt Chaiklin och Hedegaard (2013), att 

eleven skulle utveckla problemlösningsförmågor vilka hen ska kunna använda i sin vardagliga kontext. 

Här blir diskrepansen tydlig när resonemanget om ämnesinnehållets syfte pekar på vikten av den 

vardagliga kontexten som utgångspunkt, men den fysiska undervisningen utgår ifrån ett innehåll som 

inte är förankrat i elevens vardagliga kontext. Risken med undervisningens utgångspunkt i 

färdigformulerade frågeställningar är att ansvaret läggs på eleven att själv skapa bryggan mellan sitt 

förvärvade empiriska tänkande och de teoretiska begrepp som utgör det specifika ämnesinnehållet. 

(Chaiklin & Hedegaard, 2013).  

Ovan synliggörs diskrepansen mellan lärarnas resonemang om syftet med ämnesinnehållet 

problemlösning inklusive “matematisk formulering av problem utifrån vardagliga situationer” och deras 

resonemang om den egna undervisningen. Nedan framförs ytterligare en diskrepans som framkommer i 

resultatet. Det handlar om diskrepansen mellan lärarnas kunskapsfokus och vidare det fokus som läggs 

på sociala aspekter i undervisningen. Lärarna beskriver att de integrerade eleverna får arbeta med sådant 

de redan kan för att få vara en del i gruppen. Denna undervisningsform signalerar att centrala aspekter i 
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undervisningen där integrerade elever deltar är delaktighet och en känsla av kunnande. Denna 

utformning av undervisningen i matematisk problemlösning går i linje med de beskrivningar av social- 

och fysisk inkludering som Haug (2016), Persson (2019) och Skolinspektionen (2016) för fram. De 

integrerade elevernas ämnesinnehållsliga lärande, som lärarna lägger vikt vid när de motiverar varför 

elever med IF ska få möta det centrala innehållet “matematisk formulering av problem utifrån vardagliga 

situationer” uppmärksammas dock inte i samma utsträckning som den ovan nämnda sociala aspekten. 

Risken är att det sociala fokuset överskuggar en undervisning vilken strävar efter att eleven utvecklar 

nya teoretiska begrepp inom ämnet (Berthén, 2007).  

Diskrepanserna vilka framkommer ovan, följs av lärarnas vädjan om stöttning. Stöttningen som 

eftersöks är stöd i att utforma en meningsfull undervisning för alla elever och att identifiera de 

integrerade elevernas kunnande. Vidare är den undervisning som bedrivs av lärarna i denna studie, i hög 

utsträckning läroboksstyrd. Komplexiteten i en sådan undervisning kan bli påtaglig om lärarnas 

förståelse för ämnesinnehållet i exempelvis matteboken och vidare elevens tidigare kunskaper, inte är 

undersökta och bearbetade av lärarna innan undervisningen (Chaiklin & Hedegaard, 2013). 

Ämnesanalysen är grundläggande för att forma en undervisning där elevens empiriska tänkande ligger 

till grund för de teoretiska begrepp undervisningen syftar till att utveckla. En risk med utebliven 

ämnesanalys är att lärarna kan få svårt att avgöra karaktären på elevernas aktuella kunnande gällande 

det specifika ämnesinnehållet, då reflektionen om hur ett specifikt ämneskunnande manifesteras inte 

utförts (Chaiklin & Hedegaard, 2013). Ytterligare en risk med lärarnas uteblivna ämnesanalys är den 

Lee et al. (2018), Jimenez & Saunders (2018), Moore-Russo & Weiss (2012) och Steferian et al. (2021), 

belyser. De framför att lärare som inte orienterat de kritiska ämnesinnehållsliga aspekterna för ämnet, 

tenderar att undervisa dessa implicit. Detta bidrar vidare till att elever, och i synnerhet elever med IF 

hamnar i matematiksvårigheter. En sådan undervisning ställer höga krav på att eleverna redan har 

utvecklat de kunskaper som behövs för att uppmärksamma det implicit undervisade ämnesinnehållet.  

En orsak till den strikta läroboksundervisningen kan vara den Lee et al (2018) belyser gällande lärares 

egen erfarenhet till matematikundervisning. Lee et al. (2018) menar att lärares matematikundervisning 

speglas av de den matematikundervisning de själva deltagit i och erfarit. Därav är de erfarenheter 

gällande “matematisk formulering av frågeställningar utifrån vardagliga situationer” som lärare bär med 

sig, en av de avgörande faktorerna för hur lärarna kommer att bedriva den egna 

matematikundervisningen. I diskussionen om lärarnas önskan om stöd kan ett eventuellt stöd som även 

Lee et al. (2018) framför utformas, gällande att skapa tillfällen där lärarna får erfara hur arbetet med 

såväl ämnesanalys som identifiering av elevernas aktuella kunnande kan gå till. I enighet med de 

forskningsresultat som de Boer et al. (2011), Donohue och Bormans (2015) och Lee et al. (2015) 

framför, skulle en insats likt den som nämnts ovan, kunna bidra till ökad känsla av trygghet till att utföra 

undervisning där integrerade elever deltar.   

Uttrycket “elevnära” kan komma att bidra till lärarnas fokusskifte från 

läroboken till elevernas empiriska tänkande  

Implementeringen av uttrycket “elevnära” i det centrala innehållet inom “problemlösning” i kommande 

läroplan LGR22 bidrar till en perspektivbyte hos samtliga lärare. Utifrån kommentarmaterialet 

Skolverket arbetat fram gällande de kommande ändringarna i LGR22 framkommer det att uttrycket 

“elevnära” ska generera att eleverna ska få syn på den matematik som finns runt omkring dem 

(Skolverket, 2017). I linje med detta påtalade lärarna att uttrycket “elevnära” kan komma att bidra till 

att eleven och dess vardag hamnar mer i fokus, till skillnad från vad uttrycket “vardagliga” bidrog med. 

Uttrycket “vardagliga” skapade utrymme för lärarna att utgå från en generell vardag, vilken de tror att 

de flesta tio- till tolvåringar känner till, medan uttrycket “elevnära” skapar ett fokus mot den enskilda 

eleven. Således kan ett resonemang föras om att uttrycket “elevnära” kan utgöra ett tankeverktyg för 

lärarna till att skapa det fokus på elevens vardagskontext och vidare empiriska tänkande som Chaiklin 

och Hedegaard (2013) belyser som en avgörande aspekt för att skapa förutsättningar att utveckla 

teoretiska begrepp.  
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De resonemang som förs av lärarna i denna studie synliggör även hur uttrycksändringen kan komma att 

påverka deras undervisning. En undervisning som till stor del utgått från “matteboken” kan nu komma 

att bytas ut mot att skapa relationer till eleverna genom autentiska matematiska situationer, i vilka lärarna 

kan fånga upp elevernas intressen och tidigare kunskaper. I enighet med Lee et al (2018) och Yang & 

Xin (2021) menar lärarna att dessa autentiska situationer skulle kunna bidra med information, vilken 

kan skapa underlag för autentiska problem för fortsatt undervisning. Vidare kopplar lärarna dessa 

resonemang om att undervisa genom autentiska problem, till en ökad motivation hos eleverna, då de får 

möjlighet att möta matematik på ett sätt som är meningsfullt, vilket är en aspekt som även Chaiklin och 

Hedegaard (2013) betonar.    

Vilket syns ovan, kan uttrycket “elevnära” bidra till ett ökat fokus på elevens redan förvärvade 

kunskaper, dock uttrycks inga resonemang om kopplingar till det specifika ämnesinnehållet, utan fokus 

ligger på elevernas aktuella kunnande. Chaiklin och Hedegaard (2013) understryker att lärare behöver 

utveckla såväl förståelsen för elevens vardagskontext och förvärvade begrepp som för vilka teoretiska 

begrepp det specifika ämnesinnehållet utgörs av. När läraren besitter dessa kunskaper, kan hen skapa en 

undervisning som i stället för att rikta sig mot elevens empiriska tänkande (Davydov, 2008) fokuserar 

på de teoretiska begrepp eleven ska utveckla. Därmed finns ytterligare fog för det resonemang som 

fördes tidigare, gällande att lärarna kan behöva stöd i att utveckla sin undervisning genom att få delta i 

situationer där de får erfara hur arbetet med ämnesanalys kan utföras. 

 

Metoddiskussion  

Det finns anledning till att diskutera huruvida studiens småskaliga urval har bidragit till ett tillförlitligt 

resultat (Denscombe, 2018). Den tidigare forskning som har bearbetats i denna studie har skrivit fram 

resultat vilka går i linje med denna studies resultat (Chaiklin & Hedegaard, 2013; Lee et al., 2018; Ojoka 

och Wormnæs. 2013; Jimenez & Saunders, 2018; Moore-Russo & Weiss, 2012; Steferian et al., 2021). 

Under urvalsprocessen, fick vi många nekande besked från lärare som uppfyllde kriterierna för 

deltagande denna studie. De flesta nekande svar från lärare motiverades med tidsbrist på grund av en 

högre arbetsbelastning än vanligt, orsakad av coronapandemin. Under studiens intervjutillfällen 

uppdagades att alla lärare som deltog i studien finner arbetet med undervisning där integrerade elever 

deltar som ett mycket komplext arbete, ett arbete de kände att de stundtals inte hade verktyg att utföra. 

Urvalet gjordes i ett första steg, in relativt opersonligt, genom mail eller sociala medier. Det är relevant 

att diskutera frågan gällande huruvida formen av informantrekrytering kan ha bidragit till det låga antalet 

informanter som deltog. Kan exempelvis ett personligt telefonsamtal med information om studien och 

medvetenheten om arbetets komplexitet ha bidragit till att viljan delta trots en hög arbetsbelastning? Att 

informanten tilldelas en tydlighet och trygghet innan anses vara en förutsättning för en intervju (Gjems, 

1997). De lärare som avböjt     att delta i denna studie      kan eventuellt ha upplevt      komplexiteten 

med arbetet att undervisa integrerade elever,      vilket kan också ett antagande om att eventuellt fler 

nyanser i dennas studies resultat kunnat framstå om dessa lärare skulle ha deltagit.  

 

Som nämnts tidigare var det många nekande besked från lärare som uppfyllde kriterierna för deltagande 

i denna studie. En möjlig etisk aspekt som kan tas i beaktande i gällande varför informantantalet inte 

blev fler kan ses ur aspekten som Kvale och Brinkmann (2014) belyser. De menar att konsekvenserna 

som denna kvalitativa studie kan orsaka deltagarna, kan bidra till att de som blev kontaktade såg 

konsekvenserna som ett större lidande än de vinster som studien genererar. En annan etisk aspekt som 

Kvale och Brinkmann (2014) belyser i relation till informantantalet är den maktposition som 

intervjupersonen har i förhållande till informanterna. Som nämnts ovan belyser lärarna i denna studie 

att arbetet med integrerade elever är komplext och därav kan de kontaktade deltagarna upplevt att det 

råder en maktposition där intervjupersonen har ett övertag i kunskaper om de integrerade eleverna. 

 

Datainsamlingsmetoden för denna studie bestod av digitala semistrukturerade intervjuer. En fördel med 

digitala intervjuer är att den möjliggör en stor geografisk spridning bland informanterna, vilket är fallet 

för denna studie. Det som dock framkom under de olika intervjutillfällena var att informanternas plats 
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under intervjun inte gick att påverka inte heller schemat. Därav genomfördes intervjuerna kanske på en 

plats där informanten kunde bli störd av kollegor eller elever vilket kan bidragit till att informanten kom 

av sig i vad denne tänkte förmedla eller resonera om under intervjutillfället. Vidare planerade 

informanten in intervjun under en pressad tid, vilket kan ha bidragit till en ansträngd stämning och 

eventuellt förhastade resonemang. Digitala intervjuer medför dock att intervjuaren inte ges möjligheten 

att fånga upp icke-verbala signaler som kan stärka tolkningen av de resonemang som informanterna för 

(Gjems, 1997).   

Slutsatser 

Studiens syfte var: att undersöka hur matematiklärarna resonerar om undervisning av integrerade elever 

i årskurs 4–6 gällande matematisk problemlösning, inklusive “matematisk formulering av 

frågeställningar utifrån vardagliga situationer”. 

 

Frågeställningar var: 

● Hur resonerar matematiklärarna om skillnaderna i det centrala innehållet i LGRSÄR11 och 

LGR11 gällande området ”problemlösning” i åk 4–6?  

● Hur resonerar matematiklärarna om sitt arbete med det centrala innehållet ”matematisk 

formulering av frågeställningar utifrån vardagliga situationer” i klassrummet? 

● Hur resonerar matematiklärarna om kommande ändringar i det centrala innehållet i respektive 

läroplaner gällande området ”problemlösning” i åk 4–6? 

 

Studiens centrala slutsatser är: 

 

1. Problemlösning inklusive det centrala innehållet “matematisk formulering av frågeställningar 

utifrån vardagliga situationer” är ett grundläggande ämnesinnehåll för elever med IF gällande 

utveckling av problemlösningsförmågan enligt lärarna. Det är med utgångspunkt från elevens 

vardagskontext som lärarna ser att eleven kan utveckla kunnande inom ämnesinnehåll. Formen 

för den undervisning som främjar utveckling av detta kunnande känner sig dock lärarna osäkra 

på. De lutar sig till stor del mot läromedel med färdigskrivna problem som de tror att eleverna 

kan relatera till. 

 

2. Undervisningen utgår i stor utsträckning från grupparbeten där de integrerade eleverna får arbeta 

med uppgifter lärarna upplever att de integrerade eleverna kan lösa själva. Lärarnas fokus ligger 

därigenom i stor utsträckning på att organisera elevgrupper som ”passar” det aktuella problemet 

och i lägre utsträckning på att utföra ämnesanalys och undersöka elevernas aktuella kunnande i 

relation till ämnet för att skapa ett för eleverna angeläget problem.  

 

3. Kommande uttrycksändring i LGR22 och LGRSÄR22 vilket innefattar en växling från uttrycket 

“vardagliga situationer” till uttrycket “elevnära situationer” tycks bidra till att lärarna gör ett 

perspektivbyte samt sätter fokus på den enskilde elevens situation. Fokus ligger dock på 

elevernas aktuella kunnande samt sätt att tänka. Kunskaper om teoretiska begrepp kan 

möjliggöra undervisning som främjar utveckling av förmåga att formulera matematiska 

frågeställningar hos alla elever, inklusive integrerade. Besitter läraren kunskaper om vilka 

teoretiska begrepp det specifika ämnesinnehållet utgörs av, kan hen skapa en undervisning som 

istället för att rikta sig mot elevens empiriska tänkande fokuserar på de teoretiska begrepp eleven 

ska utveckla. 

 

Ett förslag på tillägg i det centrala innehållet i LGRSÄR22 denna studie utgör grund för är 

formuleringen “matematisk formulering av frågeställningar utifrån elevnära situationer”. Här 

får såväl “matematisk formulering av frågeställningar” och uttrycket “elevnära” utrymme. 
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Med ett systematiskt stöd från speciallärare för att skapa sammanhang för orientering i det 

aktuella ämnet och vidare lärarnas “nya” elevfokus som uttrycket “elevnära” bidrar med, kan 

goda förutsättningar skapas för elever med IF och deras utveckling av 

problemlösningsförmågor. 

Vidare forskning 

Studiens resultat påvisar att matematiklärare som arbetar med matematik i årskurserna 4-6 där 

integrerade elever deltar arbetar med det centrala innehållet “matematiska formuleringar av 

frågeställningar utifrån vardagliga situationer” med alla elever, inklusive de integrerade eleverna. 

Eftersom detta ämnesinnehåll enbart finns med i LGR11, finns det inga krav på lärarna att utföra 

undervisning i det nämnda området gentemot integrerade elever. Lärarna motiverar sitt arbete med ett 

resonemang om ämnesinnehållets relevans för att utveckla goda problemlösningsförmågor. Lärarna i 

studien tycker dock att undervisningen inom ämnesområdet är komplext och önskar mer stöd. Vidare 

beskriver lärarna en undervisning som i stor utsträckning är läroboksstyrd, vilket kan bidra till att 

kopplingen mellan elevernas vardag och deras matematiska formuleringar av frågeställningar blir svag. 

Det vore av intresse att jämföra resonemangen och undervisningen i det specifika ämnesområdet hos 

lärare vilka inte undervisar integrerade elever. Är det hanteringen av flera kursplaner som bidrar till en 

komplexitet, eller är ämnesområdet i sig komplext? Samma ämnesinnehåll skrivs även med i det centrala 

innehåller för årskurserna 1–3. Hur resonerar matematiklärare, som arbetar i dessa årskurser, om 

ämnesinnehållet och hur beskriver de sin undervisning? Finns det skillnader i resonemang och 

undervisningsinnehåll mellan årskurserna 1–3 och 4–6?  

 

I slutsatsen för denna studie nämns ett förslag på ett centralt innehåll vilket skulle kunna ta plats i 

grundsärskolans centrala innehåll i kursplanen för matematik. Förslaget lyder: “matematisk formulering 

av frågeställningar utifrån elevnära situationer”. Det skulle vara intressant att studera hur några 

matematiklärare i grundsärskolan skulle resonera om denna formulerings effekt på deras undervisning 

och vidare särskoleelevernas lärande. 

 

Slutligen vore det intressant att, efter rimlig tid, undersöka vilken effekt som uttrycket “elevnära” som 

skrivs in i centrala innehållet i matematik i LGR22 och LGRSÄR22 har genererat. Dessa resultat 

skulle med fördel kunna jämföras med de resonemang som lärarna i denna studie framförde avseende 

möjliga effekter på deras undervisning och elevers lärande. 
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Bilagor  

Bilaga 1. Intervjufrågor 

 

1. Det finns en skillnad mellan de olika kursplanerna i matematik när det gäller 

formulering av matematiska frågeställningar: detta innehåll finns i Lgr11, men inte i 

Lgrsär11. Varför tror du att denna skillnad finns? 

(vad är din definition av matematiska frågeställningar? skulle du kunna ge exempel?) 

2. Vad tycker du att arbetet med att formulera matematiska frågeställningar 

möjliggör/skulle kunna möjliggöra/inte kan möjliggöra för de integrerade eleverna? 

3. Hanterar du innehållet ”formulering av matematiska frågeställningar” på något 

speciellt sätt när du planerar din undervisning (lektionsupplägget, uppgifter, 

arbetsformer, arbetsmaterial osv) för alla elever?  

4. Organiserar du arbetet med just formuleringen av matematiska frågeställningar på 

något speciellt sätt när du undervisar i klassrummet? 

5. En kommande ändring i det centrala innehållet i båda läroplanerna är uttrycket 

”elevnära situationer” istället för ”vardagliga situationer”. Vad tror du att uttrycket 

”elevnära” kan möjliggöra för dig som lärare som inte ”vardagliga” kunde? 

6. Kommer det att påverka din undervisning, tror du? Hur i sådant fall? Kommer en 

sådan ändring att göra skillnad för undervisning av de integrerade eleverna? 
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Bilaga 2. Informationsbrev 

Hej!  

Vi hoppas att du vill vara med i vår studie. Syftet med studien är att undersöka matematiklärares 

resonemang om undervisningen i matematisk problemlösning för elever med intellektuell 

funktionsnedsättning som är integrerade i grundskolans matematikundervisning. Resultaten kan bli till 

hjälp för att utveckla undervisningen i problemlösningen för integrerade elever. För att kunna genomföra 

studien behöver vi utföra några intervjuer med dig som undervisar integrerade elever i matematik, helst 

under veckorna fem till sju vårterminen 22. Studien är den avslutande delen av vår utbildning vid 

Specialpedagogiska institutionen och den mynnar ut i en uppsats. En utsedd handledare vid institutionen 

stöttar oss genom hela processen.  

För att kunna samla in och bearbeta information till studien behöver vi ditt samtycke och du ger det 

genom att skriva din underskrift längst ner på den här sidan. Studien följer givetvis Vetenskapsrådets 

forskningsetiska principer och allmänna lagar. Det är alltid frivilligt att delta, du kan när som helst 

avbryta ditt deltagande utan att förklara varför. 

Under tiden som vi arbetar med uppsatsen är dina personuppgifter skyddade och kommer inte att lämnas 

ut till obehöriga. Vi kommer att förvara eventuella inspelningar och andra uppgifter på ett säkert sätt. 

Den information vi samlar in genom digitala intervjuer kommer att anonymiseras så att ingen som läser 

den färdiga uppsatsen kan identifiera vilka som deltagit i studien. När studien är klar och uppsatsen har 

blivit godkänd kommer allt material som vi samlat in att förstöras snarast.  

Det är mycket värdefullt om vi kan få ditt samtycke att delta i studien! Det vi önskar är att du kryssar i 

ditt svar, signerar och scannar/fotar detta dokument och skickar det till någon av våra E-postadresser 

eller telefonnummer. Hör gärna av dig om du har frågor.  

Med vänliga hälsningar 

Studenternas namn: Madelen Akfidan och Mona Karlsson 

Vår handledare: Anna Broman 

E-post: anna.broman@specped.su.se 

 

Sätt kryss i en av rutorna! Skriv under med din namnteckning oavsett vilken ruta du kryssat i. Tack så 

mycket! 

  

          Jag deltar gärna i studien  

 

          Jag vill inte delta i studien 

 

_________________________________________________  

Underskrift      Datum 

      

––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––– 

Namnförtydligande   
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