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Abstract: 

Syftet med studien är att med utgångspunkt i lärarskapade problemlösningsuppgifter 
undersöka elevers möjligheter till kreativt matematiskt resonemang, CMR, som 
innebär att eleven skapar en ny eller återupptäcker en för eleven glömd 
lösningsmetod. Studien genomförs som en kvalitativ uppgiftskategorisering där 
utvalda problemlösningsuppgifter ur Kunskapsmatrisens uppgiftsbank analyseras 
genom att undersöka möjligheten till imitation av lösningsmetod genom lärobokens 
övningar och exempel. Uppgifterna är skapade av verksamma lärare i landet och 
urvalet har medvetet gjorts för att fokusera på uppgifter där problemlösning är i 
fokus, både ur ett innehålls- och förmågeperspektiv.  

Resultatet visar att lärarskapade problemlösningsuppgifter som ett komplement till 
läroboken inte ökar möjligheten för eleverna att erbjudas CMR i undervisningen 
eftersom andelen CMR i dessa uppgifter ligger på samma nivå som i läromedlen. 
Studiens analys av lärarskapade problemlösningsuppgifter pekar tydligt på att 
uppfattningen om att problemlösning och CMR inte är till för alla elever tydligt lever 
kvar i klassrummen eftersom CMR saknas bland uppgifterna som i Kunskapsmatrisen 
bedöms med lägst svårighetsgrad.  
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1 Inledning  

Syftet med att läsa matematik i gymnasieskolan beskrivs i gällande styrdokument i 
termer av att eleverna ska utveckla en förmåga att arbeta matematiskt. Vilket 
innefattar att utveckla en matematisk förståelse och att utveckla olika strategier för 
att kunna lösa matematiska problem. Eleverna ska ges möjligheter att utmana, 
fördjupa och bredda sin matematiska kreativitet och sitt matematiska kunnande. 
Arbetsformerna ska vara varierade och undervisningen ska erbjuda eleverna 
möjligheter att själva undersöka matematiken (Skolverket, 2011, s. 90). Grunden till 
all matematisk problemlösning är alltid ett matematiskt problem och problemlösning 
har en speciell ställning i de aktuella kursplanerna för gymnasieskolan. 
Problemlösning är inte bara en del av ämnets syfte och en av sju matematiska 
förmågor som utgör grunden för kunskapskraven utan är även en del av det centrala 
innehållet för de gymnasiegemensamma matematikkurserna (Skolverket, 2011, s. 90, 
93).  

En matematikundervisning genom problemlösning där problemlösningen betraktas 
som både ett mål och ett medel i undervisningen (Skolverket, u.å., s. 2) resulterar inte 
bara i förbättrande problemlösningsfärdigheter genom att eleverna lär sig olika 
strategier utan det är en tydlig väg till djup konceptuell matematisk förståelse (F. 
Lester & Cai, 2015, s. 5). I kontrast till styrdokumentens tyngdpunkt på matematisk 
problemlösning och matematiskt resonemang som tydligt skriver fram en 
undervisning genom problemlösning visar praktiken i de svenska klassrummen en 
avvikande bild av hur undervisningen hanterar den matematiska problemlösningen. 
Andrews & Larson (2017, s. 113) beskriver att den typiska svenska 
matematiklektionen i gymnasieskolan innehåller två huvudmoment, lärargenomgång 
och arbete i lärobok där genomgångarna har som syfte att fokusera på de 
matematiska procedurerna så att eleverna har lärt sig dessa när de går vidare till 
nästa moment, det egna räknandet i läroboken. På liknande vis menar Boesen m.fl. 
(2014, s. 85) att praktiken i den svenska gymnasieskolan fortfarande domineras av 
procedurhantering. Tar vi ytterligare fasta på lärargenomgång och eget räknande i 
läromedel beskriver Bergqvist och Lithner (2012, s. 268) att läromedlen påverkar 
undervisningen i högre grad än både styrdokument och nationella prov samt att 
lärarnas genomgångar erbjuder små eller i vissa fall inga möjligheter till kreativt 
matematiskt resonemang utan fokuserar på rutinmässigt imiterande av procedurer 
(Bergqvist & Lithner, 2012, s. 265–266). De svenska läromedlen följer ett 
internationellt mönster och domineras av rutinuppgifter som kan lösas genom 
imitativa lösningsstrategier genom att följa en redan känd lösningsmetod (Sidenvall, 
2019, s. 44). Forskning visar att undervisning genom problemlösning är ytterst 
begränsad och att styrdokument och praktik skiljer sig markant åt gällande 
undervisning genom problemlösning och därigenom också möjligheterna till 
matematiskt resonemang (Bergqvist & Lithner, 2012, s. 266; Boesen m.fl., 2014, s. 
81; Dagnew, 2017, s. 4). Litteraturen inom forskningsområdet visar dock att det finns 
möjligheter för eleverna att erbjudas en undervisning genom problemlösning via den 
enskilde lärarens agerande i klassrummet som genom formativa scaffoldingtekniker 
och metakognitiva frågor kan erbjuda eleverna en matematikundervisning som inte 
bara är baserad på imitation och rutin (Sidenvall, 2019, s. 46). 
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Den här studien baseras på Lithners (2008, s. 258–267) ramverk för analys av olika 
resonemang där eleven antingen använder sig av strategin att imitera en redan känd 
lösningsmetod,  imitativt resonemang (IR) eller kreativt matematiskt resonemang 
(CMR) som innebär att skapa en för eleven ny lösningsmetod. Begreppen kreativt 
matematiskt resonemang (CMR) och matematisk problemlösning, det vill säga att 
lösa uppgifter där uppgiftslösaren inte har någon färdig lösningsmetod tillgänglig 
innan uppgiftslösningen börjar (NCTM, 2000, s. 51), är på flera sätt likartade och 
jämställs i den här texten då båda syftar på att utveckla en bredare matematisk 
förståelse.  I studiens syfte och resultatdel kommer begreppet CMR att användas. 

Mot bakgrund av lärobokens stora påverkan på matematikundervisningen och dess 
generella tillkortakommande när det gäller att ge alla elever, oberoende av 
kunskapsnivå, möjligheter till att utveckla CMR. Detta i kombination med att 
möjligheten till CMR går via den enskilda läraren menar jag att det är intressant och 
relevant för lärarprofessionen att undersöka vilka möjligheter till CMR lärares egna 
problemuppgifter ger. Lärarskapade problemlösningsuppgifter representeras i 
studien av Kunskapsmatrisens webbaserade uppgiftsbank som är skapad av lärare 
(Kunskapsmatrisen, 2020).  

 

 

2 Syfte och frågeställningar 

Syftet är att med utgångspunkt i lärarskapade problemlösningsuppgifter undersöka 
elevers möjligheter till CMR.  

Utifrån detta syfte formuleras följande frågeställningar: 

• Hur stor andel uppgifter i de lärarskapade problemlösningsuppgifterna i 
Kunskapsmatrisens uppgiftsbank för kursen Ma2b erbjuder eleverna 
möjlighet till CMR? 

• Hur påverkar uppgifternas svårighetsgrad andelen CMR? 

Med uppgifternas svårighetsgrad menas på vilken nivå eleverna ges möjlighet att 
visa sina matematiska förmågor (Skolverket, 2011, s. 114–115). 
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3 Bakgrund  

Forskningen beskriver ett slags moment 22 där matematikundervisningen präglas av 
lärargenomgång och eget räknande i läroboken och där dessa båda moment erbjuder 
små eller i vissa fall inga möjligheter till undervisning genom problemlösning 
(Andrews & Larson, 2017, s. 113; Bergqvist & Lithner, 2012, s. 266; Jäder m.fl., 2019, 
s. 10). För att kunna besvara frågeställningarna som är kopplade till vilka möjligheter 
eleverna har för att erbjudas en undervisning som är baserad på matematisk 
problemlösning och CMR via lärarskapade problemlösningsuppgifter är min avsikt att 
i detta avsnitt behandla matematisk problemlösning och matematiska uppgifter ur 
flera perspektiv och på så vis skapa ett brett fundament för studien. 

Oberoende från vilken utgångspunkt forskningen betraktar undervisningen i 
matematik har jag upptäckt att en polarisering tydligt märks. Betraktas denna 
polarisering ur ett problemlösningsperspektiv framkommer å ena sidan en 
matematikundervisning genom problemlösning och å andra sidan en traditionell 
undervisning baserad på lärargenomgång och eget räknande i lärobok. Ser vi samma 
polarisering ur ett förståelseperspektiv är steget inte långt till jämförelsen mellan 
instrumentell och relationell förståelse (Skemp, 1976, s. 2). 

 

 

3.1 Problemlösning, resonemang och förståelse 

Problemlösning, resonemang och förståelse behandlas i samma avsnitt då de är 
intimt sammankopplade och behandlas därför inte var för sig. 

Begreppet problemlösning kan tolkas på flera sätt och en tolkning som var utbredd 
under 1970- och 80-talen var att lösa matematiska uppgifter oberoende av 
uppgiftstyp, så länge det var något matematiskt som skulle utföras (Schoenfeld, 1992, 
s. 337; Wyndhamn m.fl., 2000, s. 47). NCTM (2000, s. 51) förklarar begreppet 
problemlösning som att lösa uppgifter där uppgiftslösaren inte har någon färdig 
lösningsmetod tillgänglig innan uppgiftslösningen börjar. Denna tolkning innebär att 
det bara finns två typer av matematiska uppgifter, matematiska problem och 
matematiska ”ickeproblem” som ofta benämns som rutinuppgifter (Boesen m.fl., 
2014, s. 75). Niss och Højgaard Jensen (2002, s. 49) beskriver matematisk 
problemlösning som att kunna ställa upp och lösa olika slags matematiska problem, 
såväl rena matematiska problem utan kontext som tillämpade problem och såväl 
öppna som slutna problem samt såväl egna som andras problem samt om det krävs 
eller önskas med olika lösningsmetoder. 

Boaler (1998, s. 44) beskriver hur matematikundervisning generellt kan delas in i två 
kategorier: Traditionell undervisning och projektbaserad undervisning där den 
traditionella undervisningen bygger på att läraren visar olika matematiska metoder 
som eleverna sedan praktiserar genom ett antal olika rutinuppgifter i olika 
svårighetsgrader. Den projektbaserade undervisningen baseras på att lärarna i stället 
för att lära ut procedurer som eleverna ska träna på ger eleverna matematiska 
problem som kräver matematiska procedurer att arbeta med.   
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Synen på problemlösning är en av skiljelinjerna mellan dessa kategorier och forskning 
visar att eleverna utvecklar en större matematisk kunskap och förståelse om 
problemlösning är ett medel i undervisningen (Boaler, 1998, s. 60; Fülöp, 2015, s. 51; 
Sidenvall, 2019, s. 9).  Lester och Cai (2015, s. 5) beskriver på liknande sätt att 
undervisning genom problemlösning resulterar att eleverna förbättrar sin 
problemlösningsförmåga, inte bara för att de lär sig problemlösningsstrategier och 
heuristik, utan för att de utvecklar en djup konceptuell matematisk förståelse.  

Matematiskt resonemang definieras på olika sätt i litteraturen.  Sidenvall (2019, s. 20) 
menar att matematiskt resonemang handlar om att motivera olika val genom att 
relatera dessa val till redan känd matematisk kunskap och menar att matematiskt 
resonemang därför är en väsentlig del i elevernas skapande av lösningsmetoder. Niss 
och Højgaard Jensen (2002, s. 54) gör en liknande, men inte identisk tolkning av 
resonemangsförmågan som innebär att kunna följa och bedöma olika resonemang, 
förstå vad ett bevis innebär samt formulera och genomföra informellt och formellt 
resonerande och omforma till giltiga bevis. Då bevisföring inte hamnar inom ramen 
för den här studien och det redan är konstaterat att Lithners (2008, s. 266) ramverk 
utgör grunden för den här studien så kommer den här studien att använda Lithners 
definition av resonemang som beskrivs som resultatet av en tankeprocess som 
utförts för att skapa argument och nå slutsatser vid lösning av matematiska uppgifter 
(Lithner, 2008, s. 257). Det har tidigare fastställts att problemlösning och CMR likställs 
i denna studie och betraktar vi polariseringen av matematikundervisningen så är 
Lithner (2008, s. 258, 265) inget undantag från polariseringen ovan när han i sitt 
ramverk delar in det matematiska resonemanget i kreativt resonemang (CMR) och 
imitativt resonemang (IR), vilket innebär att vi också kan likställa en undervisning 
genom problemlösning med en undervisning genom CMR. Enligt likartat mönster kan 
en traditionell undervisning beskrivas som en undervisning med stort inslag av IR 
(Bergqvist & Lithner, 2012, s. 267; Boesen m.fl., 2014, s. 81; Jäder m.fl., 2019, s. 10). 

Med avseende på matematisk förståelse kan vi se likheter mellan ramverkets 
beskrivning av IR jämfört med CMR och jämförelserna mellan procedurell och 
konceptionell förståelse. Konceptuell förståelse kan liknas vid ett kunskapsnät, likt 
ett stort spindelnät, där nätet relaterar olika kunskapsdelar till varandra och ju 
starkare nätet är, det vill säga ju fler kopplingar mellan olika kunskapsdelar som finns 
ju större är den konceptuella förståelsen och elevens olika kunskapsdelar blir delar i 
ett större sammanhang. De enskilda kunskapsdelarna som finns i elevens 
kunskapsnät beskrivs som elevens procedurella kunskap, vilken fokuserar på enskilda 
matematiska fakta och procedurer (Hiebert & Lefevre, 1986, s. 3–4). På liknande sätt 
menar Skemp (1976, s. 21) att relationell och instrumentell förståelse förhåller sig till 
varandra, där den relationella förståelsen beskrivs i form av att veta vad som ska 
göras och även varför i situationer som eleven ej ställts inför tidigare. Den 
instrumentella förståelsen beskrivs i likartade termer som den procedurella 
kunskapen ovan.  Skemp (1976, s. 33) beskriver skillnaden mellan instrumentell och 
relationell förståelse genom en metafor där eleven antingen måste ha löpande 
instruktioner för att förflytta sig från punkt a till punkt b alternativt där eleven har en 
karta och på så sätt enkelt kan skapa sig en översiktbild och därigenom skapa flera 
möjliga sätt att förflytta sig från a till b.  
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I matematiskt arbete, även då elever arbetar med procedurer har det visat sig vara 
effektivt och värdefull allt skapa en förståelse för procedurerna än att imitera eller 
lära sig utantill eftersom det är större möjlighet att elever i efterhand minns en 
procedur som de förstår innebörden av än något som de lärt sig utantill (Hiebert, 
2003, s. 17). Det är således också mer sannolikt att eleven kan bredda sitt 
kunskapsnät av konceptuell förståelse genom att både stärka befintliga kopplingar 
och öka antalet kopplingar mellan olika typer av procedurell kunskap genom en ökad 
procedurell förståelse (Hiebert, 2003, s. 12; Hiebert & Lefevre, 1986, s. 3–4; Jonsson 
m.fl., 2014, s. 28). Kopplar vi studiens definition av matematiskt resonemang till 
ovanstående resonemang kring konceptuell förståelse kan paralleller dras från att 
motivera val och slutsatser som är grundade i matematiska argument till att stärka 
och utvidga en konceptuell förståelse genom kopplingarna till procedurell förståelse 
och likt problemlösning och att utveckla en problemlösningsförmåga kan 
matematiska resonemang verka som både mål och medel i undervisningen (Ball & 
Bass, 2003, s. 29). 

 

 

3.2 Matematiska uppgifter och matematiska problem 

Det matematikdidaktiska forskningsfältet erbjuder ett antal olika versioner av 
kriterier för hur ett bra matematiskt problem ska vara formulerat och har nått 
koncensus kring att lärarens val av matematisk problem är en central del i 
undervisningen och undervisning genom problemlösning börjar med att välja bra 
problem (Donaldson, 2011, s. 130; Taflin, 2007, s. 65).  

Med utgångspunkt i Lesters (2003, i Taflin, 2007, s. 31) definition, att vilja lösa, inte 
veta hur och behöva anstränga sig formuleras sju kriterier för rika problem som 
innebär att problemet ska (I) introducera viktiga matematiska idéer eller 
lösningsstrategier, (II) vara lätt att förstå och alla ska ha en möjlighet att arbeta med 
det, (III) upplevas som en utmaning, kräva ansträngning och ta tid, (IV) kunna lösas 
på olika sätt, med olika strategier och representationer, (V) kunna initiera en 
matematisk diskussion utifrån elevernas skilda lösningar, (VI) kunna fungera som 
brobyggare och (VII) kunna leda till att elever och lärare formulera nya och 
intressanta problem (Taflin, 2007, s. 22). Benämningen rika problem är inte entydigt 
definierat i litteraturen men det är den term som Taflin använder för att beskriva ett 
problem som uppfyller villkoren ovan (Taflin, 2007, s. 31). Det är långt ifrån den enda 
definitionen av ett matematiskt problem och Lester och Cai (2015, s. 11) anser att det 
viktigaste kriteriet för ett värdefullt matematiskt problem är att det fungerar som ett 
medel för eleverna att lära sig viktig matematik. Problemet behöver varken vara 
snyggt formulerat eller komplicerat utan det viktigaste är att det främjar elevernas 
inlärning av viktig matematik.  

Ovan beskrivs olika definitioner av ett matematiskt problem och det finns flera sätt 
att kategorisera olika matematiska uppgifter. Stein och Smith (1998, s. 269) delar in 
matematiska uppgifter i låg- och högnivåuppgifter där lågnivåuppgifterna behandlar 
memorerade resonemang och procedurer utan matematiska kopplingar. 
Högnivåuppgifterna behandlar procedurer innehållande matematiska kopplingar. 
Jäder (2019, s. 28) kategoriserar i sitt ramverk för analys av läroboksuppgifter 
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uppgifterna med avseende på korrelationen mellan bokens information och exempel 
och uppgifternas tänkta lösningar. I likhet med denna studie ligger Lithners (2008, s. 
256) ramverk till grund även för Jäders avhandling (Jäder, 2019, s. 27). Jäders m.fl. 
(2019, s. 5) uppdelning i hög- och lågkorrelationsuppgifter ligger inte långt ifrån Stein 
och Smiths uppdelning i hög- och lågnivåuppgifter, vilket gör att Lithners ramverk bär 
tydliga spår av Stein och Smiths resonemang då imitativt och kreativt resonemang 
tydligt går att finna i Stein och Smiths resonemang. Oberoende av definition, bortsett 
från den definition som klassar alla uppgifter som problem, kvarstår faktum att en 
uppgift kan vara ett problem för en individ men inte för en annan individ beroende 
på situationen och elevens förkunskaper (Taflin, 2007, s. 31).   

Genom att i den här studien betrakta problemlösning som att lösa uppgifter där 
uppgiftslösaren inte har någon färdig lösningsmetod tillgänglig innan 
uppgiftslösningen börjar (NCTM, 2000, s. 51), definieras ett matematiskt problem i 
den här studien som en uppgift där lösningsmetoden inte tidigare är känd för eleven. 
Anledningen till att andra tolkningar förkastas är främst att fokuset för den här 
studien är riktat mot själva uppgiftens koppling till CMR eller IR och därför väljs denna 
definition enligt den röda tråden som medför en för uppgiftslösaren okänd eller känd 
lösningsmetod.  

 

 

3.2.1 Undervisning via matematiska problemlösningsuppgifter i läromedel och 
i nationella prov 

Forskning visar att läromedlen generellt hanterar problemlösning på ett sätt som kan 
förknippas med traditionell undervisning. Det vill säga ett lärande där huvuddelen av 
uppgifterna kan kategoriseras som rutinuppgifter som kan lösas med redan kända 
algoritmer genom i förväg lösta exempel i boken och andelen uppgifter där 
lösningsmetoderna inte i förväg är givna är låg (Boesen m.fl., 2014, s. 81; Dagnew, 
2017, s. 4–5; Sidenvall, 2019, s. 41). Med traditionell undervisning avses den 
undervisning som kan beskrivas som en undervisning där läraren föreläser olika 
matematiska metoder som eleverna sedan praktiserar genom ett antal olika 
rutinuppgifter i olika svårighetsgrader (Andrews & Larson, 2017, s. 113). Läromedlens 
traditionella syn är likartad i 12 länders, däribland Sveriges, läroböcker och 
fördelningen av procedur- och problemlösningsuppgifter skiljer sig marginellt mellan 
de olika ländernas läromedel och en stor majoritet av uppgifterna, 84%, är uppgifter 
där lösningsmetoden är känd sedan tidigare och således inte kan sägas vara 
problemlösningsuppgifter. Även i uppgiftsavsnitt med rubriken ”problemlösning” är 
proceduruppgifterna i majoritet och de fåtal problemlösningsuppgifter som 
läroböcker erbjuder är placerade längst bak i böckerna vilket innebär en risk att alla 
elever inte får möjlighet att lösa problemuppgifter (Jäder m.fl., 2019, s. 12). Bergqvist 
och Lithner (2012, s. 268) menar att läromedlens påverkan på 
matematikundervisningen är omfattande och att läromedlen påverkar 
undervisningen i högre grad än både styrdokument och nationella prov. Påståendet 
styrks av Andrews och Larson (2017, s. 114) som beskriver att en typisk 
matematiklektion inleds av en lärargenomgång följt av eget räknande i läroböckerna.  
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En traditionell undervisning bestående av genomgång följt av eget räknande i lärobok 
ger inte eleverna möjlighet att träna på att skapa sina egna lösningsmetoder men det 
räcker att justera lektionsupplägget i den riktningen att läraren inte börjar med att 
presentera lösningsmetoder utan medvetet väljer ut uppgifter från läroboken. Dessa 
uppgifter, om de väljs utifrån ett perspektiv att undvika imitativt resonemang, kan då 
fungera som problemlösningsuppgifter enligt den här studiens definition och om 
läraren undviker lotsning och erbjuder eleverna formativt stöd i form av 
metakognitiva frågor kan undervisningen erbjuda eleverna goda möjligheter till 
problemlösning (Jäder m.fl., 2019, s. 14).  

Boesen m.fl. (2014, s. 83) beskriver att lärare upplever en skillnad mellan uppgifterna 
i de nationella proven och läromedlens uppgifter och även om en del av lärarna har 
svårt att exakt peka på skillnaderna så upplever de att de nationella proven testar 
flera förmågor samtidigt. Boesen m.fl. (2018, s. 121) visar att de nationella proven på 
samtliga svårighetsnivåer och till en enligt författarna rimlig nivå testar 
styrdokumentens samtliga framskrivna matematiska förmågor. Till samma slutsats 
kommer även Palm m.fl. (2011, s. 240) som visar att de nationella proven är i linje 
med kursplanens kunskapskrav och en stor proportion av uppgifterna erbjuder 
eleverna möjlighet att utveckla och visa prov på konceptuell förståelse.  På 
motsvarande sätt visas att lärarskapade prov inte erbjuder eleverna samma möjlighet 
utan de lärarskapade proven domineras av imitativt resonemang (Palm m.fl., 2011, s. 
241).  

 

 

3.2.2 Lärares och elevers uppfattningar om matematikämnet ur ett 
problemlösningsperspektiv 

Den traditionella undervisningspraktiken har ett hårt grepp om matematikämnet och 
lärarnas uppfattningar om problemlösning har en stark koppling till praktiken i 
klassrummet (Boesen m.fl., 2014, s. 84; Dagnew, 2017, s. 8; Donaldson, 2011, s. 65). 
Dagnew (2017, s. 4–5) visar att en stor majoritet av lärarna anser att en traditionell 
undervisning är att föredra och nästan 93% anser att problemlösning kan liknas vid 
en uppsättning regler att behärska samt att över tre fjärdedelar av lärarna är 
motståndare till att börja en lektion genom att lösa ett matematiskt problem. I linje 
med detta resonemang menar Bergqvist och Lithner (2012, s. 268) att det finns 
indikationer på att lärare uppfattar att endast högpresterande elever har nytta av 
problemlösning och CMR, och andelen underkända elever skulle öka om andelen 
CMR ökas i undervisningen. Dagnew (2017, s. 11) menar vidare att trots att lärarnas 
uppfattningar har ett starkt inflytande på deras praktik har det observerats att lärare 
trots en icketraditionell uppfattning om problemlösning påverkas av omgivningen 
och ändå har en traditionell praktik i klassrummet. Boesen m.fl. (2014, s. 83) tolkar 
ovanstående genom begreppet filtrering, vilket förklaras med att vissa 
kompetensmål avgränsas och omtolkas i termer av andra, för den enskilde läraren, 
viktigare mål. Det kan få konsekvensen att aspekter av kompetensmålen inte får 
genomslag i undervisningen. Denna filtrering får till följd att lärarna tolkar kursplanen 
genom att plocka ut det som de anser stämma överens med sin egen uppfattning om 
matematikundervisning och förskjuter därigenom klassrumsrumspraktiken från 
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styrdokumenten i riktning mot sin egen uppfattning. Dessa uppfattningar hos lärarna 
bekräftar och styrker elevernas uppfattningar och bidrar på så sätt till att befästa den 
traditionella matematikundervisningens dominerande position bestående av 
lärargenomgång följt av eget räknande i läroboken, där lärargenomgångarnas 
uppgifter och exempel oftast inte innehåller någon reflektion kring själva 
problemlösningen som om den gjordes för första gången (Bergqvist & Lithner, 2012, 
s. 267). 

Elevers generella uppfattning av matematikämnet och sättet som de angriper 
matematiska problem har en hög korrelation och påverkar deras möjligheter till 
lärande (Schoenfeld, 1992, s. 359). Elevers uppfattning av matematikämnet består 
inte sällan av uppfattningen att samtliga uppgifter på kort tid går att lösa med en 
känd lösningsmetod och att bara vissa elever kan förstå matematik (Schoenfeld, 
1985, s. 43). Denna uppfattning innebär att eleverna känner en frustration och en 
osäkerhet inför att använda ett kreativt resonemang och istället väljer att försöka 
imitera kända metoder eftersom de känner en trygghet i denna typ av resonemang 
även om kreativt resonemang i vissa fall visade sig vara en tänkbar lösningsstrategi. 
Tydligt är att elevers uppfattningar påverkar valen av lösningsstrategier (Jäder m.fl., 
2015, s. 122). Läromedlens utformning där problemlösning inte sällan kommer sist i 
böckerna placerade bland de svåraste uppgifterna (Jäder m.fl., 2019, s. 12) och 
lärarnas uppfattningar stärker elevernas uppfattning kring problemlösning och 
problemlösningsuppgifter och visar att elever söker den enkla vägen via lotsning, 
antingen med hjälp av läraren eller via någon kamrat i stället för att själv kämpa med 
problem som kräver en utmaning (Sidenvall, 2019, s. 52). Forskning motsätter sig 
läroböckernas utformning och menar att ett lärande genom CMR är mer effektivt för 
de matematiskt svagare eleverna som är vana att föra imiterande resonemang, IR, 
och fördelarna som upplevs beskrivs som att eleverna får möjlighet att kämpa och 
därigenom skapar en konceptuell kunskap och förståelse (Jonsson m.fl., 2014, s. 30). 
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4 Ramverk för analys av resonemang 

Det här avsnittet behandlar matematiskt resonemang och problemlösning ur ett 
teoriperspektiv utifrån det konceptuella ramverk som utgör grunden för denna 
studie. Ett begreppsramverk är en struktur av nödvändiga begrepp och argument 
som tjänar som bas för det som ska studeras (Lester, 2005, s. 458). Lithner (2008, s. 
256) beskriver att just detta begreppsramverk fungerar som en konceptuell ram med 
argument för de begrepp som utreds och relationerna mellan dem. 

  
 

4.1 Resonemang, problemlösning och lösningsmetod 

I bakgrunden ovan definieras matematiskt resonemang som resultatet av en 
tankeprocess som utförts för att skapa argument och nå slutsatser vid lösning av 
matematiska uppgifter (Lithner, 2008, s. 257).  

Lithner, 2008 (s. 257) beskriver att vid lösning av matematiska uppgifter skapas en 
resonemangssekvens i fyra steg. 

1. En uppgift betecknas som en problematisk situation om det inte är uppenbart hur 
man ska gå vidare. 

2. Ett strategival görs, som omfattar allt från procedurer till generella metoder och 
strategin kan väljas, skapas, återskapas, upptäckas, gissas etc. Det kan 
supporteras av förutsägande argumentation: Varför löser denna metod 
problemet? 

3. Strategin implementeras och supporteras av verifierande argumentation: Varför 
löste metoden problemet? 

4. En slutsats dras. 

Lithners (2008, s. 258–267) ramverk som presenteras i nästa avsnitt syftar till att 
bestämma och karakterisera olika typer av resonemang. Lithner, 2008 (s. 257) 
beskriver en modell för resonemangets ursprung, se fig. 1, som illustrerar 
definitionen av begreppet resonemang som resultatet av en tankeprocess som 
utförts för att skapa argument och nå slutsatser vid lösning av matematiska uppgifter. 
Elevens tankebanor är beroende av elevens förståelse som i sin tur formas i den 
lärmiljö som eleven befinner sig i. Modellen i fig. 1 skapar en möjlighet att förstå vilka 
tankebanor som är aktiverade då dess begränsningar är elevens förståelse och 
lärmiljö (Lithner, 2008, s. 256). I miljön inkluderas allt som eleven kommer i kontakt 
med, det vill säga allt som berör eller som berörs av eleven, i en lärsituation 
(Brousseau, 1997, s. 30).  
       

            

            

Lärandemiljö Elevens förståelse    Tankeprocess      

 

Resonemangssekvens 

            

            

Fig.1 Resonemangets ursprung (Lithner, 2008, s. 256). 
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4.2 Ramverk för analys av resonemang 

Lithners (2008, s. 256) modell, fig. 1, hänger intimt samman med Lithners (2008, s. 
258–267) ramverk för analys av olika typer av resonemang som ligger till grund för 
detta examensarbete. Modellen i fig. 1 beskriver att elevens förståelse och lärmiljön 
båda begränsar elevens tankeprocesser i elevens resonemang. Det innebär att 
definitionen av resonemang även omfattar resonemang som inte är baserade på 
bevis och formell logik och resonemanget kan till och med vara felaktigt så länge det 
bygger på argument som uppfattas som rimliga utifrån den resonerande elevens 
förutsättningar (Lithner, 2008, s. 256).  

Lithners ramverk, som visas i fig. 2, delar in matematiskt resonemang i två 
huvudkategorier, imitativt och kreativt resonemang. En av grundidéerna med 
Lithners ramverk är att ett resonemang som bygger på utantillärande kategoriseras 
som imitativt och motsatsen är ett kreativt resonemang (Lithner, 2008, s. 256). För 
att ett resonemang ska kunna kategoriseras som kreativt (CMR) måste tre krav 
tillgodoses (Lithner, 2008, s. 266): 

1. Nytt. En ny eller en för uppgiftslösaren återupptäckt resonemangssekvens skapas. 
2. Rimligt. Strategivalet ska vara medvetet och argumenten ska visa varför 

slutsatserna är sanna eller rimliga.  
3. Förankrat. Strategivalet ska motiveras med relevanta matematiska argument. 

I definitionen av CMR genom de tre punkterna ovan urskiljs två utmaningar som inte 
finns i IR. En kreativ utmaning som innebär att skapa en ny metod och en konceptuell 
utmaning som baseras på den hänsyn till de i lösningen ingående matematiska 
begreppen som är nödvändig (Lithner, 2008, s. 267). Enligt fig. 2 noteras en 
uppdelning av det kreativa matematiska resonemanget i en global del och i en lokal 
del där globalt CMR omfattar hela eller åtminstone en större central del av 
uppgiftslösningen och lokalt CMR omfattar en mindre central del eller ett antal 
begränsade delar av uppgiftslösningen (Lithner, 2004, s. 419). Ett imitativt 
resonemang baseras på att uppgiftslösaren imiterar en välbekant lösningsmetod eller 
algoritm. Det imiterande resonemanget delas in i olika resonemangstyper beroende 
varifrån resonemanget hämtas ifrån och noterbart är att ett imitativt resonemang 
endast innefattar ytliga resonemang som inte omfattar djup matematisk förståelse. 

 

Imitativt resonemang (IR) 
Kreativt matematiskt 
resonemang (CMR) 

Memorerat 
resonemang 

(MR) 

Algoritmiskt resonemang (AR) 

Globalt 
(CMR) 

Lokalt    
(CMR)  Bekant        

(AR) 
Begränsat 

(AR) 
Elevlotsat 

(AR) 
Lärarlotsat 

(AR) 
Textlotsat 

(AR) 

 Fig 2. Sammanställning av olika typer av resonemang enligt Lithners (2008, 258–267) ramverk. 

 

Det imitativa resonemanget delas in i två huvudkategorier, memorerat resonemang 
och algoritmiskt resonemang där ett memorerat resonemang måste uppfylla  två krav 
(Lithner, 2008, s. 258).  

1. Strategivalet grundas på att memorera en korrekt lösning. 
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2. Implementeringen av strategin består bara av att skriva ner den utan att några 
andra argument för strategin tas i beaktan. 

Ett tydligt exempel på memorerat resonemang är att lära sig varje steg i en 
matematisk bevisprocess utantill och skriva ner lösningen från minnet, vilket innebär 
en risk att något steg i processen kan falla bort ur minnet och helheten försvinner 
(Lithner, 2008, s. 258).   
Imiterande resonemang som i sin helhet inte kan tas direkt från minnet utan baseras 
på ytliga val av tillgängliga lösningsmetoder som uppgiftslösaren tror passar den givna 
situationen kategoriseras som algoritmiska resonemang (AR). Lithner (2008, s. 259) 
beskriver att följande krav uppfylls vid algoritmiska resonemang.  

1. Strategivalet grundas på att komma ihåg en algoritm som lösningsmetod. 
Argumentationen kan se ut på olika sätt men ingen ny lösningsmetod behöver 
skapas. 

2. De sekvenser av resonemang som uppfattas som konceptuellt svåra av eleven 
omfattas av den ihågkomna algoritmen och de av eleven uppfattade som enkla 
delarna återstår. Därför kan endast ett slarvfel förhindra att rätt lösning erhålls. 

Algoritmiskt resonemang (AR), vars huvudutmaning är att finna lämplig algoritm, 
delas in tre olika kategorier beroende på varifrån algoritmen hämtas: Bekant AR, 
begränsat AR och lotsat AR.  

Bekant AR baseras på strategival där uppgiftslösaren känner igen uppgiften eller 
uppgiftstypen och därigenom känner uppgiftslösaren också igen lösningsmetoden 
(Lithner, 2008, s. 262). Bekant AR är vanligt och det ofta implicita argumentet som 
övertygar uppgiftslösaren att använda bekant AR som lösningsstrategi baseras inte 
sällan på likartade övningsuppgifter som gjorts tidigare (Lithner, 2008, s. 262). 
Igenkännandet kan också bestå av vissa ord eller grafer i själva uppgiften som innebär 
att en viss lösningsmetod kan användas (Lithner, 2008, s. 262).  

I begränsat AR väljs algoritmen utifrån ett antal möjliga algoritmer inom ett område 
där eleven tror att algoritmen finns. Eleven gör ytliga kopplingar mellan uppgiften 
och lämpliga algoritmer och provar sig fram bland olika lösningsmetoder. Begränsat 
AR är vanligt om bekant AR eller lotsat AR inte fungerar (Lithner, 2008, s. 263).  

Den tredje och sista varianten av algoritmiskt resonemang beskrivs av som lotsat AR 
där lotsningen, guidningen, kommer från en extern källa och där eleverna får hjälp 
till rätt lösning utan en djupare förklaring på viktiga samband. Det skiljs på 
personlotsat, det vill säga lotsning från lärare eller från elev, och textlotsat AR 
(Lithner, 2008, s. 263–265). Vid lärar- eller elevlotsat AR sker valet av algoritm inte 
genom uppgiftslösaren utan genom den person som utför lotsningen. I textlotsat AR 
kommer valet av algoritm från någon ytlig likhet mellan uppgiften och ett exempel, 
en definition, en regel eller något annat som kommer från en skriven källa som 
exempelvis läroboken eller en provuppgift.  Implementeringen av den valda 
algoritmen är inte förankrat med några andra argument och sker utan verifikation 
(Lithner, 2008, s. 263–265).  
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4.3 Den här studiens anpassade ramverk för analys av 
problemlösningsuppgifter  

Den här studien söker svar på följande frågor: 

• Hur stor andel uppgifter i de lärarskapade problemlösningsuppgifterna i 
Kunskapsmatrisens uppgiftsbank för kursen Ma2b erbjuder eleverna 
möjlighet till CMR? 

• Hur påverkar uppgifternas svårighetsgrad andelen CMR? 

I den här studien jämförs lärarskapade problemlösningsuppgifter med liknade 
exempel i en utvald lärobok eller i själva uppgiften och således är textlotsat AR det 
som söks i studien. Frågeställningarna ovan i kombination med att textlotsat AR är 
den enda form av IR som är möjligt att finna i den här studien innebär att Lithners 
ramverk i fig. 2 kan anpassas. Ett anpassat ramverk enligt fig. 3 kommer därför att 
gälla som underlag för den här studiens svar på frågeställningarna ovan och detta 
ramverk benämns i fortsättningen som det anpassade ramverket. Enligt det 
anpassade ramverket utgörs skillnaden mellan CMR och IR uteslutande om det går 
att finna någon form av textlotsning vid uppgiftslösning via läroboken. Benämningen 
IR behålls dock trots att det förhåller sig om textlotsat AR för att hålla den 
övergripande nivån (IR / CMR) intakt i det anpassade ramverket. Det anpassade 
ramverket delar i likhet med Lithners (2008, s. 258–267) ramverk in CMR i två 
kategorier, lokalt och globalt. Anpassningen baseras på forskning som visar att elever 
som löser uppgifter som kategoriserats som IR-uppgifter också löser uppgifterna med 
IR-resonemang (Jäder m.fl., 2015, s. 118).    

 

Imitativt resonemang (IR) 

Kreativt matematiskt resonemang (CMR) 

Globalt (CMR) Lokalt    (CMR)  

 

Fig. 3 Sammanställning över studiens anpassade ramverk baserat på Lithners (2008, 258–267) 
ramverk. 
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5 Metod 

I detta avsnitt presenteras metoden som valts för studien. Urvalet av uppgifter och 
läromedel presenteras tillsammans med forskningsetiska överväganden. 
Analysmetod med exempel från studien presenteras, validitet och reliabilitet 
diskuteras.  

 

 

5.1 Metodval 

Metoden som används för den här undersökningen är en kvalitativ 
uppgiftskategorisering. Lärarskapade problemlösningsuppgifter granskas och 
kategoriseras efter ett anpassat ramverk som beskrivs i avsnitt 4.3 Den här studiens 
anpassade ramverk för analys av problemlösningsuppgifter. Ramverket förutsätter 
att läromedel ingår som en komponent i granskningen.  

 

 

5.2 Urval 

Urvalet är uppdelat i två delar där själva problemlösningsuppgifterna är ena delen 
och andra delen består av läromedel i form av lärobok. 

 

 

5.2.1 Urval av lärarskapade problemuppgifter 

För att få tillgång till uppgifter som skapats av lärare används Kunskapsmatrisens 
uppgiftsbank bestående av ca 14 000 uppgifter. Kunskapsmatrisen är ett digitalt 
hjälpmedel för lärare som används på över 700 skolor i Sverige där varje kurs har sin 
egen uppgiftsbank. Varje ämne är nedbrutet i kurs, centralt innehåll och moment 
(Kunskapsmatrisen, 2020). 

Uppgifterna i banken skapas dels av Kunskapsmatrisens anställda lärare och dels av 
verksamma lärare i Sverige där huvuddelen av uppgifterna är skapade av lärare ute i 
landet. Majoriteten av de hos Kunskapsmatrisen anställda lärarna är också 
verksamma i svenska klassrum. Brunström (personlig kommunikation, 18 maj 2020) 
beskriver att kvalitetssäkringsprocessen som att alla uppgifter kvalitetssäkras innan 
publicering i uppgiftsbanken genom ett team av Kunskapsmatrisens anställda lärare 
som i samråd där koncensus krävs granskar uppgift och bedömningsanvisning i 
enlighet med gällande styrdokument (Skolverket, 2011, s. 111–113). Ungefär en 
tredjedel av inkommande uppgifter uppfyller enligt den interna kvalitetskontrollen 
kraven för att publiceras för övriga användare Brunström (personlig kommunikation, 
18 maj 2020).  

Varje uppgift i Kunskapsmatrisen uppgiftsbank är kategoriserad enligt en matris (fig. 
4) som utgörs av kombinationen av vilka matematiska förmågor som testas och vilken 
svårighetsgrad uppgiften har det vill säga på vilken nivå eleverna ges möjlighet att 
visa sina förmågor enligt gällande kunskapskrav (Skolverket, 2011, s. 90, 114–115). 
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De utvalda uppgifterna härstammar från två områden och behandlar linjära 
funktioner och geometri i kursen Ma2b. Geometriområdet i Kunskapsmatrisen är 
uppdelat i fem avsnitt (fig. 4) där problemlösning i geometri är alternativet som valts. 
Urval kan göras utifrån svårighetsgrad, där samtliga svårighetsgrader är 
representerade i urvalet och utifrån matematisk förmåga, där urval endast görs 
utifrån problemlösningsförmåga. Corell (personlig kommunikation, 3 juni 2020) 
beskriver att kategoriseringsprocessen ingår i kvalitetsgranskningen och består av tre 
steg. (1) Läraren som skapar uppgiften med tillhörande bedömningsinstruktion gör 
en egen kategorisering av uppgiften enligt matrisen i fig. 4. (2) Kategoriseringen och 
bedömningsinstruktionen ingår i Kunskapsmatrisens kvalitetskontroll som granskar 
och ändrar kategorisering och bedömningsinstruktion vid behov. (3) 
Kvalitetsindikatorer fås när lärare använder uppgiften vid prov genom att 
Kunskapsmatrisen ser om lärare utnyttjar möjligheten att ändra kategorisering och 
bedömningsinstruktion. Kvalitetsindikator fås också genom uppgiftens 
lösningsstatistik. Vid avvikelser med avseende på kvalitetsindikatorerna granskas 
uppgiften på nytt.  Kvalitetsgranskningen av kunskapsmatrisens uppgifter är således 
av intern karaktär och det finns ingen extern kvalitetskontroll som kan kontrollera 
den interna kontrollens resultat med avseende på huruvida en uppgift som 
kategoriserats som problemlösningsuppgift verkligen mäter 
problemlösningsförmågan. Det ska i sammanhanget sägas att förhållandet är likartat 
gällande extern kvalitetsgranskning av svenska läromedel då den statliga 
läromedelsgranskningen avskaffades 1991 (Johnsson Harrie, 2009, s. 10). 

Oberoende av kvalitetskontroll är uppgifterna i banken skapade av lärare och bedöms 
därför fungera som underlag för den här studien eftersom fokuset ligger på just 
problemlösningsuppgifter skapade av lärare. Kursen Matematik 2b väljs för studien 
därför att den förekommer på flertalet program i gymnasieskolan och för att 
författaren har mer erfarenhet av undervisning i den kursen än av någon annan 
matematikkurs. Urvalet av uppgifterna som avser linjära funktioner är valda på 
samma sätt. 

 

Fig. 4 Utdrag ur Kunskapsmatrisens uppgiftsurval 
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Urvalet genererar 104 uppgifter med avseende på linjära funktioner och 46 
geometriuppgifter, totalt 150 uppgifter.  En begränsning av uppgifterna behandlande 
linjära funktioner till 50 st. görs genom ett stratifierat urval (Holme & Solvang, 1996, 
s. 185) gällande svårighetsgrad så att samma förhållande mellan de olika 
svårighetsnivåerna bibehålls.  Totalt väljs 96 uppgifter ur Kunskapsbankens 
uppgiftsbank ut till studien. Under undersökningen har två uppgifter delats med 
anledning av att uppgifterna bedömts ha olika karaktär och därför är det totala 
antalet uppgifter i studien 98 st. 

 

 

5.2.2 Urval av läromedel 

För att avgöra vilken typ av resonemang uppgifterna erbjuder krävs någon form av 
referensobjekt och enligt Bergqvist och Lithner (2012, s. 268) domineras den svenska 
matematikundervisningen i gymnasieskolan av läroboken, vilket gör det naturligt att 
använda en lärobok som referensobjekt för studien.  

Liknande studier utifrån Lithners ramverk har tidigare gjorts som fokuserar på elevers 
möjligheter för kreativt matematiskt resonemang i uppgifter i olika länders läromedel  
(Jäder m.fl., 2019) samt med fokus på vilka typer av matematiskt resonemang som 
erbjuds i lärarskapade prov jämfört med de nationella proven (Palm m.fl., 2011). I 
den här studien analyseras uppgifter i Kunskapsmatrisens uppgiftsbank i förhållande 
till en lärobok, där Kunskapsmatrisens uppgifter är ett komplement till läroboken, 
vilket innebär att studiens resultat ska ses i beaktan av att eleverna antas arbeta med 
ett tillgängligt läromedel. Antagandet baseras på att flera studier visar lärobokens 
dominans i undervisningen (Andrews & Larson, 2017, s. 114; Bergqvist & Lithner, 
2012, s. 268; Jäder, 2019, s. 52).  Detta gör att hela läroboken, det vill säga samtliga 
förklaringar, lösta exempel och övningsuppgifter räknas som referensmaterial i 
studien. Detta hade inte varit fallet om intentionen hade varit att ersätta lärobokens 
övningar med Kunskapsmatrisens uppgiftsbank, då hade referensunderlaget bestått 
av lärobokens förklaringar och lösta exempel.  Som underlag för studien valdes 
bokserien Matematik 5000, vilken visat sig vara vanligt förekommande (Jäder m.fl., 
2019, s. 6). Palm m.fl. (2011, s. 230) väljer olika läromedel i sin studie baserat på vilket 
läromedel som används av den enskilde läraren, vilket inte är genomförbart i den här 
studien då vi omöjligt kan veta vilket läromedel enskilda lärare använder. Nyttan att 
i den här studien välja olika läromedel som referens skulle vara begränsad eftersom 
fördelningen av IR och CMR-uppgifter inte skiljer nämnvärt bland olika internationella 
läromedel (Jäder m.fl., 2019, s. 12), vilket innebär att jag gör bedömningen att 
liknande förhållande gäller på ett nationellt plan. Eftersom möjligheterna till att ta 
reda på vilket läromedel som är vanligast förekommande i gymnasieskolan i dag 
också är begränsade så beslutar jag mig för att basera mitt val på samma underlag 
som Jäder m.fl. (2019, s. 6) och använder Matematik 5000, kurs 2b, grön lärobok. Den 
läromedelsserien valdes utifrån att den var den mest förekommande bland 
respondenterna i studien (Jäder m.fl., 2019, s. 6). Matematik 5000 är uppdelad i fyra 
kapitel med rubrikerna 1. Algebra och linjära modeller, 2. Algebra och ickelinjära 
modeller, 3. Geometri och 4. Statistik.  Varje kapitel omfattar mellan 50 och 80 sidor 
och representerar en del av det centrala innehållet för kursen (Skolverket, 2011, s. 



 
 

17 
 

110–111). Varje kapitel är indelat i mellan tre och fem avsnitt som även de 
representerar en del av det centrala innehållet och varierar mellan knappt tio sidor 
till drygt 20 sidor, vilket innebär att läromedlet i sin uppbyggnad följer det centrala 
innehållet för kursen (Alfredsson m.fl., 2012, s. 4–5). 

 

 

5.3 Analysmetod 

Detta avsnitt behandlar de analysmetoder som används i studien. 

 

 

5.3.1 Ramverk för analys av elevers matematiska resonemang 

Grunden för analysen i denna studie är Lithners (2008, s. 258–267) ramverk för 
matematiskt resonemang där det görs en distinkt skillnad mellan ett kreativt 
matematiskt resonemang (CMR) och ett imiterande resonemang (IR). Ramverket 
appliceras i studien i en anpassad form baserat på frågeställningarnas fokus på att 
avgöra i vilken omfattning elever erbjuds CMR i lärarskapade problemuppgifter samt 
hur uppgifternas svårighetsgrad påverkar andelen CMR. Det för den här studien 
anpassade ramverket ses i fig. 3. 

 

 

5.3.2 Metod för analys av matematiska uppgifter 

Analysen av de matematiska uppgifterna i Kunskapsmatrisens uppgiftsbank baseras 
på Palms m.fl. (2011, s. 229) metod för kategorisering av matematikuppgifter från 
gymnasieprov som förfinats från Lithners (2004) analys av uppgifter i 
universitetsläromedel och som i justerad form även använts av Jäder m.fl. (2019). Jag 
väljer att utgå ifrån Palms m.fl. (2011, s. 229) metod på grund av att det är anpassat 
för att analysera förekomsten av textlotsning i själva uppgiften samt förekomsten av 
textlotsning med hjälp av lärobokens övningar och exempel. Valet baseras på att i 
avsnitt 4.3 Den här studiens anpassade ramverk för analys av problemlösnings-
uppgifter fastställs att den enda form av imitativt resonemang som den här studien 
kan upptäcka är textlotsat AR.  

Analysen av varje uppgift sker i följande steg (Palm m.fl., 2011, s. 229–230): 

1. Beskrivning av uppgiftens lösningar och identifiering av möjliga lösningar som kan 
lösa uppgiften. Notering av satt svårighetsnivå. 

2. Beskrivning av uppgiften, med avseende på variablerna nedan. 

3. Sökning efter motsvarande övningar och exempel i läroboken som kan lösas med 
samma metod eller algoritm.  

a. I det avsnitt i läroboken som behandlar samma matematiska innehåll som 
uppgiften.  
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b. I det kapitel i läroboken som behandlar samma matematiska innehåll som 
uppgiften.  

4. Undersökning på vilka sätt det finns en rimlighet att eleverna kan upptäcka 
sådana likheter mellan läroboken och uppgiften i de övningar och exempel som 
identifierats i punkt 3 så att uppgiften går att lösa med samma lösningsmetod. 
Granskningen av både uppgiften och lärobokens övningar och exempel sker med 
avseende på variablerna nedan. Variablerna är hierarkiskt rangordnade med 
avseende på lösningsmetoden, vilket innebär att överensstämmelse av variabel 5 
mellan uppgift och bokens exempel saknar betydelse om variabel 2 inte stämmer 
överens. 

5. Fastställ och argumentera för kategoriseringen.  

 

 

5.3.2.1 Variabler för kategorisering 

1. Uppgift. Vad frågas efter? En uppgift innehåller implicit eller explicit någon form 
av fråga eller en instruktion om att utföra något. Om eleven känner igen uppgiften 
från läroboken eller kan göra kopplingar mellan ett exempel i läroboken så kan 
eleven dra slutsatsen att uppgiften kan lösas med samma lösningsmetod. 
Svårighetsnivån noteras, det vill säga på vilken nivå eleverna ges möjlighet att visa 
sina matematiska förmågor, och i de fall där en uppgift har flera svårighetsnivåer 
har den högsta nivå varit gällande. Exempelvis har en uppgift som ger både c- och 
a-poäng vid korrekta lösningar kategoriserats som a-uppgift. 

2. Explicit information om situationen. Det är inte ovanligt att uppgiften är inbäddad 
i en någon form av kontext. Den explicita informationen består av två delar: (I) 
Matematisk explicit information (givna termer, givna värden etc.) och (II) Explicit 
information om kontexten. De matematiska komponenterna i uppgiften kan 
indikera en lösningsmetod om eleven känner igen likheten med lärobokens 
komponenter och som där löses med en viss metod. Exempelvis om två 
sannolikhetsvärden ges i uppgiften, ett för vart och ett av två händelser, och 
uppgiften frågar efter ett tredje värde och de flesta av övningarna i läroboken där 
två sannolikhetsvärden ingår är lösbara genom att multiplicera de två givna 
värdena. Detta kan visa för eleven att uppgiften är lösbar med denna metod. En 
uppgift som i kontexten innehåller termer som kontantinsättningar och ränta kan 
indikera för eleven att uppgiften går att lösa med en algoritm med geometriska 
summor om lärobokens exempel löses med denna metod. 

3. Representationer. Vilken form av representation som används i uppgiften (bilder, 
symboler, grafer, tabeller) kan antingen göra det lättare eller svårare för eleven 
att känna igen uppgiften från läroboken. 

4. Språkliga drag. De analyserade uppgifterna inkluderar ord och kan därför ha olika 
språkliga särdrag. Dessa kan ha en semantisk karaktär (betydelsen av ord och 
meningar) eller av en syntaktisk karaktär (t.ex. textlängd, val av siffror eller ord, 
svårigheter med grammatik). Den semantiska delen hänvisar till matematiska 
termer och nyckelord eller fraser som kan fungera som verbala ledtrådar till en 
lösning. Det har visats att nyckelord kan påverka vilka lösningsmetoder eleven 
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väljer (Hegarty m.fl., 1995, s. 29). Till exempel, om de flesta av 
läroboksuppgifterna som innehåller termen "maximalt" kan lösas genom 
derivering och ställa derivatet lika med noll, kan detta medföra att elever 
tillämpar denna algoritm också på andra uppgifter med samma term.  

5. Tips i själva uppgiften. Exempelvis om det i uppgifter står ”använd derivata för 
att…”, vilket direkt leder eleven mot en specifik lösningsmetod. 

6. Svarsformat. Formatet för svaret (kortsvar, välja mellan olika alternativ, ett 
utförligare svar etc.) kan göra uppgiften mer eller mindre lik lärobokens exempel.  

 

 

5.3.3 Kategorisering av uppgifter 

Studiens frågeställningar baseras på en kategorisering görs av uppgifterna i antingen 
CMR eller IR. Kategoriseringen i detta avsnitt utgår från Palms m.fl. (2011, s. 229–
232) kategorisering av uppgifter. 
 
Uppgiften kategoriseras som IR-uppgift om någon av följande punkter uppfylls: 

• Minst ett exempel går att finna i läroboken med samma lösningsmetod och 
där eleverna kan göra kopplingar till lösningsmetoden med avseende på 
variablerna nedan.  

• Själva uppgiften innehåller formler eller exempel som kan lösa hela uppgiften. 

Uppgiften kategoriseras som CMR-uppgift om ingen av punkterna ovan uppfylls. Det 
finns alltid en möjlighet för CMR i alla uppgifter men forskning visar att om det finns 
möjlighet för elever att använda ett imitativt resonemang så används det (Jäder m.fl., 
2015, s. 118). Palm m.fl. (2011, s. 231) lägger i sin studie av nationella prov tyngd på 
att minst tre exempel på samma lösningsmetod ska presenteras i läroboken för en 
IR-kategorisering eftersom det då handlar om att eleven ska komma ihåg en 
lösningsmetod från läroboken vid lösning av en provuppgift. I den här studien, där 
Kunskapsmatrisens uppgifter ses som ett komplement till läroboken, har eleven 
läroboken tillgänglig under pågående problemlösning. Därför görs bedömningen att 
ett exempel är tillräckligt. 

Begreppet CMR delas in i globalt CMR och lokalt CMR beroende på graden av CMR 
som erbjuds i uppgiften där uppgifter som kategoriserats som lokalt CMR har större 
inslag av IR än de uppgifter som kategoriserats som globalt CMR där inslagen av IR är 
mindre (Lithner, 2004, s. 419; Palm m.fl., 2011, s. 226).  För att kategoriseras som 
globalt CMR i den här studien krävs att huvuddelen av uppgiften det vill säga mer än 
50% av uppgiften i jämförelsen bedöms lösas med lösningsmetoder som inte går att 
finna i lärobokens övningar och exempel. För att kategoriseras som lokalt CMR krävs 
att CMR ingår som en mindre del av den bedömda lösningsmetoden och att det inte 
går att lösa hela uppgiften med IR. Andelen CMR av lösningsmetoden skall tolkas 
kvalitativt och inte kvantitativt. Exempelvis om en uppgifts lösningsmetod är 
uppdelad i fler än två delar och endast en del kategoriseras som CMR och övriga delar 
kategoriseras som IR kan uppgiften ändå kategoriseras som globalt CMR om andelen 
CMR, trots att andelen CMR kvantitativt inte uppgår till 50%, för att lösa uppgiften i 
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sin helhet bedöms vara mer än 50% av det totala matematiska resonemang som 
uppgiften kräver. 

 

 

5.3.4 Bedömningsinstruktioner och representationer 

Vid uppgiftsanalysens första steg, identifiering av möjliga lösningar som kan lösa 
uppgiften används två parallella hjälpmedel. Dels nyttjas de 
bedömningsinstruktioner som tillhör varje uppgift i Kunskapsmatrisens uppgiftsbank 
för att söka möjliga elevlösningar och dels används KLAG-modellen som innebär 
konkret, logisk/språklig, algebraisk/ aritmetisk och grafisk/geometrisk uttrycksform 
(Hagland m.fl., 2005, s. 32). Bedömningsinstruktionerna följer samma mönster och 
utformning som de nationella provens bedömningsinstruktioner där poäng sätts på 
E-/C-/A-nivå för de förmågor som testas i uppgiften (Skolverket, 2020). KLAG-
modellen nyttjas som ett hjälpmedel för att åskådliggöra olika uttrycksformer och 
därigenom belysa möjliga elevlösningar i de fall som det anses behjälpligt. Alla 
uttrycksformer är inte alltid relevanta vid lösning av uppgifterna. Uppdelningen enlig 
KLAG-modellen görs för att finna olika typer av representationer men i verkligheten 
är det vanligt att eleverna blandar olika typer av uttryck i sina lösningar.  

 

 

5.4 Forskningsetiska överväganden 

Efter formulering av syfte och val av metod bedöms att arbetet utan etikprövning 
följer de forskningsetiska anvisningar som är uppsatta för Högskolan Dalarna 
(Högskolan Dalarna, 2019). De fyra huvudkraven inom forskningsetik följs 
(Vetenskapsrådet, 2002, s. 6). Informationskravet och samtyckeskravet uppfylls vid 
de två telefonintervjuer som görs genom att muntligt informera om studiens 
forskningssyfte,  frivillighet för medverkan och möjligheten att avbryta medverkan. 
Konfidentialitetskravet bedöms inte vara applicerbart då intervjun inte ingår i 
datainsamlingsprocessen utan är en informationsinhämtning om 
Kunskapsmatrisen.se. Nyttjandekravet uppfylls genom att samtliga uppgifter endast 
används för forskningsändamål.  

 

 

5.5 Validitet och reliabilitet  

Begreppet validitet refererar till i vilken utsträckning den forskning som genomförts 
och eller den eller de metoder som används verkligen undersöker det som avses att 
undersöka (Fejes & Thornberg, 2009, s. 218). Larsen (2009, s. 26) beskriver att 
validitet betyder att informationen är giltig och relevant, dvs. att insamlade data är 
de rätta för frågeställningarna. Den här studiens validitet säkerställs genom att 
Kunskapsmatrisens uppgiftsbank bygger på ett brett urval av lärarskapade uppgifter 
från knappt 1000 olika lärare i landet och således inte på ett snävt urval från någon 
enstaka skola (Kunskapsmatrisen, 2020).  
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Reliabilitet förklaras med studiens tillförlitlighet, vilket innebär graden av att samma 
resultat kan upprepas vid olika mätningar (Larsen, 2009, s. 81; Olsson & Sörensen, 
2011, s. 123). Liknande studier utifrån Lithners ramverk har gjorts tidigare som 
fokuserar på elevers möjligheter för kreativt matematiskt resonemang i uppgifter i 
olika länders läromedel  (Jäder m.fl., 2019) samt med fokus på vilka typer av 
matematiskt resonemang som erbjuds i lärarskapade prov jämfört med de nationella 
proven (Palm m.fl., 2011), vilket innebär att ramverket kan anses som beprövat och 
tillförlitligt. Slutligen kan det sägas att författarens påverkan på forskningsunderlaget 
är begränsat i den mån att det inte är några människor inblandade i underlaget som 
består av en lärobok och uppgifter i en uppgiftsbank. I en intervju- eller 
observationssituation finns alltid en risk att informanten påverkas av situationen 
(Larsen, 2009, s. 81). Vilket inte är fallet i denna studie. 

 

 

 

5.6 Exempel på uppgiftskategorisering 

Detta avsnitt visar några exempel på problemlösningsuppgifter inom området linjära 
funktioner utvalda utifrån den av Kunskapsmatrisen satta svårighetsgraden så att 
uppgifter på olika svårighetsnivå behandlas, det vill säga nivåerna på vilka eleverna 
ges möjlighet att visa sina förmågor enligt gällande kunskapskrav (Skolverket, 2011, 
s. 111–113). Exemplen visar också kategorisering av uppgifterna i IR, lokalt CMR och 
globalt CMR. 

 

 

5.6.1.1 Uppgift 1 (E-nivå) 

”Johanna och Michael köper CD-skivor i London. CD-skivorna har färgmarkeringar 
som kod för priset. Johanna betalar 32 pund för två röda och en blå skiva. Michael 
betalar 36 pund för en röd och tre blå skivor. Johannas köp kan beskrivas med 
ekvationen 2x + y = 32 

a) Beskriv Michaels köp med en liknande ekvation 
b) Använd ekvationerna för att beräkna priset på en röd respektive en blå skiva” 

Steg 1: Lösningen består av att beskriva Michaels köp med en liknande ekvation och 
beräkna priset för en röd och en blå skiva. För att åskådliggöra olika lösningar i 
uttrycksformer och representationsformer enligt KLAG-modellen som innebär 
konkret, logisk/språklig, algebraisk/ aritmetisk och grafisk/geometrisk uttrycksform 
(Hagland m.fl., 2005, s. 32). 

Exempel på konkret uttrycksform: 
Den här representationen bedöms som långsökt i sammanhanget men tas med för 
att illustrera en konkret representation. Eleven tar något konkret material exempelvis 
post-itlappar som symboliserar Johannas och Michaels skivköp, det vill säga totalt tre 
röda och fyra blå skivor och fördelar totalt 68 pund i form av exempelvis tändstickor 
på post-itlapparna. Efter prövning kan korrekt lösning på både uppgift a och b hittas. 

Exempel på logisk/språklig uttrycksform: 
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Logisk representation omfattar resonemang uttryckt i text utan matematiska 
symboler. Om ekvationen för Johannas köp är 2x + y =32 så innebär det att x står för 
vad en röd skiva kostar eftersom Johanna köpte två sådana. Hon köpte också en blå 
skiva vilket då innebär att y står för priset för en blå skiva. Räknar vi på enheterna så 
blir vänsterledet st gånger pund per st, vilket innebär att högerledet får enheten 
pund, vilket stämmer med uppgiften att Johanna köpte skivor för 32 pund. Det 
innebär att ekvationen för Michaels köp enlig samma mönster blir x + 3y = 36. Pris 
per st kan lösas med hjälp av ett ekvationssystem som löses med lämplig algebraisk 
eller grafisk metod. 

Exempel på algebraisk uttrycksform:  
Denna representation tillsammans med den grafiska bedöms vara de som flest elever 
finner lämpliga.  Ser mönstret från Johannas ekvation likt logiska exemplet och 
definierar variablerna som x = pris för en röd skiva och y = pris för en röd skiva och 
ställer uppföljande ekvation: x + 3y = 36. Löser sedan ekvationssystemet med lämplig 
algebraisk metod. Här substitutionsmetoden: 
 

{
2𝑥 +  𝑦 = 32           (1)
𝑥 + 3𝑦 = 36             (2)

      ⟹    {
2𝑥 +  𝑦 = 32           (1)
𝑥 = 36 − 3𝑦             (2)

    

 

Substitution av (2) i (1) ger: 

2(36 − 3𝑦) +  𝑦 = 32         ⟹    −5𝑦 = −40         ⟹ 𝑦 = 8 

Insättning i (2) ger: 

𝑥 = 36 − 3 · 8      ⟹         𝑥 = 12    

 
Exempel på grafisk uttrycksform:  
Eleven ser mönstret från Johannas ekvation 
likt logiska exemplet och definierar 
variablerna som x = pris för en röd skiva och 
y = pris för en röd skiva och ställer 
uppföljande ekvation: x + 3y = 36. Gör om 
ekvationerna till k-form 
 

{
 𝑦 = 32 − 2𝑥   
𝑦 = 12 − 𝑥/3

     

 
och löser sedan ekvationssystemet grafiskt, 
se figur. Skärningspunkten ger:      

{
 𝑥 = 12 
𝑦 =  8

  

 
Uppgiftens lösningsmetod kan således beskrivas i form att först definiera variablerna 
x och y, därefter ställa upp och lösa ett ekvationssystem. 

 

Steg 2: Beskrivning av uppgiften, med avseende på variablerna. 
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1. Uppgift. Vad frågas efter? a) Beskriv Michaels köp med en liknande ekvation. b) 
Använd ekvationerna för att beräkna priset på en röd respektive en blå skiva. 

2. Explicit information om situationen:  
Två röda och en blå skiva kostar 32 pund. En röd och tre blå skivor kostar 36 
pund. Johannas köp beskrivs med ekvationen 2x + y = 32 

3. Representationer i form av text med inslag av symboler, ingen graf. 

4. Språkliga drag: Inget svårt språk finns i uppgiften.  

5. Del a är ett tips för del b. 

6. Kort svar i form av pris per st. 

 

Steg 3: Sökning efter motsvarande övningar och exempel i läroboken som kan lösas 
med liknande metod eller algoritm:  

Det finns ett identiskt exempel i läroboken i samma kapitel som kan lösas med exakt 
samma lösningsmetod (Alfredsson m.fl., 2012, s. 79). 

  

Steg 4: Att undersöka på vilka sätt det finns en rimlighet att eleverna med avseende 
på variablerna nedan kan upptäcka samma lösningsmetoder i lärobokens övningar 
och exempel som i uppgiften bland de övningar och exempel från punkt 3. Resultatet 
presenteras i tabellform (tabell 1) där vänstra kolumnen visar uppgiften från 
Kunskapsmatrisens uppgiftsbank. De skuggade partierna indikerar en 
överensstämmelse mellan uppgiften och bokens exempel. Helt skuggad ruta innebär 
total överensstämmelse, annars är de delar av texten som överensstämmer 
skuggade. 

 
 

Uppgift 1  Ex 14 s. 79 

Vad frågas efter? a) Beskriv Michaels köp med en liknande 
ekvation. b) Använd ekvationerna för att 
beräkna priset på en röd respektive en blå 
skiva. 
Generellt: Beräkna värde per st. 

a) Beskriv Michaels köp med en liknande 
ekvation. b) Använd ekvationerna för att 
beräkna priset på en röd respektive en blå 
skiva. 
Generellt: Beräkna värde per st. 

Explicit information: 
  

Två röda och en blå skiva kostar 32 pund. 
En röd och tre blå skivor kostar 36 pund. 
Johannas köp beskrivs med ekvationen 2x + 
y = 32 (Kontext: Skivaffär i London). 

Två röda och en blå skiva kostar 32 pund. 
En röd och tre blå skivor kostar 36 pund. 
Johannas köp beskrivs med ekvationen 2x + 
y = 32 (Kontext: Skivaffär i London). 

Representationer: Text med inslag av algebra ingen graf. Text med inslag av algebra ingen graf. 

Språkliga drag:  Inget svårt språk  Inget svårt språk  

Tips:  Del a är ett tips för del b. Del a är ett tips för del b. 

Svarsformat:  Kort svar i form av pris per st. Kort svar i form av pris per st. 

 

Tabell 1. Steg 4, uppgift 1. Jämförelse mellan uppgift och lärobokens exempel med avseende på 
variablerna i avsnitt 5.3.2.1 Variabler för kategorisering. 
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Steg 5: I steg 3 hittas ett exempel i läroboken med exakt samma lösningsmetod. I 
och med att bokens exempel är identiskt formulerat kan vi utifrån samtliga variabler 
i steg 4 utgå ifrån att eleverna har mycket goda möjligheter att lösa hela uppgiften 
med IR.  Utifrån stegen ovan kategoriseras uppgiften som IR. 

 

 

5.6.1.2 Uppgift 2 (C-och A-nivå) 

Uppgiften kategoriseras som A-nivå, se avsnitt 5.3.2.1 Variabler för kategorisering. 

”Bestäm algebraiskt längden av sträckan mellan skärningspunkten för graferna till 
funktionerna 
 f(x) = x² + 6x – 16 och g(x) = x - 2. Svara exakt” 

Representationsformen för den här uppgiften är styrd eftersom det krävs en 
algebraisk lösning. Uppgiften är komplex för kursen och lösningen sker i flera steg där 
modellerings-, procedur-, kommunaktions- och problemlösningsförmågorna 
aktiveras. Lösningen syftar till att bestämma sträckan mellan skärningspunkterna. 
Möjlig algebraisk lösningsmetod presenteras nedan. 

 

Steg 1: En lösningsmetod baserad på uppgiftens bedömningsinstruktioner är att finna 
skärningspunkterna genom att ställa upp ett ekvationssystem och därefter beräkna 
längden på sträckan mellan skärningspunkterna: 

(1) f(x) = g(x) = y.  
 

(2) Det ger följande ekvationssystem som löses med substitutionsmetoden: 
 

 {
𝑦 =  𝑥² +  6𝑥 –  16             (1)
𝑦 = 𝑥 − 2                              (2)

  

 
(3) Insättning av ekvation (2) i ekvation (1) ger en andragradsekvation som löses med 

pq-formeln: 
 
𝑥 − 2 =  𝑥2 +  6𝑥 –  16   ⟹    𝑥2 +  5𝑥 –  14 = 0    ⟹   𝑥1 = 2 𝑜𝑐ℎ 𝑥2 = −7   

 
(4) Ta fram skärningspunkterna genom insättning i en av ekvationerna. I detta fall 

ekv, (2): 
 
𝑥 = 2 𝑔𝑒𝑟 𝑦 = 2 − 2 = 0 𝑜𝑐ℎ 𝑥 = −7 𝑔𝑒𝑟 𝑦 =  −7 − 2 = −9  𝑔𝑒𝑟 
 
𝑆𝑘ä𝑟𝑛𝑖𝑛𝑔𝑠𝑝𝑢𝑛𝑘𝑡𝑒𝑟𝑛𝑎 (2, 0) 𝑜𝑐ℎ (−7, −9)  

   
 

(5) Beräknar sträckan med avståndsformeln: 
 

𝑑 = √(−7 − 2)2 + (−9 − 0)2 = √81 + 81 = 9√2 

(6) Svarar 9√2 𝑙𝑒 
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Steg 2:  

1. Uppgift. Vad frågas efter? Uppgiften frågar efter avståndet mellan 
skärningspunkterna.  

2. Explicit information om situationen: f(x) = x² + 6x – 16 och g(x) = x - 2. Algebraisk 
lösning. 

3. Representationer i form av text och symboler.  

4. Språkliga drag: Inget svårt språk och inga nyckelord finns i uppgiften.  

5. Inga specifika tips av matematisk karaktär går att finna. 

6. Kort svar i form av storhet och enhet 

 

Steg 3: Uppgiften består av två huvudmoment. Fastställa skärningspunkter och 
beräkna avståndet mellan punkterna. Det finns inget exempel i läroboken där 
skärningspunkter mellan linje och andragradskurva ska bestämmas. Det finns många 
exempel med samma lösningsmetod, varav tre är lösta exempel, där avstånd mellan 
givna punkter ska bestämmas (Alfredsson m.fl., 2012, s. 196–197).   

 

Steg 4: Att undersöka på vilka sätt det finns en rimlighet att eleverna med avseende 
på variablerna nedan kan upptäcka samma lösningsmetoder i lärobokens övningar 
och exempel som i uppgiften bland de övningar och exempel från punkt 3. Resultatet 
presenteras i tabellform (tabell 2) där vänstra kolumnen visar uppgiften från 
Kunskapsmatrisens uppgiftsbank. De skuggade partierna indikerar en 
överensstämmelse med bokens exempel. Helt skuggad ruta innebär total 
överensstämmelse, annars är de delar av texten som överensstämmer skuggade. 
Tabell 2 indikerar att variabel 1 saknar fullständig överensstämmelse. Variabel 1 
stämmer överens beträffande lösningsmetod gällande avståndsberäkningen men 
inte mellan fastställandet av skärningspunkterna. Variabel 2 är helt olik. Variablerna 
3–6 har överensstämmelse men det saknar betydelse när variablerna 1 och 2 inte 
stämmer helt överens.   
 

Uppgift 2  3320 a 

1. Vad frågas efter? Längden av sträckan mellan två 
skärningspunkter mellan en linjär funktion 
och en andragradsfunktion. 

Avståndet mellan två punkter. 

2. Explicit information:  f(x) = x² + 6x – 16 och g(x) = x - 2 (2,3) och (10,9) 

3. Representationer: Text och symboler Text och symboler 

4. Språkliga drag:  Inget svårt språk, inga nyckelord Inget svårt språk, inga nyckelord 

5. Tips:  Nej Nej 

6. Svarsformat:  Kort svar i form av storhet och enhet Kort svar i form av storhet och enhet 

Tabell 2. Steg 4, uppgift 2. Jämförelse mellan uppgift och lärobokens exempel med avseende på 
variablerna i avsnitt 5.3.2.1 Variabler för kategorisering. 
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Steg 5: Utifrån stegen ovan erbjuder läroboken exempel med samma lösningsmetod 
gällande avståndsberäkningen mellan två givna punkter. Läroboken erbjuder inga 
kopplingar till den del av uppgift 2 som avser bestämning av skärningspunkterna. 
Bedömning görs att bestämning av skärningspunkterna står för mer än 50% av 
uppgiftens totala matematiska resonemangssekvenser. Uppgiften kategoriseras som 
globalt CMR. 

 

 

5.6.1.3 Uppgift 3 (A-nivå) 

”En linjär funktion 𝑓(𝑥)  går genom (3, a). Dessutom är 𝑓(𝑎) = 17 . Bestäm a 

algebraiskt så att lutningen blir  
𝑎

3
 . Svara i exakt form.”  

Steg 1: Representationsformen för den här uppgiften är styrd eftersom det krävs en 
algebraisk lösning. Uppgiften är komplex för kursen och lösningen sker i flera steg där 
modellerings- och problemlösningsförmågorna aktiveras. Lösningen syftar till att 
bestämma a. Möjliga lösningsmetoder presenteras nedan: 

 

Lösning 1:  

(1) Eleven behöver inse att  𝑓(𝑥) är en linjär funktion och går genom en specifik 
punkt för att kunna göra insättningen av x- och y-värde från punkten i formeln för 
räta linjen, samt att a är en konstant. 
 
𝑓(𝑥) = 𝑘𝑥 + 𝑚  går genom (3, a)       ⟹      𝑎 = 𝑘3 + 𝑚 
 

(2) Nästa steg är att göra kopplingen att 𝑓(𝑎) = 17 som innebär att då gäller att y = 
17 och x = a 
 
𝑓(𝑎) = 17         ⟹       17 = 𝑘𝑎 + 𝑚 
 

(3) Nu kan eleven skapa ett ekvationssystem med tre obekanta a, m och k. 
 

{
𝑎 = 3𝑘 + 𝑚

17 = 𝑎𝑘 + 𝑚
   ⟹   {

𝑎 = 3𝑘 + 𝑚
17 = 𝑎𝑘 + 𝑚

 

 

(4) Eliminering av m genom att skriva om systemet ger 𝑘 =  
17−𝑎

𝑎−3
 

 

{
𝑚 = 𝑎 − 3𝑘

𝑚 = 17 − 𝑎𝑘
  ⟹    𝑎 − 3𝑘 = 17 − 𝑎𝑘 ⟹ 𝑘(𝑎 − 3) = 17 − 𝑎 ⟹   𝑘

=  
17 − 𝑎

𝑎 − 3
 

 

(5) Enligt uppgiften är lutningen 𝑘 =  
𝑎

3
 vilket ger ett nytt system med två obekanta 

a och k. Vilket ger 𝑎 = ±√51 
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{
𝑎 = 3𝑘 + 𝑚

17 = 𝑎𝑘 + 𝑚
 ⟹ {

𝑎 =
3𝑎

3
+ 𝑚

17 =
𝑎2

3
+ 𝑚

⟹ {
𝑎 − 𝑎 = 𝑚

𝑎2 = 51 − 𝑚
  ⟹   {

𝑚 = 0
𝑎2 = 51

 ⟹ 𝑎 =

±√51 

 

Lösning 2: 

Eleven följer lösning 1 till steg (3) men gör där kopplingen att 𝑘 =  
𝑎

3
 och gör 

insättningen av 𝑘 =  
𝑎

3
   i detta steg, vilket ger ett system med två obekanta a och m 

som löses enligt nedan.  

 

Lösning 3: 

En möjlig lösningsstrategi kan vara genom att inse att ekvationen för 
riktningskoefficienten, k, kan vara en lösningsmetod. För att kunna använda denna 
metod behöver eleven förstå att informationen i uppgiften (3, a) och 𝑓(𝑎) = 17 ger 
värden på 𝑥1 ,   𝑥2 , 𝑦1  𝑜𝑐ℎ 𝑦2. Detta innebär att eleven måste ha en förståelse för att 
a är en konstant. Vilket ger följande lösning: 

 

𝑘 =
𝑦2−𝑦1

𝑥2−𝑥1
          ⟹       

𝑎

3
=

17−𝑎

𝑎−3
            ⟹        𝑎 = ±√51 

 

Steg 2:  

1. Uppgift. Vad frågas efter? Eleven ska bestämma a algebraiskt då 𝑘 =  
𝑎

3
.  

Generellt beskrivet: Vid rät linje bestämma en konstant a så att k får ett givet 
värde. Konstanten ingår i k samt som y-koordinat i punkten som linjen passerar. 
Funktionen av a har ett givet värde. 

2. Explicit information om situationen: Matematisk explicit information utan 

inbäddad kontext. Linjär funktion 𝑓(𝑥) går genom (3, a).  𝑓(𝑎) = 17 och   𝑘 =  
𝑎

3
  

3. Representationer i form av text och symboler.  

4. Inget svårt språk eller specifika nyckelord finns i uppgiften. 

5. Ett tips är att svaret förväntas vara i exakt form, vilket kan innebära ett rationellt 
tal. 

6. Kort svar i form av värdet på a. 

 

Steg 3: Det finns ett exempel i läroboken (1341a) som omfattar en rät linje med givet 
k-värde och given punkt där både k-värde och punkten innehåller en konstant och 
som därför delvis kan lösas med samma lösningsmetod. Detta exempel granskas i 
nästa steg. 
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Steg 4: Att undersöka på vilka sätt det finns en rimlighet att eleverna med avseende 
på variablerna nedan kan upptäcka samma lösningsmetoder i lärobokens övning 
1341a och i uppgiften. Resultatet presenteras i tabellform (tabell 3) där vänstra 
kolumnen visar uppgiften från Kunskapsmatrisens uppgiftsbank. De skuggade 
partierna indikerar en överensstämmelse med bokens exempel. Helt skuggad ruta 
innebär total överensstämmelse, annars är de delar av texten som överensstämmer 
skuggade. Tabell 3 indikerar att variablerna 1 och 2 har överensstämmelse på 
samtliga punkter utom en. Skillnader består i att i uppgiften uppges det att 
funktionen av a är 17, det vill säga att linjen passerar punkten (a, 17). I bokens 
exempel är punkten given (3,5). Variablerna 3–6 har överensstämmelse.  

  
Uppgift 3 1341 a 

1. Vad frågas efter? Vid rät linje bestämma en konstant a så att 
k får ett givet värde. Konstanten ingår i k 
samt som y-koordinat i punkten som linjen 
passerar. Funktionen av a har ett givet 
värde. 

Vid rät linje bestämma en konstant a så att 
k får ett givet värde. Konstanten ingår i k 
samt som y-koordinat i punkten som linjen 
passerar. Kurvan passerar en given punkt. 

2. Explicit information: 
  

Linjär funktion 𝑓(𝑥) går genom (3, a).  

𝑓(𝑎) = 17 och   𝑘 =  
𝑎

3
  

Ingen kontext.  

Linjär funktion går genom (5, a) och (3,5) 

och har lutningen 
𝑎

3
 

Ingen kontext. 
 

3. Representationer: Text och symboler Text och symboler 

4. Språkliga drag:  Inget svårt språk, inga nyckelord Inget svårt språk, inga nyckelord 

5. Tips:  Nej Nej 

6. Svarsformat:  Kort svar i form av värdet på a Kort svar i form av värdet på a 

Tabell 3. Steg 4, uppgift 3. Jämförelse mellan uppgift och lärobokens exempel med avseende på 
variablerna i avsnitt 5.3.2.1 Variabler för kategorisering. 

 
Steg 5: I det här fallet finns enligt steg 3 en övning (1341a) som kan lösas med delvis 
samma lösningsmetod. I steg 4 fastställs att övning (1341a) ger eleverna en möjlighet 
att göra kopplingar mellan uppgiften och övningarna med avseende på variablerna 
på samtliga punkter utom en punkt. Bedömning görs därför att hela uppgiften inte 
kan lösas med IR men att graden av CMR är liten och att en stor del av uppgiften kan 
lösas med IR. Detta innebär att uppgiften kategoriseras som lokalt CMR då andelen 
CMR i uppgiften bedöms vara betydligt lägre än 50%.   
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6 Resultat 

I detta avsnitt presenteras resultateten från analysen av uppgifterna i 
Kunskapsmatrisens uppgiftsbank (Kunskapsmatrisen, 2020). Avsnittet söker 
inledningsvis svar på hur stor andel uppgifter i de lärarskapade 
problemlösningsuppgifterna i Kunskapsmatrisens uppgiftsbank för kursen Ma2b som 
erbjuder eleverna möjlighet till CMR. Avsnittet avslutas med att svara på frågan hur 
uppgifternas svårighetsgrad påverkar andelen CMR? 

 

 

6.1 Andel CMR-uppgifter 

Totalt 98 uppgifter har analyserats, fördelat på 50 uppgifter i området linjära 
funktioner och 48 geometriuppgifter. Samtliga uppgifter i urvalet har kategoriserats 
som problemlösningsuppgifter genom att de testar problemlösningsförmågan enligt 
Kunskapsmatrisens bedömning. Det innebär att endast en liten del av det totala 
antalet uppgifter inom respektive område är undersökta eftersom fokuset ligger på 
de uppgifter som kategoriserats som problemlösningsuppgifter. Resultaten visar att 
andelen CMR-uppgifter är något högre bland geometriuppgifterna än bland de 
uppgifter som behandlar linjära funktioner (tabell 4). Andelen CMR bland 
geometriuppgifterna uppgår till 42% och motsvarande värde bland de linjära 
funktionsuppgifterna är 30%. Mönstret med flest antal IR-uppgifter följt av antalet 
lokalt CMR- och globalt CMR-uppgifter kan upptäckas i båda områdena.  

 

 IR: lokalt CMR: globalt CMR: 
  antal: andel: antal: andel: antal: andel: 
Linjära funktioner 35 70 % 10 20 % 5 10 % 
Geometri 28 58 % 13 27 % 7 15 % 

 63 64 % 23 23 % 12 12 % 
 

Tabell 4. Antal och andel uppgifter som kategoriserats som IR, lokalt CMR och globalt CMR. 
Avrundningsfel kan förekomma. 

 

 

6.2 Svårighetsgradens påverkan på andelen CMR-uppgifter  

Till varje uppgift i Kunskapsmatrisens uppgiftsbank följer en bedömningsinstruktion 
med poängsättning på korrekta lösningar enligt liknande mönster E/C/A som finns till 
de nationella proven (Kunskapsmatrisen, 2020; Skolverket, 2020).  För att undersöka 
på vilket sätt uppgiftens svårighetsgrad påverkar kategoriseringen har uppgifternas 
uppmätta svårighet jämförts med kategorisering i CMR respektive IR (tabell 4, 5 och 
6). I de fall där en uppgift har flera svårighetsnivåer har den högsta nivå varit gällande. 
Jämförs förhållandet mellan de olika svårighetgraderna med hänsyn till antalet 
uppgifter noteras att antalet E-uppgifter är markant lägre bland geometriuppgifterna 
än vid uppgifterna som behandlar linjära funktioner. Med E-uppgifter menas de 
uppgifter som hos Kunskapsmatrisen kategoriserats som uppgifter där eleverna ges 
möjlighet att visa sina matematiska förmågor på E-nivå enligt gällande styrdokument 
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(Skolverket, 2011, s. 114–115).  Mönstret gällande fördelningen av antalet uppgifter 
i undersökningen är att det är flest C-uppgifter (47), följt av antalet A-uppgifter (39) 
och E-uppgifter (12). Tabell 5 visar förhållandet mellan uppgifternas svårighetsgrad 
och kategoriseringen. Andelen CMR-uppgifter är störst i uppgifterna med högst 
svårighetsgrad. Andelen CMR-uppgifter bland A-uppgifterna är 56%, fördelat på 36% 
lokalt CMR och 21% globalt CMR. Således kategoriseras 44% av de svåraste 
uppgifterna som IR-uppgifter. Bland C-uppgifterna visar resultatet att andelen CMR-
uppgifter är lägre än i A-uppgifterna och 28% av C-uppgifterna är CMR-uppgifter. Av 
de enklaste uppgifterna på E-nivå är fördelningen sådan att inte finns några CMR-
uppgifter och andelen IR-uppgifter är 100%. 

 IR: lokalt CMR: globalt CMR:  
Svårighetsgrad, A: 17 (44%) 14 (36%) 8 (21%) 39 (100%) 

Svårighetsgrad, C: 34 (72%) 9 (19%) 4 (9%) 47 (100%) 

Svårighetsgrad, E: 12 (100%) 0 (0%) 0 (0%) 12 (100%) 
 

Tabell 5. Sammanställning: Förhållande mellan svårighetsgrad och kategorisering. Första talet anger 
antal och talet inom parantes är procent av totalt analyserade uppgifter. Kolumnen längs till höger och 
raden längst ner anger summor. Avrundningsfel kan förekomma. 

 

Tabell 6 och 7 visar på motsvarande vis förhållandet mellan uppgifternas 
svårighetsgrad och kategoriseringen bland uppgifterna i områdena linjära funktioner 
och geometri. I föregående avsnitt visades att andelen CMR-uppgifter är något högre 
i geometriuppgifterna än i uppgifterna som avser linjära funktioner. Detta syns också 
i tabellerna 4 och 5 och mönstret att andelen CMR-uppgifter är högre ju högre 
svårighetsgrad syns i båda områdena. Noterbart är att andelen CMR-uppgifter bland 
uppgifterna på E-nivå i båda områdena är 0%. 

 

Tabell 6 . Linjära funktioner: Förhållande mellan svårighetsgrad och kategorisering. Första talet anger 
antal och talet inom parantes är procent av analyserade uppgifter inom den givna svårighetsnivån. 
Kolumnen längs till höger anger totala antalet uppgifter inom resp. svårighetsnivå. Avrundningsfel kan 
förekomma. 

   

 IR: lokalt CMR: globalt CMR:  
Svårighetsgrad, A: 7 (37%) 8 (42%) 4 (21%) 19 (100%) 

Svårighetsgrad, C: 18 (69%) 5 (19%) 3 (12%) 26 (100%) 

Svårighetsgrad, E: 3 (100%) 0 (0%) 0 (0%) 3 (100%) 
 

Tabell 7. Geometri: Förhållande mellan svårighetsgrad och kategorisering. Första talet anger antal 
och talet inom parantes är procent av analyserade uppgifter inom den givna svårighetsnivån. 
Kolumnen längs till höger anger totala antalet uppgifter inom resp. svårighetsnivå. Avrundningsfel kan 
förekomma.  

      

 IR: lokalt CMR: globalt CMR:  
Svårighetsgrad, A: 10 (50%) 6 (30%) 4 (20%) 20 (100%) 

Svårighetsgrad, C: 17 (81%) 3 (14%) 1 (5%) 21 (100%) 

Svårighetsgrad, E: 9 (100%) 0 (0%) 0 (0%) 9 (100%) 
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7 Diskussion 

I det här avsnittet diskuteras studiens metod och resultat. 

 

 

7.1 Metoddiskussion 

Metoden för undersökning och analys som har valts för studien är kvalitativ 
uppgiftskategorisering där problemlösningsuppgifter skapade av lärare har granskats 
enligt ett beprövat ramverk (Lithner, 2008, s. 258–267). Distinktionen mellan 
kvalitativ och kvantitativ analys kan dras på flera sätt och ett sätt att dra gränsen är 
genom att betrakta mätprecisionen. Data som ges grov skattning är kvalitativa och 
data som ges en precis skattning är kvantitativa, vilket innebär att distinktionen 
kvalitativ/kvantitativ handlar om skalnivå (Starrin, 1994, s. 19). Skalnivån i den här 
studien kan beskrivas som grov, trots att i motsats till andra studier (Palm m.fl., 2011, 
s. 238) en faktisk gränsnivå av CMR mellan kategorierna lokalt och globalt CMR (50%) 
har satts  i den här studien. Urvalet av lärarskapade uppgifter har varit brett och 
slumpmässigt i den mån att det inte har varit möjligt att påverka från vilken skola och 
lärare den enskilda uppgiften kommer och fokus för analysen har varit 
problemlösningsuppgifter. Därför har urvalet av uppgifter syftat på problemlösning 
genom att bland innehållet i uppgiftsbanken fokusera på uppgifter som beskrivs som 
problemlösningsuppgifter samt att problemlösningsförmågan är den enda förmåga 
som valts som obligatorisk att testa i de valda uppgifterna, se fig. 4.  

Begränsning av antalet uppgifter har gjorts genom ett stratifierat urval med avseende 
på att behålla den ursprungliga fördelningen av de olika svårighetsnivåerna. Valet av 
matematikkurs föll på matematik 2B och en anledningarna till detta val var att det är 
en kurs som författaren har mest undervisningserfarenhet av. Det finns dock en risk 
att den tidigare erfarenheten påverkar den analys som görs och de slutsatser som 
dras. Risken kan minimeras genom att sträva efter hög begreppsvaliditet där 
operationaliseringen av ett ramverk är tydliggjord (Esaiasson, 2007 i Jäder, 2019, s. 
46). Risken bedöms som mycket liten då författarens erfarenhet är begränsad och 
Lithners (2008, s. 258–267) ramverk anses beprövat. 

Ramverket (Lithner, 2008, s. 258–267) som analysen baseras på har anpassats utifrån 
den här studiens förutsättningar genom att slå ihop samtliga underkategorier inom 
IR till en eftersom studiens fokus ligger på andel CMR i uppgifterna. Detta bedöms 
bidra till en ökad tydlighet utan någon påverkan på analysens resultat. I bakgrunden 
presenteras olika tolkningar av ett matematisk problem, där den mest omfattande är 
Taflins (2007, s. 31) beskrivning av rika matematiska problem. Den här studiens 
fastställda tolkning av ett matematiskt problem som en uppgift där lösningsmetoden 
är ny för eleven är en smalare tolkning som är vald utifrån studiens ramverk och 
frågeställningar vilket bidrar till en ökad tydlighet vid kategorisering av 
Kunskapsmatrisens uppgifter. Kategoriseringen av uppgifterna sker med Palms m.fl. 
(2011, s. 229–232) kategorisering som förlaga och även här har justeringar utifrån 
den här studiens förutsättningar gjorts för att passa den här studiens förutsättningar 
i form av en anpassad metod och en tydligare gränsdragning beträffande lokalt och 
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globalt CMR. Valet av kategoriseringsförlaga gjordes utifrån tydligheten att behålla 
samma nomenklatur på resonemang och uppgifter.  

   

 

7.2 Resultatdiskussion 

Syftet är att med utgångspunkt i lärarskapade problemlösningsuppgifter undersöka 
elevers möjligheter till CMR. Resultaten diskuteras utifrån syftet, styrdokument och 
aktuell forskning. Frågeställningarnas resultat diskuteras även i relation till varandra.    

 

 

7.2.1 Andel CMR-uppgifter 

Studiens resultat (tabell 4) visar att drygt en tredjedel (36%) av de lärarskapade 
problemlösningsuppgifterna erbjuder eleverna möjlighet till någon form av CMR. 
Detta resultat ställer frågan huruvida resultatet matchar ett förväntat resultat utifrån 
resultatet från det aktuella forskningsläget.  Jämförs den här studien med andra 
liknande studier så framkommer ett tydligt mönster i form av en polarisering där 
likheterna mellan läromedlens och lärarnas uppgifter är stora. Dessa ställs mot 
styrdokumentens intention och de nationella provens uppgifter som visar på likheter 
(Boesen m.fl., 2018, s. 121; Palm m.fl., 2011, s. 240). Betraktar vi initialt den del av 
polariseringen som består av lärare och läromedel utifrån den här studiens resultat 
och jämför med läromedlens andel uppgifter med låg korrelation till lösta exempel 
och annan tillgänglig info i läroboken, som av Jäder m.fl. (2019, s. 11) benämns som 
LR-uppgifter, finner vi att resultaten är relativt jämbördiga om LR- och CMR-uppgifter 
likställs och läromedlens andel av LR-uppgifter är 31% (Jäder m.fl., 2019, s. 11). I linje 
med dessa resultat visar det sig att lärarskapade prov har en andel av 33% CMR (Palm 
m.fl., 2011, s. 239). På frågan huruvida studiens resultat är det förväntade jämfört 
med liknande forskning är svaret att resultatet är förväntat. Flyttas perspektivet till 
att betrakta studiens resultat ur ett styrdokumentperspektiv är resultatet även här 
det förväntade där forskning visar att styrdokumentens och praktikens skilda 
perspektiv på problemlösning och CMR stämmer och att det finns en förskjutning 
mellan styrdokument och praktik där styrdokumentens syn på problemlösning och 
CMR ännu inte fått genomslag i praktiken (Boesen m.fl., 2014, s. 81). Detta visar sig 
tydligt då andelen CMR i de nationella proven uppgår till 64% (Palm m.fl., 2011, s. 
239). Liknande mönster uppmärksammas genom att uppgifterna i svenska nationella 
prov testar olika matematiska förmågor i allmänhet och beaktas 
problemlösningsförmågan i synnerhet så testas denna förmåga i genomsnitt i 39% av 
det totala antalet provuppgifter (Boesen m.fl., 2018, s. 119). Noterbart är att denna 
siffra ligger på rimligt samma nivå som läroböckernas andel av CMR/LR bland 
problemlösningsuppgifter och den här studiens resultat bland lärarskapade 
problemlösningsuppgifter, vilket belyser de nationella provens överlägsenhet 
gällande andelen CMR då urvalet bland de nationella provuppgifterna syftar på 
samtliga uppgifter och inte speciellt utvalda problemlösningsuppgifter. 

Studien visar att en dryg tredjedel bland lärarskapade problemlösningsuppgifter 
kategoriseras som CMR och således är andelen IR bland samma uppgifter knappt två 
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tredjedelar. Knappt två tredjedelar IR då urvalet är baserat på att göra 
förutsättningarna för problemlösning och CMR så optimerade som det 
överhuvudtaget går att göra innebär att den traditionella undervisningen baserad på 
ett stort inslag av IR och procedurhantering (Bergqvist & Lithner, 2012, s. 267; Boesen 
m.fl., 2014, s. 81; Jäder m.fl., 2019, s. 10) har ett hårt grepp om dagens 
matematikundervisning. Kopplas resultatet till matematisk förståelse och den 
polarisering som visats ser vi likartat mönster där en undervisning baserad på 
procedurell och instrumentell förståelse har ett stort övertag på en undervisning för 
att ge eleverna förutsättningar att utveckla konceptionell och relationell förståelse 
som likt ett spindelnät binder samman delarna av procedurell förståelse eller genom 
att den konceptuella förståelsen ger eleverna en överblick genom vilken de kan 
avgöra vilken typ av  instrumentell kunskap som ska användas i det enskilda fallet 
(Hiebert & Lefevre, 1986, s. 3–4; Skemp, 1976, s. 21, 33). 

 

 

7.3 Svårighetsgradens påverkan på andelen CMR-uppgifter  

Forskning visar att elevers allmänna uppfattning av matematikämnet inte sällan 
består av att samtliga uppgifter på kort tid går att lösa med en känd lösningsmetod 
och att bara vissa elever kan förstå matematik (Schoenfeld, 1985, s. 43). På liknade 
sätt menar Bergqvist och Lithner (2012, s. 268) att det finns lärare som uppfattar att 
endast högpresterande elever har nytta av problemlösning och CMR, och andelen 
elever som misslyckas att bli godkända skulle öka om andelen CMR ökas i 
undervisningen. Läromedlens utformning där problemlösning inte sällan kommer sist 
i böckerna placerade bland de svåraste uppgifterna (Jäder m.fl., 2019, s. 12) och 
lärarnas uppfattningar stärker elevernas uppfattning kring problemlösning och 
problemlösningsuppgifter som något som inte är för alla.  

Polariseringen i skolmatematiken blir även här tydlig där distinktionen kan göras 
genom å ena sidan om hur lärares och elevers uppfattningar om matematikämnet i 
allmänhet och problemlösning och CMR i synnerhet påverkar undervisningen. Den 
andra sidan av polariseringen kan beskrivas i termer av hur forskning menar att ett 
lärande genom CMR och problemlösning är mer effektivt för de matematiskt svagare 
eleverna som är vana att föra imiterande resonemang, IR, och fördelarna som 
upplevs beskrivs som att eleverna får möjlighet att kämpa och därigenom skapar en 
konceptuell kunskap och förståelse (Jonsson m.fl., 2014, s. 30). 

Resultatet från den här studien ger stöd åt teorin att uppfattningen bland lärare att 
problemlösning och CMR inte är till för alla elever. Tabell 3 visar att 0% av de 
lärarskapade problemlösningsuppgifterna på E-nivå erbjuder eleverna möjlighet till 
kreativt matematiskt resonemang. Samtliga undersökta uppgifter på E-nivå kunde 
således lösas med hjälp av imitativt resonemang. Detta innebär att de elever som 
väljer att visa sin problemlösningsförmåga på E-nivå inte har någon möjlighet att 
komma i kontakt med CMR genom dessa uppgifter.  Kunskapsmatrisens uppgifter har 
i denna undersökning betraktats som ett komplement till läroboken och möjligheten 
till CMR genom läroboken för dessa elever kan anses likartad eftersom andelen LR-
uppgifter är högre bland de svårare uppgifterna som placerade längst bak i varje 
kapitel (Jäder m.fl., 2019, s. 12). Andel elever som presterade på E-eller F-nivå på de 
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nationella proven under vårterminen i kursen matematik 2B var 79% (Skolverket, 
2019), vilket innebär att andelen elever som kommer i kontakt med andra uppgifter 
än E-nivåuppgifter kan anses som liten.   

 

 

8 Slutsats och möjlig fortsatt forskning 

 

8.1 Slutsats 

Den här studien ger stöd åt resonemanget om en polarisering av 
matematikundervisningen där styrdokumentens och forskningens bild av önskad 
matematikundervisning inte går i linje med lärarnas uppfattningar och praktik. 
Studiens analys av lärarskapade problemlösningsuppgifter pekar tydligt på att 
uppfattningen om att problemlösning och CMR inte är till för alla elever tydligt lever 
kvar i klassrummen eftersom andelen CMR bland uppgifterna på E-nivå är 0%.  

Resultatet visar att lärarskapade problemlösningsuppgifter som ett komplement till 
läroboken inte ökar möjligheten för eleverna att erbjudas CMR i undervisningen 
eftersom andelen CMR i dessa uppgifter ligger på likartad nivå som i läromedlen.  

 

 

8.2 Fortsatt forskning 

Slutsatsen att det finns en diskrepans mellan gällande styrdokuments och praktikens 
syn på problemlösning och CMR ger upphov till nya frågor kring vilka idéer som 
påverkar problemlösningen och CMR i dagens gymnasieskola. Det skulle vara 
intressant att undersöka om äldre styrdokument fortfarande påverkar dagens 
undervisning i matematik ur ett problemlösningsperspektiv? I så fall i vilken form och 
uträckning?   
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