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Sammanfattning  
Detta arbete undersöker hur legitimerade och yrkesaktiva lärare i gymnasieskolan ser på begreppet  
modellering och hur de arbetar med modelleringsförmågan. Datainsamlingen har skett genom  
semistrukturerade intervjuer med sju lärare som tagit examen från olika lärosäten, vid olika tidpunkter och är  
verksamma i olika delar av landet. Studien använder ramverket från den förste författarens föregående  
examensarbete “Att skapa kreativitet i matematikundervisningen – Hur kan lärare utnyttja modellering och  
programmering för att främja elevernas matematiska kreativitet.”.  
 
Resultatet visar att deltagarna har en i huvudsak god samsyn om modelleringsbegreppet men har  
olika syn på vad som ingår i modelleringsförmågan. Vi har också kunnat se att lärarna använder många av  
designprinciperna för modelleringsaktiviteter i sin undervisning även när de inte explicit arbetar med  
modellering, dock är de principer som sällan används de som har störst potential att påverka den  
inom-matematiska kreativiteten.  
 
Abstract 
This study investigates how registered and active teachers in Swedish secondary school view the concept of  
modelling as well as how they develop their students´ modelling ability. Data collection has been made through  
semi-structured interviews with seven teachers who graduated from different universities, at separate times  
and who work at different municipalities. The study uses the framework from the thesis work “Creating creativity in  
Mathematics Education – How can teachers use Modelling and Programming to increase students´  
Mathematical Creativity.” by the first author.  
 
The results show that the participants have a good consensus about the modelling concept, but their  
views differ considerably more when talking about the modelling ability. It is also shown that the teachers use  
many of the design aspects for modelling activities in their teaching even when not directly working with  
modelling activities. However the rarely shown are rarely the ones with the greatest potential to increase  
within-mathematics creativity.  
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1. Inledning 

I kursplanen för matematik på gymnasiet finns sex matematiska förmågor som eleverna ska 

ges möjlighet att utveckla (Skolverket, 2022a). Detta arbete fokuserar på en av dessa, 

modelleringsförmågan. Den bör dock inte ses som separerad från de andra förmågorna. Den 

är exempelvis tätt sammankopplad med problemlösningsförmågan, då man i 

modelleringsaktiviteter utifrån ett verkligt scenario ofta ska skapa en modell för att kunna lösa 

problemet som finns i scenariot (Juter, 2014, s. 2). Modelleringsförmågan kan även kopplas 

till andra förmågor. Eleverna måste exempelvis kunna föra matematiska resonemang om 

varför deras modell är rimlig och kunna kommunicera sin matematik på olika vis (Skolverket, 

2022a). Det gör att många av de andra förmågorna även kan utvecklas vid arbete med 

modelleringsaktiviteter.  

En annan fördel med modelleringsaktiviteter är att de kan kopplas till flera ämnen utanför 

matematiken, som eleverna också läser, som ekonomi, naturvetenskap och teknik (Juter, 

2014, s. 2). Detta möjliggör ämnesöverskridande arbeten då andra ämnen kan samverka med 

matematiken. Då eleverna får se ett användningsområde för matematiken utanför 

matematiklektionerna ökar även deras motivation för att arbeta med matematik eftersom de 

ser ett syfte i vad de lär sig (Skolverket, 2003, s. 41). I matematikämnets syfte är det även 

beskrivet att “I undervisningen ska elevernas ges möjlighet att/.../samt utveckla sin 

kreativitet” (Skolverket, 2022a). Det finns tecken på att elever sällan ges utrymme att föra 

kreativa matematiska resonemang (Boesen, 2006, s.3–4), och att modellering kan vara ett sätt 

att låta eleverna utveckla sina kreativa förmågor i matematiken (Segerlund, 2022).  

De matematiska förmågorna infördes i kursplanerna för gymnasiematematiken i samband 

med de nya läroplanen 2011 (Juter, 2014, s. 1). Det gör att de matematiska förmågorna är 

relativt nya i den svenska skolan och det är bara lärare som har examinerats enligt de 

kursplanerna, som har en utbildning, som har tagit sina utgångspunkter i och beaktat 

förmågorna. En konsekvens av detta är att det inte är säkert att alla nuvarande 

matematiklärare har vetskap om vad som definieras som modellering och 

modelleringsförmåga i aktuell forskning, och därför är det intressant att se om det finns någon 

samsyn bland lärare som examinerats när olika läroplaner har gällt. Stark samsyn kan också 

ses som en förutsättning för att öka likvärdigheten i utbildningen.  
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2. Bakgrund 

I detta kapitel förklaras och förtydligas begrepp som på olika sätt är viktiga för arbetet. Då 

arbetets huvudfokus är olika sätt att se på modellering- och modelleringsförmåga inleds 

kapitlet med dessa två begrepp och vad de innebär i detta arbete. Vidare beskrivs 

modelleringscykeln eller modelleringsprocessen för att ge exempel på hur arbete med 

modellering och modelleringsförmågan kan se ut. Därefter följer ett avsnitt där olika 

designprinciper för att skapa modelleringsaktiviteter till en undervisningssituation listas. 

Kapitlet fortsätter med att förklara matematisk kreativitet och vilka krav som ställs på en 

aktivitet för att den ska klassas som kreativ inom matematiken innan kapitlet avslutas med att 

kort förklara begreppet samsyn och dess koppling till likvärdighet.  

2.1 Modellering och modelleringsförmåga 

Modellering i matematiken i allmänhet innebär att skapa och/eller använda matematiska 

modeller. Lesh och Doerr (2003, s. 10) beskriver matematiska modeller som  

“Models are conceptual systems (consisting of elements, relations, operations, and rules 

governing interactions) that are expressed using external notation systems, and that are used 

to construct, describe, or explain behaviors of other system(s) - perhaps so that the other 

system can be manipulated or predicted intelligently.”. 

En matematisk modell är alltså någonting som använder matematik för att beskriva, skapa 

eller förklara situationer som uppstår utanför det matematiska systemet. Modellering kan 

därför appliceras i en mängd olika ämnesområden då modelleringsarbete sker så fort vi med 

hjälp av matematiken vill beskriva en verklig situation (Björkqvist & Klisiniska, 2014, s. 3). 

Det finns därför en skillnad mellan matematiska tillämpningar, som oftast innebär att använda 

färdig modell, och modellering där fokus ligger på att skapa själva modellen (Björkqvist & 

Klisiniska, 2014, s. 3). I detta arbete förstås begreppet modellering som att använda 

matematik för att beskriva, förutsäga eller dra slutsatser om något som sker i den upplevda 

verkligheten.  

I detta arbete används även begreppet matematisk förmåga, vilket är ett begrepp som används 

av Skolverket för att beskriva olika matematiska färdigheter. I forskningslitteraturen används 

ofta begreppet matematiska kompetenser i stället, vilket är ett jämförbart begrepp som ofta i 

Skolverkets texter används synonymt. Exempelvis skriver Juter (2014) om matematiska 

förmågor men hennes huvudkälla skriver om matematiska kompetenser. Även Boesen (2006, 
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s. 31) använder matematisk kompetens som en direkt översättning av matematisk förmåga. 

Att ha matematisk kompetens innebär att kunna agera på ett korrekt sätt i en situation som 

innehåller en matematisk utmaning (Niss & Höjgaard, 2011, s. 49). För detta arbete finns 

ingen avgörande skillnad mellan begreppen kompetens och förmåga, varför vi väljer att 

använda begreppet förmåga eftersom det används inom det svenska skolväsendet. 

Modelleringsförmåga i detta arbete ska förstås som förmågan att skapa, använda och 

utvärdera modeller matematiska modeller vilket också återges i matematikämnets syfte och 

betygskriterier (Skolverket, 2022a; Skolverket, 2022b, s. 28). Inom forskningsfältet om 

modellering pågår en debatt om modelleringsförmågan om huruvida den bör ses ur ett 

holistiskt eller atomistiskt perspektiv (Geiger et al., 2021, s. 314). Att se 

modelleringsförmågan ur ett atomistiskt perspektiv innebär att man arbetar med modellering 

genom att utveckla alla olika beståndsdelar i modelleringsprocessen separat medan det 

holistiska perspektivet har mer av en helhetssyn på processen. Enligt det atomistiska 

perspektivet på modelleringsundervisning bör eleverna alltså först få förtrogenhet med 

exempelvis att skapa funktioner från en problemformulering, rita tabeller eller grafer eller 

lösa ekvationer som behövs för att kunna lösa det aktuella problemet. Enligt det holistiska 

perspektivet utvecklar eleverna istället de nödvändiga förmågorna under arbetet med 

modelleringsaktiviteten. Forskning som fokuserar på något av de två perspektivet visar att det 

atomistiska perspektivet gett indikationer på att det bättre utvecklar elevernas matematiska 

arbete, procedurförmåga, medan ett holistiskt arbetssätt på ett tydligare sätt utvecklar den 

matematiska förståelsen (Geiger et al., 2021, s. 316). 

2.2 Modelleringsprocessen 

Arbetet med att skapa, använda och utvärdera matematiska modeller ses ofta som en process, 

vilket i detta arbete kallas för modelleringsprocessen. Modelleringsprocessen börjar alltid 

med att det finns en verklig situation där matematik behöver tillämpas av någon anledning, 

exempelvis att göra förutsägelser, jämförelser eller sammanställa resultat (Geiger et al., 2021, 

s. 314). Sedan gäller det för den modellerande att kontinuerligt översätta mellan matematik 

och verklighet för att utveckla sin modell så långt som möjligt för att kunna dra de bästa 

möjliga slutsatserna (Geiger et al., 2014, s. 314). Eftersom det ofta krävs flera iterationer av 

en lösning till ett verklighetsbaserat problem beskrivs ofta modellering som en cyklisk 

process (Geiger et al., 2015, s.314). Det finns många olika varianter på modelleringscykeln, 

några av dem redovisas av Perrenet och Zwaneveld (2012, s. 4–6), och andra av Blum (2015, 

s. 76–77). Gemensamt för alla dessa är att de tar sin början i en verklig situation som sedan 
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måste översättas matematiskt. Vanligt är också att cykelns olika delar delas in i 

tankeprocesser kopplade till den upplevda världen och tankeprocesser kopplade till den 

matematiska verkligheten. Ett exempel på hur modelleringscykeln kan se ut presenteras nedan 

i Figur 1. 

 

Figur 1: Schematisk bild över modelleringsprocessen som cykel i skolmatematiken (Segerlund, 2022, s. 9). 

Figur 1 är en översiktsbild över hur olika författare har gett uttryck för modelleringsprocessen 

(Segerlund, 2022, s.9). Figur 1 består av en uppsättning länkar och noder där noderna 

beskriver en delprodukt i processen, medan länkarna beskriver arbetsprocesser som skapar 

dessa delprodukter. I detta fall är en delprodukt exempelvis en samling data, en funktion, en 

graf, eller ett värde som skapats genom arbetsprocesser som observationer eller beräkningar. 

Produkterna i Figur 1 beskriver hur utövaren av processen går mellan det matematiska och det 

utommatematiska för att utveckla sin modell och dra de bästa möjliga slutsatserna. I Figur 1 

börjar modelleraren i en verklig situation som denne på något sätt behöver förstå och förenkla 

för att, i första steget, skapa en modell av verkligheten (Geiger et al., 2021, s. 314; Arseven, 

2015, s.975). Det kan göras genom att först skapa en “situation model” av verkligheten som 

endast innehåller det som kan tänkas påverka den aktuella situationen (Arseven, 2015, s.975).  

När den verkliga modellen sedan finns på plats handlar det sedan om att översätta det till 

matematik, arbeta med den matematiska modell man skapat och sedan översätta sin 
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matematiska lösning tillbaka till verkligheten (Arseven, 2015, s.975). När man hittat en 

lösning kan man antingen försöka förfina den (genomföra processen igen) eller acceptera den, 

och då avsluta processen (Geiger et al., 2021, s.315). Lu och Kaiser (2021, s.69) argumenterar 

också för att det finns många delar i processen som öppnar för utövaren att vara kreativ, något 

som stärks ytterligare av Segerlund (2022, s.28) som har undersökt olika principer för att 

skapa modelleringsuppgifter. I Figur 1 beskriver de blå länkarna och noderna processer eller 

produkter som enbart finns med i en av texterna som använts för att skapa översiktsbilden.  

2.3 Designprinciper för modelleringsaktiviteter 

För att skapa aktiviteter som ger eleverna möjlighet att utveckla sin modelleringsförmåga kan 

man exempelvis använda sig av sex designprinciper eller kriterier som sammanställts av 

Segerlund (2022, s. 24–25). Designprinciperna är framtagna genom att jämföra krav olika 

författare i modelleringsfältet har satt upp för modellering. Designprinciperna finns även 

listade i tabellform nedan. Den första designprincipen är den realistiska principen som säger 

att problemet eller aktiviteten ska ha en koppling till deltagarnas verklighet för att göra den 

intressant att lösa. Nivåprincipen innebär att aktiviteten måste anpassas till rätt svårighetsgrad 

för deltagaren. Utvärderingsprincipen säger att aktiviteten måste ha planerade moment där 

deltagarna får chansen att utvärdera sin modell eller lösning och gärna jämföra den med andra 

modeller och lösningar. Öppenhetsprincipen innebär att aktiviteten ska vara möjlig att angripa 

från flera håll och ge utrymme för att presentera flera olika angreppssätt. 

Utvecklingsprincipen säger att eleverna ska ges utrymme för att utveckla sina matematiska 

och utommatematiska kunskaper. Slutligen har vi stödprincipen som samlar allting som berör 

lärarens eget arbete under aktiviteten och innefattar saker som att ge eleverna medvetet vaga 

instruktioner, svara på frågor utan att presentera eleverna för svaret och att ge eleverna tid att 

arbeta med aktiviteten.  

Tabell 1: Designprinciper med förklaringar (Segerlund, 2022, s. 28) 

Designprincip Förklaring 

Realistiska principen “Aktiviteten är realistisk och motiverande för eleverna att jobba 
med.” 

Nivåprincipen “Aktiviteten ligger på rätt nivå och är anpassningsbar så den ligger 
på rätt nivå för alla elever.” 
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Utvärderingsprincipen “Aktiviteten har utvärderingstillfällen där eleverna ges möjlighet 
att förbättra sina arbeten.” 

Öppenhetsprincipen “Aktiviteten har många möjliga ansatser och lösningsmetoder.” 

Utvecklingsprincipen “Aktiviteten låter eleverna utveckla sina tidigare matematiska 
kunskaper.” 

Stödprincipen “Läraren arbetar på ett sätt som låter eleverna själva hitta lösningar 
på sina problem och planerar aktiviteten därefter.” 

 

Där Segerlund (2022) använder begreppet principer använder vi i detta arbete i stället 

begreppet kriterier förutom då vi hänvisar till Segerlunds (2022) tidigare arbete eller tabellen 

ovan. Inom ramen för detta arbete är det ingen funktionell skillnad mellan begreppen men vi 

anser att “kriterier” är bättre att använda i samband med intervjuer.  

2.4 Matematisk kreativitet och modellering 

I matematiken skiljer man ofta på imitativa och kreativa resonemang. Imitativa resonemang är 

en lösning, tankegång, bevis eller resonemang som antingen utövaren själv utfört eller sett 

någon annan utföra vid ett tidigare tillfälle (Boesen, 2006, s. 6). Mer intressant för detta arbete 

är de kreativa resonemangen. I detta arbete är ett resonemang “en tankegång som är anpassad 

för att lösa en specifik uppgift genom att göra underbyggda påståenden och dra slutsatser” 

(Segerlund, 2022, s. 7). Ett kreativt resonemang är ett resonemang som är nytt för lösaren, har 

en rimlig motivering till varför resonemanget/lösningen/svaret är sant/sann och har en tydlig 

matematisk koppling (Lithner, 2008, s. 266). Ett kreativt resonemang är inte nödvändigtvis 

utmanande eller svårt vilket gör att det finns en tydlig skillnad mellan att föra kreativa 

resonemang och att lösa problem (Lithner, 2008, s. 266). Ett kreativt resonemang kräver 

också att lösaren uppvisar flyt, flexibilitet och nytänkande (Segerlund, 2022, s. 8). Flyt 

innebär att eleven uppvisar förmågan att skapa olika lösningar och svar, flexibilitet att man 

visar förmågan att byta metod om den tidigare inte fungerar och nytänkande att resonemanget 

ska vara nytt för utövaren (Lithner, 2008, s. 268). Läraren måste därför skapa en fysisk och 

psykisk miljö som tillåter eleverna att uppfylla dessa, dels genom att skapa uppgifter där 

eleverna behöver tänka kreativt, dels genom att ge eleverna rätt hjälp för att inte avbryta den 

kreativa processen (Lithner, 2008, s. 271). Det beskriver lärarkriteriet (Segerlund, 2022, s. 

15). Elevkriteriet för matematisk kreativitet behandlar exempelvis om eleven får möjlighet att 
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höja sitt självförtroende, ges möjlighet att tänka självständigt och klarar av att hantera press 

utifrån samt stress inifrån (Segerlund, 2022, s. 6-7, 15).  

I detta arbete använder vi kriterierna flyt, flexibilitet, nytänkande, lärarkriteriet och 

elevkriteriet som finns beskrivna i Segerlunds arbete (2022, s. 14–15). Designprinciperna i 

avsnitt 2.3 för att skapa modelleringsaktiviteter visar sig ha tydliga kopplingar till dessa 

kriterier för att arbeta kreativt inom matematiken (Segerlund 2022, s.28–29). Exempelvis 

beskriver Segerlund (2022, s. 27) hur öppenhetsprincipen är kopplad till både flyt och 

flexibilitetskriteriet för kreativitet genom att principen kräver att det ska finnas olika 

angreppssätt till modelleringsaktiviteterna. Vi använder oss därför av de kreativa kriterierna 

även i detta arbete för att undersöka hur dessa kopplingar tar sig till uttryck i aktiviteter i 

verkliga klassrum.  

Tabell 2: Kriterier för kreativitetsutecklande undervisning i matematiken med förklaringar 

Kriterier Förklaring 

Flytkriteriet Eleven ges möjlighet att skapa olika 
lösningar och svar 

Flexibilitetskriteriet Eleven ges möjlighet att byta mellan olika 
lösningsmetoder 

Nytänkandekriteriet Resonemanget är nytt för eleven 

Lärarkriteriet Läraren skapar en miljö som låter eleverna 
vara kreativa och hjälper eleverna på ett sätt 
som främjar kreativitet.  

Elevkriteriet Eleverna ges förutsättningar att utveckla 
personliga egenskaper kopplade till 
kreativitet som självförtroende och 
självständighet. 

2.5 Likvärdighet och samsyn 

Ett centralt begrepp inom det svenska skolväsendet är likvärdighet, vilket kommer ur 

Skollagens (2010:800, 1 kap, 9§) formulering “Utbildningen inom skolväsendet ska vara 

likvärdig inom varje skolform…oavsett var i landet den anordnas”. Likvärdighetsbegreppet 

inom skolan används som ett samlingsbegrepp för tre olika aspekter: Lika tillgång till 

utbildning, lika kvalitet på utbildning och att utbildningen ska vara kompenserande 

(Skolverket 2012, s. 11). Lika tillgång till utbildning innebär att alla elever, oavsett geografisk 

placering i landet, ska ha samma möjligheter att utbilda sig. Lika kvalitet betyder att 
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utbildningen ska vara lika bra över hela landet och den kompenserande delen innebär att 

skolan ska kompensera för elevernas olika förutsättningar (Skolverket 2012, s. 11).  

En del i att skapa en likvärdig utbildning är att lärare har en samsyn om olika begrepp som tas 

upp i betygskriterier och ämnesplaner (Skolverket 2022d, s. 10). Svenska gymnasieskolans 

betygskriterier och ämnesplaner är öppet formulerade för att inte ha en begränsande effekt på 

lärarnas betygssättning. Det möjliggör också många olika tolkningar av värdeorden. 

Skolverket (2022d, s. 10) argumenterar därför för att det är viktigt för lärare att skapa en 

samsyn om vilka kunskaper som är viktiga för ett ämne i syfte att öka likvärdigheten i 

utbildningen och för att hjälpa lärarna göra ämnesdidaktiskt välgrundade val. Samsyn ska i 

detta arbete tolkas som en gemensam grundläggande förståelse för modellering i matematik 

och den modelleringsförmåga som eleverna ska utveckla genom undervisning. Definitionen 

ligger nära Jönsson och Tornbergs (2014, s. 388) som skriver att samsyn betyder att olika 

lärare tolkar och värderar en elevprestation på samma sätt utifrån samma kriterier. 

Definitionerna skiljer sig åt på grund av att Jönsson och Tornberg (2014) skriver om 

bedömning, medan detta arbete fokuserar på undervisningen i bredare bemärkelse.  
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3. Syfte och frågeställningar 

Arbetets syfte är att undersöka om det finns en samsyn bland gymnasielärare i matematik om 

vad begreppen modellering och modelleringsförmåga innebär, hur de arbetar med 

modelleringsförmågan i sin undervisning och vilken effekt på elevernas matematiska 

utveckling deras undervisning kan ha. Syftet nås genom att undersöka hur lärarna resonerar 

om modellering och vilka kriterier de använder sig av för att skapa uppgifter och 

lektionsupplägg för att utveckla elevernas modelleringsförmåga och kreativa matematiska 

förmåga. 

Detta leder till följande forskningsfrågor 

 Hur uttrycker yrkesverksamma gymnasielärare i matematik vad modellering och 

modelleringsförmåga är? (RQ1) 

o Hur stark samsyn finns det mellan gymnasielärare i matematik från olika 

lärosäten och med olika examensår om begreppen modellering och 

modelleringsförmåga? (RQ2) 

 Vilka kriterier använder gymnasielärare i matematik när de skapar/letar efter 

elevaktiviteter för att öva på modellering? (RQ3) 

o Hur väl går gymnasielärarnas aktiviteter att koppla till ramverket om 

designprinciper i modelleringsundervisning och matematisk kreativitet? (RQ4) 
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4. Metod 

Avsnittet presenterar tillvägagångssättet genom hela studien, allt från hur intervjufrågorna har 

designats, hur data har samlats in och hur analysen har genomförts till hur de forskningsetiska 

aspekterna har beaktats.  

4.1 Metodval 

För att samla in material som kunde besvara studiens frågeställningar användes en kvalitativ 

metod då studien intresserar sig för vad lärare uttrycker för uppfattning om modellering som 

ämnesområde, vad de uttrycker angående begreppet modellering och hur de diskuterar 

modelleringsförmåga i samband med att skapa elevaktiviteter för att öva på modellering. Den 

kvalitativa intervjun lutar ofta åt det ostrukturerade och ostandardiserade hållet (David & 

Sutton, 2011, s. 113). En ostrukturerad intervju innebär att man vill låta deltagaren tala ut och 

att man låter dem bestämma över dialogens flöde (David & Sutton, 2011, s. 113). Att 

intervjun är ostandardiserad innebär att intervjufrågorna är öppna vilket ger deltagarna 

möjligheten att lämna djupare svar (David & Sutton, 2011, s. 113). En kvalitativ intervju kan 

även vara halvstandardiserad och halvstrukturerad men spektrumet mellan de båda formerna 

är brett (David & Sutton, 2011, s. 113). Det som användes i detta arbete är en halvstrukturerad 

och halvstandardiserad intervjumall vilket innebar att det genomfördes kvalitativa intervjuer. 

Intervjuerna inleddes med uppvärmningsfrågor och demografiska frågor i syfte att skapa 

förtroende hos undersökningspersonerna (David & Sutton, 2011, s. 115). Frågorna i den första 

delen berörde bland annat vilka matematikkurser de i nuläget undervisar i och samt vid vilket 

lärosäte de tagit examen; se Bilaga 1. Efter det följde en del som behandlade 

matematikundervisning i allmänhet innan intervjuns avslutande del behandlade frågor 

specifikt kopplade till modellering och modelleringsförmåga. Den avslutande delen av 

intervjun innehåller frågor som syftar till att få information om hur de använder sig av 

modellering i sin undervisning. Om deltagarna hade svårt att ge detaljerade svar eller 

svårigheter att förstå vad som efterfrågades fanns även förberedda följdfrågor som syftar till 

att förtydliga frågan. Det gav utrymme för detaljerade och utvecklade svar även från deltagare 

som inte kunnat svara på frågan från början (David & Sutton, 2011, s. 116). Intervjufrågorna 

finns i sin helhet i bilaga 1.  

Intervjufrågorna är uppdelade i två fokusområden enligt ovan, där den första delen lät 

deltagarna uttrycka sin syn på matematikundervisning i allmänhet och den andra delen 
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behandlade modellering och modelleringsförmåga. Frågorna i varje del var formulerade för 

att ge lärarna flera möjligheter att svara på liknande frågor vilket också gjorde det mer troligt 

att de lämnade användbara svar för studien. Eftersom deltagarna kunde ha andra definitioner 

av modellering och modelleringsaktiviteter än författarna till detta arbete fick de som sade sig 

inte avsätta särskild tid till att arbeta med modellering istället fick frågor om de 

matematikaktiviteter de använde sig av. Detta motverkade eventuell problematik med att 

intervjupersonerna och intervjuaren kunde ha skilda begreppsdefinitioner. Intervjufrågorna 

inom intervjuns två fokusområden var sorterade för att samma typ av frågor skulle komma i 

samma ordning för att följa samma logiska struktur. Se bilaga 1 för komplett frågemall.  

Intervjuerna har genomfördes på distans via Microsoft TEAMS vilket är en fördel då studien 

hade ett urval med stora geografiska avstånd (Bryman, 2018, s. 593). Avstånden gör att det 

hade tagit för mycket tid i anspråk att göra intervjuerna ansikte mot ansikte i förhållande till 

tiden som fanns inom ramen för denna studie. En annan fördel med digitala intervjuer är att 

deltagarna var mer bekväma, vilket ökade möjligheten att de ställde upp på intervjuer 

(Bryman, 2018, s. 593). En annan positiv aspekt med digitala intervjuer är att det kan vara 

lättare för deltagarna att avsätta tid för intervjun då varken deltagaren eller intervjuaren 

behöver befinna sig på en särskild plats vid en särskild tidpunkt utan kan ta intervjun när det 

passar in i ett annars kanske stressigt vardagsliv eller arbetsliv. En nackdel kan dock vara att 

deltagaren kan ha en störande omgivning där denne blir distraherad av exempelvis barn, 

kollegor eller elever. Sådant kan undvikas om man har intervjun på en avskild plats utan yttre 

störningsmoment (Trost, 2010, s. 65). 

4.2 Urval 

De avgränsningarna som användes för urvalet av deltagare till studien var att de skulle vara 

legitimerade matematiklärare för gymnasiet och arbete med matematik på gymnasienivå när 

intervjun genomfördes. Då studiens syfte var att se vilken grad av samsyn om begreppen 

modellering och modelleringsförmåga som finns hos matematiklärare, var det relevant att 

välja deltagare som var utbildade vid olika lärosäten vid olika tidpunkter. Detta bör ge en mer 

representativ bild av verkligheten än att intervjua många deltagare som genomgått samma 

utbildning. Urvalet av deltagare till denna studie skedde genom ett selektivt urval kombinerat 

med ett bekvämlighetsurval. Bekvämlighetsurvalet handlade om att författarna valde 

deltagare som var enkla att få kontakt med (Trost, 2010, s. 140). Att det blev ett kombinerat 

selektivt och bekvämlighetsurval innebar att potentiella deltagare kontaktades om de 



12 
 

uppfyllde tidigare kriterier och som var enkla att få kontakt med (David & Sutton, s. 197). 

Totalt valdes sju deltagare ut vilkas lärosäten med förkortning redovisas nedan. 

Förkortningarna används i resterande del av texten. I de fall där det är relevant att redovisa 

deltagarens examensår kommer det att göras istället för examinerande lärosäte, dock inte 

kopplat till deras examinerande lärosäte. Observera att examensår och examinerande lärosäte 

nedan är ordnade i bokstavs- respektive kronologisk ordning och inte efter par som på något 

sätt hör ihop.  

Tabell 3: Deltagarnas examinerande lärosäte  

Göteborgs 
universitet 
(GU) 

Linnéuniversitetet 

(LNU) 

Linköpings 
universitet 

(LiUa) 

Linköpings 
universitet 

(LiUb) 

Linköpings 
universitet 

(LiUc) 

Umeå 
universitet 

(UMUa) 

Umeå 
universitet 

(UMUb) 

  

Tabell 4: Deltagarnas examensår 

1996 2001 2008 2009 2019 2021 2022 

 

4.3 Analysverktyg 

För att besvara RQ4 användes ett befintligt analysverktyg, nämligen designprinciperna enligt 

tabell 1. Den behandlade kriterier som lärare använde när de skapade aktiviteter för eleverna 

att få öva på modellering går att koppla till designprinciperna, kom författarna av denna studie 

att använda sig av ett befintligt analysverktyg. Analysverktyget bestod av de designprinciper 

som Segerlund (2022, s. 28) har framställt utifrån forskningslitteratur och som kopplar till 

modelleringsuppgifter. Designprinciperna är som nämnt ovan den realistiska principen, 

nivåprincipen, utvärderingsprincipen, öppenhetsprincipen, utvecklingsprincipen och 

stödprincipen. 

4.4 Analysmetod 

Den första delen av analysen är att den empiri som har samlats in under intervjuerna 

transkriberades av den som inte genomfört intervjun genom användning av Word Online 

vilket gav ett textutkast att utgå från. Utkastet jämfördes med de inspelade intervjuerna och 

reviderades så att transkriptionerna stämde överens med den genomförda intervjun. 

Transkriptionerna genomlästes sedan igen i sin helhet innan specifika citat identifierades 

individuellt av författarna, och sorterades sedan in i kategorier där utplockade citat jämfördes 

för att kontrollera tematiseringen. Kategorierna korresponderade mot arbetets frågeställningar. 
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Det transkriberade materialet för RQ1 och RQ3 som berör modellering och 

modelleringsförmåga respektive designprinciper kunde sedan analyseras med hjälp av en 

induktiv kvalitativ innehållsanalys. En induktiv kvalitativ innehållsanalys innebar att 

textstycken som hör till samma frågeställning kodas så att de kan kopplas samman utifrån 

likheter och skillnader mellan intervjusvaren (David & Sutton, 2011, s. 271). Hur vi 

genomfört kodningen beskrivs nedan för respektive frågeställning. För RQ4 använde vi först 

en deduktiv kvalitativ innehållsanalys. En deduktiv innehållsanalys innebär att man har eller 

skapar en lista - man utgår alltså från givna teman - som transkriberingen kodas in i (David & 

Sutton, 2011, s. 274). I detta arbete blir det en deduktiv innehållsanalys då analysverktyg som 

Segerlund (2022, s. 28) har skapat används som den lista över designprinciperna – de givna 

temana-, i vilken de kodade svaren direkt sorterades in . 

RQ1 besvarades genom en sammanställning av deltagarnas svar i tabellform. Tabellens 

kategorier skapades induktivt efter materialinsamling för att inte utelämna tankar eller 

perspektiv från någon deltagares svar. Det visade sig att lärarna i huvudsak talade om 

modellering på två sätt; ett sätt som beskrev modellering som något som kopplar ihop en 

upplevd verklighet med matematiken, och ett mer matematiskt där modelleringen mer är en 

procedur för att skapa en funktion eller lösningsmetod. Därför skapades två kategorier för 

lärarnas definitioner av modelleringsbegreppet:  

1. Att översätta mellan matematik och en upplevd verklighet 

2. Att utifrån en problemsituation skapa en lösningsmetod 

När vi genomsökte materialet efter vad deltagarna ansåg var viktiga delar av 

modelleringsförmågan identifierades fem kategorier: 

 

1. Att kunna skapa en mental bild av något matematiskt 

2. Att kunna gå mellan verklighet och matematik och/eller tvärtom 

3. Att resonera om en modells styrkor och svagheter  

4. Att kunna dra slutsatser från och använda en matematisk modell 

5. Att kunna avgöra vad som är relevant när man skapar en matematisk modell 

I både fallet om modellering och modelleringsförmågan har antalet deltagare som berört 

kategorin också angivits. För en deltagare som exempelvis vid två tillfällen sade att det är 
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viktigt att kunna gå mellan matematik och upplevd verklighet i modelleringsförmågan 

räknades svaret endast en gång, dock kunde dennes olika uttalanden användas vid andra 

tillfällen i texten för att förtydliga eller exemplifiera ytterligare. För att öka studiens 

transparens redovisas även exempel på citat från transkriptionen från alla deltagare som 

sorterats in i respektive kategorier i respektive tabell i resultatdelen. 

För RQ2 jämfördes de citat som användes för att besvara RQ1 för att mäta samsynen av 

begreppen. Om alla deltagare angav samma definition ansågs deltagarna ha en god 

samsyn, om fem av sju deltagare angav samma definition bedömde författarna att det fanns en 

viss samsyn och om färre än fem deltagare angav något bedömdes det inte finnas samsyn om 

begrepp eller förmåga. 

För att besvara RQ3 sammanställdes och kategoriserades de kriterier och principer deltagarna 

använde för att skapa matematik- och modelleringsaktiviteter. Indelningen här har också 

gjorts i efterhand baserat på intervjusvaren med designprinciperna i tabell 1 Segerlund (2022, 

s.28) i åtanke. Att indelningen gjordes i efterhand var för att motverka risken att inte kunna 

hantera intressanta svar från deltagarna om de gick utanför Segerlunds principer. För att 

besvara denna frågeställning skapades följande sju kategorier, nämligen  

1. Elevaktiviteter som har öppna lösningsgångar eller flera möjliga svar. 

2. Lektionsupplägg som uppmuntrar diskussion. 

3. Elevaktiviteter med verklighetskoppling. 

4. Elevaktiviteter där eleverna ges förutsättningar att själva förbättra sin lösning. 

5. Elevaktiviteter där varje elev får ge någon annan elev feedback. 

6. Anpassade elevaktiviteter på olika kunskapsnivåer. 

7. Elevaktiviteter för att se/upptäcka/skapa matematiska formler och samband. 

För att besvara RQ4 jämfördes sedan de intervjusvar som besvarade RQ3 med Tabell 1 i 

avsnitt 2.3 och sedan kopplingen till de kreativa kriterierna i tabell 2 i avsnitt 2.4. Analysen 

gjordes genom att först se hur väl lärarnas arbete uppfyllde de designprinciperna i tabell 1 för 

att kontrollera vilka av de uppfyllda kriterierna som påverkar matematisk kreativitet. En 

slutsats kunde därefter dras för hur väl arbetet i klassrummet generellt eller med specifika 

elevaktiviteter, kan förväntas påverka elevernas kreativa utveckling i matematiken. 
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Resultatet presenteras i enlighet med figur 2 nedan. Vi delar in frågeställningarna i två teman 

där RQ1 och RQ2 hör till Tema 1 medan RQ3 och RQ4 hör till tema 2. Eftersom RQ2 och 

RQ4 bygger på analysen från RQ1 respektive RQ3 är tematiseringen naturlig att göra på detta 

sätt. 

 

Figur 2: Schematisk bild över resultatredovisningen. 

4.5 Etiska överväganden 

Alla deltagare hade tillgång till informationsbrevet (se bilaga 2) före intervjuerna och det 

lästes upp för samtliga deltagare före intervjun för att de skulle ha möjlighet att avbryta sitt 

deltagande. Därmed följdes rekommendationen från Vetenskapsrådet (2017, s. 27). Det var 

också viktigt att det säkerställdes att deltagarna tagit del av informationen för att de skulle 

kunna ge sitt informerade samtycke om sitt deltagande. De deltagande skulle innan intervjun 

inledes ge sitt informerade samtycke till att delta i intervjun vilket anses vara den ideala 

principen att följa i sin forskningsdesign (David & Sutton, 2011, s. 51). Deltagarna hade 

möjlighet att dra tillbaka sitt medgivande till och med 31/5 2023, vilket var veckan före 

framläggningen av detta arbete. Under behandlingen av personuppgifter kom konfidentialitet 

att gälla vilket innebar att författarna av denna studie kände till personuppgifterna men att de 

inte avslöjas i studien utan där kommer informationen att anonymiseras. Vid detta var det 

även viktigt att de personliga detaljerna hölls skilda från den insamlade data som kommer 

användas i studien så att inte deltagarna kan identifieras personligen (David & Sutton, 2011, 

s. 54–55). David och Sutton (2011, s. 55) skriver även att man måste ta extra hänsyn till att 

förtydliga vad för tolkning av konfidentialitet som gjordes i detta arbete vilket var att bara 

författarna till arbetet kommer ha tillgång till den personliga identiteten hos studiens 
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deltagare. Tolkning av begreppet konfidentialitet i denna studie visas i informationsbrevet i 

Bilaga 2. 

För att minska möjligheten att identifiera någon av deltagarna kom det, där det är nödvändigt, 

att döljas bakom förkortningen tillhörande deras examinerande lärosäte. I de fall där flera 

deltagare hade tagit examen från samma lärosäte kom de att kallas exempelvis LiUa, LiUb 

o.s.v. där den sista bokstaven var slumpmässigt genererad, alltså inte kopplad till någon 

inbördes ordning deltagarna emellan. Om istället examensår var relevant avkodades 

deltagarna kopplat till sitt examensår. Om flera deltagare hade samma examensår kallades de 

exempelvis 2020a, 2020b och så vidare där den sista bokstaven är slumpmässigt genererad 

som ovan.  
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5. Resultat 

Resultatdelen i arbetet är uppdelat i två huvuddelar, kallade teman, baserade på 

frågeställningarna. Våra teman är Modellering och modelleringsförmåga som innehåller och 

besvarar RQ1 och RQ2, samt Kriterier kopplade till modelleringsaktiviter som besvarar RQ3 

och RQ4. Se avsnitt 4.4 för en schematisk bild över resultatredovisningen.  

5.1 Tema 1: Modellering och modelleringsförmåga 

Den första delen behandlar ämnet modellering och vilka olika definitioner som 

intervjudeltagarna gett uttryck för, samt redovisar likheter och skillnader mellan 

definitionerna. Den första delen ger således svar på RQ1 och RQ2. Nedan följer en 

schematisk bild över kategoriseringen tillhörande RQ1, medan RQ2 besvaras i löpande text 

genom att jämföra olika uttalanden redovisade i RQ1.  

 

Figur 3: Schematisk bild över kategoriseringen till RQ1 
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5.1.1 Hur uttrycker yrkesverksamma lärare vad modellering och 

modelleringsförmåga är? 

Tabell 5: Intervjusvar om modelleringsbegreppet. 

Kategori Antal Intervjucitat 

Att översätta mellan en 
upplevd verklighet och 
matematik (definition) 

5 “om man presenterar en situation, till exempel hur många personer 
får plats i ett klassrum…du har ingen given just modell då utan den 
ska du plocka fram själv” (GU) 

“… man ska köpa lösgodis eller något sånt. Och då gör vi en modell 
och det blir ju själva typ y=kx+m det är ju en slags modell” (LiUa)  

“...man kan ju göra alltså experiment eller någonting och få fram en 
formel.” (LiUb) 

“Det är någon verklig eller fiktiv utgångspunkt helt enkelt” (UMUa) 

“...tänka sig en modell från verkligheten på något sätt.” (UMUb) 

Att utifrån en 
problemsituation skapa en 
lösningsmetod (definition) 

2 “...jag tänker att det är när man liksom skapar sin egen uppgift på 
något sätt, alltså att man får förutsättningar, men man får inte det är 
inte jättetydligt vad man ska göra” (LiUc) 

“Vad söker jag och vilken typ av matematiska begrepp eller formler 
behöver jag använda mig av för att ta mig fram till det jag vill?” 
(LNU) 

 

Tabell 6: Intervjusvar om modelleringsförmågan  

Kategori Antal Intervjucitat 

Att kunna skapa en 
mental bild av något 
matematiskt (förmåga) 

1 “Men det blir som det blir nästan ett typ av spatialt tänkande som när, 
om man skulle kunna ta en kub i huvudet och så vända och vrida på 
den” (UMUa) 

Att kunna gå mellan 
verklighet och matematik 
och/eller tvärtom 
(förmåga) 

5 “...modelleringsförmågan då innebära att man kan ställa upp en sådan 
här modell” (GU) 

“Om man till exempel (ska räkna ut) vad en häst skulle kosta och 
skriva någon slags linjär ekvation till det. Eller typ vad maten kostar 
och så” (LiUa) 

“...varför blir det alltid ⅙ när man slår en tärning alltså?” (LiUb) 

“... inte på något vis att lösa det utan mer att de kan ställa upp en 
modell som beskriver verkligheten” (UMUa) 

“...det känns ganska viktigt på de lägre mattekurserna att kanske ha 
en verklighetsanknytning.” (UMUb) 
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Att resonera kring en 
modells styrkor och 
svagheter (förmåga) 

3 “...ju fler sätt (att tänka) desto bättre och alla sätt att tänka är lika bra 
och sånt där…men det är ju inte alls idén här, utan det finns oftast ett 
sätt som kanske är det mest fruktsamma.” (GU) 

“...man har en diskussion kring liksom. Men vad kan vi få ut av den 
här och hur?” (LiUa) 

“...skulle den här gälla alltid eller finns det för begränsningar i 
den…varför tog jag den här modellen och varför är den bra?” 
(UMUb) 

Att kunna dra slutsatser 
från och använda en 
matematisk modell 
(förmåga) 

2 “...Modelleringsförmågan lika mycket handlar om egentligen då att 
kunna alltså tolka redan befintliga modeller också” (GU) 

“...modelleringsförmåga det är ju att kunna ställa upp en modell, en 
ekvation, någonting som gör att de kan komma fram till svaret” 
(LNU) 

Att kunna avgöra vad som 
är relevant när man 
skapar en matematisk 
modell (förmåga) 

2 “Modellerna som man försöker ställa upp. De tar ju ibland så man 
försummar ju vissa variabler och tar hänsyn till vissa.” (GU) 

“men för att skapa en modell för att förstå modell, man måste ju ändå 
skapa en djupare förmåga (än för att använda en formel). Och vad 
står de här variablerna för?” (LiUb) 

 

5.1.2 Hur stark samsyn finns mellan lärare från olika lärosäten och 

examensår kopplat till begreppen modellering och 

modelleringsförmåga? 

Vid analys av deltagarnas definitioner av modelleringsbegreppet kom det upp två 

huvudsakliga tolkningar av modellering. Den definition som var vanligast förekommande var 

att modelleringsförmåga innebar att kunna gå mellan verklighet och matematik eller tvärtom. 

Dessa deltagare ansåg även att modellering var något från verkligheten som översattes till 

matematiken (se tabell 5), men exempelvis LNU definierade modellering som att man utifrån 

en problembeskrivning skapar en lösningsmetod men inte betonar att det måste finnas någon 

verklighetskoppling. LiUc nämnde heller inte verklighetskopplingen utan sade också att 

modellering innebär att formulera ett matematiskt problem ifrån givna förutsättningar. Dock 

var det oavsett lärosäte och examensår vanligast (5 av 7 deltagare) att lärarna kopplade 

modellering till en upplevd verklighet som skulle översättas till matematik.  

Svaren kopplade till modelleringsförmågan var mer spridda mellan deltagarna (se tabell 6). 

Svaren kunde delas in i fem olika kategorier, där den första och mest frekvent nämnda 

delkomponenten i modelleringsförmåga, återigen, var förmågan att översätta mellan 

verklighet och matematik på olika sätt. Det angavs av fem av deltagarna. Nästa kategori var 

att resonera kring befintliga modellers styrkor och svagheter, vilket tre av deltagarna nämnde. 
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Två av deltagarna ansåg att eleverna skulle kunna avgöra vad som var relevant vid skapandet 

av en modell och två andra att eleverna skulle kunna dra slutsatser från befintliga modeller 

som presenterats för dem vilket exemplifieras genom “...Modelleringsförmågan lika mycket 

handlar om egentligen då att kunna alltså tolka redan befintliga modeller också” (GU). Den 

sista definitionen av modelleringsförmågan som kunde ses hos deltagarna, dock enbart hos en 

av dem, var att modelleringsförmågan även innefattade att kunna skapa en mental bild av 

något matematiskt. 

Tydligt i de flesta av intervjuerna var att lärarna snabbt gick från modellering till att tala om 

funktioner, vilket exemplifieras i följande citat “… man ska köpa lösgodis eller något sånt. 

Och då gör vi en modell och det blir ju själva typ y=kx+m det är ju en slags modell” (LiUa). 

Även hos LiUb kan man se spår av detta då deltagaren konstaterar att “det är ju perfekt och 

modellera andragradsfunktioner.” Fem av deltagarna använde antingen exempel från 

analysområdet eller beskrev modellering som ett medel för att hitta en funktion.  

Deltagarna i studien angav olika åsikter om när det passar bra att arbeta med modellering. Tre 

ansåg att det passade bättre tidigt under gymnasiets matematikkurser (1, 2, 3) medan 

resterande fyra tyckte det passade bättre under de senare kurserna (3, 4, 5). Att det passade 

bättre under de tidigare mattekurserna förklarades med att det var lättare att hitta 

verklighetskoppling i de kurserna (LiUa), att de senare kurserna tenderar att bli väldigt 

algebraiskt/innehållsmässigt tunga (LiUa, UMUb) eller att det finns ett större spann i 

elevernas förståelse i senare kurser (UMUa). De som ansåg att modellering passade bättre 

under gymnasiets senare kurser motiverade det med att eleverna har bättre förutsättningar att 

modellera ju mer matematik de kan (GU, LNU, LiUb, LiUc), och att det centrala innehållet 

lämpade sig bättre för modellering (LNU).  

Alla sju deltagarna angav att de skulle använda sig mer av modellering i undervisningen om 

de hade haft tid att göra det. Deltagarna angav ofta att det är för mycket innehåll i de olika 

kurserna som ska behandlas, exempelvis LiUc som säger “...här får du 80 timmar. OK, hur 

ska jag hinna med allt det här på 80 timmar, det går ju inte liksom” eller från UMUb “... den 

(modelleringsförmågan) är ju lite speciell och intressant så jag säger att jag skulle vilja det 

(arbeta mer med modellering)” och på följdfrågan om vad som hindrar hen från att göra det 

svarade “tiden som jag ska hinna med, med alla”. Det är också vanligt att lärarna nämner 

nationella provet när de talar om tidsaspekter (3 av 7) som en stressfaktor. De beskrivev att de 

känner stress över att hinna med allt i det centrala innehållet, det som kan tänkas komma på 
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det nationella provet, innan det genomförs. Lärarna talade också om att tiden mellan 

nationella prov och terminsslut är lämplig att använda till lite större elevaktiviteter.  

 

5.2 Tema 2: Kriterier kopplade till modelleringsaktiviteter 

Temat redovisar vilka olika aktiviteter deltagarna gett exempel på i intervjuerna och hur de 

anknyter till matematisk kreativitet, vilket besvarar RQ3 och RQ4. Nedan följer en 

schematisk bild över vilka kriterier som deltagarna angett i intervjuer vilket besvarar RQ3. 

Figur 4 visar också hur analysen gått till för att besvara RQ4 med användning av 

designprinciperna i Tabell 1, avsnitt 2.3 för att dra slutsatser om hur de aktiviteter som 

deltagarna redogjort för kan påverka elevernas kreativa utveckling i matematiken.  

Figur 4: Schematisk bild över Tema 2 där svart (mörkt) hör till RQ3 och grönt (ljust) hör till RQ4 

 

5.2.1 Vilka kriterier använder yrkesverksamma lärare när de skapar/letar 

elevaktiviteter för att öva på modellering? 

Tabell 7: svar kopplade till RQ3. 
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Kriterier Antal  Intervjucitat 

Elevaktiviteter som har 
öppna lösningsgångar 
eller flera möjliga svar 

4 “...jag brukar börja tidigt i kurs ett med att ställa frågan hur många 
personer som får plats i det här klassrummet…” (GU) 

“...delar av lektionen att de ändå får diskutera typ om varför och 
resonera kring, varför gör vi så här? Hur kan vi göra på något 
annat sätt?”(LiUa) 

“Eller det kan vara i algebra också så här man ska hitta uttryck 
som betyder samma sak” (LiUc) 

“Om man skulle till exempel hitta en siffra mellan 0,9 och 1 … 
men att hitta så många som möjligt…” (UMUa) 

Lektionsupplägg som 
uppmuntrar diskussion 
 

7 “... det är ju min strävan att ha väldigt mycket diskussion…om 
man börjar med elevernas tankar (och) uppfattningar så har man ju 
bäddat för en bättre diskussion” (GU)  

“... försöker få till lite mer diskussioner och hur de kan koppla de 
till sitt yrke” (LiUa) 

“Jag använder ganska mycket av typ att jag tar upp en elevlösning, 
men det är ett fel i så diskutera med din granne och försök hitta 
felet.” (LiUb) 

“...de sitter ju ofta i grupper och jobbar och hjälps åt att diskutera 
sen. Varför har du gjort så?” (LiUc) 

“... lös uppgiften ihop eller om jag ser att någon elev har här gjort 
en uppgift förklara…och visa för honom så att det blir som en 
diskussion dem emellan” (LNU) 

“Jag gav dem provfrågor som de ska egentligen få diskutera 
tillsammans och så eskalerade det lite grann så att det blev 
problemlösning…den blev lyckad just för att de kunde diskutera 
och komma fram till, de skulle ju inte klara av de svåraste 
uppgifterna själva” (UMUa) 

“... ibland vill jag ju att de ska prata specifika saker. Då kan jag ge 
uppgifter till dem så att de får sitta 2 och 2 och diskutera…” 
(UMUb) 

Elevaktiviteter med 
verklighetskoppling 

7 “Någon uppgift i läromedlet kring hur apropå trigonometriska 
funktioner handlar om hur vattentemperaturen varierar…” (GU) 

“... vad en häst skulle kosta och skriva någon slags linjär ekvation 
till det.” (LiUa) 

“...den här med pandemin…den skapar ju en sån logistisk 
kurva…och det gör man ju i naturklass som precis hade gått 
igenom, alltså virus och bakterier i biologi.” (LiUb) 

“...i matte 2 när man håller på med logaritmer så då kan man ju 
mäta PH.” (LiUc). 

“Ellära problem med hjälp av matematik och sådana saker så var 
det en klar fördel och såna saker.”(LNU) 
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“Mycket inom handel är ju ekvationslösning något som används 
hela tiden…man ska ha ett pris som jag ser det är moms på det och 
så ska det vara (översättas från) dollar och vad blir slutpriset 
liksom?” (UMUa) 

“Alltså så fort jag ska göra någonting som antingen är 
verklighetsanknutet av något slag, då landar jag i fysik nästan 
alltid.” (UMUb) 

Elevaktiviteter där 
eleverna ges 
förutsättningar att själv 
förbättra sin lösning 

4 “...den feedbacken sker i helklass…det (hur elev/lärardrivet det är) 
är ju lite beroende på vilken klass jag har, men i den bästa av 
världar så är det ju väldigt elevdrivet och deras lösningar 
framförallt då ställs mot varandra.” (GU) 

"Fick göra sina egna facit efter att alla hade skrivit provet…så var 
de olika grupper och så fick varje grupp typ tre uppgifter… och 
sen så fick de rätta sitt eget prov.” (LiUa) 

“Jag använder mycket av att jag tar upp en elevlösning, men det är 
ett fel i så diskutera med din granne och försök hitta felet.” (LiUb) 

“...får de (eleverna) alltid analysera sina egna prov. Jag säger hur 
många poäng de har fått sen måste de reda ut varför de inte har fått 
full pott...vill de förbättra sig så måste de själva veta (ta reda på) 
vad de har gjort för fel.” (UMUb) 

Elevaktiviteter där varje 
elev får ge någon annan 
elev feedback 

1 “... att det är ett ganska enkelt sätt att de löser en uppgift och sen 
byter man med varandra och så får man titta liksom på när den 
andra har kommunicerat och fundera, kan jag förstå det här?” 
(UMUb) 

Anpassade 
elevaktiviteter på olika 
kunskapsnivåer 
 

2 “... hur många personer som får plats i det här klassrummet…det 
skiljer ganska mycket då i hur många man får in, kommer man 
fram till i ett klassrum om alltså alla ska ha en sittplats eller om 
man kan stapla folk på varandra.” (GU) 

“Om man skulle till exempel hitta en siffra mellan 0,9 och 1 så 
kan ju eleven anpassa den. Vissa kanske bara säger ja men 
0,95…och vissa kanske vill gå in på fem eller sex decimaler” 
(UMUa) 

Elevaktiviteter för att 
se/upptäcka/skapa 
matematiska formler och 
samband 

4 “...ställa upp en sådan här modell och fundera på vilka variabler 
som ska ingå i den och så vidare och göra det på ett systematiskt 
sätt.” (GU) 

“...den här fina enhetscirkeln, vet du så man kan snurra…ja, men 
då är det liksom en aktivitet där man ska hitta mönster. Man ska se 
hur cirkeln funkar” (LiUc) 

“De fick först lösa ett par parentesmulitplikationer och sen fick de 
se om de kunde se ett mönster.” (UMUa) 

“...om man tänker bara att en formel är en modell så använder vi 
mycket det” (UMUb) 
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Det som kan konstateras från avläsning av Tabell 5 är att alla deltagare vill att deras elever 

ska diskutera matematik under lektionstid. Det framgår dock av intervjuerna att alla deltagare 

inte arbetar aktivt med att få eleverna att diskutera utan snarare tycker att det är bra om det 

förekommer, exempelvis med uppgifter de fastnar på eller inte kan lösa. Det som de då gör är 

att de indirekt uppmuntrar till diskussion i klassrummet då de inte tystar ner den typen av 

diskussion. Detta går att se hos deltagare LNU som berättar hur dennes ena klass “... är 

väldigt duktiga på att hjälpa varandra och sånt då prata och sådana saker och komma fram.” 

Vissa av lärarna har dock metoder och elevaktiviteter för att vänja eleverna att tala om 

matematik, eller för att främja ett klimat i klassrummet där man ska våga diskutera. Exempel 

på sådant upplägg beskriver GU, som börjar med elevernas tankar och åsikter för att göra det 

mer naturligt för dem att delta, och UMUa, som beskriver en aktivitet där eleverna ska hjälpa 

varandra för att lösa uppgifter de kanske inte hade klarat av själva men hade kunnat lösa olika 

delar av uppgiften.  

Tabell 5 visar även att alla deltagare i studien använder sig av någon form av elevaktiviteter 

som försöker koppla till elevernas upplevelse av verkligheten. Deltagarna gör detta på olika 

sätt och i olika grad där vissa försöker koppla till elevernas programval medan andra deltagare 

försöker hitta någon aktivitet som har en koppling till verkligheten, även om inte eleverna har 

någon uppenbar koppling till området. Exempelvis beskriver LiUc en typisk 

modelleringsuppgift som “...bonden Per gör en hage och ska hitta den största möjliga arean 

för hagen”. Det förekommer även att deltagarna försöker koppla matematiken till elevernas 

verklighet genom att försöka arbeta ämnesöverskridande med andra ämnen som de läser, i 

teknik, fysik och kemi. UMUa försökte ibland undvika att göra någon koppling till elevernas 

programval och uttryckte att “... om du går vård och omsorg så vill du kanske inte ha en 

uppgift som ens är i närheten av vård och omsorg för att du är så less på vård och omsorg för 

du jobbar med det hela tiden…då kanske de uppskattar bara ren och skär skola” och istället 

använde andra ingångar (UMUa). 

Under analysen av lärarnas arbete med feedback och vidareutveckling analyserades 

uppmärksammade vi att fyra av lärarna använde sig av metoder för att låta eleverna förbättra 

sina lösningar. Det är dock sällan dessa var kopplade till en specifik uppgift, utan det 

handlade mer om en slags formativ feedback allmänt i undervisningen. Eleven får alltså 

tillfälle att se vad som kan förbättra sin egen eller någon annans lösning, men inte stöd för att 

vidareutveckla den specifika lösningen. I tabell 7 kan man kan se exempel på det här men 

även vidare från GU som beskriver hur hen låter eleverna “... reflektera kring befintliga 
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modeller hur de ser ut och de eventuella brister som finns i dem…”. Det är dock endast en 

deltagare (UMUb) som anger ett arbetssätt där eleverna får ge varandra feedback på deras 

lösningar, men vidare säger att det främst är för att utveckla kommunikationsförmågan 

snarare än för att utveckla den matematiska lösningen i sig. Interna feedbackprocesser i 

elevgruppen förekommer på olika sätt då vissa låter eleverna rätta sitt eget prov för att då 

kunna hitta fel de kan ha gjort eller att skapa sitt eget facit till ett prov. Ett annat sätt som 

används är att eleverna får analysera elevlösningar och se vad som kan förbättras i dem. 

Tabell 5 visar också att lärarna i viss utsträckning använder sig av uppgifter som har öppen 

lösning eller ett öppet svar. Av de fyra lärarna som gav exempel på sådana uppgifter var det 

två som dessutom använde aktiviteter som eleverna själva nivåanpassar. Att hitta olika tal 

mellan 0,9 och 1 är ett exempel på en uppgift som både är öppen och självanpassande som 

UMUa beskriver. Aktiviteter med öppen lösningsgång eller ett öppet svar används dock sällan 

i undervisningen av de lärare som gett dessa exempel. Deltagarna svarade ofta när de fick 

frågan om uppgifter som är anpassade till olika kunskapsnivåer att de gör olika uppgifter till 

elever på olika kunskapsnivåer.  

Det sista kriteriet som framkom vid analys av intervjuerna var att deltagarna försöker skapa 

elevaktiviteter där eleverna ska se, upptäcka eller skapa matematiska formler och samband. 

Det skedde antingen genom att eleverna skulle se mönster för att komma fram till 

kvadreringsreglerna (UMUa) eller att eleverna genom att snurra på en fysisk enhetscirkel 

kunde hitta mönster och förstå hur cirkeln fungerar (LiUc). Det fanns även en deltagare som 

framhöll hur eleverna själva skulle kunna skapa en modell och sedan “... fundera på vilka 

variabler som ska ingå i den.” (GU). 

5.2.2 Hur väl går lärarnas aktiviteter att koppla till ramverket om 

designprinciper i modelleringsundervisning och matematisk 

kreativitet? 

Vid studier av det insamlade materialet är det uppenbart att vissa av designprinciperna i 

Tabell 1, avsnitt 2.3 uppfylls oftare än andra. Den realistiska principen arbetar alla sju 

deltagare med vid olika tillfällen, i vissa fall dock enbart om andra villkor utanför 

matematikundervisningen är uppfyllda vilket exemplifieras av LNU i citatet “Ellära med hjälp 

av matematik och sådana saker så var det en klar fördel… Men det hänger ihop med vilken 

typ av kurs eleverna läser samtidigt som de läser mattekursen.”. Det innebär att alla deltagare 

vid något tillfälle uppfyller den realistiska principen för modelleringsaktiviteter i Tabell 1, 
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avsnitt 2.3. Det är dock bara två av deltagarna som använder sig av denna typ av uppgifter 

som dessutom antingen är öppna i svar eller lösningsgång, vilket gör att elevernas kreativa 

utrymme är mindre än vad en större modelleringsuppgift skulle kunna ge dem. Två av 

deltagarna kan alltså sägas uppfylla elevkriteriet i Tabell 2. 

Två av deltagarna talade om aktiviteter som är självanpassande till elevernas olika 

kunskapsnivåer. Övriga deltagare som blev tillfrågade om nivåanpassade uppgifter svarar i 

huvudsak på två olika sätt. Det första sättet exemplifieras av LiUc’s svar “det är nog ganska 

lätt om inte alla behöver göra samma”, det vill säga att lärarna var låsta i tanken att en uppgift 

antingen ligger på E, C eller A-nivå och inte att en uppgift kan lösas på olika nivåer av 

kunskap. Det andra sättet exemplifieras av UMUb’s svar “det är ju mycket lättare när man 

liksom ska, om man begränsar sig till att det är precis den här nivån jag ska titta på”. 

Deltagarna såg alltså inte uppgifter som låsta till en viss kunskapsnivå, men de tyckte att det 

är svårt att skapa elevaktiviteter som är anpassade till många olika nivåer och att utan vidare 

ge exempel på den typen av elevaktiviteter under intervjun. Två av lärarna kan alltså anses 

uppfylla nivåprincipen och därigenom elevkriteriet i Tabell 2.  

Ingen deltagare angav att de använde sig av uppgifter eller lektionsupplägg där eleverna 

omarbetar eller förbättrar sina lösningar efter mottagen feedback. Däremot använde fyra av 

lärarna någon typ av direkt feedback på elevlösningar. Det var dessutom en av lärarna som 

uttryckligen använder sig av en feedbackprocess för att utveckla den matematiska 

kommunikationsförmågan. Det är dock svårt att hävda att någon av lärarna uppfyller 

utvärderingsprincipen eftersom all utvärdering som görs är framåtsyftande, snarare än till den 

aktuella uppgiften. Det blir därför också svårt att säga att de uppfyller flyt-, flexibilitets- eller 

det nytänkande kriteriet för kreativitet i matematiken (Tabell 2, avsnitt 2.4) eftersom eleverna 

inte uppmuntras att lösa en uppgift på flera sätt.  

Fyra av deltagarna använder sig av uppgifter som har många möjliga ansatser, 

lösningsmetoder och svar vilket gör att de uppfyller öppenhetsprincipen. Elevaktiviteterna 

som beskrivits har varit av varierande svårighetsgrad från UMUa:s aktivitet att hitta olika tal 

mellan 0,9 och 1,0 till GU:s aktivitet att avgöra hur många personer som får plats i ett 

klassrum, men i båda dessa fall lät de eleverna tänka och svara fritt. De fyra lärarna uppfyller 

alltså i de fallen flyt-, flexibilitet- och det nytänkandekriteriet.  

Utvecklingsprincipen i Tabell 1 uppfyller deltagare nästan per definition. Principen anger att 

en modelleringsaktivitet ska ge eleverna utrymme att utveckla sina matematiska färdigheter 
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och den är inte heller kopplad till något av de kreativa kriterierna i Tabell 2. Alla deltagare 

anses uppfylla denna princip, men citat från fyra deltagare kan direkt kopplas till detta från 

den sista raden i Tabell 5. Att se samband, upptäcka formler och liknande är förmågor som 

ingår i denna princip.  

Alla deltagare ville att deras elever ska diskutera med varandra under matematiklektionerna. 

Alla sju har även vissa elevaktiviteter, upplägg eller strategier för att se till att eleverna får in 

vanan att göra detta. Det tyder på att alla deltagare uppfyller stödprincipen, tydligast 

exemplifierat av UMUa genom svaret “…den (aktiviteten) blev lyckad just för att de kunde 

diskutera och komma fram till, de skulle ju inte klara av de svåraste uppgifterna själva”. Alla 

deltagare uppfyller därför lärarkriteriet i Tabell 2 för att utveckla kreativa matematiska 

resonemang genom att de skapade en klassrumsmiljö där eleverna söker efter svar och 

lösningar med hjälp av varandra.  

Lektionsuppläggen/aktiviteterna uppfyller i huvudsak de kriterier kopplade till personliga 

kreativa förmågor. Det tyder på att lärarna hade en bra idé om hur de skulle skapa ett 

klassrum där kreativitet kan utvecklas. De principer som ofta saknas är de som utvecklar den 

matematiska kreativiteten, något som exempelvis de nationella proven ofta testar (Boesen, 

2006, s. 3–4). Något som UMUb också uttrycker med sitt svar “Nationella proven älskar ju 

när man testar ut uppgifter att det är (stora) modelleringsuppgifter”. 

5.3  Resultatsammanfattning  

RQ1: Hur uttrycker yrkesverksamma lärare vad modellering och modelleringsförmåga 

är?  

Se Tabell 4 och Tabell 5 i avsnitt 5.1.1. 

RQ2: Hur stark samsyn finns det mellan lärare från olika lärosäten och examensår 

gällande begreppen modellering och modelleringsförmåga? 

Gällande begreppet modellering hittades viss samsyn (5 av 7). Gällande begreppet 

modelleringsförmåga hittades viss samsyn (5 av 7) kopplade till en aspekt (att kunna gå 

mellan verklighet och matematik). I övrigt hittades ingen samsyn.  

RQ3: Vilka kriterier använder yrkesverksamma lärare när de skapar/letar 

elevaktiviteter för att öva på modellering? 

Se Tabell 6 i avsnitt 5.2.1. 

RQ4: Hur väl går lärarnas aktiviteter att koppla till ramverket om designprinciper i 

modelleringsundervisning och matematisk kreativitet? 
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Att koppla intervjusvaren till analysverktyget fungerade bra. Det visade att lärarna i stort har 

bra aktiviteter och upplägg för att skapa goda kreativa förutsättningar på det personliga planet 

(elev- och lärarkriteriet) men att aktiviteterna sällan gav utrymme till att utveckla den 

matematiska kreativiteten (flyt, flexibilitet och nytänkande). 
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6. Diskussion och slutsats 

Diskussionen delas upp i två större avsnitt; först en metoddiskussion följd av en 

resultatdiskussion och som avslutning med slutsatserna av denna studie. Efter det följer 

kortare avsnitt om vad studien har för implikationer för lärare och vad som skulle kunna 

studeras vidare baserat på resultaten i denna studie. 

6.1 Metoddiskussion 

I metoden användes en kombination av ett selektivt urval och ett bekvämlighetsurval för att 

välja ut lämpliga deltagare till studien. För att kunna få en spridning på deltagarna valdes de 

ut baserat på vilka lärosäten som de har studerat på och vilka år de examinerats. Urvalet 

begränsades av vilka lärosäten som lärarna hade studerat på samt av vilka deltagare 

författarna till studien känner till och hade möjlighet att få kontakt med. Det finns en risk att 

man går miste om någon ålderskategori samt full spridning av lärarutbildningar när man gör 

denna typ av urval. Författarna har använt sig av deltagare med så stor bredd på plats, 

utbildning och examinationsår som möjligt. En annan nackdel som kan uppstå med det 

selektiva urvalet är att lärarna som deltar i studien har ett tankesätt angående modellering och 

modelleringsförmåga men att man då missar ett perspektiv som skulle kunna vara vanligare 

än det som upptäcks i detta arbete. Ett försök att motverka effekten av detta är att välja lärare 

som utbildats under olika perioder vid olika lärosäten. Ett annat sätt att minska risken för att 

missa ett vanligt förekommande perspektiv hade varit att göra ett sannolikhetsurval, vilket 

också hade ökat generaliserbarheten för arbetet (David & Sutton, s. 194–197). En annan 

anledning att resultatet inte kommer bli generaliserbart baseras på att det enbart är sju 

deltagare som ingår i studien och då dessa motsvarar en liten andel av populationen  riskerar 

vissa av frågorna att inte ge en sann bild av det verkliga läget i populationen (Svensson, 1996, 

s. 214–215).  

En annan del av metoden som kan kritiseras är att författarna inte testat sina intervjufrågor i 

en pilotundersökning. I en sådan hade otydligheter i intervjufrågorna som leder till 

förvirring hos deltagarna kunnat förhindras (David & Sutton, 2011, s. 115). En annan faktor 

som hade kunnat upptäckas om man genomförde en pilotundersökning är att få reda på om 

någon fråga är för ledande eller vinklad i någon riktning (David & Sutton, 2011, s. 117). Efter 

vardera författares första intervju diskuterade intervjufrågorna men frågorna bedömdes 

fungera bra och inte begränsa deltagarna på något sätt, den uppfattningen kvarstod genom 

hela arbetet. Exempelvis skulle frågorna kunnat uppfattas som att vi anser att man ska 
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använda sig av en viss typ av elevaktiviteter i sin undervisning, men samtidigt är det en av de 

förmågor som eleverna ska utveckla i matematiken på gymnasiet (Skolverket, 2022a). Att 

frågor blir snedvridna kan även bero på att författarna är oerfarna i att agera intervjuare och 

att skapa bra intervjufrågor (David & Sutton, 2011, s. 117). För att undvika vinklade eller 

förvirrande frågor har författarna vid flera tillfällen reviderat dem tillsammans med antingen 

handledare eller andra studenter. Att ha genomfört en pilotundersökning hade också 

möjliggjort att ha en bättre uppfattning om vilken tid som intervjun skulle beräknas ta (David 

& Sutton, 2011, s. 117). Det har dock inte orsakat något problem då ingen nekat deltagande 

på grund av tidsåtgång. Anledningen till att en pilotundersökning inte gjordes trots alla dessa 

fördelar var storleken på arbetet som gjorde att det inte var möjligt tidsmässigt att ägna sig åt 

att genomföra och utvärdera en pilotundersökning på ett värdefullt sätt. 

Intervjuerna genomfördes individuellt även om arbetet genomförts i par vilket både har för- 

och nackdelar. En tydlig fördel och anledningen till att intervjuerna upplades på det viset är 

för att det är ena författaren som känner till den deltagaren och då det är viktigt att skapa en 

god relation till deltagaren har man en fördel vid intervjutillfället (David & Sutton, 2011, s. 

118). Deltagaren har lättare att öppna sig för en person den har en bra relation till, vilket gör 

att man får mer välutvecklade svar. Det gör också att det insamlade underlaget för att besvara 

frågeställningarna ökar. En nackdel som kan uppstå med att man genomför intervjuerna 

individuellt är att de olika författarna ställer olika följdfrågor till intervjupersonerna, vid olika 

tillfällen eller på olika sätt. Det gör att risken för att deltagarna får svara på olika frågor ökar 

vilket leder till att reliabiliteten i studien minskar, därför är intervjun semistrukturerad för att 

det ska finnas en jämförbarhet i intervjuandet (Bryman, 2018, s. 564). En annan negativ effekt 

som kan uppstå är att författarna blir mer insatt i vissa intervjuer än andra. För att minska 

effekten transkriberade författarna varandras intervjuer så att författarna antingen har 

genomfört eller transkriberat varje intervju.  

Eftersom vi ville ha deltagare från olika utbildningar och lärosäten valdes att hålla 

intervjuerna på distans via TEAMS. Beslutet togs för att deltagarna dels inte behövde bo i 

närområdet till författarna, men även för att underlätta för deltagare och författare att 

schemalägga intervjuer vid en tidpunkt som passar båda parter. En nackdel som finns med 

digitala intervjuer är att det ibland blir mindre naturligt samtal. Det beror på att små gester 

och ljud som är en del av kommunikationen vid möte ansikte mot ansikte riskerar att gå 

förlorat i en digital kontext på grund av kvalitetsförsämringar i sändning och mottagning 

(Bryman, 2018, s. 593). En annan nackdel med digitala intervjuer kan vara att det är ännu 
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svårare att bygga en relation med personen som intervjuas vilket riskerar att försämra 

kvaliteten på svaren man får under intervjun (Bailo, 2014, kap 42). Risken förebyggdes med 

att författarna intervjuade personer de redan har en relation till.  

En nackdel som fanns med metoden var att det inte fanns någon reservplan om det skulle visa 

sig att det blev något tekniskt problem med TEAMS som gjorde att inspelningen frös. Detta 

var något som hände vilket gjorde att det skedde ett bortfall i studien då det då inte fanns 

något material att transkribera och sedan analysera. I efterhand borde det därför skett någon 

form av reservinspelning eller att författaren skrev ned några anteckningar för att inte hela 

intervjun skulle gå förlorad om något problem uppstod (David & Sutton, 2011, s. 121). 

Analysverktyget som använts i denna studie är egentligen till för att skapa och värdera 

modelleringsaktiviteter och inte att undersöka matematikundervisning i stort. Anledningen till 

att studien inte har undersökt modelleringsaktiviteter är att vi inte på förhand kunde räkna 

med att det var något lärarna hade till hands eller använde sig av i någon större utsträckning, 

dessutom kan lärarna kan ha en annan definition av vad en modelleringsaktivitet är. Det 

skulle göra datainsamlingen betydligt svårare och mer omfattande, och skulle dessutom göra 

att enbart lärare som arbetar med modellering i separata elevaktiviteter hade kunnat delta i 

studien. Ett delsyfte med arbetet är att undersöka samsyn bland de yrkesverksamma lärarna 

och med ett urval med en så tydlig bias hade arbetets slutsatser varit opålitliga. Anledningen 

till att studien använde designprinciperna för modelleringsaktiviteter och kopplingen till 

matematisk kreativitet ändå är att vi ville se om lärarna använde dessa principer i sin 

undervisning oavsett deltagarnas definition av modellering och därigenom se hur lärarna 

främjar matematisk kreativitet. Ramverket tycker vi var användbart, det visade oss vad vi var 

intresserade av, nämligen om vissa aspekter av matematisk kreativitet blev överrepresenterat i 

undervisningen jämfört med andra. På det sättet får användandet av ramverket ses som lyckat.  

6.2 Resultatdiskussion 

Under intervjuerna framkom det som nämnts i avsnitt 5.1.1 att deltagarna var kluvna till när 

det passar att arbeta med modellering där tre lärare föredrog de tidiga matematikkurserna på 

gymnasiet medan fyra tyckte de senare lämpade sig bättre. Om man istället för att utgå från 

deltagarna i denna studie studerar vad Skolverket skriver om modelleringsförmågan kan man 

se att den finns med i matematikämnets syfte på gymnasiet (Skolverket, 2022a) men inte på 

grundskolan (Skolverket, 2022c) vilket kan indikera att Skolverket anser att det krävs en viss 

nivå av matematikkunskaper för att kunna arbeta med modellering. Skolverket verkar därför 
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hålla med den knappa majoriteten lärare i denna studie som tyckte att modellering lämpade 

sig bäst i de senare kurserna. 

En av anledningarna till att fyra av deltagarna tyckte att modellering passade bättre i de senare 

kurserna kan ha och göra med deras tankegång om när modellering kan användas. Då det var 

ett stort fokus på att modellering används vid framtagning av funktioner och att deltagarna 

ansåg att funktionerna skulle vara “perfekta” krävs mer kunskap för att kunna skapa 

modellerna som önskas. Vi konstaterar dock att två deltagare ansåg att modellering att 

genomföra en process, likt procedurkunskapen att ta fram en funktion utifrån en uppgift. 

Flertalet av deltagarna som definierade modellering som något med verklighetsanknytning 

talade även om modellering på ett sätt som om modellering var en del i procedurförmåga 

snarare motsatsen. Man kan här jämföra med det atomistiska och holistiska perspektivet på 

modelleringsprocessen, beskrivet av Geiger et al. (2021 s. 314) och konstatera att samtliga 

deltagare talar om modellering på ett atomistiskt sätt. Alla deltagares svar innebar att man 

använder det matematiska innehållet för att öva på modellering, snarare än att man använder 

modellering för att öva på det matematiska innehållet.  

Deltagarna som undervisade på yrkesprogram var också var mer benägna att försöka blanda 

in elevernas andra ämnen och deras framtida yrken i uppgifter än vad lärarna som hade elever 

på högskoleförberedande program var. Det berodde delvis på att lärarna på 

studieförberedande program var mer låsta vid tanken på att det enda sättet att blanda in ett 

annat ämne i matematiken, var genom att använda sig av ämnesöverskridande arbete. Det 

förekom dock även att lärare på yrkesprogram var låsta till det perspektivet men inte i 

lika stor utsträckning, som lärarna på studieförberedande program. Ett problem som dock 

kunde uppstå vid inblandning av ett annat ämne var, som GU påpekade, “men fokus hamnade 

på huruvida modellens giltighet i verkligheten...om man då hamnar i det resonemang(et) kring 

acceleration kontra vad som är möjligt”. Elever, som försöker lösa uppgifter med 

verklighetskopplingar men inte till fullo behärskar den utommatematiska situationen riskerar 

att fastna i resonemang om situationen snarare än matematiken. Att det är viktigt att eleverna 

förstår problemsituationen utanför matematiken påpekas också av Arseven (2015, s. 975). För 

att undvika det problemet kan lärare förslagsvis i första hand prioritera matematikuppgifter 

som kopplas till andra ämnen som eleverna läser och som ligger på en lämplig nivå. Andra 

problem med språkligt tunga uppgifter är att elever som av olika anledningar har svårt med 

det svenska språket får ytterligare problem med matematiken. Som lärare gäller det då att 

känna till vad eleverna kan få problem med, var språket kan verka som ett hinder och 
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förebygga det på bästa sätt exempelvis genom språkligt förenklade instruktioner eller 

muntliga förklaringar.  

Efter att ha använt vårt ramverk för att analysera intervjusvaren kunde vi bestämma vilka 

kreativa kriterier som verkar ha fått mest utrymme i deltagarnas klassrum. Det är tydligt att 

deltagarna var bra på att skapa miljöer där eleverna tillåts vara kreativa, hjälpa varandra att 

finna lösningar de inte själva klarar av att finna och där de kan få bra feedback på sitt arbete, 

vilket enligt Lithner (2008, s.271) är en viktig aspekt av kreativ utveckling. De 

designprinciper (Tabell 1, avsnitt 2.3) som främjar de utommatematiska kriterierna, elev- och 

lärarkriteriet (Tabell 2, avsnitt 2.4), applicerar deltagarna generellt i sin undervisning. Det var 

dock lika tydligt att de designprinciper som främjar inommatematiska kriterierna (flyt, 

flexibilitet och nytänkande från tabell 2, avsnitt 2.4) användes i låg utsträckning eller inte alls, 

vilket antyder att eleverna inte aktivt handleds till att bli mer kreativa i matematiken. Det är 

dock viktigt att påpeka att alla deltagare angav tidsbrist som den huvudsakliga anledningen 

till att de inte arbetar mer med modellering och det är tänkbart att de inommatematiska 

kriterierna skulle ges mer tid och utrymme i undervisningen om undervisningstiden ökades.  

Under analysen av intervjuerna kunde ingen tydlig koppling göras mellan deltagarnas syn på 

modellering och var och när de hade studerat. Det som istället framkom var att den mest 

påtagliga skillnaden var på vilka program och i vilka kurser som deltagarna undervisade. Där 

framkom att de deltagare som undervisade elever på yrkesprogram tyckte det var lättare att 

koppla till verkligheten i de första matematikkurserna än de senare. Av den anledningen har 

inte examinationsår eller lärosäte diskuterats ytterligare i arbetet.  

6.3 Slutsatser 

Efter genomförda intervjuer och analyser av dessa har vi dragit slutsatserna att:  

 Samsynen om modelleringsbegreppet var god, dock fanns variationer i uppfattningen 

om modelleringsförmågan och hur man kan utveckla densamma.  

 Lärare verkade ha skilda teoretiska och praktiska definitioner teoretisk av 

modellering.  

 Lärare använde sig i stor utsträckning av exempel och uppgifter kopplade till 

elevernas intressen och ville gärna att eleverna diskuterar med varandra under 

lektionstid. De arbetade dock sällan aktivt för att eleverna ska diskutera med varandra. 
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 Lärare arbetade i liten utsträckning med feedbackprocesser mellan eleverna, och än 

mer sällan med feedback på uppgifter eller elevaktiviteter innan de var “färdiga”. 

Iterativa processer uteblev även om feedback förekommer.  

 Öppna uppgifter användes sällan trots att de ofta nivåanpassar sig själva. Tidsåtgången 

angavs som den främsta anledningen. 

 Eleverna gavs sällan utrymme att utvecklas kreativt inom matematiken enlighet med 

vad som beskrivs enligt ramverket för designprinciper för modelleringsaktiviteter i 

Tabell 1, avsnitt 2.3 och de kreativa kriterierna i Tabell 2, avsnitt 2.4. 

6.4 Implikationer för lärare 

Det är i vår mening tydligt att uppfattningen om modelleringsförmågan var delad bland 

deltagarna i stort. Om detta visar sig vara ett generellt problem behövs sannolikt mer 

utbildning, kollegialt samarbete och tid för att kunna genomföra utbildningen för att i sin tur 

öka samsynen. Det är också tydligt att många lärare undvek att arbeta med de större typer av 

uppgifter så som föreslås i Segerlund (2022) på grund av tiden som de aktiviteterna skulle ta i 

anspråk, tid som lärarna upplever att de behöver lägga på det centrala innehållet i kurserna. 

Risken är därför att eleverna inte ges möjlighet att utvecklas kreativt i matematiken på det sätt 

som Skolverket anger i ämnets syftesbeskrivning (Skolverket, 2022a). Detta bör dock inte 

läsas som en kritik mot de intervjuade lärarna. De uttryckte en önskan om att ha tid att arbeta 

mer med sådana elevaktiviteter och hade ofta idéer om hur det kunde genomföras men tiden 

räckte inte till. En möjlig lösning för att skapa den typen av elevaktiviteter är att lärare skulle 

kunna dela sina elevaktiviteter med andra lärare och på så sätt bygga ut sin egen 

aktivitetsbank. Detta är dock svårt att genomföra på skolor som har få matematiklärare. 

6.5 Förslag på framtida forskning 

Eftersom lärarnas syn på hur man ska arbeta med modelleringsuppgifter verkar skilja sig mer 

beroende på vilka program de undervisar än när och var de utbildats så vore det intressant att 

rikta in en studie på det, alltså mer i detalj studera dessa skillnader och vad de kan bero på. En 

sådan studie skulle kunna ligga till grund för en utveckling mot att matematiklärare börjar 

arbeta mer med kollegialt samarbete än vad som kanske är fallet idag. En annan väg att gå är 

att göra fältstudier och sitta med på lektioner där lärare håller i andra aktiviteter än klassisk 

katederundervisning och se om de i själva verket arbetar mer för att främja det kreativa 

tänkandet, eller modelleringsarbetet, än vad de anger vid ett intervjutillfälle. Det skulle också 
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vara intressant att jämföra om det finns någon skillnad på resultaten på de nationella proven 

för lärare som arbetar mer med förmågorna i fokus för planeringen snarare än det centrala 

innehållet. På det teoretiska planet anser vi att det skulle vara intressant att göra fler studier 

om matematisk kreativitet och analysera begreppet djupare. Vilka aspekter finns det i 

matematisk kreativitet, varför är det viktigt att utveckla och hur kan man använda det som ett 

verktyg i sin undervisning? Nedan följer några förslag på frågeställningar vi tror skulle 

generera intressanta resultat.  

 Vilka eventuella skillnader finns mellan hur lärare på yrkesprogram respektive 

teoretiska program arbetar med modelleringsförmågan?  

 Hur påverkas elevresultaten på nationella prov om lärare arbetar mer förmågeinriktat 

än innehållsinriktat i matematikundervisningen? 

 Vilka faktorer påverkar elevernas matematiska kreativitet och hur kan de utnyttjas i en 

undervisningssituation?  
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Bilaga 1 - Intervjufrågor 

 Examensår och Universitet?  

 Vilka matematikkurser undervisar du i idag?  

 På vilka program undervisar du idag?  

 Vilka ämnen undervisar du eller är du behörig i utöver matematiken? 

 Tycker du att det är lätt eller svårt att skapa aktiviteter i matematiken som lämpar sig 
för många olika kunskapsnivåer? Varför/Varför inte?  

 Hur lägger du upp din undervisning i klassrummet? Vilka aktiviteter eller 
lektionsupplägg brukar du använda dig av? 

o I vilken utsträckning lägger du tid på att låta eleverna diskutera matematik på 
lektionstid?  

o I vilken utsträckning brukar du ge eleverna utrymme att ge varandra feedback 
eller utvärdera sitt eget arbete, exempelvis genom att rätta sina egna prov? 

 I vilken utsträckning använder du dig av aktiviteter som har en öppen lösningsgång 
eller saknar en entydig lösning i din undervisning?  

 Om ja, kan du ge exempel på sådana aktiviteter du använt? 

 Om ja, vilka fördelar ser du på att använda den typen av aktiviteter framför traditionell 
matematikundervisning (genomgång+arbeta i boken i egen takt)?  

o Om nej, varför inte?  

 Vad skulle du säga att matematisk modellering är? (Stödfrågor) 

o Definition 

o Förmåga 

o Process 

 Upplever du att de olika kurserna (både de du undervisar i och andra) lämpar sig olika 
väl för att arbeta med modellering?  

 Om ja, varför? Vilka kurser lämpar sig bättre eller sämre enligt dig? Om nej, varför 
inte? 

 Avsätter du särskild tid i planeringen för att arbeta med modellering? Om ja, hur 
upplever eleverna arbete med modellering jämfört med annat?  
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 Upplever du att det är lätt eller svårt att skapa modelleringsaktiviteter* som lämpar sig 
till många olika kunskapsnivåer? Varför? Är det lättare eller svårare än “vanliga” 
aktiviteter?  

 Upplever du att du kan använda ditt/dina andra ämne/ämnen för att skapa intressanta 
modelleringsaktiviter*?  

 Upplever du att du kan använda elevernas programval för att skapa intressanta 
modelleringsaktiviteter*? Om nej, varför inte? Om ja, hur?  

 Skulle du vilja arbeta mer med modellering i matematikämnet? Om nej, varför inte? 
Om ja, varför? Vad upplever du vara de största hindren för det?  

 

*Om läraren inte avsätter tid särskilt för modelleringsaktiviteter ställs dessa frågor ändå men 
med formuleringen “matematikaktiviteter” istället. Detta för att deras definition av 
modellering kan skilja sig från vår, men också för att se om de använder sig av 
designprinciper för modellering för att skapa andra typer av matematikvaktiviteter.  
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Bilaga 2 - Informationsbrev 

Syftet med studien är att undersöka hur begreppen modellering, modelleringsförmåga och 
modelleringsprocess förstås och tolkas av lärare i den svenska gymnasieskolan. Studien 
bygger på en serie digitala intervjuer av yrkesverksamma och legitimerade matematiklärare 
med utbildningar från olika lärosäten och tidsperioder. Studien genomförs vid Linköpings 
universitet.  

 

Studien är ett examensarbete på avancerad nivå och är en del av utbildningen till lärare vid 
Linköpings universitet. Studien kommer att genomföras med intervjuer under 25/4–3/5 2023. 
Intervjun kommer att beröra din uppfattning och erfarenhet modellering i 
matematikundervisningen, både teoretiskt och praktiskt. Intervjun sker digitalt via Teams och 
beräknas ta ca 30 minuter. Länk kommer senast 60 minuter innan avtalad starttid. Intervjun 
kommer att spelas in och skrivas ut i text.  

 

Den information som du lämnar kommer att behandlas så att ingen obehörig kommer att få ta 
del av den. Redovisningen av resultatet kommer att ske så att ingen individ kan identifieras. 
Inga känsliga personuppgifter kommer heller att samlas in. Resultatet kommer att presenteras 
i form av en muntlig presentation till andra studerande samt i form av en skriftlig rapport. När 
examensarbetet är färdigt och godkänt kommer rapporten att finnas i en databas vid 
Linköpings universitet. Inspelningarna och den utskrivna texten kommer att förstöras när 
examensarbetet är godkänt. Du kommer ha möjlighet att ta del av examensarbetet efter 
publicering genom att få en kopia av arbetet eller få de online.  

 

Deltagandet är helt frivilligt och du kan när som helst avbryta din medverkan utan närmare 
motivering före 31/5 då arbetet lämnas in.  

Ansvariga för studien är Oskar Segerlund, Isak Holmberg och Jonas Bergman Ärlebäck. Har 
Du frågor om studien är Du välkommen att höra av dig till någon av oss 

 

Oskar Segerlund                Isak Holmberg                 Jonas Bergman Ärlebäck 

Student                 Student                             Biträdande professor              
Mail                 Mail              Mail                   
Telefonnummer                Telefonnummer               Telefonnummer 

 

 


