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Sammanfattning

Bakgrund: Elever i de tidiga skolaren moéter matematik som kan kédnnas abstrakt, darfor vill vi
undersoka hur larare beskriver att de hjdlper elever att ga vidare fran konkret material till ett
mer abstrakt tinkande med bilder, symboler och siffror.

Syfte: Syftet med studien &r att undersdka hur ldrare i arskurs 1-3 beskriver sitt arbete med
overgéngen fran konkret till abstrakt tinkande 1 matematik.

Metod: Vér studie utgdr fran en kvalitativ metod och materialet har samlats in genom
semistrukturerade intervjuer och e-postintervjuer med sex larare som arbetar i arskurs 1-3.
Materialet har analyserats genom en tematisk analys.

Resultat: Resultatet visar att lararna beskriver dvergangen fran konkret till abstrakt tinkande
som en stegvis process. Lirarna beskriver ocksé att det dr viktigt att eleverna har forstitt de
grundldggande begreppen innan undervisningen gér vidare till nista steg. Konkret material
beskrivs som ett viktigt stdd i undervisningen, men resultatet visar ocksé att 1araren har en viktig
roll i Overgdngen genom att ge vuxenstdd och att stilla utvecklande fragor. I resultatet
framkommer dven utmaningar till exempel tidsbrist, bristande motivation och att vissa elever
har svart att g vidare frin konkret material till symboler.
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1. Inledning

I de tidiga skolaren moter elever matematiskt innehall som kan vara abstrakt, exempelvis olika
raknesétt, siffror och symboler (Nilsson, 2021, s. 3-4). Nilsson (2021) beskriver dvergangen
frén konkret till abstrakt som en process dér eleverna borjar med att arbeta med laborativt
material fOr att ta sig an abstrakta begrepp, for att sedan arbeta med bilder och slutligen med
matematikens sprak, som siffror, regler och symboler.

Overgangen sker inte automatiskt, utan flera elever behover stod fran ldraren (Heddens, 1986,
s. 14). Det ir inte det konkreta materialet i sig som lér, utan det handlar om hur lararen utformar
sin undervisning med samtal och utmanande frigor (Trygg & Rystedt, 2013, s. 20). Konkret
material kan dérfor fungera som ett viktigt stod men det récker inte. Eleverna behdver ocksa fa
arbeta med flera representationer, exempelvis bilder, symboler och siffror, for att utveckla
matematisk forstdelse och kunna se samband mellan tal (Helenius, Rysteth & Trygg, 2021, s.
0).

Detta visar att 6vergéngen fran konkret till abstrakt tinkande kan vara utmanade for elever. For
vissa elever gar denna Odvergdng snabbare medan andra elever behdver mer tid och stdd.
Lirarens far darfor en viktig roll 1 att anpassa undervisningen efter elevers olika behov och
forutsittningar. Skolverket (2023, s. 11) beskriver att det ar viktigt for elever att kunna véxla
mellan olika representationer, eftersom deras matematiska forstaelse kan stérkas.

Denna studie riktar fokus mot hur larare i arskurs 1-3 beskriver att de stottar elever i 6vergangen
fran konkret till abstrakt tinkande i matematik. Aven om det finns tidigare forskning om
konkret material och arbete med olika representationer (Heddens, 1986; Helenius et al., 2021;
Trygg & Rydsteth, 2013), dr det samtidigt relevant att ta reda pa hur larare sjialva beskriver sina
erfarenheter och utmaningar i arbetet med att stotta elever i denna 6vergédng. Genom att ta del
av erfarna ldrares beskrivningar kan studien bidra till att f4 kunskap om hur ldrare ser pé
anvindning av konkret material i sin undervisning och hur de beskriver arbetet med att stotta
elever i overgangen fran konkret till abstrakt tankande.



2. Syfte och fragestallning

Studiens syfte dr att undersoka hur ldrare i arskurs 1-3 beskriver sitt arbete med dvergangen
frdn konkret till abstrakt tinkande i matematik. Vi dr intresserade av att ta reda pa vilka
arbetssdtt lararna beskriver, hur konkret material anvinds som stod 1 dvergangen samt vilka
utmaningar ldrarna upplever. Utifran vart syfte har foljande forskningsfrdgor formulerats:

Viéra forskningsfragor &r:

- Vilka arbetssitt beskriver ldrarna for att stotta elever 1 dvergingen frdn konkret till
abstrakt tdnkande i matematik?

- Hur beskriver ldrarna anvidndning av konkret material som stdd i dvergdngen frin
konkret till abstrakt tdnkande?

- Vilka utmaningar, likheter och skillnader finns det i ldrarnas beskrivningar?

3. Centrala begrepp

Eftersom studien handlar om hur lidrare beskriver arbetet med elevers dvergéng fran konkret till
abstrakt tinkande i matematik presenteras i detta avsnitt centrala begrepp som ér viktiga for att
forstd studiens syfte, forskningsfragor, teori och analys. Begreppen som behandlas dr konkret
material, abstrakt tdnkande, representationer och CRA-strategin. [ avsnittet kommer
representationsformerna att beskrivas som enaktiv, ikonisk och symbolisk.

3.1 Konkret material och abstrakt tankande

Konkret material, som dven kallas manipulativt material, dr fysiska objekt sdsom exempelvis
tiobasklossar, cuisienaire-stavar, brakdelar och geometriska kroppar (Durmus & Karakirik
2006, s. 120). Det ar material som ofta anvinds inom matematikundervisning i syfte att
synliggora abstrakta idéer och gora symboler mer meningsfulla for eleverna. Det kan dven bidra
till 6kad forstaelse (Durmus & Karakirik, 2006, s. 120).

Nilsson (2021, s. 3) beskriver begreppet konkret material som fysiskt material, ofta tillverkat
av plast, trd eller papper, som eleverna kan hantera med hdnderna. Anvéndning av konkret
material kan ge eleverna mdjlighet att anvédnda flera sinnen, exempelvis genom att materialet
kan véndas och vridas. I Skolverkets kommentarsmaterial till kursplanen i matematik framgar
det att konkret material kan anvéndas som ett stod for att elever ska utveckla forstaelse for tal
(Skolverket, 2022, s. 12):

For att kunna beskriva ett matematiskt innehall behdver eleverna forsta att tal kan representeras pa olika sétt,
till exempel med hjélp av konkret material, bilder och symboler for tal. Att kunna véxla mellan olika
representationer stérker ocksa forstaelsen for tal och deras samband.



Nilsson beskriver (2021, s. 3-4) det abstrakta som matematikens formella sprak, vilket
innefattar siffror, symboler, raknesétt och regler. Férhoppningen ar att eleven har vergatt fran
konkret till abstrakt, ddr de har en forstaelse for de vad de formella uttrycken star for.
Overgangen frin konkret till abstrakt tinkande handlar i denna studie om att elever forst arbetar
med konkret material innan de gér vidare till symboler och siffror. Larare behover ge eleverna
tid fOr att arbeta med 6vergdngen mellan konkret och abstrakt.

3.2 Representationer

Matematiska representationer innebédr anvandning av olika sétt att uttrycka och synliggdra
matematiska begrepp. Genom dessa representationer kan ldrare stddja elever att kdnna igen
samband mellan olika matematiska begrepp samt bidra till att utveckla deras forméga att
kommunicera i matematik (Durmus & Karakirik, 2006, s. 118). I studien kommer vi att anvinda
Bruners representationsteori och CRA-strategin for att forsta hur larare beskriver arbetet med
olika representationer i Overgangen fran konkret till abstrakt tdnkande.

3.21 Enaktiv, ikonisk och symbolisk

Enaktiv, ikonisk och symbolisk dr begrepp som hor till Bruners representationsteori. Enaktiv
representation innebdr att eleven lar genom handling, exempelvis genom att anvinda konkret
material. Ikonisk representation innebér att eleven anvinder bilder och visuella stod for att
forsta matematiskt innehdll. Symbolisk representation handlar om att eleven anvinder
symboler, siffror och matematiska uttryck, vilket i denna studie kopplas till det abstrakta
tdnkandet.

3.22 CRA-strategin

CRA stér for Concrete-Representational-Abstract och ar ett begrepp som forekommer ofta inom
forskningslitteratur om arbetsséttet fran konkret till abstrakt tdnkande. Det innebir att eleverna
anvinder material, bilder, ord och symboler i olika matematiska uttrycksformer (NCM, 2025,
s. 54). CRA-strategin dr forankrad i Bruners teori om de tre representationsformerna: den
enaktiva representationen, dir larandet sker genom rorelse och handling, den ikoniska
representationen, dir larandet sker genom bilder och den symboliska representationen, dar
larandet sker genom anvindning av abstrakta symboler (refererad i Khan & Khan, 2021, s. 290).

4. Tidigare forskning

I detta avsnitt redogdrs for vad tidigare forskning har visat om dvergédngen fran konkret till
abstrakt tinkande inom matematikundervisning, med sirskilt fokus pd hur man kan stotta elever
i denna process. Detta dr relevant for vért forskningsomrdde da det handlar om hur ldrare
beskriver sitt arbete med att stotta elever i Overgangen fran konkret till abstrakt tinkande.



4.1 Concrete-Representational-Abstract som stegvis modell i 6vergangen

Tidigare forskning har visat att CRA-undervisning (Concrete-Representational-Abstract) kan
stotta elever med matematiksvéarigheter och bidra till att utveckla deras matematiska kunskaper.
Hinton & Flores (2019, s. 512) redovisar en interventionsstudie dir tva elever undervisades
med CRA-metoden for att undersoka om metoden hade ndgon effekt. Efter insatsen visade
eleverna framsteg inom flera omrdden, exempelvis subtraktion, brék och taluppfattning.
Elevernas svarigheter handlade om bristande forstdelse for tal och rakneoperationer, vilket de
fick stod i genom undervisning med konkret material for att stirka begreppsforstaelsen. I
studiens metoddel framgar att undervisningen inom de olika omrédena inleddes med konkret
material, for att direfter dverga till bilder och slutligen abstrakt nivd med symboler (Hinton &
Flores, 2019, s. 500). I undervisningen anvédndes minnesstrategin RENAME for att stotta
eleverna i 6vergangen till den abstrakta fasen, genom att hjélpa dem att minnas proceduren vid
véxling. Strategin innebér bland annat att eleven ska ldsa uppgiften noggrant, undersoka ental
och tiotal, vdxla vid behov och avsluta med en snabb kontroll av svaret (Hinton & Flores, 2019,
s. 502). Studien visar ddrmed hur en stegvis undervisning enligt CRA-modellen kan anvédndas
1 matematik for att stotta elevers utveckling fran konkret till abstrakt forstaelse.

Flores (2010, s. 204) redogor for en mer avgransad studie som ocksa visade positiva resultat. |
studien fick sex elever undervisning i subtraktion med véxling utifrin CRA-modellen. Eleverna
arbetade forst med konkret material som illustrerade talen och dérefter med bilder. Efter den
representativa fasen introducerades minnesstrategin DRAW, vilket fungerade som stod 1
arbetet. Strategin hjédlpte eleverna att komma ihag hur de skulle gé tillviga, exempelvis genom
att uppmérksamma vilket rdknesitt det handlar om, lasa uppgiften och skriva svaret (Flores,
2010, s. 198). Strategin anvdndes som stod i 6vergangen till den abstrakta fasen. Studien visade
goda elevresultat, da samtliga elever nddde méalen och uppvisade tydliga forbéttringar inom
omradet (Flores, 2010, s. 204).

Sammanfattningsvis visar studierna att en stegvis undervisning som anvander konkret material,
bilder och symboler kan stotta elever 1 dvergangen fran konkret till abstrakt arbete i matematik.
Studierna visar liknande resultat och lyfter betydelsen av minnesstrategier som stdd i denna
overgang. Detta dr relevant for var studie eftersom fokus ligger pa hur lérare beskriver sitt stod
1 processen frdn konkret till abstrakt forstdelse. Samtidigt bygger studierna pa fi deltagare,
vilket innebar att resultaten inte kan generaliseras, dven om de visar positiva resultat.

4.2 Konkret material och representationer i undervisningen

Kablan (2016, s. 277-283) beskriver en experimentell studie dér tre elevgrupper undervisades i
olika undervisningsmiljoer. Syftet var att undersoka effekten av att anvinda konkret material i
matematikundervisningen. Den abstrakta undervisningen bestod av genomgéngar, uppgifter i
bocker och 6vningar pé tavlan. Den konkreta undervisningen inneh6ll ddremot aktiviteter dér
eleverna sjdlva fick anvénda konkret material exempelvis mdnsterblock och gummiband, for
att utveckla matematisk forstéelse. I en av elevgrupperna bestod matematikundervisningen av
50 % abstrakt och 50 % konkret undervisning. I den andra gruppen bestod undervisningen av
70 % av abstrakt och 30 % konkret undervisning. I den tredje gruppen forekom endast abstrakt
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undervisning, vilket innefattade genomgangar och olika dvningar. Resultatet visade att elever
som arbetade med konkret material uppnddde hogre resultat i matematik jamfort med elever i
en undervisningsmilj0 dér endast abstrakt undervisningen anvéndes. I den sista elevgruppen,
som anvéinde 100 % abstrakt undervisning, framkom inga tydliga fordelar for elevernas ldrande.

Enligt Durmus & Karakirik (2006, s. 120) bor varje elev fa mojlighet att anvinda konkret
material. Det ricker inte att en lirare endast visar en demonstration for att eleverna ska utveckla
full forstaelse. For Overgdngen fran konkret till abstrakt behdver materialet véljas noggrant med
hénsyn till elevernas olika nivaer, exempelvis genom att en pinne representerar den symboliska
siffran 1 och 10 pinnar representerar talet 10. Perry (2007, s. 277) beskriver att nir elever far
anvianda konkreta material ges de forutsittningar att forbattra inldrningen och utveckla sitt
minne genom att flera sinnen aktiveras, exempelvis nér de ror vid materialet och kommunicerar
om det.

Ytterligare studie visar att konkret material kan vara ett stod for att hjilpa elever att utveckla
sin matematiska forstaelse. Nér elever far anvinda olika representationer kan det vara ett
betydelsefullt inslag i matematikundervisningen och bidra till deras ldrande i matematik (Selepe
& Phala, 2025, s. 3). Nér elever anvinder representationer kan det innebéra att de anvander
konkret material for att modellera sitt tinkande kring matematik, for att sedan kunna dverfora
det konkreta till mer abstrakta representationer, sdsom symboler. Flera representationer ger
eleverna mojligheter att synliggora sitt tinkande kring samma matematiska idé pa olika sitt.
Genom att lararen stottar eleverna i att se samband mellan konkreta, visuella och symboliska

representationer ges eleverna mojligheter att utveckla ett mer abstrakt tinkande (Khan & Khan,
2021, s. 287).

Sammanfattningsvis visar de redovisade studierna att konkret material och olika
representationer kan ge positiva resultat, dir eleverna far visa hur de tinker pd olika sitt.
Eleverna behover sjilva far laborera med konkret material, eftersom det inte racker att ldraren
demonstrerar. Detta dr relevant for var studie eftersom vi undersoker hur larare beskriver sitt
arbete med att stotta elever i denna 6vergéng.

4.3 Lararens stod och utmaningar i 6vergangen

Aven om flera studier visar att konkret material kan fungera som stod for elevers matematiska
forstéelse, visar tidigare forskning ocksa att anvindning av materialet inte automatiskt leder till
goda resultat (Burns & Hamm, 2011, s. 2), Detta innebér att stodet fran ldraren ar betydelsefullt,
sarskilt nér elever ska ga fran konkret material till mer abstrakta representationer.

Quane (2024, s. 370-390) beskriver i sin studie hur elevers inldrningsprocess i 6vergangen fran
konkret till abstrakt undersoktes med fokus pé tre representationsformer. Studien genomfordes
genom observationer av 106 elever i arskurs 2 och 3 pé tre olika skolor i deras klassrumsmiljo.
I den enaktiva fasen undersoktes hur eleverna anvinde konkret material i matematik vid olika
uppgifter. Det konkreta material som anvindes var exempelvis parlor, ldnkblock, mynt och
stenar. En stor del av eleverna visade positiva reaktioner nér de arbetade med konkret material,
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dven de som tidigare haft negativa uppfattningar om matematik. Forskaren observerade
samtidigt att vissa elever upplevde svarigheter i arbetet med materialen. I den ikoniska
representationsfasen fick eleverna rita bilder for att uttrycka sitt matematiska tdnkande,
exempelvis 1 addition och subtraktion. Vissa elever fick 6kad forstaelse genom att presentera
sitt tinkande visuellt, medan andra elever upplevde utmaningar i 6vergangen fran det konkreta
till bilder. De elever som inte hade utvecklat tillrdcklig forstaelse pa den enaktiva nivan innan
de gick vidare till den ikoniska nivan visade frustration och minskat engagemang. Resultatet 1
den symboliska representationsfasen, dér tal och symbolsprék anvédndes, visade att elever
anviande symboler for att uttrycka sitt matematiska tinkande. De elever som hade positiva
attityder visade storre sikerhet i att tillimpa matematiska symboler och kunde kombinera de
olika representationerna i sitt arbete. Samtidigt visade det sig att elever med mer negativa
attityder hade svérigheter 1 6vergidngen fran konkret till abstrakt tinkande, vilket ledde till
osidkerhet.

Quanes (2024) studie visar dirmed att konkret material kan vara ett stod for elevers larande och
bidra till positiva attityder till matematik, men ocksa att Overgdngen mellan olika
representationer inte sker automatiskt. Elever behover utveckla forstaelse i varje fas innan de
gér vidare till ndsta, annars finns en risk for minskat engagemang och frustration. Detta dr
relevant for vér studie eftersom vi undersoker hur ldrare beskriver sitt arbete med att stotta
elever i denna dvergang fran konkret till abstrakt tdnkande.

Heddens (1986, s. 14) beskriver ocksé att ménga elever inte klarar av att géra overgangen fran
konkreta erfarenheter till abstrakt tinkande med symboler utan stod fran lararen. Han forklarar
att detta sker stegvis genom olika representationsnivaer. Manga elever kan uppleva utmaningar
med att koppla konkret material till abstrakta representationer. Hér har ldraren en viktig roll
genom att stotta eleverna, synliggéra samband och stélla frdgor som utvecklar deras tinkande,
till exempel “hur”- och “varfor”-fragor snarare én “vad”-fragor. Det racker déarfor

inte att bara enbart anvdnda konkret material i undervisningen, utan ldraren behdver ocksa
hjdlpa eleverna att forsta vad materialet representerar (Heddens, 1986, s. 14).

I Quigleys studie (2021, s. 67-68) undersoktes larares anvandningen av konkret material genom
enkdter och semistrukturerade intervjuer med 49 deltagande. Lédrarna beskrev att konkret
material hjdlper eleverna att tinka, bli engagerade och fa stdd i dvergangen fran konkret till ett
mer abstrakt tinkande. Studiens resultat visade att de flesta ldrare som deltog hade en positiv
instdllning till anvindningen av konkret material och ansag att det bidrog till 6kat engagemang
och okad forstéelse hos eleverna. Av deltagarna ansag 86 % att konkret material &r nddvandigt
for att ge elever forstaelse for matematiska begrepp. Samtidigt framkom det att vissa ldrare
uttryckte osdkerhet kring hur konkret material bédst kan anvdndas i1 olika delar av
undervisningen, exempelvis 1 arbetet med diagram. Sedan visade 88 % av svaren att lirarna
ansag att det dr viktigt att stdlla bra fragor till eleverna. Det dr dock viktigt att notera att Quigleys
studie bygger pa ldrarnas egna beskrivningar av sitt arbete, vilket inte nddvéndigtvis visar exakt
hur de faktiskt arbetar i klassrummen med det konkreta materialet. Enligt Moyer (2001, s. 194-
195) kan konkret material fungera som ett stod for att gora abstrakta matematiska begrepp mer
begripliga. Detta kriver att ldrare aktivt vigleder eleverna i att anvénda olika representationer
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och hjélper dem att se sambandet mellan konkret material, bilder och symboler. Samtidigt
framkommer det att detta dr en komplex uppgift eftersom ldraren behdver tolka elevernas
tinkande, synliggéra samband mellan matematiska 1idéer och skapa passande
undervisningssituationer utifran elevernas behov.

Sammanfattningsvis visar tidigare forskning att konkret material inte automatiskt leder till
matematisk forstielse. Det dr ldrarens uppgift att hjélpa eleverna att se sambandet mellan den
konkreta aktiviteten och det matematiska innehallet, vilken tidigare forskning visar inte alltid
ar sa enkelt. Lararen behover ocksa stélla frigor som utvecklar elevernas tinkande. Detta &r
relevant for var studie eftersom vi undersoker hur ldrare beskriver att de stottar elever i
overgéangen fran konkret till abstrakt tainkande.

5. Teoretiska utgangspunkter

Studiens teoretiska ramverk bestar av tva vetenskapliga perspektiv. Den forsta delen utgér fran
Bruners teori om de tre representationsformerna; enaktiv, ikonisk och symbolisk representation.
Den andra delen utgédr fran Vygotskijs begrepp om den proximala utvecklingszonen och
begreppet scaffolding. Dessa teorier dr relevanta eftersom studien undersoker hur lérare
beskriver sitt stod till elever i dvergdngen fran konkret till abstrakt tdnkande i matematik.
Bruners teori anvénds for att forstd overgangen mellan konkret material, bilder och symboler.
Vygotskijs teori anvinds for att forsta ldrarens stdd 1 denna process, exempelvis vad eleven
klarar sjélv och vad eleven kan klara med stdd.

5.1 Bruners teori

Jerome Bruner var en utvecklingspsykolog (Silj6, 2019, s. 100), som ansag att yngre barn kan
ha svart att forsta abstrakta begrepp och lér sig darfor genom att manipulera foreméal och utfora
konkreta handlingar for att utveckla sin forstaelse (Bruner, 1977, s. 35). Bruner (1977, s. 81-
82) beskriver ocksa att konkret material och representationer kan hjélpa elever att forsta den
bakomliggande strukturen i matematiska idéer. Han ger exempel pa Cuisenariestavar, vilket ar
ett konkret material som kan anvidndas i matematikundervisning for att synliggéra abstrakta
begrepp och skapa forstielse genom konkreta erfarenheter. I matematikundervisning kan detta
forstas som nir elever anviander konkret material for att bygga tal innan de gér 6ver till mer
abstrakta uttryck, som symboler och siffror.

Bruner (1964, s. 2) beskriver tre representationsnivaer: enaktiv, ikonisk och symbolisk
representation. Teorin anvinds 1 studien for att analysera ldrarnas beskrivningar av hur de
arbetar stegvis frdn konkreta erfarenheter till mer symboliska representationer.

Den enaktiva representationen innebdr att ldrande sker genom handling. Bruner (1964)
beskriver detta som motorisk respons som representeras i vara muskler. Detta kan forstds som
att elever anviander konkret material och utvecklar ldrandet genom att anvédnda sina sinnen, till
exempel nir de ror, vinder och vrider pa foremal. Den enaktiva representationen kan darfor



kopplas till var studie nir lararna beskriver hur eleverna arbetar praktiskt med konkret material
for att till exempel addera eller subtrahera.

Enligt Bruner (1964) dr den andra nivan den ikoniska representationen, som innefattar bild.
Med bild i detta sammanhang innebédr det att man avbildar foremaélet. I denna nivd har man
Overgétt fran enaktiv representation till ikonisk representation, vilket kan forstds som ett steg
bort frdn handling eftersom representationen inte ldngre utgdrs av konkreta objekt utan av
visuella avbildningar. I matematikundervisningen kan detta handla om att elever far arbeta med
att rita bilder eller att de anvinder andra visuella representationer.

Den tredje nivan som beskrivs av Bruner (1964) ar symbolisk representation, som handlar om
sprdk och symbolsystem. Detta innebdr ytterligare ett steg bort fran det konkreta, dir
representationen blir mer abstrakt. Genom att anvinda dessa nivaer inom matematikdidaktik
blir det mojligt att folja elevernas 6vergang fran konkret till abstrakt tinkande. Teorin visar hur
forstaelse kan utvecklas genom olika representationsformer, frdn konkret till abstrakt tinkande.
Detta ér relevant for vér studie eftersom den undersdker hur lirare beskriver att elever utvecklar
forstaelse 1 denna 6vergang och arbetar med symboler och siffror.

Sammanfattningsvis handlar enaktiv representation om att lirande sker genom erfarenheter och
anvindning av konkret material. Ikonisk representation handlar om att ldrande sker visuellt
genom bilder. Symbolisk representation handlar om att larande sker genom symboler och
abstrakta begrepp. Bruners teori anvinds i analysen for att forstd hur ldrarna beskriver arbetet
med Overgangen konkret till abstrakt tinkande, alltsa arbetet med konkret material, bilder och
symboler.

5.2 Vygotskijs teori, den proximala utvecklingszonen
En annan teoretisk utgdngspunkt som vi kommer att anvénda oss av i1 analysen dr Vygotskijs
teori om den proximala utvecklingszonen, vilket kan associeras med begreppet scaffolding
(Saljo, 2019, s. 101). Lev Vygotskij (1896-1934) var ocksd en utvecklingspsykolog som
intresserade sig for hur ldrande skulle utformas (Siljo, 2019, s. 90). Den kompletterar Bruners
teori genom att den hjélper oss forsta lararnas stod i processen. Den proximala utvecklingszonen
handlar om skillnaden mellan vad eleven klarar sjilv och vad eleven kan klara med stod. Det
kan handla om stdd fran en ldrare eller samarbete med kunnigare kamrater (Vygotsky, 1978, s.
86). Teorin &r relevant eftersom Gvergédngen fran konkret till abstrakt tinkande kan vara en
utmaning for elever och att de kan behdva stdd 1 att koppla konkreta handlingar till bilder,
symboler och siffror. En elev kan till exempel arbeta mer sjdlvstédndigt med konkret material,
men behdva stod for att forstd hur materialet hiinger ihop med det abstrakta innehéllet.

Scaffolding &r en stottningsprocess som kan fOrstds som stdd inom den proximala
utvecklingszonen. Det innebér att eleven far mojlighet att genomfora arbete som dnnu ar for
svart att klara sjédlvstdndigt (Wood, Bruner, & Ross, 1976, s. 90). Begreppet scaffolding
utvecklades av utvecklingspsykologerna Wood, Bruner och Ross (Siljo, 2019, s. 100). I var
studie kan scaffolding forstas som nir ldraren stéller fragor, ger tid, repeterar och ger stéd som
hjalper eleverna vidare 1 6vergangen. Stodet ar tillfalligt och kan sedan minskas nér eleven kan
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arbeta mer sjédlvstindigt. Det handlar om att ldraren ska ge tillrickligt stod sa att eleven kan ga
vidare, men inte for mycket sa att ldraren tar Gver arbetet.

Sammanfattningsvis kan dessa tva teorier bidra till var studie nér vi undersoker hur larare
beskriver att de stottar elever i dvergdngen fran konkret till abstrakt tinkande. Tillsammans
utgor dessa vetenskapliga perspektiv ett ldmpligt teoretiskt ramverk for att analysera vért
material. Bruners teori visar hur elevernas ldrande kan forstds genom olika
representationsformer: enaktiv, ikonisk och symbolisk representation. Vygotskijs teori om den
proximala utvecklingszonen visar hur ldrarens stottning kan hjilpa elever att utvecklas vidare.
Tillsammans kommer teorierna att anvdndas fOr att analysera hur ldrare beskriver att de stottar
elevernas arbete frdn konkret material till bilder och symboler. Med hjélp av Bruners teori kan
vi synliggora vilka dvergangar eleven ror sig mellan och med hjilp utav Vygotskijs teori kan
vi se lararens roll 1 att hjédlpa eleven i1 denna process.

6. Metod

[ detta avsnitt presenteras studiens metodval, urval, datainsamling, materialbearbetning,
analysmetod, etiska principer och metoddiskussion.

6.1 Val av undersékningsmetod

I vér studie har vi anvint oss av kvalitativ metod. Vi har samlat in material genom intervjuer
och e-postintervjuer eftersom studien handlar om att ta reda pa hur larare beskriver, resonerar
kring och upplever elevers dvergang fran konkret till abstrakt tinkande i matematik. Metoderna
valdes eftersom studiens syfte var att fa en djupare forstielse genom ldrarnas beskrivningar.
Genom att anvénda semistrukturerade intervjuer blev det dven mojligt att stilla foljdfragor for
att f4 djupare samtal. Vi anvénder ocksa e-postintervjuer for att fa mojlighet att fa fler deltagare.
E-postintervjuerna var skriftliga vilket gjorde att vi inte kunde stdlla f6ljdfragor som pa de
semistrukturerade intervjuerna. Samtidigt gav e-postintervjuerna mojlighet att tinka igenom
sina svar innan de besvarade fragorna.

Intervjuerna som genomfordes pé plats var semistrukturerade, vilket enligt Larsson (2018, s.
139) innebar att det finns mojlighet att stilla f6ljdfragor och skapa ett mer utvecklat samtal.
En kvantitativ metod, som enkét, valdes bort da den hade kunnat leda till ett mer begrinsat
resultat eftersom ldrarna da hade fatt vilja att besvara fardiga svarsalternativ, vilket inte hade
kunnat ge fordjupade svar pé fragestillningarna eller bidra med nya insikter. Darfor blev det
mest relevant att samla kvalitativa data genom att intervjua lérare.

6.2 Urval

Det forsta urvalet skedde genom att vi kontaktade lagstadieldrare via mejl. Lararna valdes ut
genom personliga kontakter, eftersom de arbetade i1 lagstadiet och ansdgs vara relevanta for
studiens syfte. Studiens syfte ar att undersoka hur ldrare beskriver sitt stod till elever i



overgangen fran konkret till abstrakt tinkande. Vi borjade med att kontakta tolv potentiella
deltagare genom ett missivbrev, dir de blev informerade om studiens syfte, genomforande,
frivillighet, konfidentialitet och hur materialet skulle hanteras. Eftersom flera lirare inte svarade
pa var forfragan valde vi att komplettera med e-postintervjuer. Detta gjorde det mgjligt att fa
fler deltagare. Slutligen deltog sex av de tolv tillfragade ldrarna, varav tre deltog genom
semistrukturerade intervjuer och tre genom e-postintervjuer. Urvalet kan dérfor beskrivas som
ett bekvamlighetsurval, eftersom deltagarna som valdes var de som fanns tillgéngliga for oss
(Bryman, 2018, s. 218). Lararna som valde att stilla upp fick ett samtyckesbrev som de behovde
skriva under innan intervjuerna genomfordes.

Tabell 1: information om intervjupersonerna med fiktiva namn.

Informant Arbetar i arskurs Erfarenhet i liraryrket i
arskurs F-3

Semistrukturerad intervju, 1 > 10 ar

Tove

Semistrukturerad intervju, 1 > 20 ar

Emma

Semistrukturerad intervju, 1 > 20 ar

Maria

E-postintervju, 2 > 40 ar

Isa

E-postintervju, 2 > 10 ar

Josefin

E-postintervju, 3 > 10 ar

Sofia

6.3 Reflektion och metoddiskussion

En styrka med den valda metoden &r att intervjuer gav oss mgjlighet att ta del av hur ldrare
erfar, upplever och beskriver sitt arbete. Genom att 4ven anvénda semistrukturerade intervjuer
gavs det mojlighet att stilla foljdfradgor, vilket ledde till &nnu mer fordjupade samtal. E-
postintervjuerna gjorde det samtidigt mojligt att fa fler deltagare, eftersom vissa ldrare endast
kunde delta skriftligt. Att kombinera dessa tvd metoder gav ett bredare perspektiv, da det
semistrukturerade samtalen gav spontana svar, medan e-postintervjuerna utgjorde en styrka
genom att deltagarna hade mer tid att tinka igenom sina beskrivningar.

En begrinsning &r att resultaten inte gér att generaliseras, eftersom studien endast bestod av sex
deltagare, sen ocksa att e-postintervjuerna inte kunde leda till spontana samtal och foljdfragor.
Det fanns dock mojlighet att aterkomma ifall ndgot var oklart eller om nagra ytterligare fragor
fanns. Studien bygger ocksa pd lararnas beskrivningar, vilket inte nddvéindigtvis séger ndgot
om hur undervisningen faktiskt genomfors. Didremot kan studien bidra till 6kad forstdelse och
djupare insikt om hur elever kan stdttas i 6vergdngen frn konkret till abstrakt.
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Studiens datainsamlingsmetod har varit kvalitativ och utgjorts av semistrukturerade intervjuer
och e-postintervjuer. En styrka med studiens metod ar att intervjuer gav mojlighet att ta del av
lararnas egna berittelser och erfarenheter. Eftersom studiens syfte var att undersoka hur ldrare
beskriver sitt arbete med Gvergdngen fran konkret till abstrakt tinkande var intervjuer en
lamplig metod. Vi var inte ute efter att méta nagot utan ville ta del av ldrares kunskaper och fa
en djupare forstdelse for hur larare beskriver sitt arbete.

Samtidigt har metoden och urvalet sina begridnsningar. En av begrinsningarna i studien &r
urvalsstorleken. For att kunna generalisera resultatet hade fler ldrare behovt intervjuats.
Studiens kvalitativa metod bygger pa sex liarares beskrivningar, vilket innebdr att resultatet inte
kan generaliseras till alla ldrare i arskurs 1-3. Resultatet visar snarare exempel pd hur de
deltagande lararna beskriver sitt arbete 1 6vergangen frdn konkret till abstrakt tdnkande.

En ytterligare begrinsning dr att studien undersoker vad ldrarna sdger att de gor, inte hur
undervisningen faktiskt genomfors i klassrummet. Studien bygger ddrmed pa ldrarnas egna
tolkningar och beskrivningar. Med observation som kompletterande metod hade studien kunnat
ge en annan typ av kunskap om hur dvergangen frin konkret till abstrakt sker i praktiken.
Observationer hade kunnat visa hur ldrarna arbetar och stottar elever i arbetet frdn konkret
material till ett mer abstrakt tinkande som bilder och symboler.

Att anvdnda bade semistrukturerade intervjuer och e-postintervjuer i studien kan ocksd ha
paverkat resultatet. De semistrukturerade intervjuerna gav storre mdjlighet till flexibilitet,
eftersom foljdfragor kunde stillas nir ndgot behdvdes fortydligas. Detta ledde till att svaren i
de semistrukturerade intervjuerna blev mer utforliga och ldngre. Samtidigt var flera ldrare
nervosa, vilket kan ha péverkat deras svar, till exempel genom mindre utvecklade eller kortare
svar. E-postintervjuerna ddremot gav deltagarna mer tid att tinka igenom sina svar, vilket kan
ha skapat en mer avslappnad situation. Eftersom det inte fanns mdjlighet att stélla foljdfragor
kan detta dock ha paverkat svaren, eftersom de inte kunde utvecklats vidare vid behov. Eftersom
de muntliga intervjuerna gav ldngre och mer utvecklade svar én e-postintervjuerna kan detta ha
paverkat resultatet. Det kan ha gjort att de muntliga intervjuerna fick storre plats 1 analysen.

Vi valde enskilda intervjuer eftersom det gav ldrarna mojlighet att beskriva sina egna
erfarenheter utan att de skulle padverkades av andra ldrares svar. Gruppintervjuer hade kunnat
skapa mer diskussion dédr ldrarna kunde bygga vidare pd varandras svar. Samtidigt finns det en
risk att vissa deltagare tar mer plats dn andra, vilket kan minska talutrymmet for andra. Dérfor
beddmdes enskilda intervjuer vara mest lampliga for var studie.

I studien genomfordes dven en tematisk analys. Genom kodning kunde vi fokusera pa det som
var relevant for studiens syfte och fragestédllningar. Samtidigt innebér detta att analysen bygger
pa vara tolkningar om vad vi upplevde var relevant.

Sammanfattningsvis var den kvalitativa metoden lamplig eftersom studien undersoker ldrares
beskrivningar av arbetet med Overgingen frdn konkret till abstrakt tinkande. Genom att
intervjua ldrare har vi fatt mojlighet att ta del av deras erfarenheter, men studien bygger pa ett
mindre urval, vilket gor att resultatet inte kan generaliseras. Svaren bygger ocksé pé ldrarnas
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beskrivningar, vilket inte automatiskt betyder att de faktiskt arbetar sa i praktiken. Studien kan
anda bidra med kunskap och exempel pa hur ldrare beskriver att de arbetar for att stotta elever
i 6vergingen fran konkret till abstrakt tinkande.

6.4 Datainsamling

Datamaterialet samlades in genom intervjuer pé plats och e-postintervjuer. I studien anvindes
forberedda intervjufragor, se bilaga 3. De semistrukturerade intervjuerna genomfordes pa plats
och ljudinspelades via Hogskolan Vists skyddade Zoom, vilket gjorde det mojligt att
transkribera intervjuerna i efterhand. De semistrukturerade intervjuerna gjorde det dven mdjligt
att stilla spontana foljdfragor for att fordjupa samtalen. E-postintervjuerna genomfordes
skriftligt, vilket gav deltagarna tid att tinka igenom sina svar innan de besvarade fragorna.

6.5 Materialbearbetning och analysmetod
I studien anvindes tematisk analys for att bearbeta och analysera vart insamlade datamaterial.
Tematisk analys ar enligt Braun & Clarke (2006, s. 79) en vanligt forekommande metod inom
kvalitativ forskning. Vi valde denna metod eftersom den pa ett tydligt sitt visar hur vi steg for
steg har analyserat det insamlade materialet och kommit fram till studiens resultat. Braun &
Clarke (2006, s. 97) beskriver att en fordel med tematisk analys dr att den kan sammanfatta
viktiga egenskaper 1 en storre méngd data och dessutom bidra till att synliggdra likheter och
skillnader 1 det insamlade materialet. Metoden bestdr av sex faser som kommer att beskrivas
hér nedan tillsammans med hur vi utifrdn dessa faser har bearbetat materialet till vart resultat
och vir analys. Eftersom vi anvidnder tvd olika former av intervjuer, semistrukturerade
intervjuer och kvalitativa e-postintervjuer, kommer vi att bearbeta materialet 1 tvd separata
tematiska analyser som sedan sammanfattas tillsammans.

Den forsta fasen av den tematiska analysen innebér att bekanta sig med det insamlade
datamaterialet, vilket innebér att 14sa texterna flera ganger for att identifiera monster och borja
fa 1déer om kodning (Braun & Clarke, 2006, s. 87). De tre semistrukturerade intervjuerna
transkriberades ordagrant. E-postintervjuerna fanns i textform och lastes igenom pd samma sitt
som de transkriberade intervjuerna. Darefter ldstes allt material igenom flera génger for att
identifiera mojliga monster och koder. Vi valde att separera de tva olika intervjumetoderna for
att kunna urskilja eventuella skillnader i materialet. Detta eftersom de semistrukturerade
intervjuerna gav mojlighet till foljdfragor, medan e-postintervjuerna gav deltagarna mer tid till
att besvara fragorna. I den andra fasen av den tematiska analysen ska forskaren framstélla olika
koder fran det insamlade materialet (Braun & Clarke, 2006, s. 88). Kodning fungerar som ett
viktigt analytiskt hjdlpmedel eftersom det kan synliggdra olika monster 1 resultatet (Larsen,
2018, s. 160). Denna kodningsprocess genomfordes 1 tva separata delar med hénsyn till de olika
intervjumetoderna. Vi utgick fran studiens fragestillningar for att leta efter olika mdnster och
beskrivningar 1 det insamlade materialet. Déarefter tog vi véra utskrivna intervjuer och
markerade relevanta meningar i olika farger. Meningarna klipptes sedan ut och sorterades
utifrén likheter och skillnader. Utifran detta véxte koder fram.
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Har nedan i tabell 2 visas exempel pa koder som vi anvént for att bearbeta var datainsamling.
Vi valde att markera koderna med olika farger i texterna for att lattare kunna identifiera monster
och teman till vart resultat. Genom att fairgmarkera koder med fargpennor blir det tydligare att
identifiera monster 1 det insamlade materialet (Braun & Clarke, 2006, s. 89). Tabellen ar
inspirerad av Braun & Clarke (2006, s. 88) och visar exempel hur deltagarnas svar med fiktiva
namn, har kopplats till koder och forskningsfragor.

Tabell 2: exempel pé kodning av intervjumaterialet

0sa med vatten, sa
har man nédgra
barn &t géngen,
med deciliter, hur
mycket ir en
deciliter?, hur
ménga deciliter
kan det ga har?”

Intervjumetod Beriittelser Koder Forskningsfriga
Semistrukturerad “Innan sa jobbar En stegvis Forskningsfraga 1
intervju,Tove man mycket overgang fran
konkret material konkret till Lérare beskriver
/.../ Men nér de abstrakt overgdngen fran
kan borja konkret till abstrakt
visualisera i
huvudet utan att
behova rikna pa
fingrarna, det dr ju
grunden i den, att
g4 fran det
konkreta till det
abstrakta.”
E-postintervju,Sofia | “Att ha med det En stegvis Forskningsfraga 1
konkreta, overgang fran
samtidigt som man | konkret till Larare beskriver
gar over till det abstrakt overgangen fran
abstrakta att visa konkret till abstrakt
och forklara pa
bada sétten.”
Semistrukturerad “Volym till Konkret material | Forskningsfriga 2
intervju, Emma exempel kan ju som stod 1 Lirare beskriver
vara att man dd far | undervisningen

konkret material
som stod
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I den tredje fasen av den tematiska analysen beskriver Braun & Clarke (2006, s. 89) att
forskaren borjar leta efter mojliga teman. Det innebér att flytta fokus fran enskilda koder till
storre teman, diar koderna analyseras och sorteras for att bilda 6vergripande teman. I var studie
jamforde vi koder som hade bildats genom de semistrukturerade intervjuerna och e-
postintervjuerna och sorterade dem for att skapa teman. Vi markte att flera koder hade lika
innehdll och slog déarfor samman dem innan vi formulerade mgjliga teman. Koderna var till
exempel Overgdng fran konkret till abstrakt, representationer, undervisningsstrategier och
svérigheter, se tabell 3.

Tabell 3: preliminédra teman

koder

Preliminéra teman Forskningsfragor

Overgang konkret-abstrakt,
stegvis undervisning,
representationer, visuell
forstaelse och stod for
forstéelse

En stegvis 6vergéng fran
konkret till abstrakt
tdnkande

Forskningsfraga 1

Lérare beskriver 6vergédngen
frdn konkret till abstrakt

Konkret material, hur
konkret material anvinds,

Konkret material som stod i
undervisningen

Forskningsfraga 2

Lérare beskriver konkret

stod for forstaelse, visuell
forstaelse och
representationer

material som stod

Lararens roll,
undervisningsstrategier,
olika utvecklingstakt, stod
for forstaelse och stegvis
undervisning

Lérarens stottning i
elevernas larande

Forskningsfraga 1

Larare beskriver 6vergangen
frén konkret till abstrakt

Genom kodning kunde vi vélja bort delar av materialet som var mindre relevant for studiens
syfte. Detta gillde frimst de semistrukturerade intervjuerna eftersom de inneholl mer
textmaterial &n e-postintervjuerna. Genom att sortera koderna kunde vi identifiera
aterkommanande monster, till exempel hur lararna beskrev att de arbetade stegvis med eleverna
genom konkret material, for att sedan gé vidare till bilder och slutligen till symboler. Ett annat
aterkommande monster var hur ldrarna beskrev anvindningen av det konkreta materialet 1
undervisningen. I analysen blev det tydligt att en och samma beskrivning kunde kopplas till
flera koder. Efter att vi hade sorterat och jamfort det insamlade materialet undersokte vi vilka
koder som hade samband med varandra. Nér vi sdg aterkommande monster i materialet vixte
prelimindra teman fram.

I den fjirde fasen av den tematiska analysen beskriver Braun & Clarke (2006, s. 91) att
forskaren ska granska sina teman pa tva nivaer. Forst undersks om de teman som har vuxit
fram bildar ett sammanhidngande monster. Darefter granskas temana i relation till hela
datamingden. 1 vér studie granskade vi de teman som vuxit fram och bedomde om de var
relevanta for att besvara studiens syfte och forskningsfragor. Vi jamforde temana for att
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synliggdra eventuella likheter, skillnader och aterkommande mdnster i l1drarnas beskrivningar.
Vi undersokte dven om ndgra teman behdvde slds samman eller formuleras om genom att gé
tillbaka till koderna och kontrollera att de passade in under de teman som hade bildats. Efter
denna granskning beholl vi tre teman som vi ansag tydligast kunde koppla till studiens
forskningsfragor. Hér sag vi att tva teman Overlappade varandra och darfor slog vi samman
dem.

I den femte fasen av den tematiska analysen handlar det om de slutgiltiga temana ska definieras
och forfinas, samt hur de bidrar till att besvara studiens forskningsfragor (Braun & Clarke,
2006, s. 92). I denna fas undersokte vi om vara teman stimde dverens med studiens syfte och
forskningsfragor genom att granska temanas innehéll och vad de handlade om. Vi formulerade
dven om och namngav vara teman. De teman som viaxte fram var: arbetssatt 1 overgdngen fran
konkret till abstrakt tinkande, konkret material som stod 1 dvergangen samt likheter, skillnader
och utmaningar i lararnas beskrivningar. Dessa teman beskrivs mer utforligt i resultat- och
analysdelen.

I den sjétte fasen av den tematiska analysen beskriver Braun & Clarke (2006, s. 93) att det sista
steget innebdr att analysen skrivs fram till en sammanhéngande text. I var studie hade vi da
utvecklat vara teman och identifierat dterkommande monster i e-postintervjuerna och de
semistrukturerade intervjuerna. Det handlade om &terkommande svar som var relevanta for att
besvara studiens syfte och forskningsfrdgor. Vi redovisade dven citat i varje analysdel och
kopplade resultatet till studiens teoretiska utgdngspunkter och tidigare forskning.

6.6 Etiska principer
Vetenskapsradet (2024, s. 58) beskriver fyra etiska principer for forskning dar ménniskor ar
involverade: att gora gott, att inte skada, att respektera sjdlvbestimmande/autonomi och att
upprétthélla réttvisa. Detta har vi tagit hiansyn till i denna studie genom att deltagarna fick
information om studiens syfte, genomforande, frivillighet och hur de insamlade materialet
skulle hanteras. Principerna innebér att ingen deltagare ska utsdttas for skada och deltagandet
ar frivilligt samt att deltagarna ska behandlas réttvist och likvérdigt.

Inledningsvis skickade vi ut ett missivbrev (se bilaga 1) dér deltagarna fick information om
studiens syfte, genomforande och materialhantering. Deltagarna fick sjidlva vilja om de ville
delta och de informerades om att de kunde avbryta sin medverkan nér som helst. Varje deltagare
fick dven en samtyckesblankett (se bilaga 2) for granskning och underskrift innan intervjuerna
genomfordes. Deltagarnas riktiga namn har inte anvénts i studien utan de har blivit tilldelade
pseudonymer. De semistrukturerade intervjuerna spelades in via Hogskolan Vists skyddade
Zoom och har hanterats konfidentiellt. Aven materialet frin e-postintervjuerna hanterades
konfidentiellt och anvénds endast for studiens syfte.

7. Resultat och analys
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I detta kapitel presenteras och analyseras studiens resultat med utgangspunkt i vart teoretiska
ramverk, som bestér av tvd perspektiv. Resultatet redovisas utifrdn de teman som vuxit fram i
analysen: arbetssétt i Overgang konkret till abstrakt tinkande, konkret material som stod i
undervisningen, likheter, skillnader och utmaningar i ldrarnas beskrivningar. Relevanta citat
frdn deltagarna presenteras for att illustrera teman.

7.1 Arbetssitt i 6vergang konkret till abstrakt tankande

Detta avsnitt handlar om lirarnas beskrivningar av hur de ser pd dvergdngen fran konkret till
abstrakt tdnkande. Lararna beskriver 6vergdngen som en stegvis process dér eleverna behover
behérska grunderna for att kunna utveckla ett abstrakt tinkande.

Ett &terkommande monster 1 intervjuerna &r att ldrarna beskriver hur de stegvis arbetar for att
stotta eleverna i denna 6vergang. Eleverna far forst mota innehallet genom konkret material,
vilket exempelvis kan vara kuber eller tiobasmaterial. Det framkommer att det ar viktigt att
undervisningen sker steg for steg och att det kan vara en fordel att arbeta i mindre grupper for
att kunna stotta eleverna mer och anpassa undervisningen efter deras behov. Aven i lirarnas
beskrivningar blir det tydligt att det dr viktigt att eleverna far trdna pad att skapa egna
minnesbilder innan man plockar bort det konkreta materialet. Det kan exempelvis ske genom
att lararen ber eleven att 1dgga bort materialet och fundera dver “hur ser talet ut pa en tarning?”
och “hur ser fem fingrar ut?”. Flera larare beskrev ocksé att manga elever saknar tilltro till sin
egen formdga och inte alltid tror pa sig sjdlva. Detta innebér att lararen behdver uppmuntra
eleverna och stirka deras sjalvfortroende i matematik. Resultatet kan tolkas som att vissa elever
har en lag tilltro till sin egen formaga i skolan. Dérfor blir det &r viktigt att lararen erbjuder stod
for att eleverna ska utvecklas i sitt ldrande.

Lararnas beskrivningar kan tolkas som att overgangen fran konkret till abstrakt tinkande ar en
process som behdver byggas upp gradvis. Det dr inte ndgot som sker automatiskt utan
overgangen kriaver framforallt tid och stod. En del elever avgor sjdlva nir det konkreta
materialet inte langre behdvs och upptécker att det gér att tinka snabbare utan material. Detta
kan tolkas som att 6vergdngen hos vissa elever sker i deras egen takt nér de &r redo. Samtidigt
framkommer det i flera beskrivningar ocksa att vissa elever gérna vill rdkna snabbt och bli klara
fort. Detta kan tolkas som att det konkreta materialet ibland upplevs som nagot som bromsar
arbetet. Det finns ocksd en risk att eleverna fokuserar mer pa att & fram ett svar dn pd att forstd
hur de ridknar.

Lérarnas beskrivningar av overgangen fran konkret till abstrakt tinkande kan forstds utifran
Bruners teori om de tre representationsformerna: enaktiv, ikonisk och symbolisk representation
(Bruner, 1964, s. 2). Nér elever arbetar med konkret material, sésom geometriska former eller
tiobasmaterial, sker ldrandet genom handling, vilket kan kopplas till den enaktiva representativa
nivén (Bruner, 1964, s. 2). Dérefter utvecklas forstaelsen genom bilder, bade visuella och inre,
som motsvarar den ikoniska representationen. Slutligen dvergér elevernas ldrande till en mer
abstrakt niva, dér siffror, symboler och ord anvinds, vilket kan kopplas till den symboliska
representationsnivan. Eriksson (2002, s. 20) beskriver att Bruners representationsteori bidrar
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med fOrstaelse for hur barn utvecklar begrepp. Detta &dr relevant for véar studie eftersom
overgangen fran konkret till abstrakt tinkande handlar om att elever utvecklar forstaelse for
matematiska begrepp genom olika representationsformer. Det kan till exempel innebédra att
elever forst far kénna, se och préva med konkret material, for att sedan gé over till bilder och
symboler. Trots att det symboliska stadiet innebdr maélet for ldrandet, dr de tidigare
representationsformerna ett viktigt stod i forstaelseprocessen. Eriksson (2002, s. 20) anser att
det ar betydelsefullt att undervisningen inte enbart fokuserar pd abstrakta begrepp, utan ger
utrymme att skifta mellan enaktiv, ikonisk och symbolisk for att stirka elevers forstaelse. I de
foljande citaten framgar det hur bade Josefin och Sofia beskriver ett stegvis arbetssétt med
overgéangen fran konkret till abstrakt representationsform.

Jag arbetar stegvis: forst med material, sedan med bilder av materialet och till sist med siffror och
matematiska symboler. Josefin

Att anvénda sig av flera olika sitt nir man visar och forklarar. P4 samma uppgift kan man visa och be
eleverna att 16sa den pa fyra olika stt:

1.Visa med konkret material

2. Rita en bild

3. Skriva siffror eller symboler
4. Forklara med ord

Att anvinda denna modell tycker jag har fungerat bra for att fa eleverna att se det konkreta och abstrakta
bredvid varandra. Sofia

Lararens beskrivningar av arbetet kan ocksa forstas utifrdn Vygotskijs teori om den proximala
utvecklingszonen som handlar om vad eleven klarar sjdlv och vad eleven klarar med stod
(Vygoskij, 1978, s. 86). Eleverna far stod genom konkret material, bildstod och genom ldraren
som viagleder under processen. Det kan tolkas som en gradvis stottning dér eleven utvecklar
Okad forstéelse och sa smaningom kan arbeta mer sjdlvstindigt. Mélet blir att eleven ska kunna
rora sig mot ett mer abstrakt och symboliskt tdnkande. Detta kan ocksa forstas som scaffolding,
dar stodet av det konkreta materialet anpassas efter de matematiska omraden och som successivt
tas bort 1 takt med att eleverna utvecklar mer forstielse for sitt matematiska abstrakta tdinkande
(Wood, Bruner & Ross, 1976, s. 90). Nedan ges ett exempel pa hur en av vara informanter
beskriver hur man kan f& syn pd var eleverna befinner sig kunskapsmassigt genom samtal och
hur man kan stotta dem vidare i dvergangen.

Ténker bara att det &r viktigt att man fér tid for att lata barnen beritta hur de ténker och fa befista sina
kunskaper. I samtal med eleverna far man fram mycket var de befinner sig och hur man kan hjilpa dem
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vidare. Man fér vara observant pa att de inte fastnar i det konkreta materialet utan hjalper dem vidare mot
det mer abstrakta tinkandet. Maria

Hér beskrivs ldrarens viktiga stod som ingér 1 den stegvisa dvergdngen mellan att ga frdn
konkret till abstrakt tinkande. Elever befinner sig i olika inldrningsprocesser och lérarens
viktiga roll blir att folja varje elevs proximala utvecklingszon for att ga vidare fran det konkreta
till det mer abstrakta tdnkandet. Ddr kan lararen ge stod som ligger precis Over elevens niva,
alltsd det eleven kan klara med hjidlp av en mer kunnig person. Detta kan forstds som
scaffolding, exempelvis genom konkret material, bilder eller utvecklande fragor.

Sammanfattningsvis visar resultatet att dvergangen fran konkret till abstrakt &r en stegvis
process som inte sker automatiskt, utan tar tid. Konkret material och visuella bilder framstér
som viktigt stod 1 denna dverging. Resultatet visar ocksa att eleverna méaste vaga prova och tro
pa sig sjdlva. Hos en del elever synliggdrs det att de 4r redo att ga vidare nér de sjdlva viljer att
inte ldngre ta fram och anvénda konkret material. Resultatet gar att koppla till tidigare forskning
om CRA-modellen och arbetet med olika representationsformer, dir undervisningen gér fran
konkret material, vidare till bilder och slutligen abstrakta symboler. Lérarnas beskrivning
stimmer dverens med Flores (2010, s.195-197) och Hinton & Flores (2019, s. 494-496), som
beskriver att elever utvecklar djupare matematisk forstaelse nér de forst far arbeta med konkret
material innan undervisningen overgér till bilder och symboler. Resultatet kan dven kopplas till
Heddens (1986, s. 14) som beskriver betydelsen av en stegvis 6vergang fran konkret till abstrakt
arbete med stod fran lararen. Detta syns i ldrarnas beskrivning nir de berittar att de stottar
eleverna med konkret material, bildstdd och fragor.

7.2 Konkret material som stod i undervisningen

Detta avsnitt handlar om ldrarnas beskrivningar av hur de anvénder konkret material och hur de
véljer ut material till olika omraden i undervisningen samt deras asikter kring betydelsen av
konkret material 1 undervisningen.

I lararnas beskrivningar av hur de anvédnder konkret material framtrader ett monster dir konkret
material anses ha en central betydelse i matematikundervisningen. Det beskrivs som en grund
for att utveckla forstaelse och for att eleverna ska kunna ga vidare mot ett mer abstrakt tainkande.
I resultatet av véra intervjuer framkommer det att konkret material ofta anvinds som en
introduktion till nya omradden i matematik och att det ofta kombineras med visuellt stdd.
Dessutom visar ldrarnas beskrivningar att konkret material kan mgjliggora elevers ldrande
genom att de fir anvénda flera sinnen, till exempel genom att se, kdnna och préva. Detta
synliggors 1 foljande citat, dir Emma beskriver hur konkret material anvinds 1 undervisningen,
exempelvis genom arbete med volym.

Volym till exempel kan ju vara att man da far 6sa med vatten, sd har man négra barn at gangen, med deciliter,
hur mycket dr en deciliter? Hur méanga deciliter kan det ga at har? Och det hér att man kan ha smala - hoga
foremél och breda - 1aga, vad tror ni? Vilken ryms mest i? Man har det konkret. Méta, det kan ju ocksé vara

18



att man kan méta klassrummet, hur ménga fGtter tror ni? S& kan vi g vidare med att méta med meter. Man
kan  borja med  kroppen  forst  liksom, hur manga armar eller  hénder?
Emma

Detta kan tolkas som att konkret material anvinds for att bygga broar mellan konkreta
aktiviteter och ett abstrakt tinkande, genom att eleverna sjilva far utforska och skapa
minnesbilder av matematiken. I exemplet ovan fir eleverna sjélva méta med kroppen och
undersdka hur mycket ndgot rymmer innan de gir over till mer formella méttenheter. Detta
visar hur man kan anvénda konkret material och kroppsliga erfarenheter for att gora abstrakta
begrepp mer begripliga.

Detta kan kopplas till Bruners teori om de tre olika representationsformerna: enaktiv, ikonisk
och symbolisk (Bruner, 1964, s. 2). Nar ldrarna startar nya omraden genom att lata eleverna
anvéinda konkret material kan arbetssitten forstas som enaktiv representation, eftersom eleverna
fir anvdnda kroppen och sina sinnen genom att ta pd och réra materialet. Nér eleverna sedan
far rita och skriva symboler for det som de har upplevt sker en Gvergang till ikonisk och
symbolisk representation.

Resultatet visar att lararna uppmérksammar att elever har olika behov av st6d och tid. For elever
som behover extra stod beskriver ldrarna att repetition, mer tid, vuxenstdd och arbete 1 mindre
grupper kan fungera bra. Samtidigt hade ldrarna olika fOrutsdttningar att organisera
undervisningen. Vissa ldrare var ensamma med en stérre elevgrupp, medan en annan lérare
ibland hade tillgang till resursstdd. Detta gjorde att ldraren kunde ta ut ndgra elever at gdngen
och arbeta 1 ett litet grupprum i klassrummet. Négot som framkom fran alla ldrare var att
materialet finns tillgdngligt 1 klassrummet och att eleverna sjdlva kan vélja om de vill hamta
det. Lararna berittar i intervjuerna att de méarker hur elever som vanligtvis anvdnder konkret
material ibland véljer bort det och forsoker 16sa uppgifterna utan. Detta gér att tolka som att
eleverna da har utvecklat strategier for att losa uppgifterna mer ikoniskt eller abstrakt,
exempelvis genom att rita eller att rikna med symboler. Lirarna beskriver att 6vergangen sker
olika snabbt for olika elever. Emma och Tove beskriver ocksa att en del elever inte vill inte
rakna med konkret material, utan vill klara sig utan det. Detta kan tolkas som att anvindning
av konkret material ibland kan upplevas negativt eller 1 vérsta fall utpekande. Samtidigt visar
analysen att konkret material har en stor betydelse i1 klassrummet. Darfor blir det viktigt att
normalisera anvdndning av materialet, sa att elever inte kdnner sig annorlunda nér de anvénder
det som stod.

Detta kan kopplas till Vygoskijs teori om den proximala utvecklingszonen, som handlar om
skillnaden mellan vad en elev klarar sjélv och vad eleven klarar med stod (Vygoskij, 1978, s.
86). I ldrarnas beskrivningar syns detta genom att eleverna arbetar olika lainge med konkret
material och behdver olika mycket repetition och vuxenstdd for att kunna utféra uppgifterna.
Detta kan forstds som scaffolding, eftersom det konkreta materialet fungerar som ett tillfalligt
stod tills eleven kan arbeta mer sjélvstindigt (Wood, Bruner & Ross, 1976, s. 90)
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Sammanfattningsvis visar resultatet att det konkreta materialet &r betydelsefullt i klassrummet
och oftast anvéinds av ldrarna nér de ska introducera nya omraden i matematik. Genom att lata
eleverna fd erfarenheter genom att se, kdnna och prova kan konkret material mojliggora en
djupare forstaelse for de matematiska begreppen. Resultatet visar ocksa att elever utvecklas i
olika takt och darfor behover olika mycket stod. For de elever som behdver mer stod beskriver
lararna att repetition, tid, vuxenstdd och arbete 1 mindre grupper &r betydelsefullt.

Detta kan relateras till tidigare forskning, dér Kablan (2016, 277-283) visar att elever fick hogre
resultat efter undervisning med konkret material jamfort med elever som endast fick abstrakt
undervisning med symboler. Detta stimmer 0verens med lararnas beskrivningar i var studie,
dér konkret material upplevs gora matematiken mer begriplig och ofta anvinds som
introduktion till nya omraden, till exempel volym. Aven lirarnas beskrivningar av att eleverna
far arbeta med flera sinnen, exempelvis genom att rora vid och prova material, kan relateras till
Perry (2007, s. 277), som beskriver att konkret material kan ge elever battre forutsattningar for
larandet genom att aktivera flera sinnen och kommunicera samtidigt om matematiken.

7.3 Likheter, skillnader och utmaningar i lararnas beskrivningar
Detta avsnitt handlar om monster i ldararnas arbetssitt, dar likheter och skillnader i deras
beskrivningar identifieras. Avsnittet lyfter d4ven ldrarnas erfarenheter av de utmaningar som
finns med att stotta elever 1 6vergangen fran konkret till abstrakt.

Likheter i lararnas beskrivningar

I det insamlade materialet framkommer flera likheter mellan ldrarnas beskrivningar. Alla vara
informanter beskriver overgangen frdn konkret till abstrakt tinkande som en stegvis process.
Flera av ldrarna menar att eleverna forst behover arbeta med konkret material for att fa
mojlighet att utveckla en djupare forstaelse for matematiska begrepp innan de gér vidare till
bilder, symboler och huvudrikning, vilket kan forstads som ett mer abstrakt tinkande. Léraren
Emma berittar 1 intervjun att hon anvédnder konkret material for att bygga upp elevernas
forstaelse innan de gér dver till ett mer abstrakt arbete i1 arbetsbockerna. Detta kan tolkas som
att Emma ser 6vergangen som en stegvis process, dér eleverna behover bygga forstaelse innan
de gar vidare mot ett mer abstrakt tinkande. Daremot beréttar ldraren Tove att hon inte anvénder
konkret material i samma utstrdckning som tidigare, eftersom hon upplever att flera av de elever
hon undervisar &r starka i matematik. Samtidigt framkommer det i intervjun att Tove fortfarande
anser att konkret material dr viktigt for den matematiska forstaelsen. Hon beskriver ocksa att
hon fortfarande anviander konkret material inom vissa omraden, exempelvis vid undervisningen
om volym, klockan och tiokompisar.

Det framkommer dven att ldrarna dr 6verens om att elever utvecklas olika snabbt och att vissa
elever behdver mer tid d4n andra 1 dvergangen frn konkret material till abstrakt tinkande. Detta
kan fOrstas utifrdn Vygotskijs teori om den proximala utvecklingszonen genom att eleverna
behover olika mycket stod for att ta sig vidare 1 dvergdngarna fran konkret till abstrakt tainkande
(Vygotsky, 1978, s. 86). Lararna som deltog i de semistrukturerade intervjuerna beskriver ocksa
att kartldggningar, exempelvis Skolverkets bedomningsstdd, kan synliggéra om eleverna har
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forstatt Overgangen fran konkret material till mer abstrakta representationer. De beskriver att
bedomningarna genomfors enskilt med eleverna, vilket ger mdjlighet att f4 en mer individuell
bild av deras kunskaper.

Skillnader i lararnas beskrivningar

Vi har dven identifierat skillnader i ldrarnas beskrivningar kring de forutséttningar de har {for
att stotta eleverna. Det som skiljer sig &r att vissa ldrare beskriver att de fér tillgéng till
resurspersonal, vilket gor det enklare att arbeta i mindre grupper for att kunna ge extra stod i
overgéngen fran konkret material till abstrakt tinkande. Andra ldrare beskriver ddremot att de
inte har samma mojlighet. Det skiljer sig alltsa at hur ldrarna organiserar stodet, dér vissa arbetar
1 helklass medan andra anviander mindre grupper eller enskilt stod. Detta kan tolkas som att
lararnas majligheter att stitta eleverna paverkas av tillgangen till personal.

En annan skillnad som framkom var hur en larare beskrev att konkret material dven kunde
anvindas dmnesovergripande. Nedan ges ett exempel dédr Tove berittar att hon ibland anvinder
konkret material under idrottslektioner.

Det vi har kunnat gora nu i vér lokalproblematik hér, ndr det saknas klassrum, ar att vi har lagt in en 40
minuters extra tid i idrottshallen, for det &r den lokalen som fanns ledig. Dar gér vi ndgon aktivitet. Det har
vart klockan, till exempel eleverna har fatt bygga klockan med rockringar och siffror, kompisen ska ldgga
klockan p& det hiar  klockslaget, och s& fir de  liksom  hjélpas &t
Tove

Det framkommer dessutom skillnader 1 hur ldrarna arbetar med visualisering, vilket kan forstés
som den ikoniska fasen inom Bruners representationsteori (Bruner, 1964, s. 2). Tove berittar
exempelvis hur eleverna fir skapa inre bilder genom att ténka p& hur ménga fingrar som finns
pa en hand eller hur ménga prickar som syns pa en tirning. Lirarna uttrycker ocksa olika
uppfattningar om anvéindningen av fingrar 1 matematikundervisningen. Vissa ldrare ser
fingrarna som ett viktigt stod i lirandet, medan andra menar att eleverna behdver ga vidare fran
detta for att fa mojlighet att utveckla ett mer abstrakt tinkande.

En annan skillnad handlar om hur lirarna medvetet beskriver sin undervisning med konkret
material. Vissa ldrare reflekterar tydligt kring hur materialet anvénds och varfoér, medan andra
beskriver att anvdndningen av konkret material sker spontant och utan samma uttalade
planering. En till skillnad som framkommer &r att Julia lyfter sprikets betydelse i matematik
och hur viktigt det &r att eleverna forstar och kan samtala om matematiska begrepp medan andra
larares beskrivningar frimst hade fokus pa materialet och arbetssitt.

Utmaningar i lararnas beskrivningar
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I materialet framkommer flera utmaningar i lararnas beskrivningar av 6vergangen fran konkret
till abstrakt tdinkande. En aterkommande utmaning handlar om bristande personalresurser. Flera
larare beskriver att behovet av fler resurser pa plats ar onskvart nir elever behdver extra stod i
overgangen fran det konkret till abstrakta tdnkandet. Ytterligare en utmaning handlar om
tidsbrist. Larare Tove berittar:

Det ér ju en tidsbrist, dér ar det 1étt att man kénner att man inte hinner det man vill med de svagare och det
ar lika jobbigt med de som ligger hogre som behdver utmanas pd en hdgre niva.

Annu en utmaning som bada lirarna Tove och Emma nimner handlar om elevernas anvindning
av fingrar. Ldrarna beskriver att det kan vara svért att fa eleverna att ldmna raknandet med
fingrar som stdd. Det framkommer aterkommande att 14rarna forsoker uppmana eleverna att
visualisera 1 huvudet istéllet. Tove beskriver att eleverna till slut behover sldppa rikningen med
konkret material och att de behover utveckla béttre tilltro till sin egen formaga. Emma beréttar
ocksé:

Det &r ju samma det hidr med fingrarna, det &r ju s& man gor i bérjan, man rdknar pa fingrarna till exempel.
Men sen att kunna slédppa dem och gé vidare da. Svarighet &r nar det inte riktigt har satt sig.

Lararen Sofia beskriver ocksa en utmaning att:
Vissa elever har svart att se kopplingen mellan materialet och symbolerna eller att generalisera sin kunskap.

Detta kan tolkas som att vissa elever behGver mer stod for att forsta sambandet mellan konkret
material och abstrakta symboler. Aven Isa beskriver en liknande utmaning:

Att inte tappa fokus, ha tillrackligt gott arbetsminne, det som kravs for att kunna anvénda det konkreta
kunnandet i tanken.

Detta kan tolkas som att vissa elever har svart att halla fokus och minnas vad de tidigare har
arbetat med. Aven att det finns utmaningar for vissa elever att utfora uppgifter nir det konkreta
materialet inte ldngre finns framfor eleven.

Isa beskrev ocksd en utmaning med att fd eleverna att forstd att matematikarbetet ar
betydelsefullt och viktigt. Det handlar inte bara om att eleverna ska genomfora uppgifter utan
ocksa att de ska forsta varfor de gor det de gor. Detta gér att tolka som att motivationen dr viktig
for att elever ska vilja utvecklas och ta sig vidare i Overgdngarna mellan konkret och abstrakt
tankande.

Sammanfattningsvis visar resultatet att lararna beskriver overgangen fran konkret till abstrakt
tdnkande som en stegvis process dir elever behover olika mycket stod. Vi fann bade likheter,
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skillnader och utmaningar i ldrarnas berittelser. En likhet ar att flera ldrare beskriver att
eleverna behdver bygga grundlaggande forstaelse genom konkret material innan de gér vidare
till ett mer abstrakt tinkande genom exempelvis att arbeta med bilder och symboler. Resultatet
visar ocksa att ldrarna har olika forutsdttningar for att stotta eleverna, vilket kan handla om
tillgdng till resurspersonal eller mgjlighet att arbeta i mindre grupper. De utmaningar som
lararna beskriver handlar bland annat om tidsbrist, att elever har svart for att koppla konkret
material till symboler och att forsta att matematikarbetet dr viktigt. Resultatet kan kopplas till
tidigare forskning dar Quane (2024, s. 370-390) beskriver att dvergdngen mellan de olika
representationer inte sker av sig sjélv. Eleverna behover skapa forstaelse i varje fas innan de
kan gi vidare till nista. Resultatet gér dven att koppla till Heddens (1986, s. 14) som beskriver
att manga elever behover stod fran lararna for att kunna gora 6vergangen fran konkreta till mer
abstrakta representationer.

8. Resultatdiskussion

I detta avsnitt diskuteras studiens resultat i relation till studiens syfte, forskningsfragor,
teoretiska utgangspunkter och tidigare forskning. Studien syftar till att undersoka hur lérare i
arskurs 1-3 beskriver sitt arbete med 6vergangen fran konkret till abstrakt tinkande 1 matematik.
Diskussionen presenteras utifran studiens tre forskningsfragor.

8.1 Larare beskriver 6vergangen fran konkret till abstrakt

Den forsta forskningsfragan handlar om vilka arbetssitt lirare beskriver att de anvénder 1
overgéngen fran konkret till abstrakt tinkande i matematik. Studiens resultat visar att
majoriteten av lararna beskriver Overgdngen fran konkret till abstrakt tinkande som en stegvis
process. Lirarna beskriver att eleverna forst behover mota matematiska begrepp genom konkret
material, ddrefter genom bilder och visualiseringar och slutligen genom symboler och siffror.
Detta kan forstds utifran Bruners (1964, s. 2) representationsteori, dir ldrandet uttrycks genom
enaktiv, ikonisk och symbolisk representation.

Resultatet visar dirmed hur ldrarnas beskrivningar kan forstds som en stegvis undervisning fran
konkret till abstrakt tdnkande. Detta kan ockséd kopplas till CRA-modellen eftersom eleverna
stegvis gér fran konkret material till bilder och slutligen symboler (Hinton & Flores, 2019).
Samtidigt papekar lararna att 6vergangarna kan valla svarigheter i praktiken, eftersom det kan
vara en utmaning att fanga upp alla elever och fi dem att forsta att arbetet &r viktigt. Detta kan
aven kopplas till Quanes studie (2024), som visar att det kan skapa frustration och minskat
engagemang om elever gar for snabbt mellan faserna. Dessutom kan de vara en utmaning for
lararen att ge alla elever den tid som de behover, eftersom det varierar hur mycket stod och
repetition elever behover.

En viktig tolkning dr att ldrarens roll dr avgorande i dvergdngen frdn konkret till abstrakt
tdnkande. Det ricker inte att enbart anvdnda konkret material och visuella stdd, utan ldraren
behover synliggéra sambandet mellan de olika representationsformerna. Detta kan kopplas till
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Heddens (1986), som beskriver betydelsen av att ldraren stdller ritt fragor. Genom att ge
eleverna tid och lata dem befésta grundliggande kunskaper kan liraren hjélpa eleverna innan
undervisningen gar vidare till nédsta fas. Samtidigt visar detta att konkret material inte
automatiskt leder till matematisk forstielse, vilket innebéar att det finns en risk att det konkreta
materialet anvands utan att eleverna riktigt forstar varfor. Darfor beskriver Trygg och Rystedt
(2013) att det &r viktigt att lararen har ett tydligt didaktiskt syfte med det konkreta materialet
och att undervisningen utformas med samtal och utmanande frdgor for att hjélpa eleverna
utveckla matematisk forstaelse.

Sammanfattningsvis visar resultatet att lirarnas arbetssitt bygger péd att eleverna behdver
utveckla grundlaggande forstaelse innan undervisningen gér vidare till nista steg. Diskussionen
visar ocksd att dvergangen frin konkret till abstrakt tinkande kréver tid, tydliga kopplingar och
lararens végledning.

8.2 Larare beskriver konkret material som st6d

Den andra forskningsfragan handlar om hur larare beskriver konkret material som stdd i
overgéngen fran konkret till abstrakt tinkande. Resultatet visar att ldrarna beskriver att konkret
material kan bidra till mer positiva attityder. Darfor ar det viktigt att det konkreta materialet
finns lattillgéngligt i klassrummet och anvénds for att hjdlpa eleverna att forstd matematiken.
Detta kan kopplas till tidigare forskning diar Hinton & Flores (2019) beskriver hur man med
hjalp av konkret material kan utveckla elevers forstielse for abstrakta begrepp. Moyer (2001)
beskriver ocksa att konkret material kan fungera som ett stod for att gora abstrakta matematiska
begrepp mer forstaeliga.

Samtidigt synliggdrs det i resultatet i var studie att det finns utmaningar i arbetet fran konkret
till abstrakt tinkande. Lérarna beskriver att vissa elever kan ha svart for att koppla konkret
material till symboler, att de kan exempelvis kan fastna i fingerrdkning och att tidsbristen kan
gora det svart att hinna ge alla elever rétt stod. Detta visar att arbetet i overgangen fran konkret
till abstrakt tdnkande dr komplext.

Nar det géller elever som behover mer stod beskriver ldrarna att tid, repetition och vuxenstod
kan fungera, vilket kan forstds utifran den proximala utvecklingszonen, dér elever utvecklas
vidare med hjélp av stdd (Vygotsky, 1978, s. 86). Detta kan dven kopplas till Heddens (1986)
som beskriver att flera elever behdver stod fran ldraren i 6vergangen fran konkret till abstrakt
tankande. Samtidigt beskriver ldrarna att brist pa personal gor att de inte alltid kan ge alla elever
den tid de behover. Detta géller dven elever som behover storre utmaningar, eftersom lararen
behodver anpassa undervisningen bade till elever som behdver mer stdd och till elever som é&r
redo for storre utmaningar.

Resultatet visar att Overgdngen fran konkret till abstrakt tinkande inte endast handlar om vilket
material som anvénds, utan dven ldrarens mdjligheter att ge eleverna ratt stod eller utmaningar
1 den man som behovs. Detta stimmer ockséd overens med Burns & Hamm (2011), som
beskriver att anvdndandet av konkreta material inte automatiskt leder till matematisk forstéaelse.
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Darfor har ldraren en viktig roll i att hjédlpa eleverna att se sambandet mellan det konkreta
materialet och det matematiska innehallet. Detta visar att konkret material kan vara ett viktigt
stod 1 dvergangen fran konkret till abstrakt tinkande, men att det ocksa har betydelse hur larare
stéller fragor, forklarar och ger stod till eleverna.

8.3 Larare beskriver likheter, skillnader och utmaningar

Den tredje forskningsfrdgan handlar om vilka likheter, skillnader och utmaningar som
framkommer 1 ldrarnas beskrivningar. Resultatet visar att det finns flera likheter, till exempel
att ldrarna beskriver 6vergangen fran konkret till abstrakt tinkande som en stegvis process och
att det konkreta materialet inte ricker i sig. Léraren behdver dven ge végledning, stilla fragor
och synliggéra sambandet mellan konkret material, bilder och symboler. En annan likhet i
lararnas beskrivningar &r att bedomningsstodet framstélls som en fordel, eftersom det kan hjilpa
lararen att folja elevernas progression. Samtidigt visar resultatet att 1ararna behdver ha tid och
mojligheter att anpassa undervisningen utifran elevernas behov.

I resultatet lyfts det fram att ldrarna beskriver att konkret material behdver anvéndas
tillsammans med fragor, forklaringar och ldrarens stdd. Liknande resultat har framkommit i
Heddens studie (1986), dir lararens stod beskrivs som viktigt. Heddens lyfter betydelsen av
fragor som till exempel “hur”- och “varfor’-fragor snarare an “vad”-fragor, eftersom fragorna
kan fa eleverna att reflektera 6ver hur de har tinkt. En utmaning som framkommer é&r att det
kan vara svart i praktiken, eftersom ldraren inte alltid har mojlighet att stélla fordjupade fragor
till samtliga elever 1 den utstrackning som behovs. Lararen beskriver ocksa utmaningar med tid,
bristande motivation och att inte kunna ge eleverna det stodd som de behdver.

En skillnad som framkom 1 intervjuerna var att det inte framgick sdrskilt tydligt hur viktigt
lararna ansag att det var att stélla rdtt fragor till eleverna. Det var framst en ldrare som betonade
detta. Samtidigt behover det inte betyda att ldrarna inte anser att fragor &r viktiga. Svaren kan
ha paverkats av att vissa deltagare har ként sig stressade eller inte haft mojlighet att utveckla
sina svar genom foljdfragor. En annan skillnad som framkom 1 ldrarnas beskrivningar var att
de hade olika forutsdttningar i arbetet med 6vergangen fran konkret till abstrakt tinkande. Vissa
larare beskrev att de hade mojlighet att arbeta med elever i mindre grupper och ta hjilp av
resurspersonal, medan andra ldrare arbetade sjdlva med en hel klass. Detta kan paverka ldrarens
mojligheter att ge eleverna tid, repetition och stdd. Detta kan kopplas till Quane (2024), som
beskriver att overgdngen mellan olika representationer inte sker automatiskt och att elever
behdver stod 1 denna process. Om eleverna inte far tillrdckligt stod kan det enligt Quane (2024)
leda till minskat engagemang och frustration.

Sammanfattningsvis visar resultatet att lararna beskriver 6vergangen fran konkret till abstrakt
tinkande 1 matematik som en stegvis process som kriver ldrarens stod. Konkret material
framstér som ett viktigt stod, sirskilt nir eleverna moter pa nytt innehall men materialet 4r inte
tillrackligt 1 sig. Lararen behdver synliggéra sambandet mellan konkret material, bilder och
symboler genom fragor, forklaringar och stod. En slutsats &r att darfor att elever behdver olika
mycket tid, repetition och stod i denna dverging, vilket innebdr att undervisningen behdver
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anpassas efter elevernas olika behov. Samtidigt visar resultatet att detta kan vara svart i
praktiken, eftersom ldraren beskriver utmaningar med tid, bristande motivation och mojlighet
att ge eleverna det stdd som de behover.

8.4 Vidare forskning

Studiens resultat bygger pa intervjuer med sex ldrare och vidare forskning hade kunnat
genomforas med ett storre urval for att fa bredare forstdelse. Det hade dven varit relevant att
anvinda observationer for att undersoka hur undervisningen faktiskt gér till 1 klassrummet, sé
att resultatet inte endast bygger pa lararnas egna beskrivningar. Som ett ytterligare forslag for
framtida forskning i samma omrade hade man kunnat undersdka elevernas perspektiv for att fa
syn pa hur de upplever arbetet med matematikundervisningen och lararens stod i Gvergangen
fran konkret till abstrakt tdnkande.
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Syftet r att undersdka hur erfarna liarare beskriver att de hjilper elever att ga frn det
konkreta till abstrakta i matematik. Vi anser att denna process ér viktig eftersom det dr en stor
del av undervisningen och har betydelse for elevers forstaelse for matematik.
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medverkan. Materialet kommer endast att anvéndas 1 vart examensarbete och hanteras
konfidentiellt. Alla namn och uppgifter kommer att anonymiseras.

Vi anpassar oss efter tid och plats nir det passar dig, antingen i skolan eller pd Zoom. Vi
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Intervjuguide for seminstruktruerade- och e-postintervjuer.
1.Kan du beritta lite om din bakgrund som ldrare och hur linge har du arbetat 1 ldgstadiet?

2. Vad innebair det {for dig att en elev gér fran konkret tinkande till abstrakt tdnkande 1
matematik?

3. Hur mirker du att en elev borjar forsta ett matematiskt innehdll pd en mer abstrakt niva?

4. Vilken betydelse tycker du att konkret material har i matematikundervisningen?

5. Hur arbetar du for att hjdlpa elever att ga fran konkret material till bilder eller symboler?

6. Kan du ge ett konkret exempel fran din undervisning dér du hjélpt elever i denna dvergang?

7. Hur planerar du undervisningen for att stotta elever steg for steg i overgangen fran konkret
till abstrakt tdnkande?

8. Vilket konkret material anvénder du oftast 1 matematikundervisningen, och hur viljer du
material for olika omraden?

9. Hur arbetar du for att eleverna inte fastnar i materialet utan kunna gé vidare mot mer
abstrakt forstéelse?

10. Vilka svarigheter upplever du att elever kan ha i 6vergangen frdn konkret till abstrakt
tankande?

11. Hur hjdlper du elever som behdver extra stod 1 dvergéngen fran konkret till abstrakt
tankande?

12. Ar det ndgot mer som du tycker ir viktigt i arbetet med elevers dvergang fran konkret till
abstrakt tdnkande 1 matematik?






