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Sammanfattning
Bakgrund: Elever i de tidiga skolåren möter matematik som kan kännas abstrakt, därför vill vi 
undersöka hur lärare beskriver att de hjälper elever att gå vidare från konkret material till ett 
mer abstrakt tänkande med bilder, symboler och siffror.

Syfte: Syftet med studien är att undersöka hur lärare i årskurs 1-3 beskriver sitt arbete med 
övergången från konkret till abstrakt tänkande i matematik. 

Metod: Vår studie utgår från en kvalitativ metod och materialet har samlats in genom 
semistrukturerade intervjuer och e-postintervjuer med sex lärare som arbetar i årskurs 1-3. 
Materialet har analyserats genom en tematisk analys.

Resultat: Resultatet visar att lärarna beskriver övergången från konkret till abstrakt tänkande 
som en stegvis process. Lärarna beskriver också att det är viktigt att eleverna har förstått de 
grundläggande begreppen innan undervisningen går vidare till nästa steg. Konkret material 
beskrivs som ett viktigt stöd i undervisningen, men resultatet visar också att läraren har en viktig 
roll i övergången genom att ge vuxenstöd och att ställa utvecklande frågor. I resultatet 
framkommer även utmaningar till exempel tidsbrist, bristande motivation och att vissa elever 
har svårt att gå vidare från konkret material till symboler.
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1. Inledning

I de tidiga skolåren möter elever matematiskt innehåll som kan vara abstrakt, exempelvis olika 
räknesätt, siffror och symboler (Nilsson, 2021, s. 3-4). Nilsson (2021) beskriver övergången 
från konkret till abstrakt som en process där eleverna börjar med att arbeta med laborativt 
material för att ta sig an abstrakta begrepp, för att sedan arbeta med bilder och slutligen med 
matematikens språk, som siffror, regler och symboler. 

Övergången sker inte automatiskt, utan flera elever behöver stöd från läraren (Heddens, 1986, 
s. 14). Det är inte det konkreta materialet i sig som lär, utan det handlar om hur läraren utformar 
sin undervisning med samtal och utmanande frågor (Trygg & Rystedt, 2013, s. 20). Konkret 
material kan därför fungera som ett viktigt stöd men det räcker inte. Eleverna behöver också få 
arbeta med flera representationer, exempelvis bilder, symboler och siffror, för att utveckla 
matematisk förståelse och kunna se samband mellan tal (Helenius, Rysteth & Trygg, 2021, s. 
6).  

Detta visar att övergången från konkret till abstrakt tänkande kan vara utmanade för elever. För 
vissa elever går denna övergång snabbare medan andra elever behöver mer tid och stöd. 
Lärarens får därför en viktig roll i att anpassa undervisningen efter elevers olika behov och 
förutsättningar. Skolverket (2023, s. 11) beskriver att det är viktigt för elever att kunna växla 
mellan olika representationer, eftersom deras matematiska förståelse kan stärkas.

Denna studie riktar fokus mot hur lärare i årskurs 1-3 beskriver att de stöttar elever i övergången 
från konkret till abstrakt tänkande i matematik.  Även om det finns tidigare forskning om 
konkret material och arbete med olika representationer (Heddens, 1986; Helenius et al., 2021; 
Trygg & Rydsteth, 2013), är det samtidigt relevant att ta reda på hur lärare själva beskriver sina 
erfarenheter och utmaningar i arbetet med att stötta elever i denna övergång. Genom att ta del 
av erfarna lärares beskrivningar kan studien bidra till att få kunskap om hur lärare ser på 
användning av konkret material i sin undervisning och hur de beskriver arbetet med att stötta 
elever i övergången från konkret till abstrakt tänkande.
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2. Syfte och frågeställning

Studiens syfte är att undersöka hur lärare i årskurs 1-3 beskriver sitt arbete med övergången 
från konkret till abstrakt tänkande i matematik. Vi är intresserade av att ta reda på vilka 
arbetssätt lärarna beskriver, hur konkret material används som stöd i övergången samt vilka 
utmaningar lärarna upplever. Utifrån vårt syfte har följande forskningsfrågor formulerats:

Våra forskningsfrågor är:

- Vilka arbetssätt beskriver lärarna för att stötta elever i övergången från konkret till 
abstrakt tänkande i matematik?

- Hur beskriver lärarna användning av konkret material som stöd i övergången från 
konkret till abstrakt tänkande?

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

3. Centrala begrepp

Eftersom studien handlar om hur lärare beskriver arbetet med elevers övergång från konkret till 
abstrakt tänkande i matematik presenteras i detta avsnitt centrala begrepp som är viktiga för att 
förstå studiens syfte, forskningsfrågor, teori och analys. Begreppen som behandlas är konkret 
material, abstrakt tänkande, representationer och CRA-strategin. I avsnittet kommer 
representationsformerna att beskrivas som enaktiv, ikonisk och symbolisk.

3.1 Konkret material och abstrakt tänkande
Konkret material, som även kallas manipulativt material, är fysiska objekt såsom exempelvis 
tiobasklossar, cuisienaire-stavar, bråkdelar och geometriska kroppar (Durmus & Karakirik 
2006, s. 120). Det är material som ofta används inom matematikundervisning i syfte att 
synliggöra abstrakta idéer och göra symboler mer meningsfulla för eleverna. Det kan även bidra 
till ökad förståelse (Durmus & Karakirik, 2006, s. 120). 

Nilsson (2021, s. 3) beskriver begreppet konkret material som fysiskt material, ofta tillverkat 
av plast, trä eller papper, som eleverna kan hantera med händerna. Användning av konkret 
material kan ge eleverna möjlighet att använda flera sinnen, exempelvis genom att materialet 
kan vändas och vridas. I Skolverkets kommentarsmaterial till kursplanen i matematik framgår 
det att konkret material kan användas som ett stöd för att elever ska utveckla förståelse för tal 
(Skolverket, 2022, s. 12):

För att kunna beskriva ett matematiskt innehåll behöver eleverna förstå att tal kan representeras på olika sätt, 
till exempel med hjälp av konkret material, bilder och symboler för tal. Att kunna växla mellan olika 
representationer stärker också förståelsen för tal och deras samband. 
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Nilsson beskriver (2021, s. 3-4) det abstrakta som matematikens formella språk, vilket 
innefattar siffror, symboler, räknesätt och regler. Förhoppningen är att eleven har övergått från 
konkret till abstrakt, där de har en förståelse för de vad de formella uttrycken står för. 
Övergången från konkret till abstrakt tänkande handlar i denna studie om att elever först arbetar 
med konkret material innan de går vidare till symboler och siffror. Lärare behöver ge eleverna 
tid för att arbeta med övergången mellan konkret och abstrakt. 

3.2 Representationer
Matematiska representationer innebär användning av olika sätt att uttrycka och synliggöra 
matematiska begrepp. Genom dessa representationer kan lärare stödja elever att känna igen 
samband mellan olika matematiska begrepp samt bidra till att utveckla deras förmåga att 
kommunicera i matematik (Durmus & Karakirik, 2006, s. 118). I studien kommer vi att använda 
Bruners representationsteori och CRA-strategin för att förstå hur lärare beskriver arbetet med 
olika representationer i övergången från konkret till abstrakt tänkande.

3.21 Enaktiv, ikonisk och symbolisk
Enaktiv, ikonisk och symbolisk är begrepp som hör till Bruners representationsteori. Enaktiv 
representation innebär att eleven lär genom handling, exempelvis genom att använda konkret 
material. Ikonisk representation innebär att eleven använder bilder och visuella stöd för att 
förstå matematiskt innehåll. Symbolisk representation handlar om att eleven använder 
symboler, siffror och matematiska uttryck, vilket i denna studie kopplas till det abstrakta 
tänkandet.

3.22 CRA-strategin
CRA står för Concrete-Representational-Abstract och är ett begrepp som förekommer ofta inom 
forskningslitteratur om arbetssättet från konkret till abstrakt tänkande. Det innebär att eleverna 
använder material, bilder, ord och symboler i olika matematiska uttrycksformer (NCM, 2025, 
s. 54). CRA-strategin är förankrad i Bruners teori om de tre representationsformerna: den 
enaktiva representationen, där lärandet sker genom rörelse och handling, den ikoniska 
representationen, där lärandet sker genom bilder och den symboliska representationen, där 
lärandet sker genom användning av abstrakta symboler (refererad i Khan & Khan, 2021, s. 290). 

4. Tidigare forskning

I detta avsnitt redogörs för vad tidigare forskning har visat om övergången från konkret till 
abstrakt tänkande inom matematikundervisning, med särskilt fokus på hur man kan stötta elever 
i denna process. Detta är relevant för vårt forskningsområde då det handlar om hur lärare 
beskriver sitt arbete med att stötta elever i övergången från konkret till abstrakt tänkande. 
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4.1 Concrete-Representational-Abstract som stegvis modell i övergången
Tidigare forskning har visat att CRA-undervisning (Concrete-Representational-Abstract) kan 
stötta elever med matematiksvårigheter och bidra till att utveckla deras matematiska kunskaper. 
Hinton & Flores (2019, s. 512) redovisar en interventionsstudie där två elever undervisades 
med CRA-metoden för att undersöka om metoden hade någon effekt. Efter insatsen visade 
eleverna framsteg inom flera områden, exempelvis subtraktion, bråk och taluppfattning. 
Elevernas svårigheter handlade om bristande förståelse för tal och räkneoperationer, vilket de 
fick stöd i genom undervisning med konkret material för att stärka begreppsförståelsen. I 
studiens metoddel framgår att undervisningen inom de olika områdena inleddes med konkret 
material, för att därefter övergå till bilder och slutligen abstrakt nivå med symboler (Hinton & 
Flores, 2019, s. 500). I undervisningen användes minnesstrategin RENAME för att stötta 
eleverna i övergången till den abstrakta fasen, genom att hjälpa dem att minnas proceduren vid 
växling. Strategin innebär bland annat att eleven ska läsa uppgiften noggrant, undersöka ental 
och tiotal, växla vid behov och avsluta med en snabb kontroll av svaret (Hinton & Flores, 2019, 
s. 502). Studien visar därmed hur en stegvis undervisning enligt CRA-modellen kan användas 
i matematik för att stötta elevers utveckling från konkret till abstrakt förståelse.  

Flores (2010, s. 204) redogör för en mer avgränsad studie som också visade positiva resultat. I 
studien fick sex elever undervisning i subtraktion med växling utifrån CRA-modellen.  Eleverna 
arbetade först med konkret material som illustrerade talen och därefter med bilder. Efter den 
representativa fasen introducerades minnesstrategin DRAW, vilket fungerade som stöd i 
arbetet. Strategin hjälpte eleverna att komma ihåg hur de skulle gå tillväga, exempelvis genom 
att uppmärksamma vilket räknesätt det handlar om, läsa uppgiften och skriva svaret (Flores, 
2010, s. 198). Strategin användes som stöd i övergången till den abstrakta fasen. Studien visade 
goda elevresultat, då samtliga elever nådde målen och uppvisade tydliga förbättringar inom 
området (Flores, 2010, s. 204). 

Sammanfattningsvis visar studierna att en stegvis undervisning som använder konkret material, 
bilder och symboler kan stötta elever i övergången från konkret till abstrakt arbete i matematik.  
Studierna visar liknande resultat och lyfter betydelsen av minnesstrategier som stöd i denna 
övergång. Detta är relevant för vår studie eftersom fokus ligger på hur lärare beskriver sitt stöd 
i processen från konkret till abstrakt förståelse. Samtidigt bygger studierna på få deltagare, 
vilket innebär att resultaten inte kan generaliseras, även om de visar positiva resultat.

4.2 Konkret material och representationer i undervisningen
Kablan (2016, s. 277-283) beskriver en experimentell studie där tre elevgrupper undervisades i 
olika undervisningsmiljöer. Syftet var att undersöka effekten av att använda konkret material i 
matematikundervisningen. Den abstrakta undervisningen bestod av genomgångar, uppgifter i 
böcker och övningar på tavlan. Den konkreta undervisningen innehöll däremot aktiviteter där 
eleverna själva fick använda konkret material exempelvis mönsterblock och gummiband, för 
att utveckla matematisk förståelse. 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 förekom endast abstrakt 
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undervisning, vilket innefattade genomgångar och olika övningar. Resultatet visade att elever 
som arbetade med konkret material uppnådde högre resultat i matematik jämfört med elever i 
en undervisningsmiljö där endast abstrakt undervisningen användes. I den sista elevgruppen, 
som använde 100 % abstrakt undervisning, framkom inga tydliga fördelar för elevernas lärande. 

Enligt Durmus & Karakirik (2006, s. 120) bör varje elev få möjlighet att använda konkret 
material. Det räcker inte att en lärare endast visar en demonstration för att eleverna ska utveckla 
full förståelse. För övergången från konkret till abstrakt behöver materialet väljas noggrant med 
hänsyn till elevernas olika nivåer, exempelvis genom att en pinne representerar den symboliska 
siffran 1 och 10 pinnar representerar talet 10. Perry (2007, s. 277) beskriver att när elever får 
använda konkreta material ges de förutsättningar att förbättra inlärningen och utveckla sitt 
minne genom att flera sinnen aktiveras, exempelvis när de rör vid materialet och kommunicerar 
om det. 

Ytterligare studie visar att konkret material kan vara ett stöd för att hjälpa elever att utveckla 
sin matematiska förståelse. När elever får använda olika representationer kan det vara ett 
betydelsefullt inslag i matematikundervisningen och bidra till deras lärande i matematik (Selepe 
& Phala, 2025, s. 3). När elever använder representationer kan det innebära att de använder 
konkret material för att modellera sitt tänkande kring matematik, för att sedan kunna överföra 
det konkreta till mer abstrakta representationer, såsom symboler. Flera representationer ger 
eleverna möjligheter att synliggöra sitt tänkande kring samma matematiska idé på olika sätt. 
Genom att läraren stöttar eleverna i att se samband mellan konkreta, visuella och symboliska 
representationer ges eleverna möjligheter att utveckla ett mer abstrakt tänkande (Khan & Khan, 
2021, s. 287).

Sammanfattningsvis visar de redovisade studierna att konkret material och olika 
representationer kan ge positiva resultat, där eleverna får visa hur de tänker på olika sätt. 
Eleverna behöver själva får laborera med konkret material, eftersom det inte räcker att läraren 
demonstrerar. Detta är relevant för vår studie eftersom vi undersöker hur lärare beskriver sitt 
arbete med att stötta elever i denna övergång.

4.3 Lärarens stöd och utmaningar i övergången
Även om flera studier visar att konkret material kan fungera som stöd för elevers matematiska 
förståelse, visar tidigare forskning också att användning av materialet inte automatiskt leder till 
goda resultat (Burns & Hamm, 2011, s. 2), Detta innebär att stödet från läraren är betydelsefullt, 
särskilt när elever ska gå från konkret material till mer abstrakta representationer.

Quane (2024, s. 370-390) beskriver i sin studie hur elevers inlärningsprocess i övergången från 
konkret till abstrakt undersöktes med fokus på tre representationsformer. Studien genomfördes 
genom observationer av 106 elever i årskurs 2 och 3 på tre olika skolor i deras klassrumsmiljö. 
I den enaktiva fasen undersöktes hur eleverna använde konkret material i matematik vid olika 
uppgifter. Det konkreta material som användes var exempelvis pärlor, länkblock, mynt och 
stenar. En stor del av eleverna visade positiva reaktioner när de arbetade med konkret material, 
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även de som tidigare haft negativa uppfattningar om matematik. Forskaren observerade 
samtidigt att vissa elever upplevde svårigheter i arbetet med materialen. I den ikoniska 
representationsfasen fick eleverna rita bilder för att uttrycka sitt matematiska tänkande, 
exempelvis i addition och subtraktion. Vissa elever fick ökad förståelse genom att presentera 
sitt tänkande visuellt, medan andra elever upplevde utmaningar i övergången från det konkreta 
till bilder. De elever som inte hade utvecklat tillräcklig förståelse på den enaktiva nivån innan 
de gick vidare till den ikoniska nivån visade frustration och minskat engagemang. Resultatet i 
den symboliska representationsfasen, där tal och symbolspråk användes, visade att elever 
använde symboler för att uttrycka sitt matematiska tänkande. De elever som hade positiva 
attityder visade större säkerhet i att tillämpa matematiska symboler och kunde kombinera de 
olika representationerna i sitt arbete. Samtidigt visade det sig att elever med mer negativa 
attityder hade svårigheter i övergången från konkret till abstrakt tänkande, vilket ledde till 
osäkerhet. 

Quanes (2024) studie visar därmed att konkret material kan vara ett stöd för elevers lärande och 
bidra till positiva attityder till matematik, men också att övergången mellan olika 
representationer inte sker automatiskt. Elever behöver utveckla förståelse i varje fas innan de 
går vidare till nästa, annars finns en risk för minskat engagemang och frustration. Detta är 
relevant för vår studie eftersom vi undersöker hur lärare beskriver sitt arbete med att stötta 
elever i denna övergång från konkret till abstrakt tänkande. 

Heddens (1986, s. 14) beskriver också att många elever inte klarar av att göra övergången från 
konkreta erfarenheter till abstrakt tänkande med symboler utan stöd från läraren. Han förklarar 
att detta sker stegvis genom olika representationsnivåer. Många elever kan uppleva utmaningar 
med att koppla konkret material till abstrakta representationer. Här har läraren en viktig roll 
genom att stötta eleverna, synliggöra samband och ställa frågor som utvecklar deras tänkande, 
till exempel “hur”- och “varför”-frågor snarare än “vad”-frågor. Det räcker därför
inte att bara enbart använda konkret material i undervisningen, utan läraren behöver också 
hjälpa eleverna att förstå vad materialet representerar (Heddens, 1986, s. 14). 

I Quigleys studie (2021, s. 67-68) undersöktes lärares användningen av konkret material genom 
enkäter och semistrukturerade intervjuer med 49 deltagande. Lärarna beskrev att konkret 
material hjälper eleverna att tänka, bli engagerade och få stöd i övergången från konkret till ett 
mer abstrakt tänkande. Studiens resultat visade att de flesta lärare som deltog hade en positiv 
inställning till användningen av konkret material och ansåg att det bidrog till ökat engagemang 
och ökad förståelse hos eleverna. Av deltagarna ansåg 86 % att konkret material är nödvändigt 
för att ge elever förståelse för matematiska begrepp. Samtidigt framkom det att vissa lärare 
uttryckte osäkerhet kring hur konkret material bäst kan användas i olika delar av 
undervisningen, exempelvis i arbetet med diagram. Sedan visade 88 % av svaren att lärarna 
ansåg att det är viktigt att ställa bra frågor till eleverna. Det är dock viktigt att notera att Quigleys 
studie bygger på lärarnas egna beskrivningar av sitt arbete, vilket inte nödvändigtvis visar exakt 
hur de faktiskt arbetar i klassrummen med det konkreta materialet. Enligt Moyer (2001, s. 194-
195) kan konkret material fungera som ett stöd för att göra abstrakta matematiska begrepp mer 
begripliga. Detta kräver att lärare aktivt vägleder eleverna i att använda olika representationer 
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och hjälper dem att se sambandet mellan konkret material, bilder och symboler. Samtidigt 
framkommer det att detta är en komplex uppgift eftersom läraren behöver tolka elevernas 
tänkande, synliggöra samband mellan matematiska idéer och skapa passande 
undervisningssituationer utifrån elevernas behov.

Sammanfattningsvis visar tidigare forskning att konkret material inte automatiskt leder till 
matematisk förståelse. Det är lärarens uppgift att hjälpa eleverna att se sambandet mellan den 
konkreta aktiviteten och det matematiska innehållet, vilken tidigare forskning visar inte alltid 
är så enkelt. Läraren behöver också ställa frågor som utvecklar elevernas tänkande. Detta är 
relevant för vår studie eftersom vi undersöker hur lärare beskriver att de stöttar elever i 
övergången från konkret till abstrakt tänkande.

5. Teoretiska utgångspunkter

Studiens teoretiska ramverk består av två vetenskapliga perspektiv. Den första delen utgår från 
Bruners teori om de tre representationsformerna; enaktiv, ikonisk och symbolisk representation. 
Den andra delen utgår från Vygotskijs begrepp om den proximala utvecklingszonen och 
begreppet scaffolding. Dessa teorier är relevanta eftersom studien undersöker hur lärare 
beskriver sitt stöd till elever i övergången från konkret till abstrakt tänkande i matematik. 
Bruners teori används för att förstå övergången mellan konkret material, bilder och symboler. 
Vygotskijs teori används för att förstå lärarens stöd i denna process, exempelvis vad eleven 
klarar själv och vad eleven kan klara med stöd.

5.1 Bruners teori 
Jerome Bruner var en utvecklingspsykolog (Säljö, 2019, s. 100), som ansåg att yngre barn kan 
ha svårt att förstå abstrakta begrepp och lär sig därför genom att manipulera föremål och utföra 
konkreta handlingar för att utveckla sin förståelse (Bruner, 1977, s. 35).  Bruner (1977, s. 81-
82) beskriver också att konkret material och representationer kan hjälpa elever att förstå den 
bakomliggande strukturen i matematiska idéer. Han ger exempel på Cuisenariestavar, vilket är 
ett konkret material som kan användas i matematikundervisning för att synliggöra abstrakta 
begrepp och skapa förståelse genom konkreta erfarenheter. I matematikundervisning kan detta 
förstås som när elever använder konkret material för att bygga tal innan de går över till mer 
abstrakta uttryck, som symboler och siffror.

Bruner (1964, s. 2) beskriver tre representationsnivåer: enaktiv, ikonisk och symbolisk 
representation. Teorin används i studien för att analysera lärarnas beskrivningar av hur de 
arbetar stegvis från konkreta erfarenheter till mer symboliska representationer. 

Den enaktiva representationen innebär att lärande sker genom handling. Bruner (1964) 
beskriver detta som motorisk respons som representeras i våra muskler. Detta kan förstås som 
att elever använder konkret material och utvecklar lärandet genom att använda sina sinnen, till 
exempel när de rör, vänder och vrider på föremål. Den enaktiva representationen kan därför 
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kopplas till vår studie när lärarna beskriver hur eleverna arbetar praktiskt med konkret material 
för att till exempel addera eller subtrahera.

Enligt Bruner (1964) är den andra nivån den ikoniska representationen, som innefattar bild. 
Med bild i detta sammanhang innebär det att man avbildar föremålet. I denna nivå har man 
övergått från enaktiv representation till ikonisk representation, vilket kan förstås som ett steg 
bort från handling eftersom representationen inte längre utgörs av konkreta objekt utan av 
visuella avbildningar. I matematikundervisningen kan detta handla om att elever får arbeta med 
att rita bilder eller att de använder andra visuella representationer. 

Den tredje nivån som beskrivs av Bruner (1964) är symbolisk representation, som handlar om 
språk och symbolsystem. Detta innebär ytterligare ett steg bort från det konkreta, där 
representationen blir mer abstrakt. Genom att använda dessa nivåer inom matematikdidaktik 
blir det möjligt att följa elevernas övergång från konkret till abstrakt tänkande. Teorin visar hur 
förståelse kan utvecklas genom olika representationsformer, från konkret till abstrakt tänkande. 
Detta är relevant för vår studie eftersom den undersöker hur lärare beskriver att elever utvecklar 
förståelse i denna övergång och arbetar med symboler och siffror. 

Sammanfattningsvis handlar enaktiv representation om att lärande sker genom erfarenheter och 
användning av konkret material. Ikonisk representation handlar om att lärande sker visuellt 
genom bilder. Symbolisk representation handlar om att lärande sker genom symboler och 
abstrakta begrepp. Bruners teori används i analysen för att förstå hur lärarna beskriver arbetet 
med övergången konkret till abstrakt tänkande, alltså arbetet med konkret material, bilder och 
symboler.

5.2 Vygotskijs teori, den proximala utvecklingszonen
En annan teoretisk utgångspunkt som vi kommer att använda oss av i analysen är Vygotskijs 
teori om den proximala utvecklingszonen, vilket kan associeras med begreppet scaffolding 
(Säljö, 2019, s. 101). Lev Vygotskij (1896-1934) var också en utvecklingspsykolog som 
intresserade sig för hur lärande skulle utformas (Säljö, 2019, s. 90). Den kompletterar Bruners 
teori genom att den hjälper oss förstå lärarnas stöd i processen. Den proximala utvecklingszonen 
handlar om skillnaden mellan vad eleven klarar själv och vad eleven kan klara med stöd. Det 
kan handla om stöd från en lärare eller samarbete med kunnigare kamrater (Vygotsky, 1978, s. 
86).  Teorin är relevant eftersom övergången från konkret till abstrakt tänkande kan vara en 
utmaning för elever och att de kan behöva stöd i att koppla konkreta handlingar till bilder, 
symboler och siffror. En elev kan till exempel arbeta mer självständigt med konkret material, 
men behöva stöd för att förstå hur materialet hänger ihop med det abstrakta innehållet. 

Scaffolding är en stöttningsprocess som kan förstås som stöd inom den proximala 
utvecklingszonen. Det innebär att eleven får möjlighet att genomföra arbete som ännu är för 
svårt att klara självständigt (Wood, Bruner,  & Ross, 1976, s. 90).  Begreppet scaffolding 
utvecklades av utvecklingspsykologerna Wood, Bruner och Ross (Säljö, 2019, s. 100).  I vår 
studie kan scaffolding förstås som när läraren ställer frågor, ger tid, repeterar och ger stöd som 
hjälper eleverna vidare i övergången. Stödet är tillfälligt och kan sedan minskas när eleven kan 



9

arbeta mer självständigt. Det handlar om att läraren ska ge tillräckligt stöd så att eleven kan gå 
vidare, men inte för mycket så att läraren tar över arbetet.

Sammanfattningsvis kan dessa två teorier bidra till vår studie när vi undersöker hur lärare 
beskriver att de stöttar elever i övergången från konkret till abstrakt tänkande. Tillsammans 
utgör dessa vetenskapliga perspektiv ett lämpligt teoretiskt ramverk för att analysera vårt 
material. Bruners teori visar hur elevernas lärande kan förstås genom olika 
representationsformer: enaktiv, ikonisk och symbolisk representation. Vygotskijs teori om den 
proximala utvecklingszonen visar hur lärarens stöttning kan hjälpa elever att utvecklas vidare. 
Tillsammans kommer teorierna att användas för att analysera hur lärare beskriver att de stöttar 
elevernas arbete från konkret material till bilder och symboler. Med hjälp av Bruners teori kan 
vi synliggöra vilka övergångar eleven rör sig mellan och med hjälp utav Vygotskijs teori kan 
vi se lärarens roll i att hjälpa eleven i denna process.

6. Metod

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

6.1 Val av undersökningsmetod
I vår studie har vi använt oss av kvalitativ metod. Vi har samlat in material genom intervjuer 
och e-postintervjuer eftersom studien handlar om att ta reda på hur lärare beskriver, resonerar 
kring och upplever elevers övergång från konkret till abstrakt tänkande i matematik. Metoderna 
valdes eftersom studiens syfte var att få en djupare förståelse genom lärarnas beskrivningar. 
Genom att använda semistrukturerade intervjuer blev det även möjligt att ställa följdfrågor för 
att få djupare samtal. Vi använder också e-postintervjuer för att få möjlighet att få fler deltagare. 
E-postintervjuerna var skriftliga vilket gjorde att vi inte kunde ställa följdfrågor som på de 
semistrukturerade intervjuerna. Samtidigt gav e-postintervjuerna möjlighet att tänka igenom 
sina svar innan de besvarade frågorna.

Intervjuerna som genomfördes på plats var semistrukturerade, vilket enligt Larsson (2018, s. 
139) innebär att det finns möjlighet att ställa följdfrågor och skapa ett mer utvecklat samtal.
En kvantitativ metod, som enkät, valdes bort då den hade kunnat leda till ett mer begränsat 
resultat eftersom lärarna då hade fått välja att besvara färdiga svarsalternativ, vilket inte hade 
kunnat ge fördjupade svar på frågeställningarna eller bidra med nya insikter. Därför blev det 
mest relevant att samla kvalitativa data genom att intervjua lärare.

6.2 Urval
Det första urvalet skedde genom att vi kontaktade lågstadielärare via mejl. Lärarna valdes ut 
genom personliga kontakter, eftersom de arbetade i lågstadiet och ansågs vara relevanta för 
studiens syfte. Studiens syfte är att undersöka hur lärare beskriver sitt stöd till elever i 
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övergången från konkret till abstrakt tänkande. Vi började med att kontakta tolv potentiella 
deltagare genom ett missivbrev, där de blev informerade om studiens syfte, genomförande, 
frivillighet, konfidentialitet och hur materialet skulle hanteras. Eftersom flera lärare inte svarade 
på vår förfrågan valde vi att komplettera med e-postintervjuer. Detta gjorde det möjligt att få 
fler deltagare.  Slutligen deltog sex av de tolv tillfrågade lärarna, varav tre deltog genom 
semistrukturerade intervjuer och tre genom e-postintervjuer. Urvalet kan därför beskrivas som 
ett bekvämlighetsurval, eftersom deltagarna som valdes var de som fanns tillgängliga för oss 
(Bryman, 2018, s. 218). Lärarna som valde att ställa upp fick ett samtyckesbrev som de behövde 
skriva under innan intervjuerna genomfördes.

Tabell 1: information om intervjupersonerna med fiktiva namn.

Informant Arbetar i årskurs Erfarenhet i läraryrket i 
årskurs F-3

Semistrukturerad intervju, 
Tove

1 > 10 år

Semistrukturerad intervju, 
Emma

1 > 20 år

Semistrukturerad intervju, 
Maria

1 > 20 år

E-postintervju,
Isa

2 > 40 år 

E-postintervju,
Josefin

2 > 10 år

E-postintervju,
Sofia

3 > 10 år  

6.3 Reflektion och metoddiskussion
En styrka med den valda metoden är att intervjuer gav oss möjlighet att ta del av hur lärare 
erfar, upplever och beskriver sitt arbete. Genom att även använda semistrukturerade intervjuer 
gavs det möjlighet att ställa följdfrågor, vilket ledde till ännu mer fördjupade samtal. E-
postintervjuerna gjorde det samtidigt möjligt att få fler deltagare, eftersom vissa lärare endast 
kunde delta skriftligt. Att kombinera dessa två metoder gav ett bredare perspektiv, då det 
semistrukturerade samtalen gav spontana svar, medan e-postintervjuerna utgjorde en styrka 
genom att deltagarna hade mer tid att tänka igenom sina beskrivningar.

En begränsning är att resultaten inte går att generaliseras, eftersom studien endast bestod av sex 
deltagare, sen också att e-postintervjuerna inte kunde leda till spontana samtal och följdfrågor. 
Det fanns dock möjlighet att återkomma ifall något var oklart eller om några ytterligare frågor 
fanns. Studien bygger också på lärarnas beskrivningar, vilket inte nödvändigtvis säger något 
om hur undervisningen faktiskt genomförs. Däremot kan studien bidra till ökad förståelse och 
djupare insikt om hur elever kan stöttas i övergången från 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 är att intervjuer gav möjlighet att ta del av 
lärarnas egna berättelser och erfarenheter. Eftersom studiens syfte var att undersöka hur lärare 
beskriver sitt arbete med övergången från konkret till abstrakt tänkande var intervjuer en 
lämplig metod. Vi var inte ute efter att mäta något utan ville ta del av lärares kunskaper och få 
en djupare förståelse för hur lärare beskriver sitt arbete.

Samtidigt har metoden och urvalet sina begränsningar. En av begränsningarna i studien är 
urvalsstorleken. För att kunna generalisera resultatet hade fler lärare behövt intervjuats. 
Studiens kvalitativa metod bygger på sex lärares beskrivningar, vilket innebär att resultatet inte 
kan generaliseras till alla lärare i årskurs 1-3. Resultatet visar snarare exempel på hur de 
deltagande lärarna beskriver sitt arbete i övergången från konkret till abstrakt tänkande. 

En ytterligare begränsning är att studien undersöker vad lärarna säger att de gör, inte hur 
undervisningen faktiskt genomförs i klassrummet. Studien bygger därmed på lärarnas egna 
tolkningar och beskrivningar. Med observation som kompletterande metod hade studien kunnat 
ge en annan typ av kunskap om hur övergången från konkret till abstrakt sker i praktiken. 
Observationer hade kunnat visa hur lärarna arbetar och stöttar elever i arbetet från konkret 
material till ett mer abstrakt tänkande som bilder och symboler.
Att använda både semistrukturerade intervjuer och e-postintervjuer i studien kan också ha 
påverkat resultatet. De semistrukturerade intervjuerna gav större möjlighet till flexibilitet, 
eftersom följdfrågor kunde ställas när något behövdes förtydligas. Detta ledde till att svaren i 
de semistrukturerade intervjuerna blev mer utförliga och längre. Samtidigt var flera lärare 
nervösa, vilket kan ha påverkat deras svar, till exempel genom mindre utvecklade eller kortare 
svar. E-postintervjuerna däremot gav deltagarna mer tid att tänka igenom sina svar, vilket kan 
ha skapat en mer avslappnad situation. Eftersom det inte fanns möjlighet att ställa följdfrågor 
kan detta dock ha påverkat svaren, eftersom de inte kunde utvecklats vidare vid behov. Eftersom 
de muntliga intervjuerna gav längre och mer utvecklade svar än e-postintervjuerna kan detta ha 
påverkat resultatet. Det kan ha gjort att de muntliga intervjuerna fick större plats i analysen.

Vi valde enskilda intervjuer eftersom det gav lärarna möjlighet att beskriva sina egna 
erfarenheter utan att de skulle påverkades av andra lärares svar. Gruppintervjuer hade kunnat 
skapa mer diskussion där lärarna kunde bygga vidare på varandras svar. Samtidigt finns det en 
risk att vissa deltagare tar mer plats än andra, vilket kan minska talutrymmet för andra. Därför 
bedömdes enskilda intervjuer vara mest lämpliga för vår studie. 

I studien genomfördes även en tematisk analys. Genom kodning kunde vi fokusera på det som 
var relevant för studiens syfte och frågeställningar. Samtidigt innebär detta att analysen bygger 
på våra tolkningar om vad vi upplevde var relevant.

Sammanfattningsvis var den kvalitativa metoden lämplig eftersom studien undersöker lärares 
beskrivningar av arbetet med övergången från konkret till abstrakt tänkande. Genom att 
intervjua lärare har vi fått möjlighet att ta del av deras erfarenheter, men studien bygger på ett 
mindre urval, vilket gör att resultatet inte kan generaliseras. Svaren bygger också på lärarnas 
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beskrivningar, vilket inte automatiskt betyder att de faktiskt arbetar så i praktiken. Studien kan 
ändå bidra med kunskap och exempel på hur lärare beskriver att de arbetar för att stötta elever 
i övergången från konkret till abstrakt tänkande.

6.4 Datainsamling
Datamaterialet samlades in genom intervjuer på plats och e-postintervjuer. I studien användes 
förberedda intervjufrågor, se bilaga 3. De semistrukturerade intervjuerna genomfördes på plats 
och ljudinspelades via Högskolan Västs skyddade Zoom, vilket gjorde det möjligt att 
transkribera intervjuerna i efterhand. De semistrukturerade intervjuerna gjorde det även möjligt 
att ställa spontana följdfrågor för att fördjupa samtalen. E-postintervjuerna genomfördes 
skriftligt, vilket gav deltagarna tid att tänka igenom sina svar innan de besvarade frågorna.

6.5 Materialbearbetning och analysmetod
I studien användes tematisk analys för att bearbeta och analysera vårt insamlade datamaterial. 
Tematisk analys är enligt Braun & Clarke (2006, s. 79) en vanligt förekommande metod inom 
kvalitativ forskning. Vi valde denna metod eftersom den på ett tydligt sätt visar hur vi steg för 
steg har analyserat det insamlade materialet och kommit fram till studiens resultat. Braun & 
Clarke (2006, s. 97) beskriver att en fördel med tematisk analys är att den kan sammanfatta 
viktiga egenskaper i en större mängd data och dessutom bidra till att synliggöra likheter och 
skillnader i det insamlade materialet. Metoden består av sex faser som kommer att beskrivas 
här nedan tillsammans med hur vi utifrån dessa faser har bearbetat materialet till vårt resultat 
och vår analys. Eftersom vi använder två olika former av intervjuer, semistrukturerade 
intervjuer och kvalitativa e-postintervjuer, kommer vi att bearbeta materialet i två separata 
tematiska analyser som sedan sammanfattas tillsammans.

Den första fasen av den tematiska analysen innebär att bekanta sig med det insamlade 
datamaterialet, vilket innebär att läsa texterna flera gånger för att identifiera mönster och börja 
få idéer om kodning (Braun & Clarke, 2006, s. 87). De tre semistrukturerade intervjuerna 
transkriberades ordagrant. E-postintervjuerna fanns i textform och lästes igenom på samma sätt 
som de transkriberade intervjuerna. Därefter lästes allt material igenom flera gånger för att 
identifiera möjliga mönster och koder. Vi valde att separera de två olika intervjumetoderna för 
att kunna urskilja eventuella skillnader i materialet. Detta eftersom de semistrukturerade 
intervjuerna gav möjlighet till följdfrågor, medan e-postintervjuerna gav deltagarna mer tid till 
att besvara frågorna. I den andra fasen av den tematiska analysen ska forskaren framställa olika 
koder från det insamlade materialet (Braun & Clarke, 2006, s. 88). Kodning fungerar som ett 
viktigt analytiskt hjälpmedel eftersom det kan synliggöra olika mönster i resultatet (Larsen, 
2018, s. 160). Denna kodningsprocess genomfördes i två separata delar med hänsyn till de olika 
intervjumetoderna. Vi utgick från studiens frågeställningar för att leta efter olika mönster och 
beskrivningar i det insamlade materialet. Därefter tog vi våra utskrivna intervjuer och 
markerade relevanta meningar i olika färger. Meningarna klipptes sedan ut och sorterades 
utifrån likheter och skillnader. Utifrån detta växte koder fram.
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Här nedan i tabell 2 visas exempel på koder som vi använt för att bearbeta vår datainsamling. 
Vi valde att markera koderna med olika färger i texterna för att lättare kunna identifiera mönster 
och teman till vårt resultat. Genom att färgmarkera koder med färgpennor blir det tydligare att 
identifiera mönster i det insamlade materialet (Braun & Clarke, 2006, s. 89). Tabellen är 
inspirerad av Braun & Clarke (2006, s. 88) och visar exempel hur deltagarnas svar med fiktiva 
namn, har kopplats till koder och forskningsfrågor.

Tabell 2: exempel på kodning av intervjumaterialet

Intervjumetod Berättelser Koder Forskningsfråga
Semistrukturerad 
intervju,Tove

“Innan så jobbar 
man mycket 
konkret material 
/.../ Men när de 
kan börja 
visualisera i 
huvudet utan att 
behöva räkna på 
fingrarna, det är ju 
grunden i den, att 
gå från det 
konkreta till det 
abstrakta.”

En stegvis 
övergång från 
konkret till 
abstrakt
 

Forskningsfråga 1

Lärare beskriver 
övergången från 
konkret till abstrakt

E-postintervju,Sofia “Att ha med det 
konkreta, 
samtidigt som man 
går över till det 
abstrakta att visa 
och förklara på 
båda sätten.”

En stegvis 
övergång från 
konkret till 
abstrakt
 

Forskningsfråga 1

Lärare beskriver 
övergången från 
konkret till abstrakt

Semistrukturerad 
intervju, Emma

“Volym till 
exempel kan ju 
vara att man då får 
ösa med vatten, så 
har man några 
barn åt gången, 
med deciliter, hur 
mycket är en 
deciliter?, hur 
många deciliter 
kan det gå här?”

Konkret material 
som stöd i 
undervisningen
 
 

Forskningsfråga 2

Lärare beskriver 
konkret material 
som stöd
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I den tredje fasen av den tematiska analysen beskriver Braun & Clarke (2006, s. 89) att 
forskaren börjar leta efter möjliga teman. Det innebär att flytta fokus från enskilda koder till 
större teman, där koderna analyseras och sorteras för att bilda övergripande teman. I vår studie 
jämförde vi koder som hade bildats genom de semistrukturerade intervjuerna och e-
postintervjuerna och sorterade dem för att skapa teman. Vi märkte att flera koder hade lika 
innehåll och slog därför samman dem innan vi formulerade möjliga teman. Koderna var till 
exempel övergång från konkret till abstrakt, representationer, undervisningsstrategier och 
svårigheter, se tabell 3.

Tabell 3: preliminära teman

koder Preliminära teman Forskningsfrågor
Övergång konkret-abstrakt, 
stegvis undervisning, 
representationer, visuell 
förståelse och stöd för 
förståelse

En stegvis övergång från 
konkret till abstrakt 
tänkande

Forskningsfråga 1

Lärare beskriver övergången 
från konkret till abstrakt

Konkret material, hur 
konkret material används, 
stöd för förståelse, visuell 
förståelse och 
representationer

Konkret material som stöd i 
undervisningen

Forskningsfråga 2

Lärare beskriver konkret 
material som stöd

Lärarens roll, 
undervisningsstrategier, 
olika utvecklingstakt, stöd 
för förståelse och stegvis 
undervisning

Lärarens stöttning i 
elevernas lärande

Forskningsfråga 1

Lärare beskriver övergången 
från konkret till abstrakt

Genom kodning kunde vi välja bort delar av materialet som var mindre relevant för studiens 
syfte. Detta gällde främst de semistrukturerade intervjuerna eftersom de innehöll mer 
textmaterial än e-postintervjuerna. Genom att sortera koderna kunde vi identifiera 
återkommanande mönster, till exempel hur lärarna beskrev att de arbetade stegvis med eleverna 
genom konkret material, för att sedan gå vidare till bilder och slutligen till symboler. Ett annat 
återkommande mönster var hur lärarna beskrev användningen av det konkreta materialet i 
undervisningen. I analysen blev det tydligt att en och samma beskrivning kunde kopplas till 
flera koder. Efter att vi hade sorterat och jämfört det insamlade materialet undersökte vi vilka 
koder som hade samband med varandra. När vi såg återkommande mönster i materialet växte 
preliminära teman fram.
                                                                         
I den fjärde fasen av den tematiska analysen beskriver Braun & Clarke (2006, s. 91) att 
forskaren ska granska sina teman på två nivåer. Först undersöks om de teman som har vuxit 
fram bildar ett sammanhängande mönster. Därefter granskas temana i relation till hela 
datamängden. I vår studie granskade vi de teman som vuxit fram och bedömde om de var 
relevanta för att besvara studiens syfte och forskningsfrågor. Vi jämförde temana för att 
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synliggöra eventuella likheter, skillnader och återkommande mönster i lärarnas beskrivningar. 
Vi undersökte även om några teman behövde slås samman eller formuleras om genom att gå 
tillbaka till koderna och kontrollera att de passade in under de teman som hade bildats. Efter 
denna granskning behöll vi tre teman som vi ansåg tydligast kunde koppla till studiens 
forskningsfrågor. Här såg vi att två teman överlappade varandra och därför slog vi samman 
dem.
 
I den femte fasen av den tematiska analysen handlar det om de slutgiltiga temana ska definieras 
och förfinas, samt hur de bidrar till att besvara studiens forskningsfrågor (Braun & Clarke, 
2006, s. 92).  I denna fas undersökte vi om våra teman stämde överens med studiens syfte och 
forskningsfrågor genom att granska temanas innehåll och vad de handlade om. Vi formulerade 
även om och namngav våra teman. De teman som växte fram var: arbetssätt i övergången från 
konkret till abstrakt tänkande, konkret material som stöd i övergången samt likheter, skillnader 
och utmaningar i lärarnas beskrivningar. Dessa teman beskrivs mer utförligt i resultat- och 
analysdelen.

I den sjätte fasen av den tematiska analysen beskriver Braun & Clarke (2006, s. 93) att det sista 
steget innebär att analysen skrivs fram till en sammanhängande text.  I vår studie hade vi då 
utvecklat våra teman och identifierat återkommande mönster i e-postintervjuerna och de 
semistrukturerade intervjuerna. Det handlade om återkommande svar som var relevanta för att 
besvara studiens syfte och forskningsfrågor. Vi redovisade även citat i varje analysdel och 
kopplade resultatet till studiens teoretiska utgångspunkter och tidigare forskning. 

6.6 Etiska principer
Vetenskapsrådet (2024, s. 58) beskriver fyra etiska principer för forskning där människor är 
involverade: att göra gott, att inte skada, att respektera självbestämmande/autonomi och att 
upprätthålla rättvisa. Detta har vi tagit hänsyn till i denna studie genom att deltagarna fick 
information om studiens syfte, genomförande, frivillighet och hur de insamlade materialet 
skulle hanteras. Principerna innebär att ingen deltagare ska utsättas för skada och deltagandet 
är frivilligt samt att deltagarna ska behandlas rättvist och likvärdigt.

Inledningsvis skickade vi ut ett missivbrev (se bilaga 1) där deltagarna fick information om 
studiens syfte, genomförande och materialhantering. Deltagarna fick själva välja om de ville 
delta och de informerades om att de kunde avbryta sin medverkan när som helst. Varje deltagare 
fick även en samtyckesblankett (se bilaga 2) för granskning och underskrift innan intervjuerna 
genomfördes. Deltagarnas riktiga namn har inte använts i studien utan de har blivit tilldelade 
pseudonymer. De semistrukturerade intervjuerna spelades in via Högskolan Västs skyddade 
Zoom och har hanterats konfidentiellt. Även materialet från e-postintervjuerna hanterades 
konfidentiellt och används endast för studiens syfte.

7. Resultat och analys



16

I detta kapitel presenteras och analyseras studiens resultat med utgångspunkt i vårt teoretiska 
ramverk, som består av två perspektiv. Resultatet redovisas utifrån de teman som vuxit fram i 
analysen: arbetssätt i övergång konkret till abstrakt tänkande, konkret material som stöd i 
undervisningen, likheter, skillnader och utmaningar i lärarnas beskrivningar. Relevanta citat 
från deltagarna presenteras för att illustrera teman.

7.1 Arbetssätt i övergång konkret till abstrakt tänkande
Detta avsnitt handlar om lärarnas beskrivningar av hur de ser på övergången från konkret till 
abstrakt tänkande. Lärarna beskriver övergången som en stegvis process där eleverna behöver 
behärska grunderna för att kunna utveckla ett abstrakt tänkande.

Ett återkommande mönster i intervjuerna är att lärarna beskriver hur de stegvis arbetar för att 
stötta eleverna i denna övergång. Eleverna får först möta innehållet genom konkret material, 
vilket exempelvis kan vara kuber eller tiobasmaterial. Det framkommer att det är viktigt att 
undervisningen sker steg för steg och att det kan vara en fördel att arbeta i mindre grupper för 
att kunna stötta eleverna mer och anpassa undervisningen efter deras behov. Även i lärarnas 
beskrivningar blir det tydligt att det är viktigt att eleverna får träna på att skapa egna 
minnesbilder innan man plockar bort det konkreta materialet. Det kan exempelvis ske genom 
att läraren ber eleven att lägga bort materialet och fundera över “hur ser talet ut på en tärning?” 
och “hur ser fem fingrar ut?”. Flera lärare beskrev också att många elever saknar tilltro till sin 
egen förmåga och inte alltid tror på sig själva. Detta innebär att läraren behöver uppmuntra 
eleverna och stärka deras självförtroende i matematik. Resultatet kan tolkas som att vissa elever 
har en låg tilltro till sin egen förmåga i skolan. Därför blir det är viktigt att läraren erbjuder stöd 
för att eleverna ska utvecklas i sitt lärande.

Lärarnas beskrivningar kan tolkas som att övergången från konkret till abstrakt tänkande är en 
process som behöver byggas upp gradvis. Det är inte något som sker automatiskt utan 
övergången kräver framförallt tid och stöd. En del elever avgör själva när det konkreta 
materialet inte längre behövs och upptäcker att det går att tänka snabbare utan material. Detta 
kan tolkas som att övergången hos vissa elever sker i deras egen takt när de är redo. Samtidigt 
framkommer det i flera beskrivningar också att vissa elever gärna vill räkna snabbt och bli klara 
fort. Detta kan tolkas som att det konkreta materialet ibland upplevs som något som bromsar 
arbetet. Det finns också en risk att eleverna fokuserar mer på att få fram ett svar än på att förstå 
hur de räknar. 

Lärarnas beskrivningar av övergången från konkret till abstrakt tänkande kan förstås utifrån 
Bruners teori om de tre representationsformerna: enaktiv, ikonisk och symbolisk representation 
(Bruner, 1964, s. 2). När elever arbetar med konkret material, såsom geometriska former eller 
tiobasmaterial, sker lärandet genom handling, vilket kan kopplas till den enaktiva representativa 
nivån (Bruner, 1964, s. 2). Därefter utvecklas förståelsen genom bilder, både visuella och inre, 
som motsvarar den ikoniska representationen. Slutligen övergår elevernas lärande till en mer 
abstrakt nivå, där siffror, symboler och ord används, vilket kan kopplas till den symboliska 
representationsnivån. Eriksson (2002, s. 20) beskriver att Bruners representationsteori bidrar 
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med förståelse för hur barn utvecklar begrepp. Detta är relevant för vår studie eftersom 
övergången från konkret till abstrakt tänkande handlar om att elever utvecklar förståelse för 
matematiska begrepp genom olika representationsformer. Det kan till exempel innebära att 
elever först får känna, se och pröva med konkret material, för att sedan gå över till bilder och 
symboler. Trots att det symboliska stadiet innebär målet för lärandet, är de tidigare 
representationsformerna ett viktigt stöd i förståelseprocessen. Eriksson (2002, s. 20) anser att 
det är betydelsefullt att undervisningen inte enbart fokuserar på abstrakta begrepp, utan ger 
utrymme att skifta mellan enaktiv, ikonisk och symbolisk för att stärka elevers förståelse. I de 
följande citaten framgår det hur både Josefin och Sofia beskriver ett stegvis arbetssätt med 
övergången från konkret till abstrakt representationsform. 

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

Att använda sig av flera olika sätt när man visar och förklarar. På samma uppgift kan man visa och be 
eleverna att lösa den på fyra olika sätt:

1.Visa med konkret material

2. Rita en bild

3. Skriva siffror eller symboler

4. Förklara med ord

Att använda denna modell tycker jag har fungerat bra för att få eleverna att se det konkreta och abstrakta 
bredvid varandra.                                                                                                          Sofia

Lärarens beskrivningar av arbetet kan också förstås utifrån Vygotskijs teori om den proximala 
utvecklingszonen som handlar om vad eleven klarar själv och vad eleven klarar med stöd 
(Vygoskij, 1978, s. 86). Eleverna får stöd genom konkret material, bildstöd och genom läraren 
som vägleder under processen. Det kan tolkas som en gradvis stöttning där eleven utvecklar 
ökad förståelse och så småningom kan arbeta mer självständigt. Målet blir att eleven ska kunna 
röra sig mot ett mer abstrakt och symboliskt tänkande. Detta kan också förstås som scaffolding, 
där stödet av det konkreta materialet anpassas efter de matematiska områden och som successivt 
tas bort i takt med att eleverna utvecklar mer förståelse för sitt matematiska abstrakta tänkande 
(Wood, Bruner & Ross, 1976, s. 90). Nedan ges ett exempel på hur en av våra informanter 
beskriver hur man kan få syn på var eleverna befinner sig kunskapsmässigt genom samtal och 
hur man kan stötta dem vidare i övergången.

Tänker bara att det är viktigt att man får tid för att låta barnen berätta hur de tänker och få befästa sina 
kunskaper. I samtal med eleverna får man fram mycket var de befinner sig och hur man kan hjälpa dem 
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vidare. Man får vara observant på att de inte fastnar i det konkreta materialet utan hjälper dem vidare mot 
det mer abstrakta tänkandet.                                                                 Maria

Här beskrivs lärarens viktiga stöd som ingår i den stegvisa övergången mellan att gå från 
konkret till abstrakt tänkande. Elever befinner sig i olika inlärningsprocesser och lärarens 
viktiga roll blir att följa varje elevs proximala utvecklingszon för att gå vidare från det konkreta 
till det mer abstrakta tänkandet. Där kan läraren ge stöd som ligger precis över elevens nivå, 
alltså det eleven kan klara med hjälp av en mer kunnig person. Detta kan förstås som 
scaffolding, exempelvis genom konkret material, bilder eller utvecklande frågor. 

Sammanfattningsvis visar resultatet att övergången från konkret till abstrakt är en stegvis 
process som inte sker automatiskt, utan tar tid. Konkret material och visuella bilder framstår 
som viktigt stöd i denna övergång. Resultatet visar också att eleverna måste våga prova och tro 
på sig själva. Hos en del elever synliggörs det att de är redo att gå vidare när de själva väljer att 
inte längre ta fram och använda konkret material. Resultatet går att koppla till tidigare forskning 
om CRA-modellen och arbetet med olika representationsformer, där undervisningen går från 
konkret material, vidare till bilder och slutligen abstrakta symboler. Lärarnas beskrivning 
stämmer överens med Flores (2010, s.195-197) och Hinton & Flores (2019, s. 494-496), som 
beskriver att elever utvecklar djupare matematisk förståelse när de först får arbeta med konkret 
material innan undervisningen övergår till bilder och symboler. Resultatet kan även kopplas till 
Heddens (1986, s. 14) som beskriver betydelsen av en stegvis övergång från konkret till abstrakt 
arbete med stöd från läraren. Detta syns i lärarnas beskrivning när de berättar att de stöttar 
eleverna med konkret material, bildstöd och frågor.

7.2 Konkret material som stöd i undervisningen
Detta avsnitt handlar om lärarnas beskrivningar av hur de använder konkret material och hur de 
väljer ut material till olika områden i undervisningen samt deras åsikter kring betydelsen av 
konkret material i undervisningen.

I lärarnas beskrivningar av hur de använder konkret material framträder ett mönster där konkret 
material anses ha en central betydelse i matematikundervisningen. Det beskrivs som en grund 
för att utveckla förståelse och för att eleverna ska kunna gå vidare mot ett mer abstrakt tänkande. 
I resultatet av våra intervjuer framkommer det att konkret material ofta används som en 
introduktion till nya områden i matematik och att det ofta kombineras med visuellt stöd. 
Dessutom visar lärarnas beskrivningar att konkret material kan möjliggöra elevers lärande 
genom att de får använda flera sinnen, till exempel genom att se, känna och pröva. Detta 
synliggörs i följande citat, där Emma beskriver hur konkret material används i undervisningen, 
exempelvis genom arbete med volym.

Volym till exempel kan ju vara att man då får ösa med vatten, så har man några barn åt gången, med deciliter, 
hur mycket är en deciliter? Hur många deciliter kan det gå åt här? Och det här att man kan ha smala - höga 
föremål och breda - låga, vad tror ni? Vilken ryms mest i? Man har det konkret. Mäta, det kan ju också vara 
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att man kan mäta klassrummet, hur många fötter tror ni? Så kan vi gå vidare med att mäta med meter. Man 
kan börja med kroppen först liksom, hur många armar eller händer?                                                                                                                    
Emma

Detta kan tolkas som att konkret material används för att bygga broar mellan konkreta 
aktiviteter och ett abstrakt tänkande, genom att eleverna själva får utforska och skapa 
minnesbilder av matematiken. I exemplet ovan får eleverna själva mäta med kroppen och 
undersöka hur mycket något rymmer innan de går över till mer formella måttenheter. Detta 
visar hur man kan använda konkret material och kroppsliga erfarenheter för att göra abstrakta 
begrepp mer begripliga.

Detta kan kopplas till Bruners teori om de tre olika representationsformerna: enaktiv, ikonisk 
och symbolisk (Bruner, 1964, s. 2). När lärarna startar nya områden genom att låta eleverna 
använda konkret material kan arbetssätten förstås som enaktiv representation, eftersom eleverna 
får använda kroppen och sina sinnen genom att ta på och röra materialet. När eleverna sedan 
får rita och skriva symboler för det som de har upplevt sker en övergång till ikonisk och 
symbolisk representation.

Resultatet visar att lärarna uppmärksammar att elever har olika behov av stöd och tid. För elever 
som behöver extra stöd beskriver lärarna att repetition, mer tid, vuxenstöd och arbete i mindre 
grupper kan fungera bra. Samtidigt hade lärarna olika förutsättningar att organisera 
undervisningen. Vissa lärare var ensamma med en större elevgrupp, medan en annan lärare 
ibland hade tillgång till resursstöd. Detta gjorde att läraren kunde ta ut några elever åt gången 
och arbeta i ett litet grupprum i klassrummet. Något som framkom från alla lärare var att 
materialet finns tillgängligt i klassrummet och att eleverna själva kan välja om de vill hämta 
det. Lärarna berättar i intervjuerna att de märker hur elever som vanligtvis använder konkret 
material ibland väljer bort det och försöker lösa uppgifterna utan. Detta går att tolka som att 
eleverna då har utvecklat strategier för att lösa uppgifterna mer ikoniskt eller abstrakt, 
exempelvis genom att rita eller att räkna med symboler. Lärarna beskriver att övergången sker 
olika snabbt för olika elever. Emma och Tove beskriver också att en del elever inte vill inte 
räkna med konkret material, utan vill klara sig utan det. Detta kan tolkas som att användning 
av konkret material ibland kan upplevas negativt eller i värsta fall utpekande. Samtidigt visar 
analysen att konkret material har en stor betydelse i klassrummet. Därför blir det viktigt att 
normalisera användning av materialet, så att elever inte känner sig annorlunda när de använder 
det som stöd. 

Detta kan kopplas till Vygoskijs teori om den proximala utvecklingszonen, som handlar om 
skillnaden mellan vad en elev klarar själv och vad eleven klarar med stöd (Vygoskij, 1978, s. 
86). I lärarnas beskrivningar syns detta genom att eleverna arbetar olika länge med konkret 
material och behöver olika mycket repetition och vuxenstöd för att kunna utföra uppgifterna. 
Detta kan förstås som scaffolding, eftersom det konkreta materialet fungerar som ett tillfälligt 
stöd tills eleven kan arbeta mer självständigt (Wood, Bruner & Ross, 1976, s. 90)
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Sammanfattningsvis visar resultatet att det konkreta materialet är betydelsefullt i klassrummet 
och oftast används av lärarna när de ska introducera nya områden i matematik. Genom att låta 
eleverna få erfarenheter genom att se, känna och pröva kan konkret material möjliggöra en 
djupare förståelse för de matematiska begreppen. Resultatet visar också att elever utvecklas i 
olika takt och därför behöver olika mycket stöd. För de elever som behöver mer stöd beskriver 
lärarna att repetition, tid, vuxenstöd och arbete i mindre grupper är betydelsefullt.

Detta kan relateras till tidigare forskning, där Kablan (2016, 277-283) visar att elever fick högre 
resultat efter undervisning med konkret material jämfört med elever som endast fick abstrakt 
undervisning med symboler. Detta stämmer överens med lärarnas beskrivningar i vår studie, 
där konkret material upplevs göra matematiken mer begriplig och ofta används som 
introduktion till nya områden, till exempel volym. Även lärarnas beskrivningar av att eleverna 
får arbeta med flera sinnen, exempelvis genom att röra vid och pröva material, kan relateras till 
Perry (2007, s. 277), som beskriver att konkret material kan ge elever bättre förutsättningar för 
lärandet genom att aktivera flera sinnen och kommunicera samtidigt om matematiken.

7.3 Likheter, skillnader och utmaningar i lärarnas beskrivningar 
Detta avsnitt handlar om mönster i lärarnas arbetssätt, där likheter och skillnader i deras 
beskrivningar identifieras. Avsnittet lyfter även lärarnas erfarenheter av de utmaningar som 
finns med att stötta elever i övergången från konkret till abstrakt.

Likheter i lärarnas beskrivningar
I det insamlade materialet framkommer flera likheter mellan lärarnas beskrivningar. Alla våra 
informanter beskriver övergången från konkret till abstrakt tänkande som en stegvis process. 
Flera av lärarna menar att eleverna först behöver arbeta med konkret material för att få 
möjlighet att utveckla en djupare förståelse för matematiska begrepp innan de går vidare till 
bilder, symboler och huvudräkning, vilket kan förstås som ett mer abstrakt tänkande. Läraren 
Emma berättar i intervjun att hon använder konkret material för att bygga upp elevernas 
förståelse innan de går över till ett mer abstrakt arbete i arbetsböckerna. Detta kan tolkas som 
att Emma ser övergången som en stegvis process, där eleverna behöver bygga förståelse innan 
de går vidare mot ett mer abstrakt tänkande. Däremot berättar läraren Tove att hon inte använder 
konkret material i samma utsträckning som tidigare, eftersom hon upplever att flera av de elever 
hon undervisar är starka i matematik. Samtidigt framkommer det i intervjun att Tove fortfarande 
anser att konkret material är viktigt för den matematiska förståelsen. Hon beskriver också att 
hon fortfarande använder konkret material inom vissa områden, exempelvis vid undervisningen 
om volym, klockan och tiokompisar. 

Det framkommer även att lärarna är överens om att elever utvecklas olika snabbt och att vissa 
elever behöver mer tid än andra i övergången från konkret material till abstrakt tänkande. Detta 
kan förstås utifrån Vygotskijs teori om den proximala utvecklingszonen genom att eleverna 
behöver olika mycket stöd för att ta sig vidare i övergångarna från konkret till abstrakt tänkande 
(Vygotsky, 1978, s. 86). Lärarna som deltog i de semistrukturerade intervjuerna beskriver också 
att kartläggningar, exempelvis Skolverkets bedömningsstöd, kan synliggöra om eleverna har 
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förstått övergången från konkret material till mer abstrakta representationer. De beskriver att 
bedömningarna genomförs enskilt med eleverna, vilket ger möjlighet att få en mer individuell 
bild av deras kunskaper.  

Skillnader i lärarnas beskrivningar
Vi har även identifierat skillnader i lärarnas beskrivningar kring de förutsättningar de har för 
att stötta eleverna. Det som skiljer sig är att vissa lärare beskriver att de får tillgång till 
resurspersonal, vilket gör det enklare att arbeta i mindre grupper för att kunna ge extra stöd i 
övergången från konkret material till abstrakt tänkande. Andra lärare beskriver däremot att de 
inte har samma möjlighet. Det skiljer sig alltså åt hur lärarna organiserar stödet, där vissa arbetar 
i helklass medan andra använder mindre grupper eller enskilt stöd. Detta kan tolkas som att 
lärarnas möjligheter att stötta eleverna påverkas av tillgången till personal. 

En annan skillnad som framkom var hur en lärare beskrev att konkret material även kunde 
användas ämnesövergripande. Nedan ges ett exempel där Tove berättar att hon ibland använder 
konkret material under idrottslektioner.

Det vi har kunnat göra nu i vår lokalproblematik här, när det saknas klassrum, är att vi har lagt in en 40 
minuters extra tid i idrottshallen, för det är den lokalen som fanns ledig. Där gör vi någon aktivitet. Det har 
vart klockan, till exempel eleverna har fått bygga klockan med rockringar och siffror, kompisen ska lägga 
klockan på det här klockslaget, och så får de liksom hjälpas åt.                                                                                                                                                  
Tove

Det framkommer dessutom skillnader i hur lärarna arbetar med visualisering, vilket kan förstås 
som den ikoniska fasen inom Bruners representationsteori (Bruner, 1964, s. 2). Tove berättar 
exempelvis hur eleverna får skapa inre bilder genom att tänka på hur många fingrar som finns 
på en hand eller hur många prickar som syns på en tärning. Lärarna uttrycker också olika 
uppfattningar om användningen av fingrar i matematikundervisningen. Vissa lärare ser 
fingrarna som ett viktigt stöd i lärandet, medan andra menar att eleverna behöver gå vidare från 
detta för att få möjlighet att utveckla ett mer abstrakt tänkande. 

En annan skillnad handlar om hur lärarna medvetet beskriver sin undervisning med konkret 
material. Vissa lärare reflekterar tydligt kring hur materialet används och varför, medan andra 
beskriver att användningen av konkret material sker spontant och utan samma uttalade 
planering. En till skillnad som framkommer är att Julia lyfter språkets betydelse i matematik 
och hur viktigt det är att eleverna förstår och kan samtala om matematiska begrepp medan andra 
lärares beskrivningar främst hade fokus på materialet och arbetssätt.

Utmaningar i lärarnas beskrivningar
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I materialet framkommer flera utmaningar i lärarnas beskrivningar av övergången från konkret 
till abstrakt tänkande. En återkommande utmaning handlar om bristande personalresurser. Flera 
lärare beskriver att behovet av fler resurser på plats är önskvärt när elever behöver extra stöd i 
övergången från det konkret till abstrakta tänkandet. Ytterligare en utmaning handlar om 
tidsbrist. Lärare Tove berättar: 

Det är ju en tidsbrist, där är det lätt att man känner att man inte hinner det man vill med de svagare och det 
är lika jobbigt med de som ligger högre som behöver utmanas på en högre nivå.                                                                                                                  

Ännu en utmaning som båda lärarna Tove och Emma nämner handlar om elevernas användning 
av fingrar. Lärarna beskriver att det kan vara svårt att få eleverna att lämna räknandet med 
fingrar som stöd. Det framkommer återkommande att lärarna försöker uppmana eleverna att 
visualisera i huvudet istället. Tove beskriver att eleverna till slut behöver släppa räkningen med 
konkret material och att de behöver utveckla bättre tilltro till sin egen förmåga.  Emma berättar 
också: 

Det är ju samma det här med fingrarna, det är ju så man gör i början, man räknar på fingrarna till exempel. 
Men sen att kunna släppa dem och gå vidare då. Svårighet är när det inte riktigt har satt sig. 

Läraren Sofia beskriver också en utmaning att: 

Vissa elever har svårt att se kopplingen mellan materialet och symbolerna eller att generalisera sin kunskap. 

Detta kan tolkas som att vissa elever behöver mer stöd för att förstå sambandet mellan konkret 
material och abstrakta symboler. Även Isa beskriver en liknande utmaning:

Att inte tappa fokus, ha tillräckligt gott arbetsminne, det som krävs för att kunna använda det konkreta 
kunnandet i tanken. 

Detta kan tolkas som att vissa elever har svårt att hålla fokus och minnas vad de tidigare har 
arbetat med. Även att det finns utmaningar för vissa elever att utföra uppgifter när det konkreta 
materialet inte längre finns framför eleven. 

Isa beskrev också en utmaning med att få eleverna att förstå att matematikarbetet är 
betydelsefullt och viktigt. Det handlar inte bara om att eleverna ska genomföra uppgifter utan 
också att de ska förstå varför de gör det de gör. Detta går att tolka som att motivationen är viktig 
för att elever ska vilja utvecklas och ta sig vidare i övergångarna mellan konkret och abstrakt 
tänkande.

Sammanfattningsvis visar resultatet att lärarna beskriver övergången från konkret till abstrakt 
tänkande som en stegvis process där elever behöver olika mycket stöd. Vi fann både likheter, 
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skillnader och utmaningar i lärarnas berättelser. En likhet är att flera lärare beskriver att 
eleverna behöver bygga grundläggande förståelse genom konkret material innan de går vidare 
till ett mer abstrakt tänkande genom exempelvis att arbeta med bilder och symboler. Resultatet 
visar också att lärarna har olika förutsättningar för att stötta eleverna, vilket kan handla om 
tillgång till resurspersonal eller möjlighet att arbeta i mindre grupper. De utmaningar som 
lärarna beskriver handlar bland annat om tidsbrist, att elever har svårt för att koppla konkret 
material till symboler och att förstå att matematikarbetet är viktigt. Resultatet kan kopplas till 
tidigare forskning där Quane (2024, s. 370-390) beskriver att övergången mellan de olika 
representationer inte sker av sig själv. Eleverna behöver skapa förståelse i varje fas innan de 
kan gå vidare till nästa. Resultatet går även att koppla till Heddens (1986, s. 14) som beskriver 
att många elever behöver stöd från lärarna för att kunna göra övergången från konkreta till mer 
abstrakta representationer.

8. Resultatdiskussion

I detta avsnitt diskuteras studiens resultat i relation till studiens syfte, forskningsfrågor, 
teoretiska utgångspunkter och tidigare forskning. Studien syftar till att undersöka hur lärare i 
årskurs 1-3 beskriver sitt arbete med övergången från konkret till abstrakt tänkande i matematik. 
Diskussionen presenteras utifrån studiens tre forskningsfrågor.

8.1 Lärare beskriver övergången från konkret till abstrakt
Den första forskningsfrågan handlar om vilka arbetssätt lärare beskriver att de använder i 
övergången från konkret till abstrakt tänkande i matematik. Studiens resultat visar att 
majoriteten av lärarna beskriver övergången från konkret till abstrakt tänkande som en stegvis 
process. Lärarna beskriver att eleverna först behöver möta matematiska begrepp genom konkret 
material, därefter genom bilder och visualiseringar och slutligen genom symboler och siffror.  
Detta kan förstås utifrån Bruners (1964, s. 2) representationsteori, där lärandet uttrycks genom 
enaktiv, ikonisk och symbolisk representation. 

Resultatet visar därmed hur lärarnas beskrivningar kan förstås som en stegvis undervisning från 
konkret till abstrakt tänkande. Detta kan också kopplas till CRA-modellen eftersom eleverna 
stegvis går från konkret material till bilder och slutligen symboler (Hinton & Flores, 2019). 
Samtidigt påpekar lärarna att övergångarna kan vålla svårigheter i praktiken, eftersom det kan 
vara en utmaning att fånga upp alla elever och få dem att förstå att arbetet är viktigt. Detta kan 
även kopplas till Quanes studie (2024), som visar att det kan skapa frustration och minskat 
engagemang om elever går för snabbt mellan faserna. Dessutom kan de vara en utmaning för 
läraren att ge alla elever den tid som de behöver, eftersom det varierar hur mycket stöd och 
repetition elever behöver. 

En viktig tolkning är att lärarens roll är avgörande i övergången från konkret till abstrakt 
tänkande. Det räcker inte att enbart använda konkret material och visuella stöd, utan läraren 
behöver synliggöra sambandet mellan de olika representationsformerna. Detta kan kopplas till 
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Heddens (1986), som beskriver betydelsen av att läraren ställer rätt frågor. Genom att ge 
eleverna tid och låta dem befästa grundläggande kunskaper kan läraren hjälpa eleverna innan 
undervisningen går vidare till nästa fas. Samtidigt visar detta att konkret material inte 
automatiskt leder till matematisk förståelse, vilket innebär att det finns en risk att det konkreta 
materialet används utan att eleverna riktigt förstår varför. Därför beskriver Trygg och Rystedt 
(2013) att det är viktigt att läraren har ett tydligt didaktiskt syfte med det konkreta materialet 
och att undervisningen utformas med samtal och utmanande frågor för att hjälpa eleverna 
utveckla matematisk förståelse. 

Sammanfattningsvis visar resultatet att lärarnas arbetssätt bygger på att eleverna behöver 
utveckla grundläggande förståelse innan undervisningen går vidare till nästa steg. Diskussionen 
visar också att övergången från konkret till abstrakt tänkande kräver tid, tydliga kopplingar och 
lärarens vägledning.

8.2 Lärare beskriver konkret material som stöd
Den andra forskningsfrågan handlar om hur lärare beskriver konkret material som stöd i 
övergången från konkret till abstrakt tänkande. Resultatet visar att lärarna beskriver att konkret 
material kan bidra till mer positiva attityder. Därför är det viktigt att det konkreta materialet 
finns lättillgängligt i klassrummet och används för att hjälpa eleverna att förstå matematiken. 
Detta kan kopplas till tidigare forskning där Hinton & Flores (2019) beskriver hur man med 
hjälp av konkret material kan utveckla elevers förståelse för abstrakta begrepp. Moyer (2001) 
beskriver också att konkret material kan fungera som ett stöd för att göra abstrakta matematiska 
begrepp mer förståeliga. 

Samtidigt synliggörs det i resultatet i vår studie att det finns utmaningar i arbetet från konkret 
till abstrakt tänkande. Lärarna beskriver att vissa elever kan ha svårt för att koppla konkret 
material till symboler, att de kan exempelvis kan fastna i fingerräkning och att tidsbristen kan 
göra det svårt att hinna ge alla elever rätt stöd. Detta visar att arbetet i övergången från konkret 
till abstrakt tänkande är komplext. 

När det gäller elever som behöver mer stöd beskriver lärarna att tid, repetition och vuxenstöd 
kan fungera, vilket kan förstås utifrån den proximala utvecklingszonen, där elever utvecklas 
vidare med hjälp av stöd (Vygotsky, 1978, s. 86). Detta kan även kopplas till Heddens (1986) 
som beskriver att flera elever behöver stöd från läraren i övergången från konkret till abstrakt 
tänkande. Samtidigt beskriver lärarna att brist på personal gör att de inte alltid kan ge alla elever 
den tid de behöver. Detta gäller även elever som behöver större utmaningar, eftersom läraren 
behöver anpassa undervisningen både till elever som behöver mer stöd och till elever som är 
redo för större utmaningar. 

Resultatet visar att övergången från konkret till abstrakt tänkande inte endast handlar om vilket 
material som används, utan även lärarens möjligheter att ge eleverna rätt stöd eller utmaningar 
i den mån som behövs. Detta stämmer också överens med Burns & Hamm (2011), som 
beskriver att användandet av konkreta material inte automatiskt leder till matematisk förståelse. 
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Därför har läraren en viktig roll i att hjälpa eleverna att se sambandet mellan det konkreta 
materialet och det matematiska innehållet. Detta visar att konkret material kan vara ett viktigt 
stöd i övergången från konkret till abstrakt tänkande, men att det också har betydelse hur lärare 
ställer frågor, förklarar och ger stöd till eleverna.

8.3 Lärare beskriver likheter, skillnader och utmaningar
Den tredje forskningsfrågan handlar om vilka likheter, skillnader och utmaningar som 
framkommer i lärarnas beskrivningar. Resultatet visar att det finns flera likheter, till exempel 
att lärarna beskriver övergången från konkret till abstrakt tänkande som en stegvis process och 
att det konkreta materialet inte räcker i sig. Läraren behöver även ge vägledning, ställa frågor 
och synliggöra sambandet mellan konkret material, bilder och symboler. En annan likhet i 
lärarnas beskrivningar är att bedömningsstödet framställs som en fördel, eftersom det kan hjälpa 
läraren att följa elevernas progression. Samtidigt visar resultatet att lärarna behöver ha tid och 
möjligheter att anpassa undervisningen utifrån elevernas behov.

I resultatet lyfts det fram att lärarna beskriver att konkret material behöver användas 
tillsammans med frågor, förklaringar och lärarens stöd. Liknande resultat har framkommit i 
Heddens studie (1986), där lärarens stöd beskrivs som viktigt. Heddens lyfter betydelsen av 
frågor som till exempel “hur”- och “varför”-frågor snarare än “vad”-frågor, eftersom frågorna 
kan få eleverna att reflektera över hur de har tänkt. En utmaning som framkommer är att det 
kan vara svårt i praktiken, eftersom läraren inte alltid har möjlighet att ställa fördjupade frågor 
till samtliga elever i den utsträckning som behövs. Läraren beskriver också utmaningar med tid, 
bristande motivation och att inte kunna ge eleverna det stöd som de behöver.

En skillnad som framkom i intervjuerna var att det inte framgick särskilt tydligt hur viktigt 
lärarna ansåg att det var att ställa rätt frågor till eleverna. Det var främst en lärare som betonade 
detta. Samtidigt behöver det inte betyda att lärarna inte anser att frågor är viktiga. Svaren kan 
ha påverkats av att vissa deltagare har känt sig stressade eller inte haft möjlighet att utveckla 
sina svar genom följdfrågor. En annan skillnad som framkom i lärarnas beskrivningar var att 
de hade olika förutsättningar i arbetet med övergången från konkret till abstrakt tänkande. Vissa 
lärare beskrev att de hade möjlighet att arbeta med elever i mindre grupper och ta hjälp av 
resurspersonal, medan andra lärare arbetade själva med en hel klass. Detta kan påverka lärarens 
möjligheter att ge eleverna tid, repetition och stöd. Detta kan kopplas till Quane (2024), som 
beskriver att övergången mellan olika representationer inte sker automatiskt och att elever 
behöver stöd i denna process. Om eleverna inte får tillräckligt stöd kan det enligt Quane (2024) 
leda till minskat engagemang och frustration.

Sammanfattningsvis visar resultatet att lärarna beskriver övergången från konkret till abstrakt 
tänkande i matematik som en stegvis process som kräver lärarens stöd. Konkret material 
framstår som ett viktigt stöd, särskilt när eleverna möter på nytt innehåll men materialet är inte 
tillräckligt i sig. Läraren behöver synliggöra sambandet mellan konkret material, bilder och 
symboler genom frågor, förklaringar och stöd. En slutsats är att därför att elever behöver olika 
mycket tid, repetition och stöd i denna övergång, vilket innebär att undervisningen behöver 
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anpassas efter elevernas olika behov. Samtidigt visar resultatet att detta kan vara svårt i 
praktiken, eftersom läraren beskriver utmaningar med tid, bristande motivation och möjlighet 
att ge eleverna det stöd som de behöver. 

8.4 Vidare forskning 
Studiens resultat bygger på intervjuer med sex lärare och vidare forskning hade kunnat 
genomföras med ett större urval för att få bredare förståelse. Det hade även varit relevant att 
använda observationer för att undersöka hur undervisningen faktiskt går till i klassrummet, så 
att resultatet inte endast bygger på lärarnas egna beskrivningar. Som ett ytterligare förslag för 
framtida forskning i samma område hade man kunnat undersöka elevernas perspektiv för att få 
syn på hur de upplever arbetet med matematikundervisningen och lärarens stöd i övergången 
från konkret till abstrakt tänkande.
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Bilagor 

Bilaga 1

Hej!
Vi är två studenter från Högskolan Väst, grundlärarprogrammat med inriktning mot arbete i 
förskoleklass och grundskolan årskurs 1-3. Vi ska genomföra en kvalitativ studie med 
intervjuer som metod. 
Syftet är att undersöka hur erfarna lärare beskriver att de hjälper elever att gå från det 
konkreta till abstrakta i matematik. Vi anser att denna process är viktig eftersom det är en stor 
del av undervisningen och har betydelse för elevers förståelse för matematik.
Vi söker dig som arbetar som F-3 och vill dela med dig av dina erfarenheter i en enskild 
intervju. Ditt deltagande kommer att vara anonymt och mycket värdefullt för vår studie. 
Intervjun kommer att ske med ljudinspelning på Högskolans Västs skyddade Zoom och 
beräknas ta max 40 minuter. Deltagandet är frivilligt och du kan när som helst avbryta din 
medverkan. Materialet kommer endast att användas i vårt examensarbete och hanteras 
konfidentiellt. Alla namn och uppgifter kommer att anonymiseras. 
Vi anpassar oss efter tid och plats när det passar dig, antingen i skolan eller på Zoom. Vi 
önskar helst att intervjuerna genomförs v.16.
Vi skulle vara väldigt tacksamma om du skulle vilja delta.
Allt, önskar Mikaela Karhu Olsson och Sandra Karlsson

Bilaga 2



Samtycke
Härmed samtycker jag till att delta i studien, samt att mina personuppgifter behandlas för 
ovan angivna ändamål. Jag bekräftar att jag har tagit del av ovanstående information och är 
införstådd med hur mina personuppgifter kan komma att behandlas. Jag är medveten om att 
mitt deltagande är helt frivilligt och att jag kan avbryta mitt deltagande när som helst utan att 
ange någon orsak. 
 
Datum och ort: 
 
 
_____________________________________________________
 
 
Underskrift
 
 
_____________________________________________________
 
 
Namnförtydligande
 
 
_____________________________________________________

Bilaga 3



Intervjuguide för seminstruktruerade- och e-postintervjuer.

1.Kan du berätta lite om din bakgrund som lärare och hur länge har du arbetat i lågstadiet? 

2. Vad innebär det för dig att en elev går från konkret tänkande till abstrakt tänkande i 
matematik? 

3. Hur märker du att en elev börjar förstå ett matematiskt innehåll på en mer abstrakt nivå? 

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

5. Hur arbetar du för att hjälpa elever att gå från konkret material till bilder eller symboler? 

6. Kan du ge ett konkret exempel från din undervisning där du hjälpt elever i denna övergång? 

7. Hur planerar du undervisningen för att stötta elever steg för steg i övergången från konkret 
till abstrakt tänkande? 

8. Vilket konkret material använder du oftast i matematikundervisningen, och hur väljer du 
material för olika områden? 

9. Hur arbetar du för att eleverna inte fastnar i materialet utan kunna gå vidare mot mer 
abstrakt förståelse? 

10. Vilka svårigheter upplever du att elever kan ha i övergången från konkret till abstrakt 
tänkande? 

11.  Hur hjälper du elever som behöver extra stöd i övergången från konkret till abstrakt 
tänkande? 

12. Är det något mer som du tycker är viktigt i arbetet med elevers övergång från konkret till 
abstrakt tänkande i matematik?

 




