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Abstrakt 
I denna systematiska litteraturstudie fokuseras elever med fallenhet för 
matematik, problemlösning samt motivation och sambanden mellan dessa. 
Syftet med studien är att kartlägga hur elever med matematisk fallenhet kan 
utmärka sig, att undersöka hur problemlösning kan utmana och utveckla 
dessa elever samt att undersöka sambanden mellan elever med matematisk 
fallenhet, problemlösning och motivation. För att besvara studiens syfte samt 
frågeställningar baseras studien på ett flertal vetenskapliga publikationer som 
har analyserats utifrån tre teoretiska perspektiv. Studiens resultatanalys visar 
på flera utmärkande drag hos elever med matematisk fallenhet, vissa mer 
förekommande än andra. Resultatanalysen i studien redogör även för 
kännetecken för problemlösningsuppgifter, med vilka faser en 
problemlösningsuppgift kan lösas samt hur arbete med problemlösning kan 
bidra till utmaning och fortsatt utveckling hos elever med matematisk 
fallenhet. Avslutningsvis redogör studiens resultatanalys för sambandet 
mellan elever med matematisk fallenhet, problemlösning och motivation. 
Studien visar att motivationen hos elever med matematisk fallenhet ökar vid 
arbete med problemlösning. 

Nyckelord 
Autonom yttre motivation, elever med matematisk fallenhet, matematik, motivation, 
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1 Inledning 
Elever med matematisk fallenhet prioriteras inte i samma utsträckning som 
elever i matematiska svårigheter (Pettersson, 2011). Istället har skolan som 
vana att prioritera elever i svårigheter (Gerholm, 2016). En 
enkätundersökning av Pettersson (2011) visade att ingen av undersökningens 
deltagande kommuner hade en fastställd handlingsplan för arbetet med elever 
med matematisk fallenhet. Majoriteten av kommunerna saknade dessutom 
särskilda resurser för dessa elever. Mönks och Ypenburg (2009) skriver att 
skolor, i det aktuella skolsystemet, använder den genomsnittliga 
kunskapsnivån som riktlinje för vad lärandeinnehållet ska inkludera. Svaga 
elever, som vanligtvis inte uppfyller dessa riktlinjer, får stöd i form av 
specialundervisning. Elever som tillägnar sig lärandeinnehållet snabbare och 
i större omfattning får däremot ingen stöttning (Mönks & Ypenburg, 2009). 
Gerholm (2016) menar att även de elever som utan några svårigheter når 
kunskapskraven kan vara i behov av extra anpassningar för att utmanas och 
utvecklas vidare. Elever med positivt utmärkande matematiska förmågor, 
som tidigt når kunskapskraven och därefter inte utmanas, riskerar en 
bristande motivation. Utifrån intervjuer har Gerholm (2016) kommit fram till 
att elever med matematisk fallenhet ofta upplever matematikundervisningen i 
skolan som oviktig och tråkig. Vad Gerholm (2016) redogör för står i 
kontrast till vad som är framskrivet i LGR11 (Skolverket, 2019a), att varje 
elev ska främjas till en livslång lust att lära. Chamberlin och Chamberlin 
(2010) menar att arbete med problemlösningsuppgifter kan vara att föredra 
för elever med matematisk fallenhet, för att inte riskera bristande motivation 
och intresse.  
 
Under lärarutbildningens praktiktillfällen har det uppmärksammats att elever 
i matematiska svårigheter prioriteras med extra anpassningar medan elever 
som framstås ha matematisk fallenhet inte alltid ges samma förutsättningar. I 
LGR11 är det skrivet att alla elever ska ges undervisning som är anpassad 
efter varje individs enskilda behov och förutsättningar (Skolverket, 2019a). 
Detta innebär att såväl elever i matematiska svårigheter som elever med 
fallenhet för matematik ska ges lika förutsättningar att utvecklas utefter sin 
egen förmåga.  
 
Med ovanstående i åtanke anser vi att det därför är intressant att genomföra 
en systematisk litteraturstudie för att, med hjälp av tidigare forskning, 
kartlägga utmärkande drag hos elever som har matematisk fallenhet. Vi anser 
det dessutom intressant att undersöka hur problemlösning kan utmana och 
utveckla elever med matematisk fallenhet, samt vilka samband som 
förekommer mellan problemlösning och motivation i förhållande till elever 
med matematisk fallenhet. Vår vision är att denna systematiska 
litteraturstudie ska bidra till fördjupad kunskap om elever med matematisk 
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fallenhet för undervisande matematiklärare. Förhoppningen är att denna 
kunskap ska bidra till en undervisning som utmanar samtliga elever och som 
ska kunna tillämpas i den dagliga skolverksamheten. Vår avsikt är att denna 
studie dessutom ska ligga till grund för en senare empirisk undersökning, 
vilken diskuteras närmare i studiens avslutande del. 
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2 Syfte & Frågeställningar 

2.1 Syfte 
Syftet med denna systematiska litteraturstudie är att kartlägga hur elever med 
matematisk fallenhet kan utmärka sig. Vidare syftar studien till att undersöka 
hur problemlösning kan utmana och utveckla dessa elever. Syftet är även att 
undersöka vilka samband som förekommer mellan problemlösning och 
motivation i förhållande till elever med matematisk fallenhet.  
 

2.2 Frågeställningar 
• Vilka utmärkande drag kan finnas hos elever med matematisk 

fallenhet? 
• Hur kan problemlösning utmana och utveckla elever med 

matematisk fallenhet?  
• Vilka samband finns mellan problemlösning och motivation i 

relation till elever med matematisk fallenhet?  
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3 Bakgrund 
I detta avsnitt kommer begreppen matematisk fallenhet, problemlösning, 
problemlösningsuppgifter samt motivation att beskrivas. Olika definitioner 
av begreppet matematisk fallenhet kommer att redogöras för. Avsnittet 
kommer dessutom att beskriva vad som karaktäriserar problemlösning och 
problemlösningsuppgifter och vad som skiljer dessa uppgifter från övriga 
matematiska uppgifter. Avslutningsvis kommer detta avsnitt även att 
redogöra för olika former av motivation. 
 

3.1 Matematisk fallenhet 
Matematisk fallenhet är, enligt tidigare forskning, ett begrepp som inte enbart 
har en specifik definition. Pettersson (2008) förklarar att begreppet 
matematisk fallenhet används för att exempelvis beskriva särskilt begåvade 
elever, elever med särskilda förmågor, elever med fallenhet för matematik 
samt talangfulla elever. McAllister och Plourde (2008) använder begreppet 
särskilt begåvade elever och menar att dessa elever inte enbart arbetar snabbt 
utan också har förmågan att resonera kring matematik. Att resonera kring 
matematik menar forskarna handlar om att ha förmågan att överföra sina 
matematiska kunskaper till vardagliga situationer. Rotigel och Fello (2004) 
instämmer med McAllister och Plourde (2008) i avseende att elever med 
matematisk fallenhet ofta arbetar i ett högt tempo samt har förmågan att göra 
kopplingar till situationer utanför klassrummet. 
 
I den forskning vi har tagit del av används begreppet matematisk fallenhet, 
som nämnts i stycket ovan, synonymt med flera andra begrepp. I denna 
studie kommer matematisk fallenhet att användas som ett samlingsbegrepp. 
Anledningen till detta är att begreppet har varit återkommande under vår 
lärarutbildning samt att vi vill vara konsekventa i vår benämning av de elever 
som studien fokuserar på. Sammanfattningsvis ska matematisk fallenhet i 
denna studie läsas som ett övergripande begrepp som omfattar de olika 
benämningar som Pettersson (2008) redogör för. En fördjupning av de 
utmärkande drag som förekommer hos elever med matematisk fallenhet 
kommer att presenteras i resultatanalysen under rubrik 6.1. 
 

3.2 Problemlösning och problemlösningsuppgifter 
Taflin (2007) beskriver att en problemlösningsuppgift är en uppgift som 
kräver ansträngning och upplevs utmanande. Mirza och Hussain (2014) 
nämner begreppet rika uppgifter i samband med problemlösning. De menar 
att en rik uppgift omfattar alla nödvändiga kriterier för att möta elevernas 
olika lärandebehov. Taflin (2007) har sammanställt sju kriterier för att ett 
matematiskt problem ska kunna benämnas som rikt. Dessa kriterier förklaras 
mer djupgående i resultatanalysen under rubrik 6.2. Pólya (2014) menar att 
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en problemlösningsuppgift ska kunna lösas i fyra steg. Första steget handlar 
om att förstå problemet. Därefter ska individen göra upp en plan för hur 
problemet ska lösas och i nästa steg sker genomförandet av denna plan. 
Avslutningsvis ska individen se tillbaka på uppgiften och resonera kring den. 
En fördjupning kring Pólyas (2014) fyra faser återfinns under rubriken 4.2. 
Taflin (2007) poängterar att en problemlösningsuppgift är en uppgift som är 
möjlig att lösa med olika strategier. Det finns således inte en given och 
uteslutande metod med vilken uppgiften måste lösas. En matematisk uppgift 
beskrivs enligt Taflin (2007) som en problemlösningsuppgift om personen 
som ska lösa uppgiften inte omedelbart inser med vilken metod uppgiften ska 
lösas. En matematisk uppgift kan således upplevas som ett matematiskt 
problem av en elev, men behöver nödvändigtvis inte upplevas likadant av en 
annan. Taflin (2007) skriver att en matematisk uppgift är en rutinuppgift om 
elever direkt inser med vilken metod uppgiften ska lösas. 
Problemlösningsuppgifter beskrivs i Kommentarmaterialet till kursplanen i 
matematik (2017) som matematiska problem av annan karaktär än 
rutinuppgifter. 
 
Problemlösning är inte enbart ett matematiskt innehåll som ska ingå i 
matematikundervisningen, utan också en matematisk förmåga som varje elev 
ska ges möjlighet att utveckla (Skolverket, 2019b). I kursplanen (Skolverket, 
2019b) beskrivs det att problemlösningsförmågan omfattas av användning 
och värdering av olika strategier.   
 
I denna studie ska problemlösningsuppgifter läsas som matematiska 
uppgifter som är möjliga att genomföra enligt Pólyas (2014) olika faser, samt 
kan lösas med olika strategier. Problemlösningsuppgifter ska läsas som 
motsatsen till standard- och rutinuppgifter.  
 

3.3 Motivation 
Motivation beskrivs som viljan att lära. Motivation delas därtill in i inre 
motivation och yttre motivation (Hedin & Svensson, 2011). Inre motivation 
kännetecknas av att individen motiveras av att den aktuella aktiviteten i sig är 
intressant och tillfredsställande. Individen har således ett egenintresse och tar 
sig an något självmant (Gerholm, 2016). Enligt Skaalvik och Skaalvik (2016) 
är inre motivation den motivation som leder till det mest framgångsrika 
lärandet. Yttre motivation delas, enligt Gerholm (2016), in i kontrollerad 
yttre motivation och autonom yttre motivation. Kontrollerad yttre motivation 
kännetecknas av att individen genomför en aktivitet för att denne motiveras 
av en eventuell belöning eller befarar en eventuell sanktion som kan komma 
efter. Autonom yttre motivation kännetecknas av att individen anser att 
aktiviteten har ett nyttovärde eller att aktiviteten upplevs motiverande på 
grund av den identitet individen upplever sig ha (Gerholm, 2016). Skaalvik 
och Skaalvik (2016) poängterar vikten av autonom yttre motivation och 
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menar att denna motivationsform är nödvändig för de elever som inte finner 
en inre motivation. Lundgren och Lökholm (2006) beskriver att det finns ett 
samband mellan yttre och inre motivation. Författarna menar att den inre 
motivationen riskerar att skifta till kontrollerad yttre motivation om individen 
i allt för stor utsträckning påverkas av yttre påverkansfaktorer. Faktorer som 
påverkar den kontrollerade yttre motivationen är exempelvis belöningar, 
beröm och sanktioner. Ryan och Deci (2009) instämmer med vad Lundgren 
och Lökholm (2006) beskriver. Ryan och Deci (2009) menar att en alltför 
stor påverkan på individens yttre motivation riskerar att försvaga individens 
inre motivation.  
 
Motivation är sammanfattningsvis ett brett begrepp. Begreppen inre 
motivation, kontrollerad yttre motivation, och autonom yttre motivation 
kommer att användas för att tydliggöra vilken form av motivation som avses. 
Under rubrik 4.3 återfinns en fördjupning kring begreppet motivation. 
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4 Teori 
I detta kapitel beskrivs de tre teorier som studiens resultat analyseras utifrån. 
Den första teorin som beskrivs är Krutetskiis (1976) teori om elever med 
matematisk fallenhet (se rubrik 4.1). Därefter beskrivs Pólyas (2014) teori 
om faserna för problemlösning (se rubrik 4.2). Till sist beskrivs även Ryan 
och Decis (2009) självbestämmandeteori om motivation (se rubrik 4.3).  
 

4.1 Matematisk fallenhet 
Krutetskii anses vara en framstående forskare inom ämnet matematisk 
fallenhet. Krutetskiis (1976) grundade teori om elever med matematisk 
fallenhet utgår ifrån tre övergripande kategorier: insamla information, 
bearbeta information och bevara information. Inom dessa tre kategorier ryms 
åtta matematiska förmågor, som enligt Krutetskii (1976) utmärker elever 
med matematisk fallenhet. Krutetskii (1976) beskriver också en nionde 
förmåga som han kallar för det matematiska sinnet. Denna förmåga beskrivs 
som en mer generell förmåga som inte är lika karaktäristisk för elever med 
matematisk fallenhet som de övriga åtta förmågorna beskrivs vara. Av denna 
anledning kommer den nionde förmågan inte att ingå i det teoretiska 
ramverket. Nedan följer en illustrering av på vilket sätt de åtta matematiska 
förmågorna sorteras in i Krutetskiis (1976) tre kategorier.  
 
 

Krutetskiis (1976) tre 
kategorier: 

Krutetskiis (1976) åtta förmågor att: 

Insamla information • Tolka och analysera problemet 

Bearbeta information • Sträva efter tydliga och enkla lösningar 
• Tänka i och operera med matematiska 

symboler 
• Tänka i begränsade strukturer  
• Snabbt skifta mellan olika strategier 
• Vara flexibla i lösningsprocessen 
• Generalisera det matematiska innehållet 

Bevara information • Använda sitt matematiska minne 

Figur 1: Tolkning av Krutetskiis (1976) tre kategorier och åtta förmågor. Illustrerad av: Ahlgren 
Veinfors, Andersson & Lang 
 
Under de tre följande underrubrikerna beskrivs Krutetskiis kategorier utifrån 
de åtta matematiska förmågorna. 
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4.1.1 Insamling av information  
Vid insamling av information beskriver Krutetskii (1976) att elever med 
matematisk fallenhet har förmågan att utläsa viktiga beståndsdelar i en 
problemuppgift samt orientera sig i problemet. Dessa elever kan med hjälp 
av att ställa frågor till problemet mer framgångsrikt ta sig an uppgiften. De 
besitter dessutom en förmåga att organisera olika detaljer i problemet. Att 
organisera detaljer i problemet innebär, enligt Krutetskii (1976), att eleven 
kan urskilja mer eller mindre relevanta beståndsdelar i problemet. Att ha 
förmågan att se problemets olika delar är en förutsättning för att förstå 
problemets helhet och komplexitet.  
 

4.1.2 Bearbeta information  
Då eleverna har insamlat information om problemet strävar elever med 
matematisk fallenhet efter att finna den mest tydliga och effektiva lösningen 
på problemet. Elever med matematisk fallenhet besitter förmågan att tänka 
logiskt i matematiska symboler då de bearbetar information. Förutom ett 
logiskt och symboliskt tänkande, har elever med matematisk fallenhet också 
förmågan att strukturera och begränsa sitt matematiska tänkande. Dessa 
elever är dessutom kapabla att snabbt och flexibelt skifta mellan olika 
strategier. Genom att urskilja likheter och olikheter mellan olika problem kan 
de upptäcka att olika problem går att lösa med samma formel. Elever med 
fallenhet för matematik har också förmågan att operera med symboler och 
siffror (Krutetskii, 1976).  
 

4.1.3 Bevara information  
Enligt Krutetskiis (1976) teori har elever med matematisk fallenhet ett 
matematiskt minne och därmed en förmåga att memorera hur olika delar i 
matematiken kan relateras. Elever med matematisk fallenhet är förmögna att 
minnas olika problemlösningsmetoder och tillämpa dessa metoder på olika 
typer av problemlösningsuppgifter.  
 

4.2 Problemlösning 
Enligt Pólya (2014) kan en problemlösningsuppgift lösas i fyra olika faser. 
Pólyas (2014) fyra faser för problemlösning har kortfattat nämnts i 
bakgrundskapitlet (se rubrik 3.2). Nedan följer en mer detaljerad beskrivning 
av de fyra faserna.  
 

4.2.1  Fas 1 – Förstå problemet 
Den första av Pólyas (2014) fyra faser fokuserar på att förstå problemet. Han 
beskriver att det är meningslöst att besvara en frågeställning som individen 
inte förstår. Vad Pólya (2014) menar är att en frågeställning som inte blivit 
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korrekt tolkad sällan kan resultera i ett korrekt svar. För att säkerställa att en 
elev tolkat frågeställningen på ett riktigt sätt, föreslår Pólya att läraren ber 
eleven att återge problemet med egna ord. Läraren föreslås dessutom att 
uppmana eleven att definiera vad som är känd och okänd fakta i problemet 
för att därmed ta sig vidare i lösningsprocessen.  
 

4.2.2 Fas 2 - Göra upp en plan 
Den andra av Pólyas (2014) fyra faser fokuserar på att göra upp en plan. I 
denna fas fokuserar eleven på att avgöra med vilken eller vilka metoder 
problemet ska lösas. Denna fas är den viktigaste och mest omfattande fasen. 
Planen kan antingen utvecklas ur tidigare misslyckade försök att lösa 
problemet eller uppstå plötsligt.  
 

4.2.3 Fas 3 - Genomför planen 
Den tredje av Pólyas (2014) fyra faser fokuserar på att genomföra planen. 
För denna fas krävs att fas två är genomförd på genomtänkt sätt. En 
förutsättning för att denna fas ska bli framgångsrik är att eleven själv 
konstruerat planen, i annat fall riskerar eleven att glömma vad hon ska göra. 
Denna fas kräver tålamod och övertygelse om att planens olika delar 
överensstämmer med varandra. Väsentligt i denna fas är dessutom att eleven 
kan argumentera för varför stegen i hennes lösning är korrekta. Lärarens roll 
i denna fas är att uppmuntra och kontrollera de steg eleven genomför.  
 

4.2.4 Fas 4 - Se tillbaka 
Efter genomförandet av fas tre är planen genomförd och lösningen 
nedskriven. Den fjärde och sista av Pólyas (2014) faser fokuserar på att se 
tillbaka på lösningen. Pólya (2014) nämner att flertalet elever ofta utelämnar 
detta steg. Att se tillbaka på sin lösning, menar Pólya (2014), ger 
förutsättningar för vidare lärande och utveckling. Det krävs mycket för att ett 
matematiskt problem ska bli uttömt och en lösning av ett matematiskt 
problem har ofta potential att förbättras. I de fall då lösningen på ett problem 
är väldigt lång och komplicerad bör kontroller genomföras för att säkerställa 
att lösningens alla steg är korrekt genomförda. Lärarens roll i denna fas är att 
förmedla till eleven att matematiska problem inte är fristående utan 
korrelerar med varandra. Denna kunskap är betydelsefull för eleven då hon 
ska arbeta med andra matematiska problem, i vilka samma procedur kan 
upprepas.  
 

4.3 Motivation - Självbestämmandeteorin 
I forskning om motivation förekommer det flera olika motivationsteorier. 
Ryan och Deci (2009), grundarna av självbestämmandeteorin, beskriver att 
ett flertal motivationsteorier fokuserar på den mängd motivation en individ 
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har. Självbestämmandeteorin, även kallad Self-Determined-Theory, 
kategoriserar istället motivationen i olika former av motivation (Ryan & 
Deci, 2009). Självbestämmandeteorin grundar sig i att varje människa föds 
med en inneboende strävan mot att lära och utvecklas. Varje människa lär 
och utvecklas dels när hon är delaktig i sin omgivning men också i relation 
till sig själv och sitt inre. För denna studies syfte anses det vara mer relevant 
att studera vilken slags motivation en individ utvecklar snarare än mängden 
motivation hon innehar. Detta med utgångspunkt i tidigare forskning, som 
har resulterat i att inre motivation och autonom yttre motivation leder till det 
mest framgångsrika lärandet. 
 

4.3.1 Inre motivation 
Begreppet inre motivation har beskrivits kortfattat under rubrik 3.3. Ryan 
och Deci (2009) beskriver inre motivation som ett centralt begrepp inom 
självbestämmandeteorin. De beskriver att inre motivation karaktäriseras av 
att aktiviteter utövas för att de anses vara lustfyllda och tillfredsställande. 
Aktiviteter som utövas till följd av inre motivation utövas således inte på 
grund av yttre belöningar. Gerholm (2016) instämmer och menar att den inre 
motivationen är den mest eftersträvansvärda motivationen. Han beskriver att 
den inre motivationen kan exemplifieras med barns lek, vilket innebär att en 
individ utför en aktivitet för att denne tycker om aktiviteten. Denna aktivitet 
leder då till ett oavsiktligt lärande. Vidare menar Gerholm (2016) att den inre 
motivationen till viss del beror på undervisningens grad av kontroll och att 
elevens grad av inre motivation är påverkansbar. 
 

4.3.2 Yttre motivation 
Gerholm (2016) skriver att den yttre motivationen delas in i två olika 
kategorier, autonom yttre motivation och kontrollerad yttre motivation. Den 
autonoma yttre motivationen kännetecknas av att individen upplever sig vara 
motiverad av personliga skäl, exempelvis att studera för att denne vill ta sig 
in på en särskild utbildning eller för att upprätthålla den identitet som 
personen upplever sig ha. Den yttre kontrollerade motivationen kännetecknas 
av att det inte främst är individen som vill genomföra en handling, utan 
någon annan. Denna motivationsform kan innebära att individen kan 
införliva andras värderingar, exempelvis föräldrars förväntningar på att 
individen ska studera. Att inte studera kan då orsaka att individen känner 
skuldkänslor och studerar därför för att undvika en eventuell bestraffning 
(Gerholm, 2016). 
 

4.4 Sammanfattning  
Ovan har de teorier som kommer att användas i resultatanalysen presenterats. 
För att vi ska kunna analysera resultatet av forskningsfrågan “Vilka 
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utmärkande drag kan finnas hos elever med matematisk fallenhet?” kommer 
Krutetskiis (1976) teori om matematisk fallenhet att användas. För att kunna 
besvara forskningsfrågan “Hur kan problemlösning utmana och utveckla 
elever med matematisk fallenhet?” kommer Pólyas (2014) teori om 
problemlösningens fyra faser att användas. För att besvara studiens tredje 
frågeställning “Vilka samband finns mellan problemlösning och motivation i 
relation till elever med matematisk fallenhet?” kommer Ryan och Decis 
(2009) teori om motivation användas. 
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5 Metod 
En systematisk litteraturstudie innebär att litteratur inom ett specifikt ämne 
eller område söks fram systematiskt, granskas kritiskt och sammanställs. 
Syftet med detta är att sammanställa data från tidigare genomförda studier 
(Eriksson Barajas, Forsberg & Wengström, 2013). I detta kapitel kommer 
studiens metod att redogöras. Inledningsvis kommer studiens 
insamlingsmetod att presenteras. Insamlingsmetoden kommer att omfatta 
databassökning, manuellt urval samt övrig litteratur som av olika anledningar 
ansetts vara relevant för studien. Avslutningsvis kommer detta kapitel att 
redogöra för studiens analysmetod och resultatskrivning samt de etiska 
överväganden som studien tagit hänsyn till. 
 

5.1 Insamlingsmetod 
Vid insamling av artiklar och avhandlingar till den systematiska 
litteraturstudien användes databaserna ERIC, LIBRIS samt SwePub. 
Sökningarna genomfördes vid ett flertal tillfällen och olika sökord användes 
för att finna litteratur som var relevant för studien och dess frågeställningar. 
Under sökningarna användes olika avgränsningar för att antalet artiklar inte 
skulle bli för många. Av de artiklar som sökningarna resulterade i, gjordes ett 
manuellt urval för att urskilja vilka artiklar som ansågs relevanta för denna 
studie. Utöver de artiklar samt avhandlingar som valdes ut vid sökningar i 
olika databaser, inhämtades även annan litteratur via nominerade samt 
strategiska urval.  
 

5.1.1 Databassökning 
Med avseende i att denna studie är en systematisk litteraturstudie behövdes 
en stor mängd forskning sökas och hanteras. De databaser som användes i 
databassökningarna var ERIC, LIBRIS och SwePub. Databasen ERIC ansågs 
vara en motiverad databas då artiklarna är relaterade till pedagogisk 
verksamhet. Förutom ERIC, användes dessutom databaserna LIBRIS och 
SwePub för att inkludera artiklar skrivna på svenska samt för att få ett 
bredare resultat. Databassökningen resulterade i 13 källor. Utav dessa var 12 
källor vetenskapliga, refereegranskade artiklar samt ett bokkapitel.  
 
Sökord användes för att finna artiklar som relaterade till studiens syfte. För 
att hitta relevanta artiklar kompletterades sökningen efter hand med fler, 
alternativt andra sökord. Sökorden översattes och användes även på 
engelska, då enbart svenska sökord gav för få träffar. Under sökningarna 
förenades sökorden genom användning av AND eller OR för att få träffar 
som var användbara för denna studie. Eriksson Barajas, Forsberg och 
Wengström (2013) benämner dessa ord som operatorer, vilka fyller olika 
funktioner. Operatorn AND används för att finna referenser som innehåller 
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både sökord A och B, vilket ger ett mer begränsat resultat. Operatorn OR 
används för att finna referenser som innehåller sökord A eller B, vilket leder 
till ett mer omfångsrikt resultat (Eriksson Barajas, Forsberg & Wengström, 
2013). Bägge dessa operatorer nyttjades i de sökningar som genomfördes 
under denna systematiska litteraturstudie. 
 
Litteratursökningen inleddes genom att söka efter artiklar som berörde elever 
med fallenhet för matematik. Sökord som användes i olika kombinationer var 
exempelvis math*, gift*, aptitude, “elementary school”, ”problem solving”, 
matematik, fallenhet* samt begåv*. Majoriteten av sökningarna avgränsades 
med peer reviewed. Flertalet sökningar resulterade i väldigt många 
sökträffar, därför avgränsades sökningarna ytterligare till att de bland annat 
enbart skulle visa avhandlingar, vetenskapliga artiklar eller artiklar skrivna 
under 2000-talet. 
 
Efter att ha sökt artiklar som enbart var inriktade mot elever med fallenhet 
för matematik breddades sökningarna till att även innehålla problemlösning. 
Exempel på olika sökord som användes i olika kombinationer var math*, 
gift*, “elementary school”, “problem solving” samt fallenhet och begåv*. De 
olika sökningarna resulterade i ett stort antal träffar, därför gjordes 
avgränsningar som peer reviewed, elementary education och att artiklarna 
skrevs under 2000-talet. Efter avgränsningarna återstod flera artiklar som 
ansågs relevanta för studien. 
 
För att slutligen koppla samman matematisk fallenhet och problemlösning 
med motivation gjordes det sökningar där även motivation och motiv* var 
med som sökord. Då sökningarna, utan avgränsningar, resulterade i ett stort 
antal träffar avgränsades dem bland annat till peer reviewed, vetenskapliga 
artiklar, samt att de skulle vara publicerade under 2000-talet.  
 
Sökschemat som beskriver de exakta sökningar som har gjorts finns att läsa 
som bilaga (se bilaga 1). 
 

5.1.2 Manuellt urval 
Utöver de ovan nämnda avgränsningar som gjordes under sökningarna 
genomfördes även flera manuella urval. Antalet artiklar som återstod efter 
avgränsningarna var alltför omfattande. Efter att ha läst rubrik på dessa 
kunde ett flertal sorteras bort, då de inte ansågs kunna bidra till att besvara 
studiens frågeställningar. De artiklar som återstod bedömdes utifrån 
artiklarnas abstract samt en överblick av artiklarnas ingående delar. 
Gerholms (2016) licentiatavhandling är ett exempel på ett av studiens flera 
manuella urval. Gerholms studie ansågs relevant och användbar för att 
besvara studiens syfte av flera anledningar. Gerholms empiriska 
undersökning genomfördes år 2013–2014 och ansågs därför motiverad då 
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resultatet i studien är tidsaktuellt. Gerholms resultat analyseras också utifrån 
forskarna Krutetskii och Ryan och Decis teorier, och av denna anledning 
ansågs Gerholms licentiatavhandling vara en relevant källa. Ett annat 
manuellt urval som gjordes var Chamberlin och Chamberlins (2010) 
vetenskapliga artikel. Denna vetenskapliga artikel undersöker 23 
lärarstudenters erfarenheter av problemlösning med elever i årskurs 3 till 
årskurs 6. En anledning till att denna vetenskapliga artikel valdes var att 
artikelns innehåll tydligt kunde kopplas samman med studiens andra 
frågeställning. Denna vetenskapliga artikel används dessutom, enligt 
databasen ERIC, som referens i 15 andra vetenskapliga publikationer. Av 
denna anledning ansågs resultatet i artikeln vara försvarbart och användbart 
till denna studies syfte. Även Magdas och Sale (2018) är ett av denna studies 
manuella urval. Magdas och Sale (2018) genomförde en enkätundersökning 
där 70 undervisande lärare deltog. Antalet deltagare i undersökningen var 
stort och undersökningen var frivillig och anonym, vilket visar på etisk 
medvetenhet. Studien är dessutom tidsaktuell då undersökningen 
genomfördes år 2018. 
 

5.1.3 Övrig litteratur 
I denna systematiska litteraturstudie valdes även annan litteratur ut än den 
litteratur som databassökningen och det manuella urvalet resulterade i. 
Anledningen till detta var att övrig litteratur ansågs kunna bidra till ett mer 
fördjupat och varierat forskningsunderlag. Den övriga litteraturen valdes ut 
utifrån nominerade och strategiska urval. 
 
Utifrån Eriksson Barajas, Forsberg och Wengströms (2013) definition av 
begreppet nominerat urval har tolkningen gjorts att ett nominerat urval 
innebär att det, i litteraturen, hänvisas till annan litteratur som för studien 
anses kunna bidra till variation och fördjupning. Exempel på litteratur som 
har använts i studien och valts ut efter ett nominerat urval är Skaalvik och 
Skaalvik (2016). Eriksson Barajas, Forsberg och Wengström (2013) 
beskriver också begreppet strategiskt urval. Utifrån författarnas definition av 
begreppet, tolkas strategiskt urval innefatta att olika urval görs för att 
inkludera forskare som anses framstående och tillförlitliga inom ämnet. 
Exempel på litteratur som har valts ut efter ett strategiskt urval är Krutetskii 
(1976), Pólya (2014) och Ryan och Deci (2009). 

 

5.2 Analysmetod och resultatskrivning 
Litteraturen som redovisas och analyseras i resultatkapitlet har lästs igenom 
ett flertal gånger. Första gången litteraturen lästes igenom fokuserades 
läsningen utifrån studiens frågeställningar. Artiklarna lästes vid det första 
tillfället för att få en överblick kring studiernas genomförande och innehåll. 
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När litteraturen sedan lästes för en andra gång inriktades läsningen mot 
studiens tre teoretiska perspektiv. Detta kallar Olsson och Sörensen (2011) 
för ett hypotetiskt-deduktivt arbete. Det innebär att resultatet i denna 
systematiska litteraturstudie har begränsats utifrån studiens tre teoretiska 
perspektiv. Den första teorin bygger på Krutetskiis (1976) grundade teori om 
elever med matematisk fallenhet. I denna del av resultatanalysen användes 
fem källor, som går att finna i sökschemat, samt en strategiskt utvald källa. 
Resultatanalysen återfinns under rubrik 6.1. Den andra teorin behandlar 
Pólyas (2014) fyra faser för arbete med problemlösning. I denna del av 
resultatanalysen användes sex källor som går att finna i sökschemat. 
Resultatanalysen återfinns under rubrik 6.2. Den tredje och sista teorin utgår 
ifrån Ryan och Decis (2009) självbestämmandeteori. I denna del av 
resultatanalysen användes fyra källor som går att finna i sökschemat. 
Resultatanalysen återfinns under rubrik 6.3. Varje del i resultatanalysen 
bygger på en av studiens frågeställningar. För att vara konsekventa 
besvarades frågeställningarna i resultatanalysen enligt samma ordning som 
under rubrik 2.2.  
 
Texternas resultat sammanfattades under läsningen. Utifrån 
sammanfattningarna sorterades sedan relevanta delar in under de olika 
teoretiska begrepp som ligger till grund för studiens analys. Studiens 
resultatanalys avslutas med en sammanfattning. 
 

5.3 Etiska överväganden 
Vetenskapsrådet (2017) skriver om forskningsetiska krav som forskare bör 
följa. Ett av dessa krav handlar om att beskriva metoder som använts samt 
resultat som framkommit på ett noggrant och objektivt sätt, även om 
litteratur motsäger varandra. Andra krav är att kritiskt granska och rättvist 
bedöma den forskning som andra forskare bedrivit, samt att inte plagiera 
andra forskare (Vetenskapsrådet, 2017).  
 
Ovanstående krav togs hänsyn till för att studien inte skulle påverkas av 
eventuella hypoteser som fanns innan studien påbörjades. Under den 
systematiska litteraturstudien valde vi att artiklarna skulle vara vetenskapligt 
granskade för att vara så trovärdiga som möjligt. För att undvika plagiat har 
referenser av litteratur skrivits med stor noggrannhet. 
 
 

   



 

16 
 

6 Resultatanalys 
Detta avsnitt kommer att ge svar på denna systematiska litteraturstudies tre 
frågeställningar. Under rubriken Utmärkande drag hos elever med 
matematisk fallenhet kommer resultatet på och analysen av den första 
frågeställningen att skrivas fram utifrån Krutetskiis (1976) teori om elever 
med matematisk fallenhet. Under rubriken Utmaning och utveckling genom 
problemlösning, kommer studiens andra frågeställning att fokuseras utifrån 
Pólyas (2014) fyra faser för problemlösning. Studiens tredje frågeställning 
kommer att besvaras under rubriken Samband mellan problemlösning och 
motivation i relation till elever med matematisk fallenhet. Denna 
frågeställning kommer att skrivas fram utifrån Ryan och Decis (2009) 
självbestämmandeteori, samt kopplas samman med resultatanalysen från 
studiens första och andra frågeställning.  
 

6.1 Utmärkande drag hos elever med matematisk fallenhet 
Under denna rubrik besvaras studiens första frågeställning. Resultatet skrivs 
fram utifrån Krutetskiis (1976) teori om elever med matematisk fallenhet. 
För att tydliggöra på vilket sätt Krutetskiis teori om matematisk fallenhet 
används för att analysera resultatet, används de tre övergripande kategorierna 
(se rubrik 4.1.1 - 4.1.3) som underrubriker. 
 

6.1.1 Insamla information 
Pettersson (2008) skriver att elever med matematisk fallenhet kan 
karaktäriseras utifrån fyra kategorier. Elever med matematisk fallenhet har, 
enligt en av de fyra kategorierna, ett matematiskt sinne. Att ha ett 
matematiskt sinne innefattar dels att elever kan organisera och kategorisera 
matematisk information, dels att de kan se och skapa mönster inom 
matematiken. Elever med matematisk fallenhet utmärker sig därtill också 
som nyfikna och uthålliga. Att elever med matematisk fallenhet är nyfikna 
kan exemplifieras med att de ofta ställer frågor till det matematiska 
innehållet. De nöjer sig sällan med att enbart komma fram till ett korrekt svar 
på en matematisk uppgift, de vill därtill ofta veta varför svaret är korrekt. Att 
elever med matematisk fallenhet är uthålliga kan exemplifieras med att de 
ofta arbetar vidare med en matematisk uppgift även efter att den har fått en 
korrekt lösning. Eleven strävar efter att utveckla och fördjupa sin lösning 
(Pettersson, 2008). Rotigel och Fello (2004) utvecklar det utmärkande draget 
nyfikenhet och menar att många elever vill lära sig allt inom ett matematiskt 
område. Eleverna kan därför uppleva en frustration om undervisningen 
tvingar dem att avsluta ett arbetsområde innan dess att de anser att 
arbetsområdet är avklarat. 
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6.1.2 Bearbeta information 
Pettersson (2008) skriver att ett utmärkande drag, specifikt för elever med 
matematisk fallenhet, är att de har förmågan att formalisera och generalisera. 
Detta innebär att elever kan generalisera ett matematiskt problem till ett 
annat, samt att eleven har både ett symboliskt och logiskt tänkande. Elever 
med matematisk fallenhet är därtill också matematiskt kreativa. Matematisk 
kreativitet beskrivs som en strävan mot att, inom matematiken, åstadkomma 
en så enkel och tydlig lösning på en matematisk uppgift som möjligt. 
Lösningen som en elev väljer att tillämpa är därtill ofta också unik och 
egenartad. Att elever med matematisk fallenhet ofta utmärker sig vara 
matematiskt kreativa innebär också att de kan förflytta sig från ett symboliskt 
och logiskt tänkande till ett mer visuellt och grafiskt tänkande (Pettersson, 
2008). Pettersson (2008) skriver dessutom att elever med matematisk 
fallenhet har en förmåga att tänka abstrakt. Att elever med matematisk 
fallenhet har ett logiskt tänkande, resulterar även Mellroths et al. (2016) 
rapport i.  
  
Magdas och Sale (2018) har i sin empiriska studie, genom en 
enkätundersökning, undersökt vad undervisande lärare anser är karaktärsdrag 
hos elever med matematisk fallenhet. Studiens resultat presenterar att 
majoriteten av lärarna beskrev egenskaper som snabbt tänkande, logiskt-
matematiskt tänkande samt logiskt och abstrakt tänkande som utmärkande 
drag hos elever med matematisk fallenhet. Resultatet visar också att lärarna i 
studien anser att elever med matematisk fallenhet har ett kritiskt tänkande 
samt en förmåga att generalisera. En stor del av lärarna som besvarade 
frågeformuläret anser också att elever med matematisk fallenhet har en 
förmåga att snabbt utföra matematiska operationer och lösa matematiska 
problem. Sollervall och Wistedt (2004) beskriver förmågor som Krutetskii 
benämner som mindre väsentliga, exempelvis att tänka snabbt, 
beräkningsförmåga samt ett minne för symboler och tal. Sollervall och 
Wistedts (2004) tolkning är att dessa förmågor ofta förekommer men att de 
inte ska läsas som karakteristiska för enbart elever med matematisk 
fallenhet.       
 
Beträffande det utmärkande draget att generalisera, menar Rotigel och Fello 
(2004) samt Mellroth et al. (2016), att elever med matematisk fallenhet ofta 
gör kopplingar mellan olika områden inom matematiken. Enligt Rotigel och 
Fello (2004) löser elever med matematisk fallenhet också ofta matematiska 
uppgifter snabbt och korrekt, men utmärkande för dem är att de ibland 
hoppar över steg i en lösningsprocess. 
 

6.1.3 Bevara information 
Elever med matematisk fallenhet utmärker sig ofta genom ett utmärkt minne 
och ett omfattande vokabulär (Pettersson, 2008). Krutetskii (1976), vars teori 



 

18 
 

ligger till grund för resultatanalysen av denna frågeställning, menar att elever 
med matematisk fallenhet bevarar information genom sitt matematiska 
minne. Att ha ett matematiskt minne innebär, enligt Krutetskii (1976), 
exempelvis att eleverna kan bevara matematiska begrepp och matematiska 
formler. I Mellroths et al. (2016) rapport arbetade elever med matematisk 
fallenhet och elever utan matematisk fallenhet med att lösa och utforma 
matematiska problem. Eleverna med matematisk fallenhet kunde, i flera fall, 
relatera det matematiska problemet till tidigare matematiska problem och på 
så sätt använda sig av memorerade, framgångsrika metoder.  
 

6.2 Utmaning och utveckling genom problemlösning 
Under denna rubrik besvaras studiens andra frågeställning. Resultatet till 
denna frågeställning skrivs fram utifrån Pólyas (2014) teori om de fyra 
faserna för problemlösning. Pólyas (2014) fyra faser (se rubrik 4.2.1 - 4.2.4) 
används som underrubriker för att tydliggöra på vilket sätt resultatet 
analyseras. Ett av de matematiska problem som Taflin (2007) lyfter i sin 
doktorsavhandling kommer att skrivas fram och analyseras utifrån Pólyas 
fyra faser. Problemet benämns av Taflin (2007) som Högstadiet. För att i 
resultatanalysen hänvisa till problemet, som presenteras nedan, kommer 
benämningen Högstadiet att användas. Problemet Högstadiet presenteras 
nedan: 
 

Högstadiet 
- Exakt en tredjedel av eleverna går i 8: an. 
- Exakt 20 % av högstadieeleverna åker buss till skolan. 
- Det går fler än 300 elever men färre än 400 elever på 

högstadiet.  
Hur många elever går det på högstadiet? (Taflin, 2007, s. 185) 
 

Kim och Cho (2016) lyfter också en problemlösningsuppgift som kommer att 
skrivas fram och analyseras i resultatanalysen. Detta problem är ett problem 
med flera potentiella lösningar, alternativt utan någon lösning alls. Denna 
problemlösningsuppgift kommer i resultatanalysen att benämnas som Cafét. 
Problemet Cafét handlar om att eleverna ska avgöra om det är 
kostnadseffektivt eller inte att skapa ett medlemskap på ett café. Eleverna 
behöver ta hänsyn till olika förutsättningar, exempelvis kostnaden för en 
dagsentré samt antal möjliga dagar i veckan ett besök är möjligt. 
 

6.2.1 Fas 1 – Förstå problemet 
Taflin (2007) redogör för sju kriterier som hon menar att en matematisk 
uppgift bör ha för att kunna definieras som ett rikt matematiskt problem. Ett 
av Taflins (2007) kriterier är att samtliga elever, oavsett kunskapsnivå, ska 
kunna förstå och arbeta med problemet. En förutsättning för att lösa 
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problemet Högstadiet menar Taflin (2007) är att eleven har en förståelse för 
problemets begrepp och matematiska innehåll. I detta fall är det matematiska 
innehållet delbarhet samt rationella tals olika uttryck. För att framgångsrikt 
lösa problemet Cafét behöver eleverna analysera och urskilja viktiga aspekter 
ur den information som ges i problemet (Kim och Cho, 2016).  
 
Szabo (2013) har genomfört en empirisk undersökning på gymnasieelever 
med matematisk fallenhet. Studien visar på olika matematiska förmågor 
elever med fallenhet för matematik använder och utvecklar vid arbete med 
problemlösning. När elever med matematisk fallenhet arbetar med 
problemlösning, menar Szabo (2013) att de samlar in och formaliserar 
matematisk information i problemet utifrån matematiska generaliseringar. 
För att samla in och formalisera matematisk information använder de sig av 
sina matematiska minnen. Chamberlin och Chamberlins (2010) empiriska 
studie undersöker 23 lärarstudenters uppfattningar om problemlösning och 
dess inverkan på elever med matematisk fallenhet. Undersökningen 
resulterade i att problemlösningsuppgifter, enligt lärarstudenterna, bör vara 
nivåanpassade och utmanande för att elever med matematisk fallenhet ska 
utvecklas. McAllister och Plourde (2008) redogör i sin vetenskapliga artikel 
för ett projekt, utformat för elever med fallenhet för matematik, som främjar 
eleverna att arbeta med öppna problemlösningsuppgifter. Dessa uppgifter 
hade en högre svårighetsgrad än vad eleverna var vana vid och utmanade och 
engagerade därför eleverna. Chamberlin (2010) beskriver att elever som har 
fallenhet för matematik är i behov av utmanande problemlösningsuppgifter 
för att utvecklas vidare. Mirza och Husseins (2014) empiriska studie visade 
att arbete med rika matematiska uppgifter bidrog till att samtliga elever 
utmanades utefter deras olika kunskapsnivåer.  
 

6.2.2 Fas 2 – Göra upp en plan 
Szabos (2013) undersökning visar, som nämnts i fas ett, att elevernas 
förmåga att samla in och formalisera matematisk information blir synlig i 
arbete med problemlösning. Med vilken framgång eleverna kan samla in 
matematisk information påverkar, enligt Szabo (2013), elevernas val av 
metod. Ett kriterium som Taflin (2007) menar krävs för att tala om en 
matematisk uppgift som ett matematiskt rikt problem är, att problemet ska 
introducera eleverna till viktiga matematiska idéer. Problemet ska därtill 
också kunna lösas med olika strategier och representationer, vilket också är 
fallet i problemet Högstadiet. Även Kim och Cho (2016) menar att ett steg i 
att lösa problemet Cafét, är att utforma en eller flera planer som ska 
möjliggöra en lösning på problemet. Liksom resultatet i Taflins (2007) 
avhandling, resulterade även Chamberlin och Chamberlins (2010) 
undersökning i att en problemlösningsuppgift bör vara möjligt att lösa på 
olika sätt. Problemlösningsuppgifter och problemlösningsprocessen bör 
därtill också uppmana eleverna till ett kreativt och unikt tänkande. I 
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McAllister och Plourdes (2008) artikel synliggörs det att eleverna, genom 
arbete med öppna problemlösningsuppgifter som går att lösa med olika 
strategier, uppmuntras att tänka mer abstrakt och därav också blir mer 
engagerade. 
 

6.2.3 Fas 3 – Genomföra planen 
Enligt Taflin (2007) ska ett matematiskt rikt problem upplevas som 
utmanande och ansträngande av eleverna som arbetar med det. Ett 
matematiskt rikt problem ska också tillåtas ta tid. Gällande problemet 
Högstadiet menar Taflin (2007) att eleverna, utifrån sin valda strategi, 
försöker lösa problemet. Beträffande problemet Cafét, bör eleverna nu 
tillämpa den plan de anser vara mest optimal (Kim & Cho, 2016). 
Chamberlin (2010) beskriver problemlösningsuppgifter som matematiska 
uppgifter som kräver flera steg för att lösas. Chamberlin och Chamberlin 
(2010) kommer i sin studie fram till att problemlösningsuppgifter som kan 
lösas i flera olika steg kan ha en positiv inverkan på utvecklingen hos elever 
med matematisk fallenhet. Enligt Szabo (2013) ger problemlösning och 
problemlösningsuppgifter elever med matematisk fallenhet möjligheten att 
använda sitt logiska, systematiska och successiva tänkande. Szabos (2013) 
undersökning resulterade även i att problemlösning utvecklar elevernas 
förmåga att dels tänka flexibelt och dels förenkla sina matematiska 
resonemang. Chamberlin och Chamberlin (2010) menar på att 
problemlösningsuppgifter, lämpade för elever med matematisk fallenhet, kan 
medverka till ett kritiskt och djupgående tänkande.  
 

6.2.4 Fas 4 – Se tillbaka  
Ett annat kännetecken som Taflin (2007) menar är specifikt för 
problemlösningsuppgifter är att problemet ska leda till att eleverna resonerar 
utifrån sina lösningar. Problemet ska därtill också kunna resultera i att 
eleverna kan utforma nya matematiska problem. Taflin (2007) presenterar i 
sin studie att problemet Högstadiet bidrog till att somliga elever, efter att de 
löst det aktuella problemet, lyckades formulera liknande matematiska 
problemlösningsuppgifter. Kim och Cho (2016) skriver fram att eleverna, 
efter att ha genomfört lösningen på problemet Cafét, bör utvärdera sin och 
andras lösningar. Eleverna bör dessutom försöka identifiera andra potentiella 
lösningar samt modifiera sin lösning. Chamberlin och Chamberlin (2010) 
redogör i sitt resultat för att problemlösningsuppgifter bidrar till ett kritiskt 
tänkande. I Szabos (2013) studie framkommer det att samtliga elever 
slutförde problemlösningen med någon form av kontrollräkning samt 
återblick över den eller de metoder som användes för att lösa problemet.  
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6.3 Samband mellan problemlösning, motivation och elever med 
matematisk fallenhet 

Under denna rubrik besvaras studiens tredje frågeställning. Resultatet skrivs 
fram utifrån Ryan och Decis (2009) teori om motivation (se rubrik 4.3.1-
4.3.2). De centrala begreppen inom självbestämmandeteorin inre motivation 
och yttre motivation används som underrubriker för att förtydliga på vilket 
sätt resultatet analyseras. I denna del av resultatanalysen förs studiens tre 
frågeställningar samman.  
 

6.3.1 Inre motivation 
Gerholm (2016) har i sin empiriska studie genomfört intervjuer med 15 
elever med matematisk fallenhet. Samtliga elever i intervjun var finalister i 
en nationell matematiktävling som var fokuserad på problemlösning. 
Gerholm (2016) anser, med stöd i Krutetskiis teori om matematisk fallenhet, 
att eleverna kunde kategoriseras som elever med matematisk fallenhet då de 
presterade tillräckliga resultat på problemlösningsuppgifterna för att ta sig till 
final. I intervjun fick eleverna besvara frågor relaterade till deras motivation. 
Gerholms (2016) studie resulterar i att samtliga elever drivs av en inre 
motivation för matematik. Elever med matematisk fallenhet ägnar sig inte åt 
matematik, enligt resultatet i Gerholms (2016) studie, för någon annans skull 
än sin egen. Dessa elever anser att matematiken är en viktig del av deras liv 
och identitet. I Mirza och Hussains (2014) empiriska studie undersöktes hur 
elevers lärande och motivation påverkas genom arbete med rika matematiska 
uppgifter. Mirza och Hussains (2014) undersökning resulterade i att eleverna 
upplever en ökad inre motivation när de arbetar med rika 
problemlösningsuppgifter. Eleverna anser sig bli mer intresserade och 
entusiastiska vid arbete med problemlösning, än när de arbetar med läroboks-
baserade matematikuppgifter. Mellroths et al. (2016) rapport resulterade i att 
elever med matematisk fallenhet uppmärksammades arbeta mer intensivt och 
fokuserat vid arbete med problemlösning än vid arbete med uppgifter i 
läroboken. En av de deltagande eleverna i studien observerades säga 
“Dagens uppgifter var mer utmanande, vilket gör det roligare än de uppgifter 
som är i matteboken. Tråkigt att jobba med uppgifter som är för lätta. Jag blir 
uttråkad och orkar inte fokusera” (Mellroth et al., 2016, s.24). Ett fåtal elever 
observerades bli uttråkade då problemlösningsuppgifterna inte ansågs 
tillräckligt utmanande (Mellroth et al., 2016).  
 
I Kim och Chos (2016) empiriska studie undersöktes motivationens 
betydelse för olika individers tillvägagångssätt att lösa 
problemlösningsuppgifter. I studien delades individerna in i två grupper, den 
första gruppen namngavs till “highly-motivated group” och den andra 
gruppen namngavs till “low-motivated group”. Studien resulterade i att den 
högmotiverade gruppen ägnade mycket tid åt att analysera problemet, de 
arbetade därefter omfattande igenom varje problemlösningsfas. Resultatet 
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visar också tydligt att denna grupp var flexibla i sitt hanterande av de olika 
faserna. Till följd av gruppens noggranna och omfattande analys kom 
gruppen fram till ett flertal applicerbara lösningsförslag. Sammanfattningsvis 
resulterade Kim och Chos (2016) studie i att denna grupp drevs av en inre 
motivation att lösa problemlösningsuppgiften. 
 

6.3.2 Yttre motivation 
Gerholms (2016) studie resulterade i att samtliga elever med matematisk 
fallenhet, förutom den inre motivationen, också drivs av olika former yttre 
motivation. Av den yttre motivationen som eleverna ansåg sig drivas av, är 
den autonoma yttre motivationen särskilt framstående. Resultatet visar också 
att en av de 15 intervjuade eleverna upplevde sig drivas av kontrollerad yttre 
motivation i form av höga förväntningar från föräldrar.  
 
Kim och Chos (2016) empiriska studie visar att individer med lägre 
motivation inte är lika nyfikna på problemlösningsuppgifter som individer 
med högre motivation. Individerna med lägre motivation genomförde inte 
heller någon djupare analys av det matematiska problemet. Den bristfälliga 
analysen av uppgiften resulterade i att de hade svårt att komma fram till flera 
lösningsalternativ. Gruppen var nöjd vid tillfället då ett lösningsförslag tagits 
fram, gruppen var sedan övertygad om att deras lösning på problemet var den 
enda korrekta. När gruppmedlemmarna skulle redogöra för lösningens olika 
faser kunde inte alla i gruppen bidra med information, då en diskussion kring 
hur de gått tillväga och varför inte hade ägt rum. Sammanfattningsvis menar 
Kim och Cho (2016) att den lägre motiverade gruppen drivs av yttre 
motivation. I Mellroths et al. (2016) rapport noterades en elev med fallenhet 
för matematik drivas av autonom yttre motivation. Eleven ingick i en grupp 
med elever som inte identifierats som elever med matematisk fallenhet. I 
grupparbete med en problemlösningsuppgift inledde eleven med matematisk 
fallenhet lösningen med en algebraisk metod. Denna metod övergavs snabbt 
då gruppens övriga deltagare använde strategin att “pröva sig fram”. Efter 
uppmuntrande ord från läraren om att uppgiften kan lösas med en effektivare 
metod, återgick eleven med matematisk fallenhet till sin ursprungliga 
lösningsstrategi. Eleven blev motiverad att lösa det matematiska problemet 
så effektivt som möjligt (Mellroth et al., 2016).  
 

6.4 Resultat- och analyssammanfattning 
Sammanfattningsvis visar resultatet att flera utmärkande drag har kunnat 
identifieras och sorteras in under Krutetskiis övergripande kategorier. De 
utmärkande dragen som, utifrån resultatanalysen, är mest framstående är 
nyfikenhet (Pettersson, 2008; Rotigel & Fello, 2004) och förmågan att 
generalisera (Pettersson, 2008; Magdas & Sale, 2018; Rotigel & Fello, 2004; 
Mellroth et al., 2016). Ett annat utmärkande drag som visar sig vara vanligt 
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förekommande, utifrån resultatanalysen, är att elever med matematisk 
fallenhet har en förmåga att tänka både logiskt och abstrakt (Pettersson, 
2008; Mellroth et al., 2016; Magdas & Sale, 2018).  
 
Resultatanalysen visar också att problemlösningsuppgifter, med fördel, bör 
vara utmanande, nivåanpassade och engagerande för eleverna med 
matematisk fallenhet att lösa (Taflin, 2007; Chamberlin & Chamberlin, 2010; 
McAllister & Plourde 2014, Chamberlin, 2010; Mirza & Hussain, 2014). Ett 
matematiskt problem bör också, baserat på studiens resultatanalys, vara 
möjligt att lösas i olika steg (Chamberlin & Chamberlin, 2010; Chamberlin, 
2010). Problemlösningsuppgifter möjliggör dessutom för elevernas 
användning och utveckling av sitt systematiska tänkande (Szabo, 2013). 
Förutom de utmärkande drag ett matematiskt problem bör ha, visar 
resultatanalysen också på olika förmågor lösningen av dessa matematiska 
problem kan utveckla. I resultatanalysen framhävs elevernas förmåga att 
generalisera matematiskt innehåll och minnas dessa generaliseringar vid 
arbete med problemlösning (Szabo, 2013). Resultatanalysen har också 
synliggjort två exempel på problemlösningsuppgifter, Taflins (2007) problem 
Högstadiet och Kim och Chos (2016) problem Cafét, som båda är möjliga att 
genomföra enligt Pólyas (2014) fyra faser. 
 
Resultatanalysen i denna studie visar att det förekommer samband mellan 
problemlösning och motivation i relation till elever med matematisk 
fallenhet. Inre motivation är, utifrån resultatanalysen, vanligt förekommande 
bland elever med matematisk fallenhet (Gerholm, 2016). Baserat på 
resultatanalysen, förefaller sig den inre motivationen öka vid arbete med 
problemlösning. Förutom den inre motivationen, är den autonoma yttre 
motivationen framstående hos elever med matematisk fallenhet (Gerholm, 
2016). Problemlösning tycks också leda till att intresset och entusiasmen 
ökar hos eleverna (Mirza och Hussain, 2014). Elever med fallenhet för 
matematik arbetar mer intensivt och fokuserat när de arbetar med 
problemlösning än när de arbetar med andra matematiska uppgifter. 
Slutsatsen är således att elevernas motivation ökar vid arbete med 
problemlösning (Mellroth et al., 2016).  
 
Sammanfattningsvis visar resultatet på studiens första frågeställning flera 
utmärkande drag hos elever med fallenhet för matematik. Den första 
frågeställningen relateras till studiens andra frågeställning, som resulterar i 
att problemlösningsuppgifter bör vara utmanande och nivåanpassade. 
Resultatet på studiens tredje frågeställning visar att elever med matematisk 
fallenhet motiveras av problemlösningsuppgifter och problemlösning. 
Utifrån resultatanalysen förekommer således ett samband mellan 
problemlösning och motivation i relation till elever med matematisk 
fallenhet.   
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7 Diskussion 
Denna systematiska litteraturstudie avslutas i detta kapitel med en 
diskussion. Under kapitlets tre första delar diskuteras studiens teori, metod 
och resultatanalys. Kapitlet avslutas med att belysa förslag till fortsatt 
forskning utifrån studiens resultatanalys samt tankar som väckts under 
arbetets gång.  
 

7.1 Teoridiskussion 
Med utgångspunkt i att denna studie fokuserar på tre större delområden 
ansågs det lämpligt att utgå ifrån tre teorier. Att använda Krutetskiis (1976) 
teori för att besvara studiens första frågeställning ansågs motiverat då 
Krutetskii, av många forskare, beskrivs som den mest framstående forskaren 
inom området. Fastän att det existerar mycket forskning kring ämnet som är 
mer modern än Krutetskiis, hänvisar ändå majoriteten av studiens genomlästa 
artiklar till Krutetskiis grundade teori. Krutetskiis tre övergripande kategorier 
anses ha varit användbara och väl fungerande i syfte att tydligt besvara 
studiens första frågeställning. För att besvara studiens andra frågeställning 
användes Pólyas (2014) teori om problemlösningsprocessen. Under arbetets 
gång har Pólyas teori visat sig vara väl användbar då teorin om 
problemlösning tydligt har gått att sätta i relation till Krutetskiis teori om 
matematisk fallenhet. För att besvara studiens tredje och sista frågeställning 
användes Ryan och Decis (2009) självbestämmandeteori om motivation. För 
att analysera resultatet kopplat till motivation valdes självbestämmandeteorin 
av anledningen att teorin betonar olika motivationsformer snarare än 
mängden motivation. Begreppen inre och yttre motivation ansågs vara 
teorins mest centrala begrepp. Dessa begrepp och innebörden i dem användes 
därför för att besvara och analysera studiens tredje frågeställning. Initialt 
diskuterades det huruvida studien skulle utgå ifrån tre skilda teorier eller inte, 
till slut togs ändock beslutet att använda de tre teorierna då samtliga 
upplevdes nödvändiga. 
 

7.2 Metoddiskussion 
Fastställandet att genomföra en systematisk litteraturstudie grundade sig i 
studiens syfte och frågeställningar. Syftet att kartlägga utmärkande drag hos 
elever med matematisk fallenhet och undersöka sambanden mellan dessa 
utmärkande drag, problemlösning och motivation ansågs vara möjligt att 
besvara genom en systematisk litteraturstudie. Under arbetets gång har 
studiens syfte och frågeställningar visat sig vara möjliga att besvara med en 
systematisk litteraturstudie. 
 
För att genomföra denna systematiska litteraturstudie användes, som nämnt i 
teoridiskussionen, ett ramverk bestående av tre teoretiska perspektiv. Vid 
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tillfället då artiklarna lästen igenom en andra gång var läsningen deduktiv, då 
enbart relevant fakta, utifrån de tre teoretiska perspektiven, skrevs fram i 
resultatanalysen. Den deduktiva läsningen har resulterat i att studiens 
samtliga frågeställningar har kunnat besvaras. Studiens ramverk och den 
deduktiva läsningen har dessutom varit förutsättningar för studiens 
resultatanalys då studien har genomförts under en begränsad tidsperiod. Att 
enbart fokusera resultat i artiklarna, kopplat till studiens teorier, har 
möjliggjort noggrann och fördjupad läsning av artiklarna. Det deduktiva 
tillvägagångssättet har dessutom varit en förutsättning för att på ett adekvat 
sätt, kunna skriva fram och analysera studiens resultat. Det ska dock nämnas 
att den deduktiva läsningen kan ha inneburit att viss litteratur, som ansetts 
intressant, behövt exkluderas. Detta kan ha medfört att relevanta och 
användbara forskningsresultat uteblivit.  
 
För att besvara studiens tre frågeställningar användes totalt 14 källor: 12 
vetenskapliga, refereegranskade artiklar, en bok och ett bokkapitel. Antalet 
källor bedöms vara tillräckliga för att besvara studiens syfte och 
frågeställningar, studiens resultatanalys hade dock kunnat utvecklas och 
fördjupas än mer om antalet källor varit fler. Anledningen till att inte fler 
källor användes i resultatanalysen var att ett antal av artiklarna som valdes ut 
i den systematiska litteratursökningen senare valdes bort då de, vid 
noggrannare läsning, inte relaterade till studiens syfte. 
 
Flera av de källor som användes för att skriva fram studiens resultatanalys 
grundar sig i empiriska undersökningar, genomförda i andra länder än 
Sverige. Att delvis basera studiens resultatanalys på forskning som bedrivits i 
andra länder skulle kunna orsaka att studiens resultatanalys blir missvisande. 
De källor som presenterar forskning genomförd i andra länder har ändå 
ansetts vara användbara, då de lyfter fram generella egenskaper hos elever 
med matematisk fallenhet, problemlösning och motivation som går att 
tillämpa på skolverksamheten i Sverige. Under arbetets gång har det också 
visat sig att en majoritet av de källor som har utgångspunkt i andra länder 
lyfter flera av de aspekter som källorna som har utgångspunkt i Sverige 
uppmärksammar.  
 

7.3 Resultatdiskussion 
Denna studie har syftat till att kartlägga hur elever med matematisk fallenhet 
kan utmärka sig, hur problemlösning kan utmana och utveckla dessa elever, 
samt vilka samband som förekommer mellan elever med matematisk 
fallenhet, problemlösning och motivation. Utifrån studiens syfte och 
frågeställningar har en resultatanalys skrivits fram. Under denna rubrik 
diskuteras det resultat som synliggjorts och analyserats kopplat till studiens 
tre inledande kapitel. Resultatdiskussionen delas in i tre underrubriker, en för 
varje frågeställning. Under den tredje underrubriken kommer resultatet från 
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frågeställning ett och två att knytas samman med resultatet i frågeställning 
tre.  
 

7.3.1 Utmärkande drag hos elever med matematisk fallenhet 
Inledningsvis lyfte den här studien erfarenheter beträffande att elever som 
tycks ha matematisk fallenhet inte alltid prioriteras i samma utsträckning som 
elever i matematiska svårigheter. Det lyfts också inledningsvis att samtliga 
elever ska ges undervisning anpassad efter varje elevs förutsättningar 
(Skolverket, 2019a). Studiens resultatanalys har visat att majoriteten av 
eleverna med fallenhet för matematik utmärker sig vara nyfikna. Dessa 
elever bör därför prioriteras med utmaningar som tillgodoser och tar tillvara 
deras nyfikenhet. Att inte prioritera eleverna med de utmaningar de är i 
behov av, diskuteras eventuellt kunna minska deras nyfikenhet. Slutsatsen 
dras dessutom, baserat på resultatanalysen av studiens första frågeställning, 
att elever med matematisk fallenhet förefaller sig vara ambitiösa när det 
kommer till ämnet matematik. Elever med matematisk fallenhet tolkas därför 
uppskatta matematiska uppgifter som utmanar och utvecklar dem.  
 

7.3.2 Utmaning och utveckling genom problemlösning 
Under studiens inledning presenterade forskare problemlösningsuppgifter 
som uppgifter att föredra för elever med matematisk fallenhet (Chamberlin & 
Chamberlin, 2010). Problemlösningsuppgifter har, i bakgrundskapitlet under 
rubrik 3.2, bland annat beskrivits som uppgifter som kräver ansträngning för 
att lösas samt att de ska kunna lösas med olika strategier (Taflin, 2007). 
Studiens resultatanalys har påvisat att problemlösningsuppgifter utvecklar 
elever med matematisk fallenhet och deras förmågor. Generalisering samt 
systematiskt tänkande är två av de förmågor eleverna får möjligheten att 
utveckla vid arbete med problemlösningsuppgifter. 
Problemlösningsuppgifterna bör även vara nivå-anpassade, för att kunna 
utmana elever med matematisk fallenhet.  
 
Utifrån studiens inledande delar samt resultatanalys, dras slutsatsen att elever 
med matematisk fallenhet kan utmanas och utvecklas med hjälp av 
problemlösningsuppgifter. För att möjliggöra detta krävs 
problemlösningsuppgifter som är utmanande för elever med matematisk 
fallenhet. 
 

7.3.3 Samband mellan problemlösning, motivation och elever med 
matematisk fallenhet 

I studiens inledande kapitel lyftes det att arbete med problemlösning kan vara 
gynnsamt för att undvika bristande motivation hos elever med matematisk 
fallenhet. Den bristande motivationen kan i sin tur leda till att elever med 
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matematisk fallenhet upplever undervisningen som oviktig och tråkig 
(Gerholm, 2016). Resultatanalysen i denna studie visar att elever med 
matematisk fallenhet upplever större entusiasm och ökat intresse vid arbete 
med problemlösning. Den inre motivationen förefaller sig även öka vid 
arbete med problemlösning. Vidare, i studiens bakgrundskapitel, beskrevs 
det att de mest fördelaktiga motivationsformerna för elevernas lärande är den 
inre och autonoma yttre motivationen (Skaalvik & Skaalvik, 2016). Såväl 
den inre som den autonoma yttre motivationen visade sig, i studiens 
resultatanalys, vara vanligt förekommande hos elever med matematisk 
fallenhet. Dessa motivationsformer visade sig också vara en viktig 
förutsättning för fortsatt utveckling och lärande. 
 
Baserat på detta dras slutsatsen att det förekommer ett starkt samband mellan 
elever med matematisk fallenhet, problemlösning och motivation. Baserat på 
studiens resultatanalys dras slutsatsen också att arbete med 
problemlösningsuppgifter, liknande Högstadiet, kan öka elevernas 
motivation. Högstadiet har ett, för eleverna, verklighetsnära tema, är 
utmanande och kan genomföras med olika strategier. Problemet Högstadiet 
är, utifrån denna studies resultatanalys, en karaktäristisk 
problemlösningsuppgift som enligt de olika motivationsmönster studien har 
resulterat i, kan motivera och stimulera elever med matematisk fallenhet. I 
studiens resultatanalys presenterades också problemet Cafét. Slutsatsen dras 
att problemlösningsuppgifter, liknande denna, kan stimulera och utveckla 
elever med matematisk fallenhet. I arbete med problemlösningsuppgifter av 
denna karaktär dras slutsatsen att elevernas behov av utmaning tillgodoses. 
Matematiska problem liknande Cafét anses också, baserat på studiens 
resultatanalys, kunna ge förutsättningar till fortsatt utveckling och stimulans 
hos elever med matematisk fallenhet utifrån deras utmärkande drag. 

 

7.4 Fortsatt forskning 
Denna studie har dels resulterat i hur elever med matematisk fallenhet 
utmärker sig, dels vilken roll arbete med problemlösning har i att utveckla 
och utmana dessa elever. Till sist har studien också resulterat i att det 
förekommer tydliga samband mellan elever med matematisk fallenhet, 
motivation och problemlösning. Med utgångspunkt i vad denna studie har 
resulterat i samt vad skolans styrdokument beskriver gällande alla elevers 
lika förutsättningar till vidare utveckling, vore det intressant att genomföra 
en empirisk undersökning med liknande frågeställningar. I en framtida 
empirisk studie hade det varit intressant att utgå från ett elevperspektiv, för 
att undersöka om de teorier denna studie bygger på går att tillämpa i 
praktiken. För att utveckla och fördjupa resultatet i denna studie hade det 
varit intressant att, i praktiken, undersöka hur och om elevernas motivation 
påverkas vid arbete med olika typer av problemlösningsuppgifter. En 
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empirisk studie med liknande frågeställningar, som i den aktuella studien, 
skulle kunna bidra till att antingen verifiera eller falsifiera resultatet i denna 
studie. Vår avsikt är att genomföra en framtida empirisk undersökning. 
Denna undersökning kommer ske på tre olika skolor, vilka samtliga har varit 
VFU-skolor under utbildningens gång. Kontakten och undersökningarna på 
skolorna kommer att fördelas mellan denna studies tre medförfattare. 
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