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Uppgifter som redskap för  
mediering av kritiska aspekter 
i matematikundervisning
J Fred & J Stjernlöf

Artikeln beskriver resultaten från ett forsknings- och utvecklingsprojekt som verkat 
inom ramen för Stockholms stads satsning på lärardriven forskning. I projektet har 
Learning study använts som modell med variationsteorin som teoretiskt ramverk. 
Learning studien genomfördes i en årskurs två med avsikten att utforska vilka aspek-
ter i relation till den givna elevgruppen som framstår som avgörande för deras lärande 
avseende att utveckla förmågan att urskilja och beskriva mönster i talföljder samt hur 
uppgifter kan fungera som redskap för att mediera kritiska aspekter.  

Studiens resultat pekar ut följande aspekter som avgörande, det vill säga kritiska: 
veta att alla talmönster är konstruerade enligt en regel som inte ändras och som 
används för att bestämma okända element i talmönstret; veta att det finns olika slags 
talföljder som kan vara uppbyggda på olika sätt samt urskilja relationen mellan tal-
följdens olika delar och hur de förhåller sig till varandra och till helheten. 

Vidare indikerar resultaten att uppgiftens konstruktion avseende frågeställningens 
öppenhet och variationsmönster kan ha betydelse för på vilka sätt en uppgift fungerar 
som redskap för att mediera kritiska aspekter. Dessutom har studien visat på att 
iscensättningen av variationsmönster avseende hur uppgiften presenteras samt hur 
läraren tar tillvara inspel och resonemang från eleverna har betydelse. 
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Introduktion
hösten 2012 inleddes ett undervisningsutvecklande projekt inom ramen för 
Stockholms stads FoU-satsning. Projektets övergripande syfte avsåg att implementera  
Lgr 11 samt att ytterligare fördjupa skolans arbete med att utveckla matematikunder-
visningen med Learning study som modell. Som en del i projektet ämnade vi påbörja 
en uppgiftsbank med uppgifter som skulle kunna utgöra redskap för såväl utveckling 
av elevers förmågor som bedömning av dessa. 

Ekensbergsskolan har sedan 2011 arbetat med Learning study som modell, med 
huvudsyfte att kollegialt utveckla undervisningen i matematik samt att stärka lä-
rarnas ämnesdidaktiska kompetens. I tidigare genomförda studier har vi funnit den 
iterativa design en Learning study erbjuder framgångsrik ur aspekten att utveckla en 
fördjupad förståelse av hur undervisningen kan åstadkomma bättre förutsättningar 
för lärande inom specifika kunskapsområden. Undervisningen ska enligt skollagen 
vila på vetenskaplig grund och beprövad erfarenhet vilket skapar krav på nya sätt att 
tänka kring lärarprofessionen och professionsutvecklingen. Mot bakgrund av detta 
bör, enligt I. Carlgren (2012), I. Eriksson (2013) och U. Runesson (2012), ett större fokus 
ligga på praktikutvecklande forskning med utgångspunkt i problem identifierade av 
lärare. Learning study har med sin tydligt tidsmässiga avgränsning och sin fokuse-
ring på mer precisa frågeställningar lyfts fram som en potentiell modell i skapandet 
av lärares professionella kunskapsbas (Eriksson 2013; Runesson 2012).

Resultaten och analyserna av TIMSS 2007 och 2011 pekar ut algebra som ett av de 
huvudområden vari svenska elever har svårigheter (Skolverket 2008; Skolverket 2012). 
Under studiens gång har det även kommit andra rapporter, PISA 2012 och UiM 2013, 
(PRIM-gruppen 2013; Skolverket 2013a), vilka stödjer detta resonemang. Algebra och 
mönster har fått en mer framskjuten plats i kursplanen och står nu som ett eget kun-
skapsområde under centralt innehåll redan för de lägre årskurserna. Vår erfarenhet 
är att mönster i talföljder inte i tillräcklig utsträckning ges utrymme och uppmärk-
samhet i undervisningen. Detta anser vi oss finna stöd för i TIMSS 2007, som lyfter 
fram algebra som en förlorare i förhållande till andel tid som läggs på respektive ma-
tematikinnehåll i undervisningen (Skolverket 2008). Vi funderar över om en bidra-
gande orsak till detta kan vara att lärare inte har tillräckligt med kunskap om vad 
detta kunnande innebär i årskurs 1–3, det vill säga vad som är kritiskt för att eleverna 
ska utveckla förmågan att kunna urskilja och beskriva mönster i talföljder.  

Tidigare forskning 
I studien gjordes en innehållsmässig avgränsning vad beträffar mönster i matematik 
till mönster i talföljder. Med mönster i talföljder avses en följd av tal som förändras 
på ett regelbundet sätt. Kiselman & Mouwitz (2008) definierar begreppet talföljd till 
”en följd av tal” (s. 112) samt menar att begreppet följd innebär att elementen i en följd 
har en ordning men inte nödvändigtvis någon regelbundenhet. Därav följer att ordet 
talföljd inte behöver innebära att talen följer en viss regelbundenhet, det vill säga en 
talföljd kan också vara ett antal tal vilka som helst angivna i en viss ordning, till ex-
empel 17, 11, 23, 35, 37, 4. Oftast talar vi dock i matematik om talföljder som följder av 
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tal som förändras enligt en bestämd regelbundenhet. 
För att precisera enligt vilken typ av regelbundenhet en talföljd är uppbyggd så an-

vänds i artikeln aritmetiska respektive geometriska talföljder. Aritmetiska talföljder 
definieras som en talföljd där differensen mellan ett tal och närmast föregående tal 
alltid är lika stor, exempelvis 3, 6, 9, 12, 15. I geometriska talföljder är kvoten av ett 
tal och närmast föregående tal (förutom det första talet) konstant. Ett exempel på en 
sådan talföljd är 1, 2, 4, 8, 16 (Kiselman & Mouwitz 2008). Enligt Liljedahl (2004) är ett 
mönster i en talföljd alltid beroende av talens värde. Med det menas att exempelvis  
1, 3, 5, 1, 3, 5, inte är ett talmönster då siffrorna skulle kunna bytas ut mot former eller 
andra föremål, det vill säga talens värde är inte av betydelse för hur mönstret fortsät-
ter. Dessa slags mönster benämns i litteraturen som upprepat mönster (ibid). 1, 3, 5, 1, 
3, 5 är då ett upprepat mönster med tal.

I studien användes begreppet talmönster uteslutande i lektioner och för/eftertest. 
Detta val grundades på hur diagnosmaterialet Diamant (Skolverket 2013b) använder 
begreppet i elevuppgifterna samt på att begreppet talmönster användes i elevernas 
aktuella läromedel. 

I artikeln har vi valt att använda tre olika begrepp; mönster, talmönster samt tal-
följder. Då begreppet mönster används avses även andra slags mönster än mönster i 
talföljder, till exempel geometriska mönster och upprepade mönster. Talmönster an-
vänds som samlingsbegrepp för talföljder som har en viss regelbundenhet samt visu-
ella talmönster (se till exempel Ekdahl 2012). I studien var avsikten att eleverna skulle 
kunna urskilja skillnaden mellan talföljder som är konstruerade enligt ett mönster 
och talföljder som inte är det. Vi har i dessa fall valt att kalla talföljder som inte är 
konstruerade enligt någon regel (t.ex. 17, 11, 23, 35, 37, 4) för en talrad.

Mönster förespråkas av flera forskare att användas som introduktion till algebra 
då två viktiga aspekter inom algebra är just mönster och generaliseringar av dessa 
(Hargreaves, Shorrocks-Taylor & Threlfall 1998; Mason 1996). ”Pattern and genera-
lization are both thought to be fundamental to mathematics and are therefore im-
portant in mathematics education.” (Hargreaves  et al 1998, s. 315) Betydelsen av att 
kunna generalisera regelbundenheter genom att beskriva dem med ord betonas. För 
att generellt beskriva talföljden 1, 3, 5, 7, 9 räcker det till exempel inte med att säga att 
”det är udda tal”.  Ett första led i att generalisera innebär här att kunna uttrycka att 
det är en konstant ökning med två eller att skillnaden mellan talen är två. Nästa steg 
är sedan att jämföra detta med talens plats i mönstret (ibid). Olteanu (2013) menar 
att generaliseringar handlar om att kunna göra jämförelser mellan olika objekt och 
söka det generella i det specifika. Att kunna generalisera handlar alltså inte endast 
om att uttrycka mönsterutvecklingen algebraiskt, vilket kanske är den tolkning som 
vanligtvis ligger närmast till hands när man talar om generaliseringar inom området 
mönster. Elever i tidigare skolår har enligt Olteanu förmågan att kunna utveckla ett 
generellt tänkande om de ges möjlighet till detta i undervisningen och framhåller 
samtidigt vikten av lärarens medvetenhet att i undervisningen om mönster arbeta för 
att eleverna ska utveckla förmågan att generalisera.

Ekdahl (2013) poängterar att undervisningen måste ge eleverna erfarenheter av att 
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resonera kring och beskriva olika talföljder. Vidare betonas att det inte är tillräck-
ligt med lösryckta undervisningssekvenser som handlar om att fortsätta påbörjade 
mönster och fylla i saknade tal. Kommentarmaterialet till kursplanen i matematik 
beskriver den tänkta progressionen för hur man kan arbeta med mönster och hur 
de till en början kan uttryckas med ord och bilder, för att sedan övergå till symbol-
språk och algebraiska uttryck. Här tydliggörs också vikten av att det är i arbetet med 
mönster i de tidiga skolåren som grunden läggs för att kunna uttrycka och beskriva 
mönster generellt med hjälp av algebra (Skolverket 2011).

För att få syn på vilka förutsättningar som är av vikt för att på sikt kunna beskriva 
regelbundenheter algebraiskt behöver vi titta närmare på vad tidigare forskning kan 
berätta om vilka svårigheter som kan uppstå. 

Warren och Cooper (2007) lyfter fram att undervisningsmaterial i de tidigare skol-
åren ofta presenterar mönster som upprepade sekvenser, vilket de tolkar som att de 
svårigheter som elever kan utveckla beror på att de saknar erfarenheter av andra ty-
per av mönster. Papic (2007) menar istället att undervisning om upprepade mönster 
tenderar att innehålla och stanna vid aktiviteter där elever får fortsätta på mönster 
i stället för att fokusera på att urskilja vad som utgör mönstrets upprepning samt ge 
tillfälle att resonera om och generalisera mönsterutveckling. Eleverna kan därför ha 
svårigheter även med andra typer av mönster. Något äldre elever tenderar att fastna 
i att mönster i talföljder alltid består av tal med en konstant skillnad emellan, (t.ex. 
3, 6, 9, 12 osv.) och att de strategier eleverna använder när de ska upptäcka regel-
bundenheten för att kunna fortsätta en talföljd kan härledas till denna uppfattning 
(Hargreaves et al 1998).

Flera studier pekar på att elever har svårare att beskriva och förklara mönster än 
att fortsätta på dem (Hargreaves et al 1998; Warren 2005; Warren & Cooper 2007). 
Warren (2005) menar att avsaknaden av matematiskt språk och svårigheter att mer 
precist kunna beskriva relationer och mönsterutveckling utgör hinder för eleverna. 
Vidare visar Warrens studier att elever har svårare att beskriva mönster skriftligt än 
att beskriva dem muntligt. Warren & Cooper (2007) ger även exempel på att elever en-
dast tar hänsyn till en del av den påbörjade talföljden och inte ser till helheten. Ekdahl 
(2012) har genom en fenomenografisk studie av elevers uppfattningar om talmönster 
i årskurs 3 och 4 urskilt kritiska aspekter, det vill säga aspekter som antas vara avgö-
rande för elevers lärande avseende talmönster. Aspekterna som urskildes handlade 
om att kunna se att talmönster inte alltid är uppbyggda som en konstant skillnad utan 
istället öppna upp för andra typer av regelbundenheter, att kunna urskilja hur delarna 
i mönstret förhåller sig till varandra och till helheten, att kunna se förbi den angivna 
helheten samt att kunna urskilja att förhållandet mellan mönstrets olika delar kan 
variera. Dessa kritiska aspekter, tillsammans med den övriga forskning som nämnts, 
utgjorde grunden för våra antaganden om möjliga kritiska aspekter. 

Det finns studier som uppmärksammar att på det vis de uppgifter som används i 
undervisningen iscensätts, det vill säga hur de tar form både materiellt och i kom-
munikation då de används av elever och lärare, har betydelse för vad som görs möjligt 
att lära (Lindberg 2010). Lindberg framhåller hur uppgifter bör ”skapa ett behov av 
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kunskapande hos eleverna, vilket gör att flera aspekter av uppgifterna måste planeras 
med avseende på vad man vill att de ska åstadkomma snarare än vad eleverna (el-
ler läraren) ska göra” (ibid s.12). Vidare påvisar Lindbergs studie uppgifters betydelse 
för hur lärandet iscensätts och framhåller att uppgifterna därför även bör utgöra ut-
gångspunkt för analys av undervisning. Med utgångpunkt i detta väcktes intresset 
för att utforska vilken funktion en uppgiftskonstruktion med inbyggda variations-
mönster i den skrivna uppgiften får i undervisningen avseende möjliggörandet av en 
urskiljning av så kallade kritiska aspekter samt vilket lärande som kan åstadkommas.

Lärandeobjekt och syfte
Lärandeobjektet i studien definierades till ”att utveckla förmågan att urskilja och be-
skriva mönster i talföljder”. Detta tog utgångspunkt i tidigare forskning som lyfts 
fram i artikelns forskningsöversikt samt i de problem som uppstod i klassrumsprak-
tiken då lärarna ställdes inför de nya formuleringarna i Lgr 11. Forskningen belyser 
förmågan att beskriva och generalisera regelbundenheter som ett led i att utveckla 
ett algebraiskt tänkande (Hargreaves et al 1998; Mason 1996). Eftersom detta under-
visningsområde i och med den nya kursplanen var relativt nytt i årskurs 1–3 hade 
lärarna förhållandevis liten undervisningserfarenhet beträffande mönster i talföljder 
och vad detta område innebär i ett algebraiskt sammanhang. Vidare fann vi få tidi-
gare studier om vad detta kunnande kan innebära i de lägre åldrarna.

Ett av vår skolas utvecklingsområden handlade om att utveckla undervisningen för 
att med hjälp av uppgifter få syn på elevernas kunnande. Vi ämnade därför undersöka 
uppgifternas roll och betydelse i undervisningen och för elevernas lärande inom ra-
men för den Learning study som genomfördes. 

Studiens övergripande syfte var att bidra med ny och fördjupad ämnesdidaktisk 
kunskap samt utforska hur uppgifter kan betraktas som redskap för mediering av ett 
undervisningsinnehåll. Med utgångspunkt i detta formulerades följande frågeställ-
ningar:

•	 Vilka är de kritiska aspekterna för att utveckla förmågan att urskilja och be-
skriva mönster i talföljder? 

•	 På vilka sätt fungerar uppgifterna som ett redskap för att mediera de kritiska 
aspekterna?

Artikelns syfte är att beskriva resultaten av studien med dessa två frågeställningar 
som utgångspunkt i förhållande till den genomförda learning studien.

Material och metod
I den här delen beskrivs den Learning study som legat till grund för studien samt hur 
datamaterial samlats in och analyserats.

En Learning study genomfördes i årskurs 2 i en grundskola i Stockholm. Learning 
study är en modell för en kollegial och systematisk utveckling av undervisning med 
elevers lärande/kunskapsutveckling i fokus med sina rötter i den japanska model-
len Lesson study (Eriksson 2013; Runesson 2012). Learning studien genomfördes i tre 
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cykler innehållande tre forskningslektioner i tre skilda grupper. I studien ingick 40 
elever och lärargruppen utgjordes av fyra lärare. Variationsteorin användes i studien 
som teoretiskt ramverk samt som redskap för uppgiftskonstruktion och analys. Enligt 
variationsteorin tar lärandemiljön sin utgångspunkt i en aktuell elevgrupps tidigare 
kunskaper och förmågor (Marton, Runesson & Tsui 2004). Vidare stödjer sig teorins 
fundamentala grund på begreppen urskiljning, variation och samtidighet med inne-
börden att lärandet bygger på att se något på ett nytt sätt. För att en urskiljning av nya 
aspekter ska ske krävs en innehållslig variation där det som varierar och det som hålls 
invariant fokuseras samtidigt (Marton & Booth 2000). De planerade variationsmönst-
ren anses ur ett variationsteoretiskt perspektiv skapa förutsättningar för att eleverna 
ska ges möjlighet att urskilja de så kallade kritiska aspekterna och därmed utveckla 
utvald förmåga och/eller kunskap (Marton, Runesson & Tsui 2004). 

Studien skiljer sig i två avseenden från hur en Learning study traditionellt genom-
förs. Vanligtvis genomförs en Learning study under en termin men vår studie har 
genomförts under ett helt läsår. Vidare har fokus varit på de uppgifter som används 
i lektionen snarare än lektionen i sig. Vårt intresse låg i att undersöka hur uppgifter 
kan fungera som ett redskap för mediering av ett undervisningsinnehåll. Utgångs-
punkten har här varit den sociokulturella teorins centrala antaganden om att vi alltid 
erfar och hanterar vår värld med hjälp av olika redskap som till exempel begrepp, 
modeller eller fysiska redskap. Redskapen kan således sägas tolka världen åt oss (Säljö 
2000). Uppgiften som redskap i undervisningen kan därmed mediera, hjälpa oss att 
förstå och tolka, ett innehåll som ska läras och förstås.

Struktur för studiens Learning study-cykel

Inledningsvis definierades och avgränsades ett lärandeobjekt. Ett lärandeobjekt tar 
sin utgångspunkt i något som upplevs skapa problem i elevernas lärande och i under-
visningen. Det kan röra sig om något som lärarna upplever svårt att undervisa om 
och/eller något som eleverna upplevs ha svårt att förstå. Lärandeobjektet utvecklas i 
samspel med en specifik elevgrupp och ” … avser den specifika förmåga i förhållande 

 

lärandeobjekt 

eftertest analys 

forsknings-
lektion 

uppgifts- 
konstruktion kartläggning 

slutanalys 

kritiska 
aspekter 



27
Fred & Stjernlöf

forskning om undervisning och lärande  nr 12

till ett innehåll, som läraren hoppas att eleverna skall utveckla och/eller förstå och 
ska alltså inte likställas med ett lärandemål vilket är av mer generell art” (Wernberg 
2009, s. 15). 

När denna avgränsning var gjord identifierades lärandeobjektets möjliga kritiska 
aspekter, det vill säga ”… sådana aspekter av lärandeobjektet som i relation till en gi-
ven elevgrupp framstår som avgörande för deras lärande” (Carlgren & Eriksson 2012, 
s. 3). Denna identifiering skedde med utgångspunkt i tidigare forskning och studier 
om talmönster. Med utgångspunkt i dessa möjliga kritiska aspekter genomfördes en 
kartläggning för att få en förståelse för elevgruppens aktuella kunskaper och upp-
fattningar om lärandeobjektet. Kartläggningen bestod av ett skriftligt förtest samt 
efterföljande intervjuer. 

Efter genomförd kartläggning reviderades de kritiska aspekterna vilka sedan ut-
gjorde utgångspunkt för uppgiftskonstruktion och lektionsplanering. I uppgiftskon-
struktionen användes variationsmönster som ett redskap för att synliggöra de kritis-
ka aspekterna. Ur ett variationsteoretiskt perspektiv avser variation en innehållslig, 
medveten, riktad och systematisk variation. En uppgift som konstrueras för att syn-
liggöra kritiska aspekter bör konstrueras så att den/de kritiska aspekterna av läran-
deobjektet som ska urskiljas framträder. Detta med hjälp av ett medvetet val av dels 
innehållsmässig variation av aspekter av lärandeobjektet, dels en riktad frågeställ-
ning där eleverna genom frågeställningen måste uppmärksamma dessa aspekter. I 
forskningslektionerna byggdes olika dimensioner av variation in i uppgifterna för att 
eleverna till exempel skulle urskilja en ny innebörd av en talföljd. Detta med utgångs-
punkt i: vilka kritiska aspekter eleverna skulle urskilja, vilket variationsmönster som 
bäst skulle möjliggöra detta urskiljande, vilka talföljder som bäst kunde skapa den-
na variation samt vad som behövde efterfrågas i uppgiften för att variationen skulle 
iscensättas. I uppgiftskonstruktionen användes variationsmönstren separation, kon-
trastering, generalisering och fusion.

En separation innebär att skapa någon form av kontrast mellan egenskaper. För att 
erfara en viss aspekt av något måste den separeras från andra egenskaper. Detta kan 
exempelvis ske genom att en aspekt varierar och de andra egenskaperna är invarian-
ta. I studien hölls talföljden 95, 85, 75, 65, 55 invariant medan de olika reglerna ”Det 
är 5-hopp”; ”Skillnaden mellan ett tal och nästa är hela tiden 5”; ”Det minskar med 10 
för varje tal” varierade. 

En kontrastering innebär att skapa kontraster, så kallade motexempel. Ett objekts 
egenskaper kan urskiljas om vi jämför med ett annat objekt. I studien kontrasterades 
en aritmetisk talföljd (3, 6, 9, 12, 15) mot en rad av tal vilka som helst (17, 11, 23, 35, 37, 4).

En generalisering innebär varierade företeelser av samma objekt. En förståelse av 
mönster i talföljder omfattar också en erfarenhet av talföljder som är uppbyggda på 
olika sätt. I studien fick eleverna i en uppgift erfara de olika talföljderna 4, 8, 12, 16, 
20; 100, 90, 80, 70, 60 och 1, 2, 4, 8, 16.

En fusion innebär att om eleverna arbetar med flera kritiska aspekter vid samma till-
fälle måste aspekterna ifråga variera samtidigt. I studien skulle eleverna para ihop en 
uttryckt regel med rätt talföljd. För att kunna göra detta behövde eleverna samtidigt ur-
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skilja de båda kritiska aspekterna: veta att alla talmönster är konstruerade enligt en regel 
som inte ändras och urskilja hur talföljdens delar förhåller sig till varandra och till helhe-
ten då skillnaden mellan två element var lika stor, det vill säga 4 i två av talföljderna (1, 
2, 4, 8 och 4, 8, 12, 16) (Lo 2012; Marton et al. 2004; Runesson & Tsui 2004).

Lärarna turades om att hålla i forskningslektionerna och övriga deltagande lärare 
var observatörer. Fokus för observationerna var på vilka sätt uppgiften fungerade 
som redskap för att mediera de kritiska aspekterna det vill säga var, när och hur i 
arbetet med uppgiften det gavs möjlighet för eleverna att urskilja och därmed erfara 
de kritiska aspekterna genom variation. Lektionerna videofilmades och det gjordes 
även vissa ljudupptagningar av elevdiskussioner.

Efter genomförd forskningslektion genomfördes ett eftertest (samma som förtes-
tet). Intentionen med eftertesten var att få syn på huruvida eleverna visade någon 
förändring i sin förmåga att urskilja och beskriva mönster i talföljder. Eftertesten 
gav dock ingen information om hur respektive uppgift medierade kritiska aspekter. 
De gav snarare en bild av hur lektionen i sin helhet hade medierat de kritiska aspek-
terna. Mot bakgrund av detta valde vi att i analyserna främst utgå från de videoinspe-
lade lektionerna samt observationsprotokollen. Detta med fokus på hur uppgifterna 
iscensattes och fungerade som redskap för att mediera de kritiska aspekterna. Med 
utgångspunkt i dessa analyser planerades nästa forskningslektion med fokus framför 
allt på förändring av uppgifterna för att möjliggöra urskiljning av kritiska aspekter. 

Efter att samtliga tre cykler genomförts gjordes ytterligare en analys där samtligt 
datamaterial (förtest, intervjuer, uppgiftsdesign samt video- och ljudinspelningar) 
analyserades på nytt. Detta har medfört att det efter avslutad studie har synliggjorts 
nya aspekter som kan ha haft betydelse för på vilka sätt uppgifterna kan fungera 
som redskap för att mediera kritiska aspekter. Detta har kommenterats i vissa delar i 
resultatbeskrivningen.

Resultatbeskrivning och analys
Resultatbeskrivningen och analysen består av två delar där den ena delen tar sin ut-
gångspunkt i forskningsfrågan: Vilka är de kritiska aspekterna för att utveckla förmå-
gan att urskilja och beskriva mönster i talföljder? Denna fråga fokuseras främst i den 
del som redovisar resultatet av den kartläggning som gjordes av elevernas kunnande 
i utvalt lärandeobjekt. Forskningsfrågan På vilka sätt fungerar uppgifterna som ett 
redskap för att mediera de kritiska aspekterna? fokuseras främst i den del som redovi-
sar resultatet av uppgifterna i de tre forskningslektionerna. I denna del har vi valt att 
endast redovisa två av uppgifterna grundligt av utrymmesskäl. Dock representerar 
det sammanfattande resultatet samtliga uppgifter i studien.

Möjliga kritiska aspekter och kritiska aspekter
Kartläggningen skulle ge information om huruvida följande möjliga kritiska aspekter 
var kritiska för den aktuella elevgruppen: 

•	 kunna urskilja att förhållandet mellan delarna i talföljden kan se olika ut för 
olika talföljder 



29
Fred & Stjernlöf

forskning om undervisning och lärande  nr 12

•	 kunna urskilja delarnas inbördes relation, relationernas förhållande till helhe-
ten och den icke angivna helheten

•	 att delarna behöver urskiljas samtidigt som helheten, inte nödvändigtvis 
samtliga delar, men tillräckligt många för att se en regelbundenhet

Här ges exempel på uppgifter i det skriftliga förtestet som visade på generella svårig-
heter i elevgruppen och som användes för att urskilja de kritiska aspekterna.

I intervjuerna framkom att eleven uppfattade talföljder som något som endast uppre-
pas som en sekvens, det vill säga som ett upprepat mönster och inte ett talmönster.  
Lösningstypen var vanligt förekommande i förtesten. Det förekom även uppfattning-
ar bland eleverna att talföljder alltid ökar eller minskar konstant, till exempel som 
produkterna i en multiplikationstabell. Dessa svårigheter och uppfattningar ledde 
fram till den kritiska aspekten veta att det finns olika slags talföljder som kan vara 
uppbyggda på olika sätt.

I lösningen ovan tar eleven inte hänsyn till hela sekvensen när hen ska fortsätta på 
den geometriska talföljden, vilket var vanligt förkommande hos flertalet elever. Elev-
erna hade svårt att upptäcka att förhållandet mellan delarna i talföljden kan se olika 
ut. I exemplet visar det sig då att eleven endast har tittat på de två sista elementen i 
talföljden (8 och 12) där skillnaden är 4, och sedan fortsatt med samma skillnad mel-
lan talen. Av detta drogs slutsatsen att kunna urskilja relationen mellan talföljdens 
olika delar och hur de förhåller sig till varandra och till helheten var en kritisk aspekt. 

Det förekom också exempel på att eleverna ibland fortsatte ”lite hur som helst” på 
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vissa mönster och inte hade någon egentlig idé om att det måste finnas en bestämd 
regelbundenhet. Sammanfattningsvis kan även sägas att flertalet elever inte heller 
kunde göra en beskrivning av regelbundenheten i talföljden. Detta ledde fram till att 
den kritiska aspekten veta att alla talmönster är konstruerade enligt en regel som inte 
ändras formulerades.  

Ovanstående exempel samt övriga uppgifter i det skriftliga förtestet och efterföl-
jande intervjuer styrkte de möjliga kritiska aspekterna som kritiska för den aktuella 
elevgruppen. Sammanfattningsvis formulerades de kritiska aspekterna enligt följan-
de:

•	 veta att alla talmönster är konstruerade enligt en regel som inte ändras
•	 veta att det finns olika slags talföljder som kan vara uppbyggda på olika sätt
•	 urskilja relationen mellan talföljdens olika delar och hur de förhåller sig till 

varandra och till helheten 

Under forskningslektionerna bekräftades ovanstående aspekter som kritiska och un-
der studiens gång tillkom ytterligare en aspekt, vilken beskrivs i resultatet av uppgif-
terna samt diskuteras i diskussionen. 

Mediering av kritiska aspekter i uppgiften ”Talmönster och inte talmönster”

Forskningslektion 1

Intentionen med uppgiften var att den skulle mediera den kritiska aspekten veta 
att alla talmönster är konstruerade enligt en regel som inte ändras. Denna mediering 
skulle ske genom att variationsmönstret kontrast användes i uppgiftskonstruktionen. 
Kontrasteringen i uppgiften innebar att eleverna först skulle resonera parvis kring 
varför 3, 6, 9, 12, 15, är ett talmönster och varför 17, 11, 23, 35, 37, 4 inte är det. Läraren 
skulle sedan i en klassrumsdiskussion lyfta fram exempel från eleverna som ytterli-
gare förstärkte denna kontrastering av vad ett talmönster är och inte är. Dessa kon-
trasteringar skulle ge eleverna möjlighet att urskilja den avsedda kritiska aspekten 
och därmed skulle en mediering av denna ske.

Uppgiften Talmönster och inte talmönster i forskningslektion 1 

I iscensättningen av uppgiften ombads eleverna att parvis försöka hitta skillnaden 
mellan de två raderna av tal. När videoinspelningen från lektionen analyserades fann 

Kritisk	
  aspekt	
   Lektion	
  1	
  
 
veta att alla talmönster är konstruerade enligt 
en regel som inte ändras 
 
 

 
Varför är det här ett talmönster? 
3  6  9  12  15 
 
Varför är det här inte ett talmönster? 
17  11  23  35  37  4 
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vi att elevernas fokus hamnade vid att försöka hitta en regel för var och en av talra-
derna. Tämligen snabbt fann eleverna en regel för den aritmetiska talföljden 3, 6, 9, 
12, 15 och uttryckte den i form av 3-hopp eller 3:ans multiplikationstabell. Därefter 
lämnades denna talföljd och eleverna övergick till att försöka hitta en regel för tal-
raden 17, 11, 23, 35, 37, 4. Några elever uttryckte regler som ”spontanhopp”; ”att först 
minskar, sedan ökar, ökar, ökar och minskar”. Dock uppmärksammades aldrig elev-
ernas olika förslag på regler och den aritmetiska talföljden kontrasterades inte mot 
talraden 17, 11, 23, 35, 37, 4. Därmed iscensattes heller aldrig det planerade variations-
mönstret kontrast. 

På det sätt som uppgiften tog form under lektionen anser vi inte att den fungerade 
som ett redskap för att mediera den kritiska aspekten veta att alla talmönster är kon-
struerade enligt en regel som inte ändras.

Forskningslektion 2

I analysen av uppgiften i forskningslektion 1 fördes resonemang kring att uppgiften 
gav en tämligen begränsad uppfattning om vad mönster i talföljder är. I kartläggning-
en hade även den kritiska aspekten veta att det finns olika slags talföljder som kan vara 
uppbyggda på olika sätt urskilts. Med utgångspunkt i detta konstruerades uppgiften 
om så att den skulle mediera även denna kritiska aspekt. Denna mediering skulle ske 
genom att i uppgiftskonstruktionen använda variationsmönstren kontrast och ge-
neralisering. Kontrasteringen innebar att eleverna först skulle resonera parvis kring 
varför talföljderna 4, 8, 12, 16, 20; 100, 90, 80, 70, 60 och 1, 2, 4, 8, 16 är talmönster och 
varför 17, 11, 23, 35, 37, 4 inte är det. Läraren skulle sedan i en klassrumsdiskussion 
lyfta fram exempel från eleverna som ytterligare skulle förstärka kontrasteringen av 
vad ett mönster i en talföljd är och inte är. Generaliseringen innebar att läraren i hel-
klassdiskussionen skulle belysa att de tre översta talföljderna alla var talmönster men 
att de var uppbyggda på olika sätt.

Uppgiften Talmönster och inte talmönster i forskningslektion 2 och 3

I iscensättningen av uppgiften berättade läraren att talföljderna 4, 8, 12, 16, 20; 100, 
90, 80, 70, 60 och 1, 2, 4, 8, 16 är talmönster och att talraden 17, 11, 23, 35, 37, 4 inte 
är det. Läraren frågade sedan om någon elev kunde förklara varför de tre första tal-

Kritisk	
  aspekt	
   Lektion	
  2	
  och	
  3	
  
	
  
veta att alla talmönster är konstruerade enligt 
en regel som inte ändras 
 
veta att det finns olika slags talföljder som 
kan vara uppbyggda på olika sätt 

	
  
De tre översta är talmönster. Varför är de 
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Det undre är inte ett talmönster. Varför är det 
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följderna var talmönster. Därefter bads eleverna ge förslag på hur talföljderna skulle 
kunna fortsätta. När samtliga tre talföljder hade gåtts igenom följde följande dialog:

Lärare: När vi gått igenom de här tre har vi hittat någonting (pekar på de tre första talfölj-

derna), ett system som gör att man kan lista ut, räkna ut hur ett talmönster kan fortsätta. Det 

här fjärde och sista här, det är inte ett talmönster och hur kan vi veta det, att det inte är ett 

talmönster?

Elev 1: Det är bara blandade tal.

Lärare: Kan det beskrivas på något annat sätt än att det är bara är blandade tal? Varför är det 

inte ett talmönster?

Elev 2: Men de andra förklarar vilket nästa tal ska bli, men här kan man bara skriva till exempel 

10.

Lärare: Det här understa som inte är ett talmönster kan man nästan lägga till vilket tal som 

helst här efter. Det spelar ingen roll. Men här uppe (pekar på de tre första talföljderna) finns 

det en förklaring. För det är så att det är när man kan hitta något som är gemensamt för ett 

mönster, ett samband, då kan man säga att man hittat en regel för hur ett talmönster är upp-

byggt.

Läraren återgick sedan till de tre talföljderna, för att än en gång gå igenom dem med 
fokus på regler och huruvida de ”stämde” in på respektive talföljd.

På det sätt som uppgiften tog form i lektionen anser vi att den fungerade som ett 
redskap för att mediera den kritiska aspekten veta att alla talmönster är konstruerade 
enligt en regel som inte ändras. Detta antagande grundar sig på hur läraren i interak-
tion med eleverna på ett strukturerat sätt gick igenom de olika raderna av tal. Samti-
digt belystes regelns funktion ur två aspekter, dels att kunna förutsäga nästkomman-
de tal och dels att kontrollera att det stämmer överens med att talföljden fortsätter 
med samma regelbundenhet.

Dock anser vi att uppgiften som den slutligen tog form i lektionen inte fungerade 
som ett redskap för att mediera den kritiska aspekten veta att det finns olika slags 
talföljder som kan vara uppbyggda på olika sätt. Eleverna fick erfara talföljder vilka var 
uppbyggda på olika sätt. Dock skedde aldrig en urskiljning av denna kritiska aspekt 
genom samtidighet och variation och därmed gavs eleverna inte heller möjlighet att 
urskilja den. Det sistnämnda var dock inget som togs upp i analysen efter forsknings-
lektion 2. Detta var något som blev tydligt först efter de avslutade cyklerna, varför 
detta inte togs hänsyn till i planeringen av forskningslektion 3.

Forskningslektion 3

Mot bakgrund av ovanstående analys behölls uppgiften i sin helhet. Uppgiften intro-
ducerades på samma sätt som i forskningslektion 2. Sedan lyftes de olika talföljderna 
i helklass med utgångspunkt i att eleverna skulle uttrycka en regel som kunde beskri-
va respektive talföljd. De förslag på regler som eleverna gav prövades. När lektionen 
kom till talraden 17, 11, 23, 35, 37, 4 bad läraren eleverna motivera varför det inte var ett 
talmönster. En elev motiverade istället varför han ansåg att det var ett talmönster: 
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”Men om man sätter 17 efter 4 och sedan 11, 23, 35 då blir det ett mönster.” Läraren 
kommenterade endast genom att säga att det inte är ett talmönster.

På det sätt som uppgiften tog form i lektionen anser vi att uppgiften inte fungerade 
som ett redskap för att mediera den kritiska aspekten veta att alla talmönster är kon-
struerade enligt en regel som inte ändras. Denna analys grundar sig på att det aldrig 
skedde någon kontrastering mellan talföljderna 4, 8, 12, 16, 20; 100, 90, 80, 70, 60 och 
1, 2, 4, 8, 16 och talraden 17, 11, 23, 35, 37, 4. Inte heller den kritiska aspekten urskilja 
att talföljder kan vara uppbyggda på olika sätt medierades då det planerade variations-
mönstret generalisering aldrig iscensattes.

När det insamlade datamaterialet från forskningslektionen återigen studerades 
synliggjordes det att den kritiska aspekten veta att alla talmönster är konstruerade 
enligt en regel som inte ändras inte var tillräckligt precis. Detta blev tydligt när elev-
erna ombads förklara varför 17, 11, 23, 35, 37, 4 inte är ett talmönster. Två elever gav 
följande förklaringar: ”Det är bara en massa siffror” och ”Först tar man bort, sedan 
lägger man till, sedan tar man bort, tar bort, lägger till, lägger till.” Vi anser att det här 
visar på att en del elever uppfattade regelbundenhet som något som inte behöver vara 
precist. Med bakgrund i detta drogs slutsatsen att den kritiska aspekten behövde om-
formuleras med tillägget som används för att bestämma okända element i talmönstret. 
I lektionen gjorde läraren ett försök till att fånga upp denna aspekt genom att säga att 
regeln måste tala om vilket nästa tal är samt visade på att de regler som föreslagits för 
de andra raderna av tal gör just detta. 

Mediering av kritiska aspekter i uppgiften ”Hitta regeln”

Forskningslektion 1

Intentionen med uppgiften var att den skulle mediera de kritiska aspekterna veta 
att alla talmönster är konstruerade enligt en regel som inte ändras och urskilja hur tal-
följdens delar förhåller sig till varandra och till helheten. Denna mediering skulle ske 
genom att variationsmönstret fusion användes i uppgiftskonstruktionen, med inne-
börden att en urskiljning av flera aspekter skulle ske samtidigt. Uppgiften innebar att 
eleverna skulle para ihop en uttryckt regel med rätt talföljder. För att fusionen skulle 
möjliggöra för eleverna att samtidigt urskilja de båda kritiska aspekterna hade upp-
giften två talföljder; 1, 2, 4, 8 (geometrisk) och 4, 8, 12, 16 (aritmetisk), där skillnaden 
mellan två element var lika stor, det vill säga 4.  Dessa val av talföljder ansåg lärarlaget 
skulle medföra att eleverna samtidigt skulle behöva urskilja de kritiska aspekterna. 
Detta då framför allt den första talföljden innebar att eleverna behövde ta hänsyn till 
hela talföljden för att kunna säga huruvida regeln ”det ökar med 4 hela tiden” stämde. 
Variationsmönstret skulle iscensättas genom att eleverna parvis diskuterade uppgif-
ten. Denna diskussion skulle sedan följas upp i en gemensam klassrumsdiskussion, 
där läraren framför allt skulle lyfta den kritiska aspekten urskilja hur talföljdens delar 
förhåller sig till varandra och till helheten.   
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Uppgiften Hitta regeln i forskningslektion 1

I iscensättningen av uppgiften fick eleverna i uppgift att diskutera kring vilken tal-
följd som regeln ”det ökar med 4 hela tiden” stämde in på. I den gemensamma klass-
rumsdiskussionen visade det sig att samtliga elever hade valt rätt talföljd för regeln. 
Eleverna beskrev på olika sätt hur de såg att det var ”4-hopp” i talföljden. I anslutning 
till elevernas redovisningar upprepade läraren vid ett flertal tillfällen ”att regeln mås-
te passa in på hela mönstret”. Eleverna gavs dock aldrig möjlighet att diskutera och 
resonera kring detta i förhållande till talföljden 1, 2, 4, 8 och varför den inte stämde 
in på regeln ”4-hopp”. Det uppstod heller aldrig någon jämförelse mellan talföljdernas 
regelbundenhet i klassrumsdiskussionen. Detta, anser vi, medförde att det inte heller 
gavs möjlighet för samtliga elever att urskilja den kritiska aspekten urskilja hur tal-
följdens delar förhåller sig till varandra och till helheten. Mot bakgrund av detta ansåg 
vi inte att uppgiften, som den tog form i lektionen, fungerade som redskap för att 
mediera de kritiska aspekterna.

I analysen efter de tre cyklerna, då datamaterialet återigen granskades, ifrågasattes 
huruvida den skrivna uppgiften överhuvudtaget gav en möjlighet att mediera den 
kritiska aspekten veta att alla talmönster är konstruerade enligt en regel som inte änd-
ras. Detta i relation till att uppgiften endast tillhandahöll en enda regel och huruvida 
det var tillräckligt för att eleverna skulle kunna generalisera detta. I den analys som 
gjordes i direkt anslutning till forskningslektionen var detta dock inget som upp-
märksammades.

Forskningslektion 2

Intentionen var även i forskningslektion 2 att uppgiften skulle fungera som redskap 
för att mediera de kritiska aspekterna veta att alla talmönster är konstruerade enligt 
en regel som inte ändras och urskilja hur talföljdens delar förhåller sig till varandra och 
till helheten. Dock hade en av variationsteorins utgångpunkter tagits i beaktande, att 
det är den aspekt som ska urskiljas som också ska variera (Lo 2012). Med detta som 
utgångspunkt konstruerades uppgiften om så att variationsmönstret separation till-
sammans med fusion skulle möjliggöra en mediering av de kritiska aspekterna. Se-
parationen innebar att den aritmetiska talföljden 95, 85, 75, 65, 55 hölls invariant och 
reglerna ”Det är 5-hopp”; ”Skillnaden mellan ett tal och nästa är hela tiden 5”; ”Det 
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minskar med 10 för varje tal” varierade. Uppgiften skulle iscensättas genom att elev-
erna i lektionen parvis skulle hitta den rätta regeln för talföljden. Variationsmönst-
ret skulle uppstå genom att samtliga tal i talföljden slutade på 5 och två av reglerna 
tog upp 5 i regeln. Fusionen skulle möjliggöras genom att eleverna skulle behöva ta 
hänsyn till hela talföljden när de valde den regel som stämde överens med talföljden. 
Vidare skulle eleverna sedan i den gemensamma helklassdiskussionen motivera sitt 
val. Här skulle också en jämförelse av de olika reglerna och elevernas svar möjliggöra 
ytterligare en urskiljning av den kritiska aspekten urskilja hur talföljdens delar förhål-
ler sig till varandra och till helheten. 

I iscensättningen diskuterades upp-
giften parvis vilket efterföljdes av en 
diskussion i helklass där eleverna fick 
föreslå vilken regel de tyckte stämde. 
Detta skedde utan att svaren kom-
menterades av läraren i termer av 
rätt eller fel. Samtliga regler kom upp 
som förslag och med utgångspunkt i 
detta frågade läraren hur man skulle 
kunna ta reda på vilken regel som var 
rätt. Här öppnade läraren upp för en 
jämförelse av reglerna i förhållande 
till talföljdens uppbyggnad. Fokus i 
denna jämförelse hamnade dock på 
det rätta svaret och inte på jämförel-
sen av de olika reglerna. De elever som 
hade andra svar än det rätta gavs inte 
möjlighet att fullt ut förklara hur de 
resonerat. Läraren gjorde istället egna 
tolkningar av det eleverna började 
säga och prövade till exempel aldrig 
om regeln ”att skillnaden mellan talen 
är 5” stämde in eller inte på talföljden. 

Trots ovanstående drogs slutsatsen i 
analysen efter forskningslektion 2 att 

de båda kritiska aspekterna till viss del medierades. Detta mot bakgrund av att elev-
erna dels i den parvisa diskussionen och dels i den gemensamma klassrumsdiskus-
sionen var tvungna att urskilja hur talföljdens delar förhöll sig till varandra för att 
kunna välja en regel som de ansåg stämde.

Mot bakgrund av ovanstående ansågs den skrivna uppgiften ha potential för att 
möjliggöra en mediering av de avsedda kritiska aspekterna. Återigen var det först 
efter den tredje cykeln som vi ställde oss frågande till huruvida uppgiften gav möjlig-
het till en mediering av den kritiska aspekten veta att alla talmönster är konstruerade 
enligt en regel som inte ändras.  

Vilket barn säger regeln för talmönstret? 

95  85  75  65  55 

 

 

 

Pia 

 

 

Ted 

 

 

 

 
Ove 

Det minskar med 
10 för varje tal. 

Det är 5-hopp. 

Skillnaden mellan 
ett tal och nästa 
är hela tiden 5. 

Uppgift Hitta regeln i forskningslektion 2 och 3
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Forskningslektion 3

Med ovanstående analys som grund behölls den skrivna uppgiften i sin helhet inför 
forskningslektion 3. Den förändring som planerades var själva iscensättningen av va-
riationsmönstret fusion. Denna fusion skulle iscensättas när eleverna under ledning 
av läraren skulle pröva alla reglerna på talföljden varpå en jämförelse av reglerna i 
förhållande till talföljden skulle uppstå. 

Iscensättningen av uppgiften skedde på liknande sätt som i forskningslektion 2. I 
genomgången som följde valde läraren att låta ett elevpar redovisa sitt resonemang 
och därefter direkt pröva huruvida talföljden stämde med regeln. Detta elevpar hade 
kommit fram till rätt svar, vilket medförde att variationsmönstret inte kunde iscen-
sättas som planerat. Dock gjorde läraren ett försök till att iscensätta variationsmönst-
ret genom att låta ett annat elevpar berätta hur de hade tänkt. Eleverna som hade 
valt regeln ”Det är 5-hopp” gav följande förklaring: ”Vi trodde att det var 5-hopp för 
att alla talen slutar på 5.” Läraren följde upp detta genom att dra följande slutsats: ”Ni 
har endast tittat på femmorna i talmönstret och har därför inte tagit hänsyn till hela 
mönstret.” När inte fler elever ville berätta hur de hade resonerat lyfte läraren fram 
hur läraren själv trodde att det elevpar hade gjort som valt rätt regel: ”De har tagit 
hänsyn till hela mönstret. De har tagit hänsyn till relationen mellan talen.”

På det sätt som uppgiften tog form i lektionen är vi osäkra på om det möjliggjordes 
en mediering av den kritiska aspekten urskilja hur talföljdens delar förhåller sig till 
varandra och till helheten, då detta endast var något som läraren sa men inget som 
samtliga elever själva fick erfara. Möjligen kunde detta erfarande ha uppstått i elever-
nas pararbete med uppgiften men lektionsobservationerna visade att flera elever hit-
tade rätt regel direkt och därför inte brydde sig om att undersöka de andra reglerna. 

Sammanfattande resultat
Här sammanfattas resultaten i korthet i relation till forskningsfrågorna. I diskus-
sionsdelen förs sedan resonemang kring dessa resultat.

Vilka är de kritiska aspekterna för att utveckla förmågan att urskilja och be-
skriva mönster i talföljder? 

Omformulerade och preciserade kritiska aspekter:
•	 veta att alla talmönster är konstruerade enligt en regel som inte ändras och 

som används för att bestämma okända element i talmönstret 
•	 veta att det finns olika slags talföljder som kan vara uppbyggda på olika sätt
•	 urskilja relationen mellan talföljdens olika delar och hur de förhåller sig till 

varandra och till helheten

På vilka sätt fungerar uppgifterna som ett redskap för att mediera de kritiska 
aspekterna?

Antagandena här utgår ifrån att när en kritisk aspekt iscensätts genom variation så 
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medieras den och görs därmed möjlig att urskilja. Nedanstående aspekter är en sam-
manställning utifrån samtliga uppgifter i studien.

Vi har funnit två övergripande aspekter betydelsefulla enligt följande:
Uppgiftens konstruktion avseende: 	

•	 Frågans öppenhet
•	 Variationsmönster

Iscensättandet av variationsmönster vilket består av:
•	 Hur uppgiften presenteras
•	 Hur läraren tar tillvara inspel/resonemang från eleverna vilket kan få bety-

delse för iscensättning och urskiljning av kritiska aspekter

Diskussion
Här diskuteras studiens resultat utifrån tidigare forskning. Först diskuteras huru-
vida de kritiska aspekter studien urskilt kan antas vara generaliserbara. Sedan förs en 
diskussion kring vad som påverkade medieringen av de kritiska aspekterna; uppgif-
tens konstruktion avseende frågans öppenhet och variationsmönster samt hur detta 
iscensattes i undervisningen. 

De kritiska aspekternas generaliserbarhet
Två av de i vår studie urskilda kritiska aspekterna kan likställas med kritiska aspek-
ter som urskilts i andra liknande studier. I Erixson m fl (2013), vilken är en Learning 
study genomförd i årskurs 3–4, urskildes kritiska aspekter som innefattar de i vår stu-
die kritiska aspekterna veta att det finns olika slags talföljder som kan vara uppbyggda 
på olika sätt samt urskilja relationen mellan talföljdens olika delar och hur de förhåller 
sig till varandra och till helheten. Ekdahl (2012) har genom en fenomenografisk studie 
utforskat kritiska aspekter avseende talmönster i årskurs 3 och 4 och även där finns 
kritiska aspekter som formulerats på liknande sätt som de två kritiska aspekter som 
nämns ovan. Detta tolkar vi som att de kritiska aspekterna veta att det finns olika 
slags talföljder som kan vara uppbyggda på olika sätt samt urskilja relationen mellan 
talföljdens olika delar och hur de förhåller sig till varandra och till helheten förefaller 
vara generaliserbara. Detta då dessa är gemensamma för tre studier som samtliga är 
designade och analyserade med variationsteoretisk utgångspunkt och som rör elever 
i tidigare skolår. 

Även den kritiska aspekt som slutligen formulerats som veta att alla talmönster är 
konstruerade enligt en regel som inte ändras och som används för att bestämma okända 
element i talmönstret innefattas till viss del i den kritiska aspekt som i Erixsons m fl 
(2013) studie är formulerad som ”Eleven måste förstå att det finns en regelbunden-
het, ett mönster, ett system mellan talen som kan varieras i oändlighet” (s. 76). I vår 
studie framkom i forskningslektion 3 att vissa elever uppfattar regelbundenhet som 
något som inte behöver vara precist, vilket blir tydligt när en elev tycker att en regel 
kan vara ”Det ökar, det minskar, sedan ökar det … ” vilket denna elev anser vara en 
regel till den talrad som i uppgiften ”Talmönster och inte talmönster” inte var ett 
talmönster. Här anser vi att den kritiska aspekten veta att alla talmönster är kon-
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struerade enligt en regel som inte ändras och som används för att bestämma okända 
element i talmönstret skiljer sig från Erixson m fl studie och pekar på en aspekt som 
vi inte funnit i andra studier. Ibland tas aspekter för givna rörande elevernas förstå-
else när kritiska aspekter identifieras. Wernberg (2009) beskriver hur detta förgivet-
tagande kan få konsekvenser för elevernas möjlighet till att utveckla lärande i utvalt 
lärandeobjekt. Under vår studie togs för givet att eleverna förstod att en regel som 
beskriver en regelbundenhet innebär att den kan tala om vilket nästa tal/utelämnade 
tal i en talföljd är. Först i den sista forskningslektionen blev det uppenbart att detta 
inte var självklart för eleverna. Från början formulerades denna kritiska aspekt som 
veta att alla talmönster är konstruerade enligt en regel som inte ändras men fick sedan 
tillägget ”och som används för att bestämma okända element i talmönstret”. Troligen 
hade tidigare insikter om detta förändrat uppgifternas utformning i studien avseende 
variationsmönster. 

Kullberg (2010) indikerar att identifierade kritiska aspekter i tidigare studier kan an-
vändas som utgångspunkt vid identifieringen av kritiska aspekter i en ny elevgrupp. 
Vi anser att även vår studie visat att detta är möjligt genom Learning study samt att 
detta bidrar till att skapa en kumulativitet i utvecklingen av ny kunskap om lärande, 
vilket belyses av såväl Eriksson (2013) som Runesson (2012). 

Uppgifters konstruktion – variationsmönster och iscensättning av dessa
Studien har visat exempel på att det inte är tillräckligt att bygga in variationsmönster 
i den skrivna uppgiften för att de kritiska aspekterna ska medieras. Lindberg (2010) 
menar att det sätt uppgifterna iscensätts i klassrummet i interaktion med eleverna är 
av stor betydelse för hur uppgiften tar sin slutliga form. Vår studie har gett exempel 
på hur iscensättningen av uppgiften i interaktion med eleverna är av betydelse för 
om urskiljning av de kritiska aspekterna görs möjlig. Lindberg framhåller klassrums-
kommunikationens roll vid iscensättningen och skriver att lärare måste ”… förhålla 
sig till de situationer som uppstår så att de kan driva kommunikationen i relation till 
det de vill åstadkomma” (ibid s. 121). De val läraren gör under lektionen har betydelse 
samt hur läraren är öppen för den interaktion med eleverna som ibland uppstår. Valet 
av vilka elever som får svara först då en diskussion inleds i klassen är exempel på ett 
tillfälle då läraren kan göra ett medvetet val i förhållande till den kritiska aspekt som 
ska belysas, vilket blev tydligt i vår studie. 

I uppgiften ”Talmönster och inte talmönster” gavs det exempelvis möjlighet att i 
interaktion med eleverna skapa nya variationsmönster under diskussionerna i hel-
klass, vilket skulle kunna möjliggöra urskiljning av den kritiska aspekten veta att alla 
talmönster är konstruerade enligt en regel som inte ändras. Detta skedde när en elev 
beskrev talraden 17, 11, 23, 35, 37, 4 som att det är ”spontanhopp”. Läraren lät detta 
tillfälle gå förbi och lade snarare vikt vid att alla elever skulle få berätta vad de hade 
tänkt än att fokusera på resonemang som kunde stödja eleverna att urskilja den kri-
tiska aspekten. Just i denna sekvens öppnades det upp för en möjlighet att kontraste-
ra exempelvis ”4-hopp” med ”spontanhopp” och vad det är som gör att ”spontanhopp” 
inte är en ”bra” regel men att ”4-hopp” är det.
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Hur uppgiften tar slutlig form i forskningslektion 2 och 3 är också olika trots att den 
skrivna uppgiften är densamma. 

Lo (2012) lyfter fram hur läraren under en lektion, genom interaktion med eleverna, 
kan skapa nya variationsmönster. Magnusson & Maunula (2011) belyser detta genom 
att framhålla hur läraren bör ha beredskap för hur det kritiska i ett specifikt under-
visningsinnehåll kan lyftas fram på olika sätt. Detta för att ha förmågan att fånga upp 
viktiga elevtankar ur aspekten att synliggöra det som är kritiskt.

”What the variation framework does is point to what to look for, the critical featu-
res, and the pattern of variation and invariance. It also points to the best source of 
insight into what is critical and what is necessary: the learners themselves.” (Marton 
& Pang 2006, s. 217)

Kullberg (2011) urskiljer hur lärarna tillsammans med eleverna skapar något som 
benämns som ”space of learning”. Även Runesson (2011) beskriver just detta fenomen 
när lärare och eleverna tillsammans skapar variationsmönster. Vår studie har visat 
på betydelsen av att läraren tar tillvara elevernas inspel och resonemang under lek-
tionen för att skapa eller iscensätta variationsmönster, i ett ”space of learning” och 
därmed bidra till att de kritiska aspekterna medieras. För att detta ska vara möjligt 
är sannolikt lärarens kunskaper om innebörden av de kritiska aspekterna avgörande. 
Det kräver att läraren är väl insatt i undervisningsinnehållet samt väl medveten om 
vilka kritiska aspekter av innehållet som kan lyftas fram när tillfälle ges i lektionen. 
Andra genomförda learning studies visar på liknande erfarenheter där interaktionen 
mellan lärare och elever betonas för att de planerade variationsmönstren ska iscen-
sättas. Wernberg (2009) menar att ”Undervisning som fenomen är interaktivt och 
läraren måste under en lektion göra övervägande och agera” (s. 195). Ljungblad & Len-
nerstad (2011) talar om vikten av att matematiklärare förmår mediera matematiska 
strukturer i interaktion med eleverna; detta med elevernas egna uppfattningar som 
utgångspunkt. En forskningslektion i en Learning study är alltid välplanerad och det 
finns en risk i att vara låst i denna planering. Vi anser att det i vår studie blir tydligt 
att när läraren inte uppmärksammade de kritiska aspekterna gick man miste om att 
fånga upp tillfällen där de kritiska aspekterna kunde medieras genom en interaktion 
mellan lärare, elever och undervisningsinnehållet. 

Magnusson & Maunula (2011) framhåller att det är genom vårt val av variations-
mönster i lektionerna/uppgifterna som vi kan åstadkomma det lärande vi avser hos 
eleverna. I en Learning study kan fokus hamna på design och analys av variations-
mönster. Vår studie har visat på iscensättningens betydelse för om variationsmönst-
ren görs tillgängliga för eleverna och lärarens roll i denna iscensättning.  

Uppgifters konstruktion  –  frågor av mer öppen karaktär
Vi tycker oss kunna urskilja ytterligare en aspekt som är av betydelse för iscensätt-
ningen, nämligen hur frågan i uppgiften är formulerad avseende grad av öppenhet. I 
den uppgift i studien där ett rätt svar efterfrågades (uppgiften Hitta regeln) förefaller 
detta vara en orsak till att de planerade variationsmönstren inte iscensattes. Studien 
visar att både lärare och elever styrdes av att uppgiften frågar efter ett rätt svar. Detta 
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blev tydligt både i forskningslektion 2 och 3, då rätt regel (svar) togs upp som första 
exempel i diskussionen. Därmed hamnade fokus i klassrumsdiskussionen på rätt svar 
och inte på en jämförelse av reglerna, vilket var en förutsättning för att de kritiska 
aspekterna skulle medieras. Detta ledde till att medieringen av de kritiska aspekterna 
uteblev. 

Lindberg (2010) argumenterar för behovet av att använda och utveckla ” … så kal�-
lade epistemiska uppgifter, det vill säga uppgifter som karaktäriseras av att de efter-
frågar kunskapande snarare än det rätta svaret” (s. 121 f.). Betydelsen av om läraren är 
fokuserad på rätt svar eller inte är något även Wernberg (2009) har uppmärksammat. 

”Vi såg på filmen att läraren hade ett öppnare förhållningssätt till elevernas svar 
och hela tiden var intresserad av hur eleverna funderade för att förstå hur de tänkte 
och gavs därmed möjlighet att hjälpa eleverna att bygga vidare på denna kunskap.” 
(Wernberg 2005, s. 61)

Vidare lyfter Wernberg fram att det inte enbart handlar om planerade variations-
mönster. I en genomförd learning study har hon urskilt en skillnad i elevresultat be-
roende av på vilket sätt läraren ställde frågor och om läraren i interaktionen med 
eleverna var fokuserad på att eleverna skulle svara rätt snarare än att de skulle ur-
skilja de kritiska aspekterna.

Zevenberger, Sullivan & Mousley (2001) menar att det i arbete med öppna uppgifter 
ges större möjligheter till lärande och förståelse än vad som annars är möjligt. Björk-
lund Boistrup (2013) för liknande resonemang och framhåller hur öppna uppgifter 
och frågor ger elever större möjlighet att visa och utveckla förmågor som att beskriva, 
resonera och undersöka. Lundahl (2011) nämner också öppna uppgifter och frågor i 
förhållande till formativ bedömning, där öppna frågeställningar anses ge mer infor-
mation om vad elever kan men också om hur de kan något. 

Att utforma mer öppna frågeställningar i uppgifterna skulle enligt vår tolkning 
kunna underlätta en iscensättning av variationsmönster, då eleverna bjuds in att re-
sonera med hjälp av uppgiftens frågeställning. En fundering som väckts är därför om 
ytterligare bearbetning av frågeställningen i uppgiften ”Hitta regeln”, som leder till 
att uppgiften blir av mer öppen karaktär, skulle underlätta iscensättningen av de kri-
tiska aspekterna. I stället för att fråga efter vilken regel som stämmer med talföljden 
skulle frågeställningen kunna lyda: ”Hur kan de barn ha tänkt, som skrivit dessa tre 
regler till talföljden 95, 85, 75, 65, 55.” 
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