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Det här numret innehåller tre artiklar som visar på bredden av forskningsfrågor 
inom den praktiknära forskningen om undervisning och lärande – vilket i sin tur 
speglar vidden av alla de frågor och fenomen som lärare arbetar med och som kan 
göras till föremål för forskning. 

På olika sätt visar de tre artiklarna att det är genom att gå in i det konkreta innehållet 
i det som pågår som det går att komma åt viktiga aspekter. Den här gången handlar 
det om vilket kunnande som krävs för att sammanfoga material om man till exempel 
ska bygga en låda, hur förskolorna kan utveckla verksamheten när det gäller att ta 
emot nyanlända barn och vilken betydelse det har om eleverna får en jämförande el-
ler värderande uppgift för elevernas matematiska kunnande. 

Det är viktigt att visa hur mycket kunskaper som går att utvinna genom studier av 
sådana konkreta frågor i kontrast till de ”diskussioner” som förs i våra dagstidningar 
och som kan ge intryck av att det här med att ge undervisningen en vetenskaplig 
grund är en fråga om att välja mellan hjärnforskning och lärandeteorier. Självklart är 
såväl hjärnforskningens resultat som lärandeteorier av stor vikt för undervisningens 
utformning - men ingendera är tillräcklig. Det finns nog ingen som skulle förlita sig 
på medicinska behandlingar som grundades i allmänna sjukdoms- och botandeteo-
rier istället för kunskaper om de specifika sjukdomarna. 

I den första artikeln utforskar Eva Björkholm tillsammans med några lärare inne-
hållet i det teknikkunnande som barnen utvecklar i samband med utprövning av 
olika teknikuppgifter. Resultaten ger lärare redskap såväl för att förstå det kunnande 
som barnen behöver utveckla som för hur olika uppgifter kan möjliggöra detta. Stu-
dien gjordes i åk 2 och gällde sammanfogning av material. Det är ett område som 
återkommer flera gånger under grundskoletiden och det skulle vara intressant att se 
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studier i högre årskurser av hur kunnandet ser ut där och på så vis kunna beskriva en 
progression av teknikkunnande inom detta område.

Den andra artikeln handlar om förskolans arbete med att ta emot nyanlända barn. 
Med forskningscirkeln som metod har olika arbetssätt och principer för samverkan 
med föräldrar till de nyanlända barnen utvecklats. Åsa Ljunggrens artikel är ett 
exempel på hur praktiknära forskning kan vara motorn i utveckling av verksamheter 
– i det här fallet för att ta emot nyanlända. Genom beskrivning och analys av för-
skollärarnas samtal om, och utvärdering av, olika försök kunde flera viktiga aspekter 
identifieras. Exemplet visar också hur samarbete med föräldrar kan höja kvaliteten på 
arbetet med barnen såväl som att ge förskolans verksamhet en integrerande funktion. 

Den tredje artikeln gäller en studie som gjorts på högstadiet och som handlar om 
hur formuleringen av frågor och uppgifter kan påverka elevernas matematiska kun-
nande och därigenom deras ämnesbildning. Per Håkansson och Robert Gustavs-
son visar på betydelsen av att läraren planerar undervisningen i detalj – inklusive 
hur uppgifterna till eleverna ska formuleras.

Lärarnas kunskapsuppdrag innebär att de förväntas utveckla en undervisning som 
möjliggör för eleverna att utveckla olika ämnesspecifika förmågor. Ju mer kunska-
per om det kunnande som ligger till grund för dessa förmågor desto mer precis och 
effektfull kan undervisningen bli.

Ingrid Carlgren 
redaktör
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Sammanfogning av material 
i eget konstruktionsarbete – 
kunnande och elevuppgifter 
i tidig teknikundervisning
E Björkholm

Sammanfattning
I denna artikel presenteras en studie där ett specifikt teknikunnande, att kunna sam-
manfoga material i eget konstruktionsarbete, undersöks på grundskolans lågstadium, 
samt hur detta kunnande ges möjlighet att utvecklas i uppgifter som eleverna arbetar 
med i teknikundervisningen. Interventioner genomfördes i undervisningen i årskurs 
två och datainsamling har främst skett genom filmning. Elevernas handlingar analy-
serades fenomenografiskt, vilket resulterade i sju olika kategorier av kunnande som 
exempelvis att värdera fästförmågan och dess varaktighet samt att välja fog-
ningsmaterial utifrån egenskaper. Elevuppgifterna i undervisningen relaterades 
sedan till identifierat kunnande. Studien visar hur unga elever utvecklar sitt kunnande 
när de arbetar med specifika uppgifter. På så sätt bidrar studien till en precisering av 
vilket kunnande som elever kan utveckla och vilka elevuppgifter i tidig teknikunder-
visning som kan bidra till det.

Nyckelord: sammanfogning, konstruktion, teknikundervisning, teknikkunnande

Eva Björkholm är universitetsadjunkt i teknikdidak-
tik vid institutionen för lärande på KTH i Stockholm 
och fil. dr i utbildningsvetenskap med inriktning mot 
praktiska kunskapstraditioner. Hon har arbetat inom 
lärarutbildningen sedan 2000 och innan dess som 
grundskollärare åk 1-6.
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Abstract
The aim of this study is to explore what the ability to join materials in working with 
own constructions in primary technology education consists of, as well as how kno-
wing is developed when students work with specific tasks. Interventions were made 
in four groups of students in second grade (7 and 8-year-old students). Data collec-
tion mainly consisted of video observation. The phenomenographic analysis of the 
students’ actions resulted in seven categories, describing qualitatively different ways 
of knowing related to joining materials. The categories were related to aspects of 
function, such as analyzing the duration of the joining; and construction, such as 
selecting joining materials. The student tasks, in terms of educational materials, 
instructions or task design, were then related to the identified ways of knowing. The 
study contributes to the specification of which knowledge students can develop, and 
what kind of student tasks in early technology education that can contribute to it.

Keywords: Joining materials, Construction, Technology education, Primary school

Introduktion
I teknikämnets kursplan för grundskolan lyfts elevernas egna konstruktionsarbeten 
fram som centralt (Skolverket, 2017). I en genomförd kvalitetsgranskning av grund-
skolans teknikundervisning visar Skolinspektionen (2014) att undervisningen do-
mineras av denna typ av aktiviteter. Enligt granskningen förekommer det dock att 
elever får identiska konstruktionsuppgifter i teknik flera gånger under sin skolgång. 
Det uttalas inte heller tydligt i undervisningen vad syftet med uppgifterna är, det 
vill säga vilket teknikkunnande det är tänkt att eleverna skall utveckla. Eleverna ut-
trycker också att lärarna sällan tydliggör vad eleverna kan och vad de skall lära sig, 
vilket medför att eleverna får litet inflytande över sitt eget lärande. Likaså har forsk-
ning visat att undervisningen i teknikämnet ofta fokuserar på vad eleverna ska göra 
snarare än på det kunnande som de ska ges möjlighet att utveckla (Bjurulf, 2008; Kla-
sander, 2010). Dessutom inriktas bedömningen i teknikämnet ofta på mer generella 
förmågor som exempelvis att göra klart uppgiften i tid eller att samarbeta istället för 
ett specifikt teknikkunnande (Hartell & Skogh, 2015; Moreland & Cowie, 2009).

De ämnesspecifika förmågor och kunnanden som eleverna ska utveckla genom un-
dervisningen är något som oftast inte problematiseras. Vad ett ämnesspecifikt kun-
nande innebär tas för givet och har därför inte heller varit föremål för undersökning. 
Men innebörder av specifika kunnanden är långt ifrån självklara. Även lärare med 
djupa ämneskunskaper kan ha svårigheter med att formulera vad eleverna egentligen 
kan när de kan det som de förväntas kunna. Ofta saknas kunskap om vad olika kun-
nanden innebär, men detta för läraryrket specifika ämneskunnande finns även i stor 
utsträckning som tyst kunskap och är därmed inte explicit formulerat. Därigenom 
försvåras lärarnas möjligheter att på ett systematiskt sätt utveckla undervisningen 
för att möjliggöra elevernas lärande liksom att kunna kommunicera om, och bedöma 
elevernas kunnighet (Carlgren, 2015; Carlgren, Ahlstrand, Björkholm & Nyberg, 2015).

Utmärkande för teknikämnet är dess bristande undervisningstradition vilket inne-
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bär att lärares professionella kunskapsbas för teknikundervisning ännu är svagt ut-
vecklad (Jones, Buntting & de Vries, 2013). Detta medför svårigheter för lärare när 
det gäller att välja innehåll, utforma uppgifter, organisera undervisning och bedöma 
elevers kunnighet (Jones & Moreland, 2003). För att lärare ska kunna planera, genom-
föra och utvärdera undervisning som ger eleverna förutsättningar att utveckla ett 
specifikt kunnande krävs dels kunskaper om själva kunnandets beståndsdelar, dels 
kunskaper om hur undervisningens utformning möjliggör utvecklande av kunnandet 
ifråga.

I en studie av teknisk verksamhet i förskoleklass har ämnesinnehåll i relation till 
broar och brobygge behandlats med fokus på att bygga hållfasta och stabila kon-
struktioner (Kilbrink, Bjurulf, Blomberg, Heidkamp & Hollsten, 2014). I en annan 
studie undersöktes hur elever i åldrarna sex till sju år utvecklade sitt kunnande kring 
såväl materials egenskaper som bearbetning av olika material när de konstruerade 
figurer som skulle överföra rörelse (Chatoney, 2008). Den här studien tar utgångs-
punkt från resultat i några studier där olika aspekter av teknikkunnande i relation 
till konstruktionsarbete har utforskats och beskrivits (Björkholm, 2015; Björkholm, 
Carlgren & Andrée, 2016). Vi fördjupar oss i ett innehåll som behandlar sammanfog-
ning av material, vilket lyfts fram i kursplanens centrala innehåll för åk 1-3 (Skolver-
ket, 2017). Materialvalet spelar en viktig roll i de allra flesta tekniska lösningar och 
kunskaper om olika material är nödvändiga när man ska konstruera och utveckla 
tekniska lösningar. Vid valet av material behöver man tänka på hur materialet ska 
formas och sammanfogas samt vilken hållfasthet det har och ger åt konstruktionen 
(Skolverket, 2014). De aspekter av kunnande i relation till konstruktionsarbete som 
lyfts fram i Skolverkets kommentarmaterial till kunskapskraven i teknik (2012) ut-
trycks i mer generella termer som självständighet, prövande, tillämpning av kun-
skaper samt praktiska färdigheter. Dessa praktiska färdigheter handlar om att ”visa 
noggrannhet i arbetet med att undersöka, mäta, tillverka och sammanfoga alla delar 
i modellen för att uppnå den önskade funktionen” (s. 11). Vad eleverna specifikt behö-
ver kunna, eller lära sig, för att sammanfoga delarna så att den önskvärda funktionen 
realiseras, beskrivs dock inte.

Att kunna sammanfoga material lyfts även fram i internationella forskningsstu-
dier som ett centralt teknikkunnande. Studier av teknikundervisning på Nya Zeeland 
kan vara särskilt relevanta för svenska förhållanden, eftersom teknikämnet i de båda 
länderna uppvisar stora likheter med varandra. Med utgångspunkt i observationer 
av klassrumsundervisningen för yngre elever (fem till elva år), identifierar Jones & 
Moreland (2003) begreppsförståelse som en del av teknikunnande. Denna förståelse 
innebär att kunna identifiera olika teknikspecifika aspekter av centrala begrepp som 
exempelvis ”hållbar” (eng. durable), där starka sammanfogningar kan vara en sådan 
aspekt. Utmärkande för teknikkunnande i tidiga år är även, enligt den beskrivna 
studien, att kunna sammanfoga material på ett begränsat antal olika sätt. I en senare 
studie specificerar Moreland, Cowie & Jones (2009) några centrala begrepp med fo-
kus på sammanfogning av material såsom häftklammer, lim och tejp, vilka ses som 
viktiga att förstå. Dessutom beskrivs färdigheter i form av att kunna limma, tejpa, 
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häfta och vika. I en svensk klassrumsstudie (Björkholm, Carlgren & Andrée, 2016) 
identifierades elevers svårigheter med att sammanfoga material i eget konstruktions-
arbete. Att maximera kontaktytan vid sammanfogning av material i två olika plan så 
att sammanfogningen blev stark visade sig vara en utmaning för flera av dessa elever 
som var i åldrarna sju till nio år.

Syfte och forskningsfrågor
Syftet med studien är att bidra till förståelsen av teknikkunnande med fokus på sam-
manfogning av material i egna konstruktioner och hur detta kunnande kan möjlig-
göras i teknikämnets undervisningspraktik i åk 1-3. De forskningsfrågor som varit 
vägledande är:

•	 Hur kan kunnande när det gäller att sammanfoga material i eget konstruk-
tionsarbete i åk 1-3 beskrivas?

•	 Vilka typer av uppgifter bidrar till och främjar utvecklingen av elevers kun-
nande avseende sammanfogning i åk 1-3?

Material och metod

Den valda forskningsansatsen motsvarar det som Van den Akker, Gravemeijer, McK-
enney & Nieveen (2006) benämner utvecklingsforskning, med hög grad av samar-
bete och interventioner samt en iterativ design. Studiens genomförande följer i stor 
utsträckning modellen Learning study, dock utan för- och eftertester1. Studien har 
genomförts på en F-6-skola i en förort till Stockholm. I studien deltog en lärare med 
en utbildning inriktad mot teknik och med fyra års erfarenhet av teknikundervisning 
i årskurs 1-6 samt en forskare. Studien omfattar totalt nio lektioner à cirka 45 minuter 
med fyra olika lektionsutformningar och med fyra olika elevgrupper (A, B, C och D) 
i två klasser i årskurs 2 (totalt 53 elever).

Datamaterialet har genererats främst genom videoobservation av lektionerna, med 
hjälp av en handhållen videokamera. Filmningen fokuserade både på elevernas hand-
lingar och på lärarens undervisning. Videomaterialet omfattade totalt 420 minuter 
(sju timmar). Även elevernas arbetsblad (totalt 114 stycken) har samlats in och sju 
modeller har fotograferats. I tabell 1 ges en sammanställning av det empiriska mate-
rialet. Alla lektioner (1-4) har inte genomförts med samtliga elevgrupper (A, B, C och 
D), då lektionerna har behövt revideras under studiens gång utifrån de aspekter av 
kunnandet som har identifierats i analysprocessen för att eleverna skulle ges möjlig-
het att utveckla sitt kunnande.

Lektionerna har planerats tillsammans av forskaren och läraren. Direkt efter varje 
lektion har läraren och forskaren diskuterat lektionens genomförande och utform-
ning i relation till elevernas uttryckta kunnande. Videomaterialet har transkriberats 

1	 Learning study är en modell för att utforska och studera lärandets innehåll samt för att 
utveckla undervisningen av det aktuella innehållet. Genom att systematiskt studera undervisningen 
i förhållande till vad eleverna faktiskt lär sig går det att få kunskap om vilka förutsättningar som 
behöver skapas för att eleverna ska utveckla sitt kunnande om något (Carlgren m.fl., 2015.)
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av forskaren, som även sammanställt innehållet i elevernas arbetsblad. Efter varje 
lektion har transkripten analyserats av forskaren med hjälp av fenomengrafisk analys 
(Marton, 1981), där elevernas olika typer av både verbala och icke-verbala handlingar 
betraktats som uttryck för erfarande/kunnande. Analysen utmynnade i kategorier 
som beskriver olika kvaliteter av kunnande (Carlgren m.fl., 2015). Tillsammans med 
läraren diskuterades kategorierna, och med dessa som utgångspunkt planerades och 
genomfördes interventioner i undervisningen baserade på variationsteoretiska de-
signprinciper (Marton, 2015). Enligt variationsteorin betraktas lärande som en pro-
cess där den lärande urskiljer nya aspekter av lärandeobjektet som tidigare inte har 
urskilts. För att kunna urskilja en aspekt är det nödvändigt att erfara variation i för-
hållande till denna aspekt. Undervisningen planerarades därför så att eleverna skulle 
ges möjlighet att urskilja nya aspekter av lärandeobjektet, vilket i denna studie var att 
kunna sammanfoga material i eget konstruktionsarbete

Tabell 1. Översikt av studiens empiriska material.

Eleverna hade i anslutning till starten av denna studie arbetat med ett innehåll som 
fokuserade på analys av olika slags förpackningar, deras ändamål och konstruktion. 
Att analysera sammanfogningar i en låda avsedd för förvaring av papper samt föreslå 
alternativa metoder såg vi som en fortsatt fördjupning av det tidigare arbetsområdet 
och som ett lämpligt innehåll för den första lektionen. Den fenomenografiska ana-
lysen av transkripten från lektion ett resulterade i kategorierna ”värdera fästförmå-
ga”, vilket handlade om att värdera ifall delarna i konstruktionen fäste samman eller 
inte, samt ”analysera fogningsmaterialets egenskaper”, där eleverna relaterade sam-
manfogningens kvalitet till fogningsmaterialets egenskaper som exempelvis ”klib-

Tabell 1. Översikt av studiens empiriska material.

Datum Lektion Grupp (antal 
elever)

Film min Arbetsblad Modeller

30/3 1 A (12) 48 12

30/3 1 B (14) 47 14

6/4 2 A (12) 43 12

6/4 2 B (14) 38 14

18/4 3 C (12) 46 12

18/4 3 D (13) 40 13

20/4 4 A (11) 63 11 3

25/4 4 C (14) 52 13

25/4 4 D (13) 43 13 4

420 min
(7 tim)

114 7
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big häftmassa” och ”hårda skruvar”. Nästa lektion designades så att eleverna skulle 
få möjlighet att själva pröva olika typer av sammanfogningsmetoder och utvärdera 
dessa. Den fenomenografiska analysen resulterade i fler kategorier, varav några med 
fokus på tillvägagångssätt, som exempelvis att hantera redskap för sammanfogning, 
men även i en vidareutveckling av den tidigare kategorin ”värdera fästförmåga”, som 
nu också fokuserade på fästförmågans varaktighet.

Med utgångspunkt i dessa resultat designades och genomfördes nästa lektion så 
att eleverna gavs möjlighet att möta en variation av aspekter i relation till de identi-
fierade kategorierna i syfte att utveckla kunnandet ytterligare, och analysförfarandet 
upprepades där de tidigare identifierade kategorierna ytterligare specificerades och 
vidareutvecklades (jfr Björkholm, 2015). Lektionernas utformning kan på så sätt sägas 
utgöra en del i den process som skapar förutsättningar att utveckla ett specifikt kun-
nande. Följaktligen presenteras såväl uppgifter som elevaktiviteter närmare i nästa 
avsnitt.

Studien har genomförts i enlighet med Vetenskapsrådets (2017) etiska riktlinjer. 
Vårdnadshavarna informerades via brev om studiens syfte, att datainsamling skulle 
ske med hjälp av videoinspelning och att deltagande var frivilligt. Brevet följdes av en 
blankett där vårdnadshavarna aktivt skulle ge sitt samtycke till att medverka i stu-
dien. Även eleverna informerades om studiens syfte och datainsamlingsmetod samt 
att deltagande var frivilligt. Filmerna har förvarats på ett säkert sätt så att de varit 
oåtkomliga för obehöriga, och kommer att förstöras efter att studiens resultat rap-
porterats. I rapporteringen av studien har alla informanter anonymiserats.

Resultat
I detta avsnitt presenteras studiens resultat i form av kategorier av kunnande, uppgif-
ternas utformning samt relationen mellan dessa. 

Kategorier av teknikkunnande
Inledningsvis beskrivs de sju kategorier som, utifrån den löpande analysen under 
processen, har identifierats och specificerats för att beskriva olika kvaliteter av tek-
nikkunnande. Kategorierna av kunnande kan delas upp utifrån deras olika fokus på 
funktion respektive konstruktion. Olika aspekter av teknikkunnande sammanfattas 
i figur 1.

Kategorierna av kunnande relaterat till funktion handlar om att sammanfoga ma-
terial och då urskilja olika funktioner som är viktiga att realisera, som exempelvis 
att fogen kan motstå krafter i form av belastning. Kunnande av detta slag fokuserar 
främst på att värdera sammanfogningens kvalitet. 

Kategorierna av kunnande med fokus på konstruktion omfattar däremot att urskilja 
de ingående delarnas egenskaper, metoderna för sammanfogning och aspekter av 
tillvägagångssättet som exempelvis att kunna använda verktyg för sammanfogning 
(som häftapparat och limpistol) på ett ändamålsenligt och säkert sätt och att maxi-
mera kontaktytornas storlek.
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Figur 1. Sammanfattning av olika  aspekter av teknikkunnande. 

Värdera fästförmåga och dess varaktighet

När eleverna beskrev och värderade sammanfogningar tolkade vi att de i hög ut-
sträckning lyfte fram delarnas förmåga att fästa rent generellt, vilket uttrycks i ex-
emplen nedan.

Harald: Det är kraftigt med häftklamrar, för de fäster bra. 

(elevsvar arbetsblad, lektion 1)

Olle: Limpistol, det sitter bra, väldigt bra 

(lektion 1)

I vår analys specificerades detta kunnande ytterligare genom att, förutom den ome-
delbara fästförmågan, även inkludera sammanfogningens varaktighet, vilket illus-
treras i följande exempel:

Anna: Kludd är dåligt, det håller inte lika bra som silvertejp […] det kommer att lossna efter ett 

tag 

(lektion 1)

Vikten av att även värdera sammanfogningens varaktighet tydliggjordes av eleven 
Catrine vid en gemensam genomgång under en av lektionerna.

Viktor: Vad betyder fästa?

Simon: Om det sitter fast, då fäster det

Läraren: Om något fäster

Catrine: Nej

Figur 2. Sammanfattning av aspekter av teknikkunnande.
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Läraren: Nehej?

Catrine: Det kanske inte sitter fast hela tiden, men alltså typ om jag sätter ett kludd här, då 

fäster det, men det kanske ramlar ner sen 

(lektion 3)

Denna kategori av kunnande kan sammanfattas som att urskilja att de delar som 
skall sammanfogas fäster samman överhuvudtaget, men även att sammanfogningen 
är bestående.

Värdera sammanfogningarna i förhållande till relevanta belastningar

Kunnandet inom denna kategori handlar om att värdera i vilken grad sammanfog-
ningarna kan motstå krafter och därmed bidra till en hållfast konstruktion. Denna 
typ av kunnande kom framförallt till uttryck i situationer då sammanfogningens än-
damålsenlighet var tydlig, som när eleverna under den tredje lektionen fick i uppgift 
att tillverka en pennburk. Eleverna testar då spontant sammanfogningens hållfasthet 
genom att stoppa några pennor i pennburken som i följande exempel:

Ivan: Vänta (tar cylindern och placerar den mer centrerat på plattan), det här är bra. Okej

Tage: (tar några pennor och lägger i burken) Yeah! (höjer armarna) (lägger i fler pennor) Yeah!

Ivan: Vänta, alla (lägger i fler pennor)

Tage: Yeah

Ivan: Ja, det funkar. Det här ska bli vår nya pennburk.

Tage: (lägger i fler pennor) Yeah! 

(lektion 4)

Men att sammanfogningarna värderas i förhållande till vilken belastning de utsätts 
för lyftes även fram av en elev under en av de tidigare lektionerna:

Läraren: Hur tycker ni att det gick när ni använde er av limpistol?

Simon: Jättebra

Läraren: Vad var det som gick jättebra?

Simon: Sitter fast jättebra

Läraren: Hur länge tror ni att det kommer sitta fast då?

Simon: Några dagar, det beror på om man står och gör så här (drar i delarna som är samman-

fogade) 

(lektion 3)

Denna typ av kunnande kan sägas vara mer komplext än den förra kategorin be-
nämnd fästförmåga och dess varaktighet, då det även är nödvändigt att urskilja vilka 
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krav i form av hållfasthet som ställs på sammanfogningarna och därmed kunna vär-
dera dessa i förhållande till konstruktionens ändamål.

Värdera i vilken grad de sammanfogade materialen bildar en enhet

När eleverna arbetar med egna konstruktioner framhåller de vikten av att de delar 
som skall sammanfogas verkligen bildar ett enda helt stycke. Detta illustreras i föl-
jande två exempel:

Oskar: Nej, den har gått sönder (pekar på mellanrummet mellan de delar som skulle samman-

fogas) 

(lektion 2)

Petter: Vi valde häftklammer, annars kommer den att öppna sig typ så här (vinklar handen 

uppåt) 

(lektion 4)

Detta slags kunnande belyser det faktum att det som fogats samman blir en ny, icke 
delbar, detalj som ska kunna betraktas som ett enda stycke.

Värdera sammanfogningens utseende

De estetiska aspekterna av sammanfogningen urskildes inte av eleverna i särskilt hög 
utsträckning och var tydligt kopplad till elevernas val av sammanfogningsmetod i 
deras egna konstruktionsarbeten. Detta visas i följande exempel:

Rasmus: Om man tejpar så blir det fult och knöggligt 

(lektion 1)

Dock var inte alla elever överens om att de estetiska aspekterna av sammanfogningen 
var viktiga.

Max: Silvertejp är snyggare, det håller, det blir ju det			 

Valter: Ja, men det ska ju inte se snyggt ut (betoning med fet stil) 

(lektion 3)

Sammanfogningens utseende var således en aspekt som värderades som mer eller 
mindre viktig och som dessutom inte urskildes i någon stor utsträckning.

Välja relevant sammanfogningsmetod till det material och den materialform som ska 
sättas samman

Detta kunnande består dels av att urskilja materialet som skall sammanfogas, vilket 
relateras till lämplig sammanfogningsmetod:
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Olle: Att tejpa gick bra, för att tejpen är nästan till för att tejpa kartong eller papp 

(elevsvar arbetsblad, lektion 2)

Dels urskiljs även materialets form, vilket blev en uppenbar begränsning när eleverna 
diskuterar huruvida det är lämpligt att använda skruv för att sammanfoga delarna av 
wellpapp till en låda.

Simon: Men skruva i kartong. Ja, men vi vet ju att det inte kommer att fästa så bra. Skruva i 

trä. […] Den fäster, men inte så bra, för det finns inget som stödjer inuti 

(lektion 3)

Detta kunnande innebär att urskilja materialet i de delar som skall sammanfogas och 
även materialets form, som exempelvis dess tjocklek, och relatera dessa aspekter till 
metoden för sammanfogning.

Välja relevant fogningsmaterial utifrån dess egenskaper

I kategorin urskiljs egenskaper hos olika fogningsmaterial vilket bedöms inverka på 
sammanfogningens kvalitet.

Harald: Det är klister på tejpen, det är det som gör att tejpen sitter 

(lektion 2)

Rania: I superlim finns det något speciellt som gör att limmet blir starkt 

(elevsvar, arbetsblad, lektion 1)

Under en gemensam uppföljning av elevernas konstruktionsarbeten, föreslås även 
alternativa fogningsmaterial utifrån deras egenskaper:

Läraren: Hur gjorde ni med bottendelen då?

Ville: Först limmade vi, med det gick inte så bra för att jag (ohörbart), och sen tog vi tejp och 

(ohörbart)

Läraren: Om ni fick välja en annan metod?

Tore: Då kanske det skulle vara lite lättare att sätta kludd här. Och här (pekar på cylindern) 

skulle vi kunna limma.

Läraren: Fanns det någon metod som jag inte lagt fram som ni skulle tycka, ja men det här 

vore bäst egentligen, men det var inte med?

Tore: Nej

Ville: Ja, kåda
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Läraren: Det kanske vi borde testa någon gång

Ester: Tuggummi

Läraren: Tuggummi, ja

Rita: Honung

Läraren: Honung (skratt)

Ville: (skratt) Honung, alltså det tror vi inte på

Rita: Honung är som kåda 

(lektion 4)

Men andra egenskaper som kan vara avgörande för valet av sammanfogningsmetod 
lyfts även fram:

Lotten: Det fastnar som lim, det går att använda flera gånger, kludd. 

(lektion 1)

Kunnandet i denna kategori innebär således att relatera fogningsmaterialets egenska-
per till den sammanfogning man ska åstadkomma.

Anpassa mängden fogningsmaterial, hantera redskap för sammanfogning, applicera 
fogningsmaterialet och maximera kontaktytorna

I denna kategori uppmärksammas vari färdigheten i att kunna sammanfoga material 
består. Fogningsmaterialets mängd urskiljs som en aspekt att ta hänsyn till när ma-
terial skall sammanfogas.

Läraren: Ni höll ju på med limpistolen, hur gick det?

Pontus: Det gick inte jättebra, eftersom det var för mycket

Läraren: För mycket lim?

Pontus: Mm (nickar)

Lisa: Ja, det kan va’ för att det var för mycket (skriver på arbetsbladet) 

(lektion 3)

Ester: Tejp är bra men bara om man tejpar flera lager. 

(elevsvar arbetsblad, lektion 2)

Hanterandet av redskap för sammanfogning visade sig vara en utmaning för eleverna 
i studien. Främst handlade detta om att hantera limpistolen på ett säkert och ända-
målsenligt sätt, samt att använda häftapparaten med en sådan kraft att häftklam-
rarna fäste i materialet, vilket illustreras i nedanstående exempel.
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Olle: Funka inte. Vi tryckte allt vi hade 

(elevsvar arbetsblad, lektion 3)

Att hantera redskapen som användes för vissa sätt att sammanfoga var således nöd-
vändigt för att åstadkomma sammanfogningar av önskad kvalitet.

Förutom mängden fogningsmaterial, identifierades även sättet som det specifika 
fogningsmaterialet appliceras på för att erhålla en stark sammanfogning i konstruk-
tionen som centralt för kunnandet. Ett sådant exempel var formandet av häftmassan.

Elin: (bitar av häftmassa är utspridda över hela bottenplattan) Jag vet hur man gör.

Filippa: Ja, man ska ta upp alla dom där och göra som en ring. 

(lektion 4)

Ett särskilt sätt att sammanfoga som visade sig vara kritiskt när delar skulle sam-
manfogas i två plan med liten kontaktyta, var att maximera kontaktytorna. Sättet att 
applicera fogningsmaterialet specificerades därmed till att även omfatta metoder för 
att maximera kontaktytorna. Denna aspekt urskildes inte i någon stor utsträckning i 
elevgruppen. I nedanstående två exempel uppmärksammas dock kunnandet i fråga.

Petter: Men ska vi limma fast den här, man kan ju inte limma här (visar på papperets neder-

kant). Nej, i så’na fall kan vi vika (börjar vika upp ca 1 cm längs cylinderns nederkant), vika. 

(lektion 4)

Viktor (håller i en sax) (en eltejpbit sitter lodrätt från cylindern ner på plattan, Viktor klipper av 

eltejpen)

Teodor: Vi behöver mer tejp, vi behöver tejp här vid ingången så att den inte kan åka upp 

(pekar på skarven), här. Viktor, här! Varför tog du så mycket för? (Viktor har en bit tejp i 

handen)

Viktor: Ja, för att (börjar tejpa runt cylindern, mitt på)

Teodor: Varför ska du ha tejpen runt där för? Ja, det blir nog bra, jag fattar, ingången, du behö-

ver inte ha så mycket, Viktor (hjälps åt att tejpa). Så där, räcker nog (tar saxen och klipper 

av tejpen). Nu är den där ingången täckt, vi testar om den funkar. Vi börjar på andra sidan 

också så att den inte glider (tar eltejp och fäster lodrätt längs papper och platta, tejpen 

följer inte riktigt cylindern och Teodor försöker trycka till tejpen sa att den fäster på hela 

papperet). Så! Så kanske vi behöver lite tejp där och sen lite där (vrider på cylindern) (klip-

per en ny tejpbit och fäster på samma sätt, trycker). Kanske en tejpbit till, en liten där, så 

att det bli lite bättre (fäster en bit till). 

(lektion 4)

Eleverna löser problemet med att maximera fästytorna på olika sätt. Medan Petter 
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formar materialet som skall sammanfogas på ett sätt så att fästytorna blir större, 
applicerar Teodor och Viktor själva fogningsmaterialet (tejpen) på större ytor av de 
material som skall sammanfogas.

Kategorin som fokuserar på tillvägagångssätt för sammanfogning består av olika 
aspekter som är nödvändiga att urskilja för att kunna sammanfoga material i egna 
konstruktioner. Den aspekt som bedöms vara mest komplex är att maximera kon-
taktytorna, vilket kräver att fogningsmaterialet appliceras på ett särskilt sätt eller att 
materialet som skall sammanfogas formas om.

Elevuppgifter och undervisningsmaterial
I följande avsnitt ges en kort presentation av utformningen av lektionerna som ut-
vecklades inom ramen för studien.

Lektion 1: Analysera sammanfogningar i wellpapplåda

Under denna lektion fick eleverna i uppgift att analysera sammanfogningarna i en 
befintlig låda, ett lock till en wellpapplåda för A4-papper. Eleverna skulle identifiera 
sammanfogningarna, analysera på vilket sätt delarna i locket var sammanfogade 
samt föreslå och motivera alternativa sätt att sammanfoga delarna.

Lektion 2: Sammanfoga delar av wellpapplåda

Eleverna fick i uppgift att lossa sammanfogningarna i locket och sedan pröva andra 
sätt att sammanfoga lockets delar. Sammanfogningsmaterial/metoder som erbjöds 
var tejp, lim, smältlim, häftmassa, häftklammer, påsnit och skruv. De redskap som 
kunde användas var häftapparat, limpistol, syl, håltång och skruvmejsel. På ett ar-
betsblad ombads eleverna berätta varför delarna fäste eller inte.

Lektion 3: Sammanfoga delar med större fästytor till wellpapplåda med annat ändamål 

Föregående lektion vidareutvecklades genom en uppgift där en mall i wellpapp skulle 
vikas ihop till en låda och delarna sammanfogas. De fästytor som skulle samman-
fogas var större än under föregående lektion för att eleverna skulle ges möjlighet att 
urskilja aspekten att maximera fästytorna. Lådans specifika ändamål uttrycktes inte, 
men var annat än pappersförvaring eftersom lådan var för liten för det. Sammanfog-
ningsmaterial och redskap var desamma som tidigare lektion. Arbetsbladet var även 
reviderat och eleverna skulle då berätta hur de gjorde för att fästa delarna så bra som 
möjligt.

Lektion 4: Sammanfoga material i papper och plast för annat ändamål

Under denna lektion fick eleverna i uppgift att konstruera en pennburk som bestod 
av en bottenplatta av ett plastmaterial samt en rektangelformad del av papper och 
som skulle rullas och sammanfogas till en cylinder, vilken sedan placerades och fäs-
tes på plattan. På arbetsbladet ombads eleverna rita och berätta hur de sammanfogat 
delarna och markera var sammanfogningarna fanns. De skulle även utvärdera sin 
konstruktion och föreslå förbättringar.
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Relationen mellan uppgifter och teknikkunnande
Efter den inledande lektionen genomfördes en analys av det kunnande som eleverna 
uttryckte under lektionen, vilket resulterade i några kategorier av teknikkunnande 
som kunde kopplas både till realiserande av funktionen fästförmåga och till olika 
fogningsmaterials egenskaper. Under lektionen analyserade eleverna en typ av sam-
manfogning, närmare bestämt limning. Även elevernas tidigare erfarenheter av an-
dra sammanfogningsmetoder framkom när de i uppgiften ombads föreslå alternativa 
sätt att sammanfoga delarna av locket och motivera dessa. Uppgiften fokuserade så-
ledes mer på analys av en befintlig teknisk lösning avseende sammanfogning än på 
elevernas eget arbete med att sammanfoga delar i en konstruktion. För att ge eleverna 
möjlighet att utveckla sådant kunnande under nästkommande lektion, utformades 
en uppgift där eleverna själva provade olika sammanfogningsmetoder. I uppgiften 
varierade således sammanfogningsmetoderna, medan material och konstruktionens 
ändamål hölls konstanta.

Ett antal olika sätt att sammanfoga, varav de flesta var sådana som eleverna fö-
reslagit under föregående lektion, prövades av eleverna för att sätta ihop delarna i 
locket till lådan. Kunnande relaterat till detta kunde nu identifieras, vilket innebar 
att hantera redskap, som exempelvis limpistol och häftapparat, på ett säkert och än-
damålsenligt sätt, samt att applicera fogningsmaterialet så att en stark sammanfog-
ning skapades. För att ge eleverna möjlighet att utveckla detta kunnande ytterligare 
fick eleverna under lektion tre i uppgift att konstruera en låda vars delar som skulle 
sammanfogas hade större yta än delarna i locket. Lådans ändamål var även ett annat, 
nämligen förvaring, även om detta inte närmare specificerades.

Figur 2. Relationen mellan aspekter av teknikkunnande och elevuppgifter under lektionerna.

Analysen av lektion tre resulterade i specificerade kategorier av kunnande relaterat 
till sammanfogning. När ändamålet med konstruktionen förändrades, framkom yt-

Figur 3. Relationen mellan aspekter av teknikkunnande och elevuppgifter under lektionerna.
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terligare kriterier för en stark sammanfogning som att motstå belastning i form av 
krafter, hållfasthet. Även estetiska aspekter av sammanfogningen lyftes upp av elev-
erna, även om det i elevgruppen fanns delade meningar om denna aspekt var viktig 
eller ej. De större fästytorna medverkade även till att specificera kunnandet relaterat 
till applicerande av fogningsmaterialet, då vikten av att kunna maximera fästytorna 
synliggjordes. Under lektion fyra fick eleverna i uppgift att konstruera en pennburk 
genom att sammanfoga flera olika material med små fästytor. Ändamålet med sam-
manfogningarna var tydligt för eleverna och ett annat än i tidigare konstruktioner. I 
denna uppgift behövde eleverna använda alla de aspekter av kunnande som identifie-
rats tidigare. Ännu en kategori av kunnande identifierades, nämligen att forma fog-
ningsmaterialet, vilket kan ses som en ytterligare specificering av att kunna applicera 
fogningsmaterialet. Att forma häftmassan på ett sätt så att den tunna kanten av pap-
perscylindern fäste på bottenplattan visade sig vara ett sätt att maximera fästytan. I 
figur 2 sammanfattas relationen mellan identifierat teknikkunnande och elevuppgif-
ter under de fyra lektionerna.

Att utveckla teknikkunnande relaterat till sammanfogning
I denna del sammanfattas studiens resultat med utgångspunkt i de kategorier av 
kunnande som identifierats samt de aspekter som eleverna behöver urskilja för att 
utveckla kunnandet. Frågeställningar lyfts fram som kan bidra till att utveckla kun-
nande i relation till sammanfogningens funktion respektive konstruktion, se figur 3.

Figur 3. Relationen mellan kunnande och aspekter av funktion och konstruktion.

Kunnande relaterat till ändamålsenlighet/funktion respektive konstruktion är nära 
sammankopplade. Den som sammanfogar delar i en konstruktion måste hela tiden 

Figur 4. Relationen mellan kunnande och aspekter av funktion och konstruktion.
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relatera sättet att sammanfoga till de funktioner som skall realiseras. Sammanfog-
ningsprocessen består av ett upprepat och ömsesidigt fokus på funktion och kon-
struktion tills konstruktionen bidrar till att realisera de önskvärda funktionerna så 
väl som möjligt.

Diskussion och slutsatser
I denna studie har vi undersökt vilket kunnande som elever utvecklar när de sam-
manfogar material i eget konstruktionsarbete i de tidiga skolårens teknikundervis-
ning. Dessutom har elevuppgifter som ger möjlighet att utveckla kunnandet ifråga 
studerats. Att kunna sammanfoga delar av material är centralt för att skapa tekniska 
lösningar som är starka och hållbara. Kunnandet lyfts fram som centralt redan i kon-
struktionsarbeten på lågstadiet i teknikämnets kursplan, och dess kvalitet bedöms i 
termer av noggrannhet (Skolverket, 2017; 2012). Då tidigare forskning framförallt har 
fokuserat på vilka typer av sammanfogning som eleverna ska kunna genomföra (Mo-
reland, Cowie & Jones, 2007) är kunskapen begränsad om vad det innebär att kunna 
sammanfoga material i egna konstruktioner samt hur läraren kan stötta elevernas 
lärande.

Den här studien bidrar med beskrivningar av vad detta specifika kunnande kan 
bestå av och hur undervisningen kan utformas för att möjliggöra utvecklingen av 
kunnandet. Kunnandet kunde relateras dels till aspekten funktion vilket innebär att 
värdera sammanfogningens kvalitet i termer av ett antal kriterier som skall uppfyllas, 
dels till aspekten konstruktion som innebär att välja lämplig sammanfogningsmetod 
och att praktiskt kunna genomföra den. Ett viktigt resultat av studien är betydelsen 
av att i undervisningen tydliggöra konstruktionens ändamål för att därmed kunna 
urskilja de funktioner som bör realiseras. Valet av lämpliga tekniska lösningar i form 
av sammanfogningsmetoder och deras praktiska utförande relateras till dessa funk-
tioner i en upprepad och ömsesidig process.

Det kunnande som eleverna skall utveckla genom undervisningen är oftast inte 
problematiserat (Carlgren, 2015; Carlgren m.fl., 2015). Den här studien kan ses som ett 
försök att göra det. Undervisningen i teknik skall ge eleverna möjlighet att utveckla 
teknikkunnande i förhållande till olika teknikinnehåll. Genom att utforska och be-
skriva teknikkunnandets beståndsdelar kan ett för lärare specifikt ämneskunnande 
utvecklas vilket underlättar lärares planering och utvärdering av teknikundervisning 
samt bedömning av elevernas kunnighet. Detta ämneskunnande utvecklas i under-
visningen i samspelet med eleverna i deras försök att behärska olika kunskapsinne-
håll. När eleverna stöter på svårigheter utmanas lärarens förståelse av vad det spe-
cifika kunnandet innebär, vilket bidrar till en ytterligare precisering av kunnandets 
innebörd.

Resultatet av denna studie i form av identifierade kategorier av det undersökta kun-
nandet och beskrivningar av elevuppgifter som bidrar till att utveckla kunnandet kan 
fungera som utgångspunkt för lärares planering och undervisning av detta specifika 
ämnesinnehåll. Det innebär att undervisningen utformas på ett sätt som ger eleverna 
möjlighet att urskilja de aspekter som tidigare identifierats vilka skulle kunna vara 
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kritiska även för dessa elever. I undervisningen med andra elevgrupper och lärare kan 
dessutom nya och fler aspekter av kunnandet identifieras som bidrar till en utökad 
och preciserad beskrivning av dess innebörder På så sätt läggs viktiga pusselbitar till 
vår förståelse av teknikkunnande och hur detta kan utvecklas i den tidiga teknikun-
dervisningen.
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Mottagandet av nyanlända 
familjer i förskolan  
– hur kan praktiken utvecklas?

Å Ljunggren

Sammanfattning
Det övergripande syftet med artikeln är att undersöka hur förskolan kan utveckla 
arbetet med att ta emot nyanlända familjer. Studien har en design inspirerad av 
aktionsforskning, och bygger på ett samarbete mellan universitet och förskolor. 
Forskningscirkeln har använts som metod. Mellan cirkelträffarna har olika strategier 
och metoder prövats och dokumenterats i syfte att utveckla arbetet. Under samtalen 
i cirkelträffarna har dessa diskuterats och utvärderats gemensamt. Samtalen har 
spelats in och transkriberats och utgör studiens empiri tillsammans med de doku-
menterade forskningsaktionerna. I resultatet framträder fyra återkommande teman 
som betydelsefulla för att utveckla arbetet; introduktionen, organisation för trygghet 
och delaktighet, möjligheten att bearbeta skakande berättelser och användandet av 
kulturella broar.

Nyckelord: aktionsforskning, erbjudanden, familjer, förskola, förskollärare, föräldrar, föräldrasam-
arbete, mångkulturell utbildning, nyanlända, strategier
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Abstract
The overarching aim of the article is to investigate how early childhood education can 
develop professional practice for receiving and introducing refugee families recently 
arrived to Sweden. The study has a design inspired by action research, and is based on 
collaboration between universities and pre-schools. The research circle was used as a 
method. Between the meetings of the research circle, different strategies and methods 
were tested and documented in order to develop the professional practice. During the 
meetings, these methods were discussed and evaluated collectively. The conversations 
were recorded and transcribed and constitute the empirical data of the study along-
side with the documented research actions. The result points to four recurring themes 
of importance for developing professional practice: the introduction, organisation for 
security and participation, the ability to process difficult information, and the use of 
cultural bridges.

Keywords: Action research, Affordance networks, Early childhood education, Families, Parents, 
Parental involvement, Preschool teachers, Strategies, Refugees

Introduktion
Den här artikeln riktar ljuset mot erfarenheter av att ta emot nyanlända familjer i 
förskolan och mot de kunskaper som följer med dessa erfarenheter. Studien bygger på 
en så kallad ”gemensam kunskapsproduktion” och ett samarbete mellan universitet 
och förskolor. Idén med en gemensam kunskapsproduktion tar sin utgångspunkt i 
en forskningsdesign som brukar beskrivas som deltagarorienterad. Inom deltagarori-
enterad forskning är det mest centrala inslaget att forskningen sker med deltagarna 
snarare än på deltagarna (Fals Borda, 2001; Gaventa & Cornwall, 2001; Gillberg, 2009; 
Taylor, 2010).

Det finns flera anledningar till varför det varit viktigt att genomföra den här studien. 
Till följd av världens krig och oroligheter tog Sverige emot 163 000 asylsökande under 
hösten 2015 (Migrationsverket, 2016). Många av barnen till de asylsökande påbörjade 
under denna period sin utbildning i den svenska skolan och förskolan, vilket ställde 
krav på dessa utbildningsformer vad beträffar organisering och planering av verk-
samheten. I en kartläggning av nyanlända barn och den svenska mottagningsstruk-
turen genomförd av Forskningsinstitutet för hälsa, arbetsliv och välfärd (Zetterqvist 
Nelsson & Hagström, 2016), påvisas emellertid att forskningen kring mottagandet av 
nyanlända i det svenska utbildningssystemet är begränsad, och särskild begränsad 
är den när det kommer till de yngsta barnen. Även Lunneblad (2017) lyfter problemet 
med att så få studier kring nyanländas utbildning har riktats mot de yngsta barnen.

Ytterligare en faktor som försvårar arbetet med att sammanställa forskningsstudier 
som omfattar nyanlända och utbildningsfrågor är att själva begreppet ’nyanländ’ an-
vänds på olika sätt av forskare. Många forskare undviker helt att definiera vad som 
åsyftas med begreppet nyanlända och det finns enligt Bunar (2010) inga begrepps-
analyser eller ens försök till att problematisera det politiskt fastställda begreppet 
nyanlända elever. En annan anledning till att forskningen kring situationen för de 
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yngsta barnen är än mer begränsad, kan vara att nyanlända barn internationellt sett 
ofta har ganska dålig tillgång till utbildningsformen förskola (Engel, Rutkowski & 
Rutkowski, 2014; Greenberg & Kahn, 2011; Karoly & Gonzalez, 2011; Song, Zhu, Xia, & 
Wu, 2014; Warr, Mann, Forbes, & Turner, 2013), även om Sverige där är ett undantag 
(Zetterqvist Nelsson & Hagström, 2016).

Bunar (2010) framhåller hur begreppet ’nyanländ’ kan uttryckas på varierande sätt 
i olika sammanhang. I Vetenskapsrådets forskningsöversikt utgår han ifrån en ved-
ertagen definition av dessa elever som återfinns i myndighetsrapporter från Skolver-
ket, Skolinspektionen och Myndigheten för skolutveckling. Tre faktorer måste finnas 
med samtidigt om en elev skall betraktas som nyanländ och som sådan vara föremål 
för en speciell skolintroduktionsplan; eleven anländer nära skolstarten eller under 
sin skoltid (grundskola och gymnasiet), eleven har ett annat modersmål än svenska 
och eleven behärskar inte svenska språket (särskilda behov). 

I den här artikeln avser termen ’nyanlända’ familjer som kommit relativt nyligen till 
Sverige. En exakt tidpunkt för ankomst har inte varit relevant, mer än att det handlat 
om familjer som fortfarande håller på att etablera sig i det svenska samhället, och 
som i regel endast har mycket begränsade kunskaper i det svenska språket. Som en 
följd av den stora flyktingvågen under de senaste åren, har dessa familjer oftast, men 
inte alltid, haft erfarenhet av krig, flykt och förföljelse med sig.

Även om det kom ovanligt många på en gång under hösten 2015, var det, sett ur ett 
historiskt perspektiv, inget nytt fenomen som den svenska utbildningen stod inför. 
Sverige har en minst 60 år lång tradition av mottagande av nyanlända barn i skolans 
skilda former. Bunar (2015) menar att, trots det, är bristen på kunskaper om hur ny-
anlända elever på bästa sätt ska tas emot och inkluderas i det svenska skolväsendet 
är stor. Ett delmål med den här studien har därför varit att synliggöra och tillvarata 
förskollärares kunskaper och erfarenheter inom området. I den nya läroplanen be-
tonas förskolan som en del av skolväsendet på ett mer uttryckligt sätt (Skolverket, 
2018b). Utifrån att förskolans utbildningsuppdrag stärkts, betonar Melker, Mellgren 
och Pramling Samuelsson (2018) vikten av att ett förskoledidaktiskt perspektiv och 
förskolans speciella kontext synliggörs i diskussioner om förskolans framtida roll i 
utbildningssystemet. .

Teoretiska och metodologiska resurser

Aktionsforskning och erbjudandebegreppet

Studien tar sin teoretiska och metodologiska utgångspunkt i aktionsforskning, och 
utgår från att människors handlingar kan studeras utifrån idén att samtidigt intro-
ducera en förändring i det invanda handlingsmönstret (Lewin, 1946; Reason & Brad-
bury, 2001). Handlingar förstås här genom erbjudandebegreppet1 (Gibson, 1986), och 
betraktas som något som människor kan utföra genom att omgivningen tillhanda-
håller möjligheter till dem. Handlingar ses alltså som inbäddade i miljöns olika er-
bjudanden. Reed (1993) betraktar erbjudanden som kulturellt påverkningsbara, och 

1	 Gibsons term ’affordance’ översätts av exempelvis Odelfors (1996) och Qvarsell ( 2011) 
som”erbjudanden”.
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framhåller att förståelsen av hur erbjudanden kan användas därför också behöver 
innefatta en förståelse av hur de kommer till uttryck i ett kollektivt sammanhang.

På engelska översätts handling med ’action’. Det som på svenska brukar översät-
tas med ”aktionsforskning”, skulle därför också kunna tolkas som ”forskning som 
utgår från att sätta igång handling”. Aktionsforskningens grundläggande idé brukar 
beskrivas som en spiral, där forskare och deltagare tillsammans iscensätter eller ”prö-
var” olika aktioner (handlingar) som dokumenteras, följs upp och utvärderas gemen-
samt, varpå nya aktioner planeras utifrån resultaten och den gemensamma analysen. 
På detta sätt växer tolkningen fram växelvis och genom en gemensam analys med 
forskare och deltagare. Utifrån tolkningarna kan sedan också en mer övergripande 
analys göras (Rönnerman, 2012).

Aktionsforskning är således inte enbart en metod, utan kan snarare liknas vid ett 
förhållningssätt, eller en metod och en teori på samma gång (Carr, 2006; Hardy, Salo 
& Rönnerman, 2015; Reason & Bradbury, 2001). Det handlar om att akademin och 
praktiken möts, för att pröva och ompröva teorier och metoder i en gemensam kun-
skapsprocess.

Teorin om ”nätverk av erbjudanden”

För att bygga en gemensam kunskapsproduktion har det varit användbart att förstå 
förskolans praktik som ett ”läroplansbaserat ekosystem2”. Metaforen är hämtad från 
Barab och Roth (2006) och deras teori ’Affordance networks’ som här har översatts 
till ”nätverk av erbjudanden”. Teorin beskrivs som en ”ekologisk kunskapsteori3” som 
”prioriterar engagerat deltagande över kunskapsinhämtning” (Barab & Roth, 2006, 
s 3, egen översättning). Den hämtar inspiration såväl från Gibsons affordanceteori 
(Gibson, 1986) som från Engeströms aktivitetsteori (Engeström, 1987). Metaforen ”lä-
roplansbaserat ekosystem” används för att illustrera hur läroplan och andra styrdo-
kument, och de olika sätt på vilka de görs och förstås, är centrala för de sammanhang 
som barn och lärare ingår i då de befinner sig i utbildningspraktikerna förskola och 
skola.

I förhållande till förskolans praktik, kan ett läroplansbaserat ekosystem förstås i 
ljuset av att en central del av förskolans pedagogiska uppdrag är att ”utveckla ett nära 
och förtroendefullt samarbete med hemmen” (Skolverket, 98/2016, s 13). Förskolans 
läroplansbaserade ekosystem består således inte bara av barn och pedagoger, utan 
i allra högsta grad också av barnens föräldrar eller andra närstående personer som 
har en viktig plats i barnens liv. Barab och Roth (2006) ger exempel på hur begrep-
pet läroplansbaserat ekosystem kan användas för att illustrera hur människors olika 
språkliga, sociala och kulturella erfarenheter4 vävs samman i en utbildningspraktik. 
De argumenterar samtidigt för att dessa skilda erfarenheter tillsammans kan utgöra 
en värdefull resurs för att uppnå gemensamma mål med utbildningen.
2	 I original “Curriculum-Based Ecosystem”.
3	 I original ”an ecological theory of knowing”
4	 Barab och Roth (2006) kallar dessa erfarenheter för livsvärldar och knyter begreppet till 
livsvärldsfilosofin som handlar om världen såsom den enskilda människan upplever den. En av-
gränsning görs här till ”kulturella, sociala och språkliga erfarenheter”, eftersom studiens empiriska 
underlag inte kan bidra med att ge en bild av exempelvis barns perspektiv.
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För att undersöka vad förskolan behöver för att utveckla arbetet med att ta emot ny-
anlända familjer har vi funnit det användbart att förstå vårt gemensamma och mål-
inriktade arbete som skapandet av ”nätverk av erbjudanden” (Barab & Roth, 2006). 
Nätverk av erbjudanden består av fakta, metoder, pedagogiska strategier, och även av 
individer som tillsammans går i riktning mot specifika mål med verksamheten:

An affordance network is the collection of facts, concepts, tools, methods, practices, 
agendas, commitments, and even people, taken with respect to an individual, that 
are distributed across time and space and are viewed as necessary for the satisfac-
tion of particular goal sets.

(Barab &Roth, 2006, s. 5)

Barab och Roth (2006) knyter ihop erbjudandebegreppet med begreppet ’curricu-
lum’5, och möjliggör därför analyser som också tar hänsyn till de ramar som ett insti-
tutionellt sammanhang utgör.

Tidigare forskning
Stoll m.fl. (2006) identifierar, utifrån metaanalyser av tidigare forskning, fem nyckel-
faktorer som de betraktar som centrala för att möjliggöra för lärare att utveckla den 
egna verksamheten. För det första, behövs ”delade visioner” och en gemensam vilja 
att förända ett specifikt område. För det andra är ett ”kollektivt ansvar” betydelse-
fullt, det vill säga att lärare betraktar sig som delansvariga för verksamhetens kva-
litet. För det tredje behövs tid för en reflekterande dialog där de egna reflektionerna 
kan utmanas av kollegors eller utomståendes reflektioner. För det fjärde identifieras 
samarbete genom gemensam planering, observation och uppföljning som en betydel-
sefull resurs. Slutligen accentueras vikten av att både ta till vara på gruppens gemen-
samma erfarenheter, och de enskilda individernas specifika erfarenheter.

Engeström (2015) utvecklar termen ”expansivt lärande” för att förklara hur lärande 
uppstår i de kommunikationsprocesser som sker under ett utvecklingsarbete. Han 
menar att en förändring av verksamheten endast kan ske då vi söker lösningar utan-
för vår egen potential. Genom analyser av hur en barnavdelning på ett finskt sjukhus 
startade ett utvecklingsarbete (Engeström, 2001), illustreras exempelvis hur ett sam-
arbete med föräldrar visade sig vara en av framgångsfaktorerna för att en förändring 
skulle bli möjlig att åstadkomma.

När det kommer till förskollärares utvecklingsarbeten, visar flera studier att för-
äldrasamarbete kan förbättra kvaliteten i förskolan, särskilt i relation till den mång-
kulturella förskolan (Pang, 2010). En studie visar hur ökat föräldrasamarbete kan ge 
minskad stress hos barnen (Kingston, Huang, Calzada, Dawson-Mcclure, & Brotman, 
2013).

Föräldrasamarbete framhålls emellertid ibland som problematiskt. Genom kritiska 
perspektiv belyser forskningen hur föreställningar om identiteter, maktrelationer och 

5	 I detta sammanhang behöver termen Läroplan förstås genom ett vidgat läroplansbegrepp. 
Läroplanen är inte bara ett fysiskt dokument utgivet av Skolverket. Det är hur läroplanen förstås och 
görs inom förskolans ram och av förskolans aktörer (Jonsson, 2013).



28 forskning om undervisning och lärande  2018: 2  vol. 6

Ljunggren

etnicitet samspelar med hur förskolan betraktar föräldrar med annan kulturell och 
språklig bakgrund (Heng, 2014; Keengwe, 2010; Lunneblad, 2013; Lunneblad; 2017; 
Mahmood, 2013). Persson och Tallberg Broman (2017) fann i en större enkätundersök-
ning att föräldrasamarbete inte listades som en viktig uppgift för förskolan, vare sig 
av förskollärarstudenter eller av verksamma förskollärare. I studien (ibid) diskuteras 
huruvida idén att förskolan främst är en plats för barnen, och inte för föräldrarna, har 
påverkat bilden av vad som räknas som förskolans viktigaste uppgifter.

Heng (2014) och Lunneblad (2013) drar slutsatsen att kommunikationen mellan 
förskola och hem i mångkulturella förskolor tenderar att vara av enkelriktad och in-
strumentell karaktär, ett faktum som förhindrar och försvårar föräldrasamarbete. 
Mahmood (2013) ger det omvända perspektivet när hon nämner föräldrarnas fient-
lighet och förnekande av lärares kompetens som ett betydande hinder för förbättrat 
föräldrasamarbete.

Adair, Tobin, och Arzubiaga (2012) belyser hur förskolan kan behöva kulturella bro-
ar/förbindelselänkar för att överbrygga glappet mellan hem och förskola. Personer 
med liknande erfarenheter av att etablera sig i ett nytt land, kan spela en viktig roll 
i byggandet av sådana broar (De Gioia, 2013; Hurley, Medici, Stewart, & Cohen, 2011; 
Poureslami et al., 2013; Tadesse, 2014).

Mot bakgrund av de teoretiska och metodologiska utgångspunkterna och mot tidi-
gare forskning har studiens syfte och frågeställningar formulerats.

Syfte och frågeställningar
Studien utgår från ett professionsperspektiv och syftet är att undersöka hur försko-
lan kan utveckla arbetet med mottagandet av nyanlända familjer. Följande frågeställ-
ningar har varit vägledande:

•	 Vilka resurser behövs för att utveckla arbetet med att ta emot nyanlända 
familjer?

•	 Vilken organisation understödjer dessa resurser?

Metod och material

Aktionsforskning och deltagarorienterad metodologi
Forskningscirkeln6 har använts som metod. Forskningscirkeln kan användas för olika 
typer av forskning, men lämpar sig väl för just aktionsforskning, eftersom den erbju-
der forskare och deltagare en plattform att samlas för gemensam dialog och analys 
(Andersson, 2007). Författaren till artikeln har varit cirkelledare vilket har inneburit 
ansvar för planering av innehållet och temat för träffarna, och ansvar för forsknings-
förankring i förhållande till formuleringen av syfte och forskningsfrågor för respek-
tive projekt.

Forskningscirkeln framställdes som ett erbjudande om relevant och riktad fortbild-
ning för lärarna då den kommunicerades och introducerades till förskolecheferna. 

6	 En forskningscirkel är en form och arena för vuxnas lärande som sker i samverkan med 
andra. Till skillnad från studiecirkeln ingår en forskare som deltagare i forskningscirkeln.
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Förskollärarna fick sedan även riktad information om arbetssättet i cirkeln i ett andra 
steg. Urvalet av deltagare gjordes utifrån att förskolecheferna först anmälde sitt in-
tresse, och sedan frågade sina medarbetare om deras intresse att delta.

Cirkeldeltagarna har, utifrån aktionsforskningens metodologi, planerat och genom-
fört forskningsaktioner som vi sedan gemensamt utvärderat och analyserat i forsk-
ningscirkeln.

Träffarna i forskningscirkeln har skett en gång i månaden under hösten 2016 och 
våren 2017. De har ägt rum på kommunens förskoleförvaltning och inte på deltagar-
nas respektive arbetsplatser för att kunna ske ostört. Persson (2009) betonar vikten 
av en noggrann organisering och ett genomtänkt val av plats där samtalen i en forsk-
ningscirkel kan ske. Vi tyckte att det var fördelaktigt att samtalen kunde äga rum på 
”neutral” mark. Valet kommunicerades med cirkeldeltagarna.

Fem kriterier för validitet

Validitet inom deltagarorienterad forskning kan diskuteras i relation till fem kriterier 
som bör ligga till grund för studien; demokratisk validitet, processvaliditet, dialogisk 
validitet, resultatvaliditet samt katalytisk validitet (Anderson, Herr & Nihlén, 2007; 
Gillberg, 2009).

Demokratisk validitet handlar om huruvida alla som berörs av en frågeställning in-
volveras i undersökningen och ifall allas perspektiv tas i beaktande. Forskningscir-
keln byggde helt och hållet på frivillighet och på deltagarnas egna frågor. Vi startade 
varje samtalscirkel med att göra en gemensam tankekarta med samlade frågor som 
skulle vara av intresse att undersöka.

Processvaliditet handlar om i vilken mån en utomstående får möjlighet att bedöma 
värdet av den process som aktionsforskningen initierat. Alla som deltog i cirkeln bi-
drog till att belysa de frågor som undersöktes. Efter varje cirkelträff transkriberades 
inspelningen av cirkelträffen av cirkelledaren och återkopplades till deltagarna. Mel-
lan cirkelträffarna hade vi kontinuerlig mailkontakt med varandra.

Dialogisk validitet berör frågan om att tydligt kommunicera de dubbla roller som 
det innebär att vara en del av en process som samtidigt behöver förstås ur ett utifrån-
perspektiv. Genom att dela med oss av såväl våra personliga som av våra yrkesmäs-
siga erfarenheter och kunskaper till varandra, blev det möjligt att få syn på vår egen 
del i utvecklingsarbetet. Eftersom vi hade ganska varierande erfarenheter blev denna 
dialog en central del även i det kontinuerliga analysarbetet.

Resultatvaliditet handlar om att uppnå handlingsorienterade resultat7. Resultatvali-
ditet uppnås när deltagare fullföljer en aktionsforskningsspiral och inte nöjer sig med 
att diagnostisera ett problem eller införa en lösningsstrategi. 

Inom deltagarorienterad forskning finns en aktiv strävan efter att ”ge röst” åt de 
vars röster inte brukar få en möjlighet att komma fram. Genom att olika röster har 
kunnat komma fram, har det blivit möjligt att se fler perspektiv. Vi har känt oss 
stärkta av varandra och sett värdet i den gemensamma kunskap som vi byggt upp 

7	 Resultatvaliditet kan beskrivas som den utsträckning forskningen ger resultat som inne-
bär en upplösning av de problem som förelåg studien, eng. ’Outcome Validity’ (Anderson, Herr & 
Nihlén, 2007).
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tillsammans. Detta har blivit tydligt då vi ansvarat för olika delar av arbetet i forsk-
ningscirkeln. I egenskap av forskare har artikelförfattaren bistått med presentationer 
av tidigare forskning och val av gemensam litteratur. Cirkeldeltagarna har bidragit 
med planering, genomförande, dokumentation, utvärdering och gemensam analys 
av forskningsaktionerna. Artikelförfattaren har bidragit med den övergripande ana-
lysen och varit ansvarig för artikelskrivandet. Artikeln har kommunicerats med cir-
keldeltagarna under skrivprocessen.

Katalytisk validitet handlar om i vilken utsträckning forskningsprocessen kunnat 
leda till förändring. En påtaglig förändring som vi sett utifrån forskningscirkeln är att 
den möjliggjort flera och nya samarbetsprojekt. Vi har besökt varandras verksamhe-
ter, och arbetat fram nya former för kommande samarbetsprojekt. Två förskolor från 
olika kommuner har ordnat studiebesök på varandras arbetsplatser, och också före-
läst för varandra kring olika pedagogiska arbetssätt som utarbetats. En förskola har 
inlett ett fördjupat samarbete med artikelförfattaren och gjort en gemensam forsk-
ningspresentation på en internationell förskolekonferens.

Utformning av forskningscirklarna

Träffarnas innehåll har varierat. Ibland har innehållet endast centrerats kring det 
material som tagits med till träffen i form av anteckningar och fotografier av de doku-
menterade forskningsaktionerna. Det har också funnits inslag av föreläsningar, både 
av cirkelledaren, cirkeldeltagarna själva, samt i ett fall av en utomstående forskare. 
Samtalen i cirkeln har då kommit att knytas till dessa inslag.

Cirkeldeltagarna har alltså planerat forskningsaktioner i syfte att utveckla arbetet. 
Forskningsaktionerna har genomförts ute i förskolorna mellan cirkelträffarna, och 
dokumenterats med hjälp av fotografier och anteckningar. Under cirkelträffarna har 
forskningsaktionerna redovisats och utvärderats gemensamt. Varje träff har spelats 
in och transkriberats, och cirkeldeltagarna har sedan fått tillgång till transkriptio-
nerna.

Dokumentation

Cirkelträffarnas samtal dokumenterades med digital ljudinspelning, och lades sedan 
in på hårddisk för att transkriberas. Fotografier och anteckningar som cirkeldelta-
garna hade med sig dokumenterades även. Samtalen har sedan komprimerats och 
sammanfattats av artikelförfattaren, och endast kortare transkriptionsutskrifter re-
dovisas i den här artikeln. Framställningen är gjord enligt en narrativ form i vilken 
de meningsbärande sammanhangen fokuserats (Bryman, 2011). Urvalet av transkrip-
tioner har kommunicerats med cirkeldeltagarna.

Etiska överväganden
Vetenskapsrådets forskningsetiska principer gällande informationskravet, samtyck-
eskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet (Vetenskapsrådet, 2002) har va-
rit vägledande under hela studien. Deltagarna informerades i starten om syftet med 
studien. Urvalet skedde utifrån ett brev som gick ut till olika förskolechefer, i vilket 



31
Ljunggren

forskning om undervisning och lärande  2018: 2  vol. 6

syftet med studien framgick. Deras medarbetare fick i sin tur anmäla sitt intresse till 
att delta i forskningscirkeln.

Deltagarna har i artikeln getts fingerade namn för att kunna vara anonyma. Valet 
att anonymisera har kommunicerats noggrant med cirkeldeltagarna. Eftersom det 
framkommit en del känslig information i samtalen, menade cirkeldeltagarna att det 
var nödvändigt att se till så att det inte skulle bli möjligt att avidentifiera barn och 
vårdnadshavare. Genom att anonymisera cirkeldeltagarna har det alltså blivit möjligt 
att de förskolor, barn och vårdnadshavare som refereras till i samtalen har förblivit 
anonyma.

Cirkeldeltagarna har också informerats om sin möjlighet att hoppa av. Avhopp har 
skett i två fall. I båda fallen har cirkeldeltagarna gett sitt medgivande till att de ljud-
inspelningar som redan spelats in ändå kan användas i artikeln. Transkriptionerna 
av cirkelträffarna kommer inte att användas annat än i forskningssyfte. Ljudfilerna 
förvaras på en hårddisk som inte kan nås av obehöriga.

Analysprocess
Analysen har skett i tre olika steg. Först gjordes en gemensam analys i forsknings-
cirkeln tillsammans med cirkeldeltagarna. Cirkeldeltagarna diskuterade då fritt uti-
från det material som tagits med till träffen, eller utifrån den föreläsning som varit 
utgångspunkt för temat för träffen. I ett andra steg genomförde cirkelledaren sedan 
en övergripande analys utifrån hela materialet. I ett tredje steg kommunicerades den 
övergripande analysen med cirkeldeltagarna, och det blev därigenom möjligt att ock-
så gemensamt diskutera vad förskolan behöver för att utveckla arbetet med att ta 
emot nyanlända utifrån idén om nätverk av erbjudanden.

Resultat
Nio deltagare samt författaren deltog i åtta forskningscirklar under 12 månader, 2016–
2017. Deltagarna har i de redovisade resultaten fingerade namn: Anita, Ines, Shishe, 
Polly, Diana, Elena, Moa, Nour och Sanna.

Studiens empiri består av ljudinspelningar och transkriptioner från totalt åtta cir-
kelträffar. Till detta material tillkommer fotografier och anteckningar som cirkeldel-
tagarna haft med sig inför de olika träffarna i cirkeln. Träffarna varade i två timmar 
vardera, och varje träff genererade cirka 20 sidor transkriberat material, totalt 160 
sidor.

Fyra återkommande teman
I resultatet framträder fyra återkommande teman som verkar vara betydelsefulla för 
att nå målet att utveckla arbetet med mottagandet av nyanlända familjer i förskolan; 
introduktionen, organisation för trygghet och delaktighet, möjligheten att bearbeta ska-
kande berättelser och kulturella broar.

Introduktionen och introduktionssamtalen

För att utveckla arbetet med att ta emot nyanlända familjer i förskolan har vi sett att 
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introduktionen varit betydelsefull. En genomtänkt organisation av introduktionen av 
de nyanlända familjerna tycks nödvändig för att utveckla arbetet. Under cirkelträf-
farna diskuterades hur avgörande det är att verkligen lägga ned tid på att lära känna 
de nya familjerna. Det blev tydligt att det behövdes en viss struktur av introduktio-
nen för att detta skulle bli möjligt. Centralt för denna struktur var att få tillgång till 
tolk under introduktionen.

Syftet med introduktionssamtalen var att komma åt nycklar till hur man kan be-
möta och förstå barnen. Förskolorna utvecklade modeller för hur sådana samtal 
kunde se ut, och vad de behövde innehålla8. Ofta rymde de en typ av kartläggning 
av barnens modersmål och erfarenheter. Kartläggningen syftade till att det skulle 
bli möjligt att planera verksamheten utifrån en större kännedom om barnen. I mån 
av tid och möjlighet testades att kombinera introduktionen med hembesök. Under 
introduktionsveckorna var det viktigt att det fanns tillgång till personer som kunde 
barnens modersmål:

Det är så mycket lättare när vi har stöd av någon som kan barnets modersmål un-
der introduktionen. När vi inte haft det blir det svårare att skapa trygghet direkt.

 (Nour, Cirkelträff 7)

Introduktionssamtalen handlade i första hand om att bygga upp ett förtroende emel-
lan förskolan och hemmen. Anita påpekade att det inte handlat om att familjerna 
skulle ”blotta sina hemligheter”, utan om att förstå barnen:

Vi kan såklart inte få reda på allt vid det första samtalet. Ibland tar det tid, och 
det måste det få göra. Man vill ju inte precis berätta allt första gången man träffar 
någon, det är helt naturligt. Vi ska ju inte fråga för att vi är nyfikna, utan för att det 
kan finnas information som är viktig för hur vi bemöter barnen.

(Anita, Cirkelträff 7)

Polly berättade om ett tillfälle där ett arbetslag inte vetat huruvida barnets ena för-
älder levde eller inte på grund av att ingen ”vågade fråga”, och detta fick konsekvenser 
för hur det var möjligt att möta barnet:

De har inte ens vågat fråga hur det ligger till än. Om mamman är död eller inte. Jag 
har sagt ”bara fråga, ni måste ju veta” men det är så svårt, ingen verkar våga. Man 
tassar runt problemen

(Polly, Cirkelträff 5).

Sanna uttryckte det så här vid en av träffarna:

Vi har märkt att föräldrarna efterfrågar våra frågor. De ser att vi bryr oss. Det blir 
ju jättekonstigt om man inte kan fråga om sånt som är avgörande att få veta.

8	 För en mer ingående information av dessa modeller hänvisas till boken Förskolan och de 
nyanlända (Ljunggren red., kommande).
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 (Sanna, Cirkelträff 3)

De vanliga introduktionssamtalen behövde alltså kompletteras för att kunna inne-
hålla en helt annan information än den om rutiner och vistelsetider. Det blev tydligt 
för oss att förskolan också kan ha en viktig samhällsfunktion, att ”guida familjerna 
in i samhället”, som Anita uttryckte det. Introduktionssamtalen kan också få en stöt-
tande funktion för förskolans kommande arbete med barnen.

En metod som testades och utvärderades var så kallade ”walk and talk-promenader” 
tillsammans med föräldrarna. Walk and talk innebär att ge sig ut på promenad till-
sammans med föräldrarna för att småprata och visa dem omgivningarna. Genom 
att utvärdera denna metod, fann vi att den gett möjligheter för föräldrarna kunnat 
utvidga sina sociala nät, eftersom de fått tillfällen att lära känna varandra. Genom 
promenaderna blev det också möjligt att visa och introducera föräldrarna i olika ty-
per av samhällstjänster som finns, exempelvis bibliotekets språkcaféer.

Förskolan behöver alltså en genomtänkt struktur för introduktionen. Metoder som 
kan användas i sammanhanget är kartläggningar av barnens modersmål och erfaren-
heter, samt promenader med föräldrarna i syfte att lära känna dem bättre och ge dem 
möjlighet att lära känna varandra.

Att organisera för trygghet och delaktighet

Vid flera tillfällen fick den information som byggts upp med hjälp av introduktionen 
betydelse för organiseringen av de pedagogiska aktiviteterna i förskolan:

Det är helt grundläggande att man tar sig tid att lära känna dem så att man liksom 
vet förutsättningarna som man har att jobba efter. Vi har det där med kartläggning-
arna av modersmål, men det räcker inte. Det handlar mer om att man visar att man 
är intresserad av vem man möter.

 (Ines, Cirkelträff 4)

Kunskapen som kunde nås genom den genomtänkta introduktionen var viktig för 
det fortsatta arbetet i förskolan, inte minst för att förstå och möta barnens olika re-
aktioner. Cirkeldeltagarna beskrev sina erfarenheter av att barn som varit med om 
flykt kunde fästa stor vikt vid plötsliga ljud såsom exempelvis då VMA-larm9 testats. 
Flygplan eller lastbilar kunde också vara sådant som skapade oro. Mycket vardagliga 
saker såsom vattenlek eller annat, kunde ibland göra att minnen väcktes till liv hos 
barnen, menade förskollärarna. Att på bästa sätt kunna möta barn med erfarenhet 
av flykt, och stötta dem då de började i förskolan, handlade därför till en stor del om 
att kunna läsa av dem och förstå deras reaktioner, ansåg de. Vanliga reaktioner som 
diskuterades under cirkelträffarna var ”utåtagerande” barn, eller barn som upplevdes 
som inåtvända:

9	 VMA står för ”Viktigt meddelande till allmänheten”. Varningssystemet testas fyra gånger 
per år, klockan 15.00 den första helgfria måndagen i mars, juni, september och december. Då ljuder 
utomhussignalen i de tätorter som har varningssystemet och Sveriges Radio informerar om VMA-
testet (Myndigheten för samhällsskydd och beredskap).



34 forskning om undervisning och lärande  2018: 2  vol. 6

Ljunggren

Vi har sett båda och. Det är lättare att lägga märke till de barn som blir aggressiva 
eller utåtagerande och svårare att upptäcka dem som bara är tysta och vänder sig 
inåt.

 (Nour, Cirkelträff 6)

Under cirkelträffarna diskuterades betydelsen av att visa hänsyn och förståelse och 
inte pressa barnen i de situationer som kunde verka skrämmande. Samtidigt fann 
vi att det var i skapandet av spännande lärandesituationer som barnen glömde att 
fokusera på det som varit, och istället gavs möjligheter att skapa nya sammanhang:

Vi kan ju inte stanna i att de upplevt något hemskt eller så, vi måste ju också ladda 
dem med nya upplevelser.

 (Sanna, Cirkelträff 7)

För att utveckla arbetssätt som understödjer trygghet och delaktighet fann vi att det 
behövts erfarenhet och träning. Det blev betydelsefullt att se att det som kunde vara 
skrämmande för barnen vid ett tillfälle, inte alltid var det då denna aktivitet inte 
längre varit ny och obekant. I detta sammanhang diskuterades också betydelsen av 
att stötta barnen i deras egen lek. Anita uttryckte särskilt vikten av att vara med i bar-
nens lek och menade att det fått positiv effekt för att ge barnen möjlighet att komma 
igång med egna lekinitiativ:

Ja som när de leker i hemv (ohörbart) eller så. Man kan ju inte bara släppa in barnen 
och förvänta sig att nu ska dom veta precis hur man leker och vad de olika grejerna 
är till för och så. Man får ju vara med och visa. Jag fattar helt att det kan bli oroligt 
och stökigt om man bara ”lek nu” och så lämnas barnen åt sig själva. För hur ska 
man veta hur man leker om ingen visar. När flera barn har jobbigt bagage med sig 
blir det ännu viktigare att vi också kan vara med i leken och inte bara överlämna det 
åt dom att klara det på egen hand.

 (Anita, Cirkelträff 8)

Aktiviteter som tycktes fungera stöttande kopplades av flera av deltagarna också till 
skapande aktiviteter:

Vi märkte att det funkar jättebra att arbeta med mycket skapande och så. Det ska 
vara spännande, mycket material att jobba med så att de blir nyfikna.

 (Sanna, Cirkelträff 3)

Vi diskuterade hur det funnits möjlighet för förskolan att bli ett sammanhang som 
stått för trygghet och kontinuitet för de familjer som haft svåra upplevelser med sig. 
Under cirkelsamtalen framkom att detta inte skett per automatik, utan genom ett ak-
tivt och medvetet arbete. Förtroendet behövde byggas utifrån att föräldrarna kände 
att förskolan inte är en myndighet, utan att den har en helt annan funktion:
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På [x] avdelningen frågar vi om nästan allt. Det har blivit rätt naturligt. En del är 
rädda för polis och så, man måste förtydliga att ”vi inte är en myndighet på det sät-
tet. Vi har faktiskt sekretess”.

(Diana, Cirkelträff 4.

För att det skulle bli möjligt att skapa ett sammanhang där förtroendefulla relationer 
kunde uppstå, prövades olika sätt att involvera föräldrarna mer i verksamheten. Un-
der cirkelträffarna diskuterades tankar kring vad det innebar att luckra upp den fasta 
gränsen mellan förskolan och hemmet som ofta gått i hallen, och hur detta arbete 
varit ganska mödosamt:

Man kände att föräldrarna vill och vågar prata och det var lite lättare. Annars är det 
gränsen där mellan hallen och så barnens plats och föräldrarnas plats. Men sedan 
så var det lite lättare för dom att våga komma in.

 (Nour, Cirkelträff 4)

Genom utvärderingar kunde vi se att positiva effekter följde av arbetssättet att invol-
vera föräldrarna mer.

Kulturella broar

Flera av cirkeldeltagarna hade egna erfarenheter av flykt, och dessa erfarenheter blev 
en tillgång för att kunna förstå och sätta sig in i det som familjerna upplevt och upp-
lever under det att de startar sitt nya liv i Sverige. De som inte hade egna erfarenheter, 
fann att det var värdefullt att genom träffarna i cirkeln fått lov att ta del av kollegors 
erfarenheter. Att dra nytta av de erfarenheter av att etablera sig i ett nytt land som 
kan finnas bland förskolans personal, kan alltså få en stöttande funktion i mottagan-
det av nyanlända familjer, vad som kan beskrivas som ”en kulturell bro”. I samband 
med att detta diskuterades, uppstod samtidigt i cirkeln en livlig diskussion om vad de 
innebär att bli tilldelad rollen som en sådan ”kulturell bro”. Några av cirkeldeltagarna 
menade att det också kan vara problematiskt att behöva representera ”invandraren” 
i olika sammanhang:

Fast nu kommer vi ju tillbaka till den eviga diskussionen ”Hur länge är man invand-
rare?”. Är det hela livet? Allt det här ”invandrarföräldrar” eller ”med invandrarbak-
grund” första, andra tredje generationen – alltså hur länge? Det är också som att 
höra till och ändå inte höra till. Jag har inte vandrat någonstans, jag är född och 
uppvuxen här. Men jag är invandrare och mina barn är visst också invandrare? Hur 
kan det vara så?

(Elena, Cirkelträff 1)

Vi diskuterade hur kulturella broar också kunde vara stigmatiserande på olika sätt, 
och att tanken på hur och varför de ska användas därför måste lyftas i arbetslaget:
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Bara för att man har samma modersmål så är man ju inte tolk. Alltså jag menar jag 
är faktiskt i första hand deras förskollärare, inte föräldrarnas tolk. Jag är inte ens 
bra på att hitta översättningar för sånna ord som jag bara lärt mig på svenska.

 (Nour, Cirkelträff 7)

Vi enades om att de kulturella broarna inte kan ses som en metod eller strategi som 
kan appliceras på verksamheten, utan som en möjlig resurs som måste användas uti-
från att den som agerar ”bro” kan göra det utifrån sitt eget perspektiv och intresse.

Skakande berättelser och möjligheten att bearbeta dem

Genom det aktiva arbetet med att lära känna föräldrarna följde skärrande och ska-
kande berättelser. Föräldrar berättade om båtflykt, och om sina erfarenheter av att ha 
sett människor drunkna. Elena förklarade det så här:

I mitt område är det tungt, tungt, tungt. Och det är familjer som har flytt med båt, 
som har sett folk drunkna. Och man har blivit våldtagen på vägen och kanske vän-
tar barn med någon som man inte känner till.

 (Elena, Cirkelträff 1)

Att möta människor i denna svåra livssituation, kunde vara påfrestande och svårt. 
Flera olika historier som cirkeldeltagarna mött under arbetet med familjerna kom 
fram under cirkelträffarna:

[…] barnen är födda i Sverige men de får inte vara kvar ... ja, de ska ut. En av sönerna 
är handikappad, så då är det inte så lätt att bara skicka dem någonstans. De skickas 
ut i ingenting. Man får se och höra hemskt mycket faktiskt.

 (Diana, Cirkelträff 3)

Vid en av förskolorna, som arbetat länge med att ta emot nyanlända familjer, fanns 
det en utarbetad modell med tillgång till stöttning av psykolog, och ett aktivt sam-
arbete med socialtjänst. På några förskolor fanns inte denna möjlighet utvecklad i 
samma utsträckning. De förskolor som inte haft denna möjlighet, menade att det är 
något som deras arbetsplatser borde utveckla. Polly beskrev det som att hon ibland 
”härbärgerar” någon annans känslor, och talade om vikten av att också få lov att gå ur 
de känslor som hon delat med någon annan:

För mig är det svåraste man kan göra, det är att härbärgera någon annans känslor 
över en tid. Att kunna gå ur det. Vi har delat det, jag ska kunna stötta, vad måste 
jag göra? Jo, jag härbärgerar här och nu. I förlängningen så tror jag att man måste 
klara av att gå ur det och se vad som är möjligt för mig att göra. Men det är tufft, de 
stunder man härbärgerar tillsammans”

(Polly, Cirkelträff 4)
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Cirkeldeltagarna menade också att det behövdes en förståelse av att de erfarenheter 
som familjerna kommer med till förskolan på olika sätt har betydelse för de sam-
manhang som barnen ingår i. Det handlade om en empatisk förmåga och om en 
vilja att verkligen förstå de nya familjernas situation. Samtidigt diskuterades under 
träffarna att det inte gick att stanna i tanken att föräldrarna för alltid var på ett visst 
sätt utifrån vad de varit med om, men att det ändå tyckte att det var mycket specifika 
erfarenheter som följer med flykt. Vi diskuterade svårigheten att ”härbärgera andras 
känslor” och vikten av att lära sig att gå ut ur det känslosamma och hantera frågan 
om ”vad är möjligt att göra?”

Diskussion och slutsatser
Utfrån Barab och Roth (2006) kan vårt arbete illustreras genom en bild där forsk-
ningscirkeln resulterati att två olika typer av nätverk av erbjudanden skapats för att 
utveckla arbetet. De resurser som behövts för att utveckla arbetet kan sammanfat-
tas i ”erfarenhetsnätverket,” och den organisation som understött dessa resurser kan 
sammanfattas i ”stöttningsnätverket” (Se figur 1 och 2).

Erfarenhetsnätverket

Figur 1. Nätverk 1 ”erfarenhetsnätverket”, ett av två erbjudandenätverksom skapats genom forsk-
ningscirkeln

De erfarenheter som fanns i det läroplansbaserade ekosystemet var viktiga och be-
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tydelsefulla att synliggöra för att utveckla arbetet. Under diskussionerna i cirkelträf-
farna såg vi att detta arbete både handlat om att lyfta föräldrarnas, och om att ta del 
av varandras erfarenheter. Vi såg även att vi behövde bättre kunskap om barnens er-
farenheter. Men även om alla dessa erfarenheter var viktiga, fann vi samtidigt att det 
främst var i skapandet av nya sammanhang som det blev möjligt att utveckla arbetet 
med att ta emot nyanlända i förskolan.

De olika delarna av erbjudandenätverket består alltså av följande aspekter:

1.	 Vi behövde föräldrarnas/vårdnadshavarnas erfarenheter och lägga ned tid på 
att lära känna föräldrarna.

2.	 Vi behövde utgå från barnens erfarenheter och vara inkännande för vad de 
uttryckte.

3.	 Vi behövde dela med oss av våra erfarenheter till kollegor och samtidigt vara 
öppna med att ta del av kollegors erfarenheter.

4.	 Vi behövde skapa nya, gemensamma erfarenheter och avsätta tid för gemen-
samma och nya aktiviteter.

Stöttningsnätverket

För att det skulle bli möjligt att utveckla arbetet fann vi att det var nödvändigt med 
en stöttande organisation och struktur.

Figur 2. Nätverk 2 ”stöttningssnätverket”, ett av två erbjudandenätverksom skapats genom forsk-
ningscirkeln
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Den kan sammanfattas i följande punkter:

1.	 Vi behövde en språklig stöttning och tillgång till tolk.

2.	 Vi såg att det var en fördel med känslomässig stöttning. Tillgång till handled-
ning av psykolog var till stor hjälp.

3.	 Teoretisk stöttning och möjlighet att ta del av forskningsresultat var vägle-
dande för att planera och utvärdera det egna arbetet. Samarbete med universi-
tet var där en tillgång.

4.	 Stöttning från ledning var avgörande. Det var viktigt att avsätta extra tid för 
gemensam reflektion.

Slutreflektion

Liksom Postholm och Moen (2011) visat fann vi att det är fördelaktigt om ett utveck-
lingsarbete kan byggas underifrån. Genom diskussionerna i forskningscirkeln såg vi 
att kulturella broar inte är en ”roll” som någon kan bli tilldelad för att överbrygga ”ett 
gap” mellan två språk eller kulturer. Istället för att betrakta förskollärare som broar 
mellan olika språk och kulturer som ska mötas, skulle det därför vara möjligt att se 
föräldrar och förskollärare som viktiga delar i ett läroplansbaserat ekosystem. Detta 
sätt att betrakta verksamheten gör också att föräldrarna/vårdnadshavarna och hem-
met inte ses som ”något som ska överbryggas”, utan som en resurs som redan finns 
tillgänglig. Tallberg Broman och Persson (2017) illustrerar att detta sätt att betrakta 
förskolan är ganska ovanligt idag. Föräldrars plats i förskolan betraktas inte alltid 
som självklar, vare sig av verksamma förskollärare eller av studerande på förskollä-
rarprogrammet (ibid.).

Diskussionen om hur nyanlända på bästa sätt ska integreras i det svenska utbild-
ningssystemet har kommit att handla mycket om vikten av att kartlägga elevers 
tidigare erfarenheter och modersmål. Enligt Skollagen (2010:800, 3 kap § 12 c) har 
skolans obligatoriska skolformer en skyldighet att bedöma och kartlägga elevers ti-
digare kunskaper för att kunna ge dem en adekvat undervisning. Skolverket (2018c) 
har också tagit fram ett material som ska användas för sådan kartläggning för skolans 
obligatoriska skolformer. Det finns ännu inget kartläggningsmaterial framtaget för 
förskolan, och förskolan omfattas heller inte av Skollagens definition av nyanlända. 
Utifrån den här studiens resultat skulle det erfarenhetsnätverk och stöttningsnätverk 
som utvecklats genom studien kunna bli en hjälp i en sådan kartläggning.

Kritisk metodreflektion och förslag till fortsatt forskning

Under arbetet med den här studien har det blivit tydligt att det kan finnas ett värde 
i att forskare och deltagare inte alltid har exakt samma roll under en forskningspro-
cess. Att forska med lärare behöver därför inte automatiskt betyda att forskaren tar 
ett steg tillbaka. Begreppet läroplansbaserat ekosystem kan därför också bidra med 
en förståelse för hur forskare och lärare kan samarbeta, för att tillsammans bidra med 
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djup och bredd i forskningen. Det går att betrakta dem som inbäddade i ett ekosys-
tem, där olika erfarenheter och språkliga och kulturella bakgrunder bidrar med skil-
da komponenter i erbjudandenätverket. I vårt arbete har det handlat om att vi haft 
olika roller och att cirkelledaren varit den som ansvarat för planering av litteratur och 
som haft tillgång till, tagit fram sammanfattat och redovisat tidigare forskning under 
cirkelträffarna. Cirkeldeltagarna har varit ansvariga för att planera, genomföra och 
dokumentera forskningsaktionerna och analysen har skett gemensamt.

Det har dock varit svårt att i forskningscirkeln nå fram till det som Stoll et al (2006) 
identifierar som en framgångsfaktor, nämligen att egna reflektioner kan utmanas av 
kollegors eller utomståendes reflektioner. Det är svårt att veta huruvida arbetet verk-
ligen ”utmanat” eller ifrågasatt de egna ståndpunkterna i forskningscirkeln. Anders-
son (2007) framhåller vikten av att ett arbete i en forskningscirkel måste få ta tid och 
att förändring är något som måste ”malas långsamt”. Kanhända har den begränsade 
tidsram inom vilken studien genomförts gjort att det varit mycket svårt att få till 
stånd ett arbetssätt som egentligen utmanat och ifrågasatt tillräckligt. Vi ser det som 
nödvändigt att arbetet fortsätter även då forskningscirkeln avslutats.

Slutligen ger studien ett ganska tydligt lärarperspektiv. Detta kan vara en förkla-
ring till att resultatet i studien inte direkt återspeglar tidigare forskningsresultat. 
Flera studier har visat hur förhållandet mellan förskola och hem visat sig vara ett 
svårt och besvärligt partnerskap, där ojämlika maktrelationer haft en framträdande 
roll (Heng, 2014; Lunneblad, 2013; Lunneblad, 2017; Mahmood, 2013). Till skillnad från 
det som framkommit i tidigare forskning fann vi att föräldrasamarbetet var en viktig 
resurs i arbetet.

En möjlighet för fortsatt forskning utifrån den här studiens resultat, skulle därför 
kunna vara att istället utgå från ett föräldraperspektiv i undersökningen av vad som 
behövs för att utveckla arbetet med mottagandet av nyanlända familjer i förskolan.
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Sammanfattning
Syftet med denna studie är att jämföra olika frågeställningars betydelse för hur elever 
relaterar och uttrycker relationer mellan olika storheter i uppgifter om förändrings-
takt i matematik. Genom en kvalitativ analys jämför vi hur elever i årskurs 9 besvarar 
två olika typer av uppgifter om hur snabbt vätskevolymen i två medicinska droppåsar 
förändras. Analysen pekar bland annat på att en jämförande uppgift (”vilken för-
ändras snabbast?”) kan öppna ett brett utfallsrum, där vi kunde observera fem kvali-
tativt skilda sätt att lösa uppgiften. Vidare verkar en uppgift som efterfrågar ett värde 
(”hur snabbt förändras den?”) kunna leda eleverna mot multiplikativa jämförelser, 
som ligger nära den vedertagna matematiska innebörden i begreppet förändringstakt. 
Avslutningsvis diskuterar vi de olika frågeställningarnas potential för att lyfta olika 
aspekter av begreppet förändringstakt och hur de skulle kunna användas av lärare för 
olika syften i undervisningen.
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Abstract
The aim of this study is to compare the impact of different phrasings of questions as 
of how students relate and express relations between different quantities in student 
tasks concerning rate of change. Through a qualitative analysis we compare how stu-
dents in ninth grade (age 15) respond to two different framings of questions, concer-
ning how fast the volume of fluid in two medicine bags change. The analysis indicates 
that a comparing question (”which changes fastest?”) can open up a wide outcome 
space, in which we could observe five qualitatively distinct ways of solving the task. 
Furthermore, a question that requests a value (“how fast does it change?”) seem to 
encourage students to make multiplicative comparisons, which is close to the mat-
hematical meaning of rate of change. Finally, we discuss the potential of each ques-
tion for pointing to different aspects of rate of change, and how they could be used by 
teachers for different purposes in teaching situations.

Keywords: Rate of change, Mathematics teaching, Task design, Proportionality

Introduktion
Hur elevers möjligheter till lärande påverkas av uppgifters design är en del av det 
matematikdidaktiska forskningsfältet, men också centralt i lärares yrkespraktik. Vid 
sidan av olika talvärden, kontexter och representationer, kan också de specifika frå-
geställningarna antas påverka vilket matematiskt innehåll som elever möter i en upp-
gift. I den här studien fokuserar vi på olika frågeställningars betydelse. Med det me-
nar vi hur vad som efterfrågas, snarare än hur frågan är formulerad, påverkar elevers 
användning av förändringstakt. 

Begreppet förändringstakt beskriver med vilken takt en variabel förändras i förhål-
lande till en annan (samvarierande) variabel. Tidigare studier har visat att begreppet 
kan innebära svårigheter för elever i olika åldrar, och både före och efter undervis-
ning i matematisk analys (Carlson, Jacobs, Coe, Larsen & Hsu, 2002; Herbert & Pierce, 
2008; Orton, 1984). På senare tid (Johnson, 2015) har det också föreslagits att elever 
som uttrycker förändringstakt med en enda storhet har bättre möjligheter att för-
djupa sitt kunnande av begreppet, jämfört med elever som inte gör det. Johnson (ibid) 
beskriver detta i termer av intensiva och extensiva storheter. En extensiv storhet är 
direkt mätbar (till exempel sträcka och tid), medan en intensiv storhet (till exempel 
hastighet) används för att uttrycka storleken av ett förhållande mellan två extensiva 
storheter. Ett fördjupat kunnande av förändringstakt innefattar gymnasiematemati-
kens derivatabegrepp som ibland beskrivs som den momentana förändringstakten. 
Det finns flera studier som berör elevers förståelse av förändringstakt och samvaria-
tion mellan variabler (till exempel Johnson, 2012). Vilken roll en specifik frågeställ-
ning spelar för elevers uttryck eller användning av förändringstakt som en intensiv 
storhet är dock relativt oproblematiserat.

För att undersöka vilka effekter olika typer av frågeställningar kan få i uppgifter 
om förändringstakt har vi analyserat elevers lösningar till två uppgifter som handlar 
om medicinska droppåsar där varje påses innehåll förändras i en konstant takt. Upp-
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gifterna är identiska vad gäller talvärden, kontext och representationsformer, men 
skiljer sig åt genom att den ena efterfrågar en jämförelse av två takter (härefter jäm-
förande uppgift), medan den andra efterfrågar ett värde på den förändringstakt som 
är högst (härefter kallat värderande uppgift). I analysen fokuserades på hur elever 
relaterar två samvarierande storheter, volym och tid, till varandra vid respektive frå-
geställning. Vi jämför sedan hur uppgifter som efterfrågar en jämförelse respektive 
ett värde kan påverka elevers användning av förändringstakt som en intensiv storhet.

Samvariation, förhållande och förändringstakt
I läromedel definieras ofta (Thompson & Carlson, 2017) en matematisk funktion som 
en korrespondens mellan specifika x- och y-värden (se till exempel Adams och Essex, 
2017). Samtidigt lyfts ofta samvariation mellan variabler fram som avgörande för vi-
dare kunskapsutveckling inom matematisk analys (Carlson m.fl., 2002). I motsats till 
korresponderande värden, är det alltså variablernas förändringar, eller hur de varie-
rar i förhållande till varandra, som står i förgrunden. Utöver ett sådant samvarie-
rande perspektiv har man nyligen pekat också på andra begrepp, såsom kvot och 
förhållande, som grundläggande för en stabil förståelse för begreppet förändrings-
takt (Thompson & Carlson, 2017). På engelska används termerna ’quotient’, ’ratio’ och 
’rate’, för vilka vi här använder ’kvot’, ’förhållande’ respektive ’takt’. Det sistnämnda 
i betydelsen ”takt med vilket något förändras” eller ”förändringstakt” (eng. rate of 
change). Medan ’kvot’ (quotient) ofta avser ett numeriskt resultat av en division finns 
det i den matematikdidaktiska litteraturen flera olika uppfattningar av begreppen 
förhållande (ratio) och takt (rate) och det verkar heller inte finnas några entydiga 
definitioner av, eller skillnader mellan, begreppen (Lamon, 2007).

Olika innebörder av begreppet takt har framförts beroende på om man utgår från 
egenskaperna hos de storheter som ingår, eller om det ses som en intensiv storhet 
(Thompson, 1994). Homogeniteten i en sådan storhet har också lyfts fram som av-
görande för att förstå förändringstakt (Kaput & West, 1994). Att vandra 14 km på 2 
timmar är inte samma sak som att vandra 7 km på 1 timme, men båda vandringarna 
innebär att den tillryggalagda sträckan förändras i samma takt (7 km/h). Homoge-
niteten innebär här alltså att samma takt svarar mot olika par av sträcka och tid. På 
samma sätt innebär homogenitet att smakstyrkan hos saft kan vara densamma obe-
roende av mängden saft som tillreds. Förutom homogenitet lyfter Confrey och Smith 
(1994) fram att förändringstakt är en egen storhet som kan variera i sig själv. De me-
nar också att det är avgörande att urskilja en sådan variation för en övergång till 
formell funktionslära (ibid., s. 154). Thompson (1994) beskriver takt som ett ”genom-
tänkt abstraherat konstant förhållande” (ibid, s. 192, vår översättning) och föreslår att 
skillnaden mellan takt och förhållande snarare ligger i hur en situation uppfattas än 
i situationen som sådan. En person som jämför att vandra 14 km på 2 timmar med 
att vandra 7 km på 1 timme (förhållandena mellan 14 km och 2 timmar respektive 
mellan 7 km och 1 timme) behöver inte nödvändigtvis jämföra takterna med vilken 
vandringarna genomförs (7 km/h respektive 7 km/h).

I denna studie använder vi termen förhållande för multiplikativa jämförelser mellan 
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två storheter. Med (förändrings-) takt avser vi en egen (intensiv) storhet med syfte 
att uttrycka intensiteten i ett sådant förhållande. I exemplet med vandring innebär 
ett förhållande att storheterna sträcka och tid jämförs multiplikativt medan en takt 
innebär att en ny storhet (hastighet) konstrueras och används för att uttrycka intensi-
teten i förhållandet, vilket också innebär att man tilldelar storheten en egen och sam-
mansatt enhet, till exempel km/h. Det mer specifika begreppet hastighet begränsar 
dock sammanhanget till tid som oberoende variabel medan takt kan användas även 
i andra sammanhang.

Betydelsen av sammanhang, representationsformer och frågor
I en studie med australiensiska elever i årskurs 10 konstaterar Herbert och Pierce 
(2011) att elevernas ”uppfattningar av förändringstakt i en representationsform eller 
kontext inte nödvändigtvis följer med till andra representationsformer eller kontex-
ter” (ibid., s. 476, vår översättning). Johnson, McClintock och Hornbein (2017) visar på 
en motsvarande problematik när det gäller resonemang om samvarierande variabler 
mellan olika uppgifter med olika kontext. Elevers förståelse av såväl förändringstakt 
som samvariation verkar alltså påverkas av såväl uppgifters sammanhang som re-
presentationer. Men även om man håller sig till ett sammanhang och en representa-
tionsform kan vad som specifikt efterfrågas i uppgifter göra skillnad. Ayalon, Watson 
och Lerman, (2015) gav elever, 11 till 18 år gamla, olika frågor om förändringstakt men 
kopplade till samma kontext och med samma representationsformer. Deras studie 
visade bland annat att eleverna svarade oreflekterat och hastigt på vissa frågor och 
medvetet och med större ansträngning på andra. I vår studie är betydelsen av upp-
gifters frågeställningar central, men till skillnad från Ayalon m.fl. (2015) belyser vi 
inte graden av reflektion i elevernas svar. Istället fokuserar vi på hur begreppet för-
ändringstakt uttrycks och används av eleverna beroende på vilka frågor som ställs. 
Specifikt undersöker vi hur två kvalitativt olika frågeställningar påverkar hur elever 
relaterar två storheter till varandra.

Frågor om förändringstakt kan huvudsakligen vara av två typer. De kan efterfråga 
vilken av minst två olika takter som är högst/lägst (jämförande) eller de kan efter-
fråga ett värde på hur hög en takt är (värderande). Medan den förra kräver att (två) 
förhållanden jämförs med varandra efterfrågar den senare ett värde. Varken sam-
manhang, representationsformer eller talvärden, behöver dock ändras för att byta 
mellan dessa frågeställningar.

Syftet med studien är att beskriva de relationer mellan samvarierande storheter 
som elever använder och uttrycker när de möter en jämförande respektive värde-
rande fråga i en uppgift om förändringstakt. Två forskningsfrågor används:

•	 Hur använder och uttrycker elever relationer mellan två samvarierande stor-
heter när en uppgift efterfrågar en jämförelse av två förändringstakter (jämfö-
rande frågeställning)?

•	 Hur påverkas elevernas sätt att relatera storheterna av en uppgift som efterfrå-
gar hur hög en förändringstakt är (värderande frågeställning)?
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Metod
I samband med ett större projekt genomförde 69 elever från tre klasser i årskurs nio 
ett skriftligt test med fem uppgifter om förändringstakt. I denna artikel presenterar 
vi en analys av elevernas lösningar till en av dessa uppgifter (som består av två del-
uppgifter). Med begreppet ’lösning’ avses det som eleven gör med en uppgift. Samt-
liga klasser ansågs medelpresterande av sina matematiklärare och samtliga betygs-
steg fanns representerade hos eleverna. Spridningen i elevernas matematikkunnande 
antogs lämplig för att erhålla en så rik variation i elevernas lösningar till uppgifterna 
som möjligt. Eleverna besvarade uppgifterna skriftligt och i varje uppgift uppmana-
des de förklara sina tankar noga och på det sätt de själva önskade. För att svara mot 
denna studies syfte ansågs att eleverna behövde avledas i så stor utsträckning som 
möjligt från eventuella procedurella metoder understödda av en grafisk representa-
tion. Man ville alltså undvika att eleverna använde någon tidigare känd formel eller 
procedur för att till exempel beräkna riktningskoefficienten för en linjär graf. Utifrån 
en sådan procedur skulle det vara svårt att säga något om hur eleverna relaterar stor-
heterna till varandra, och därför designades uppgiften helt utan grafisk representa-
tion. Uppgiften behövde efterfråga både en jämförelse av olika takt med vilket något 
förändras, och ett värde på hur snabbt förändringen sker. Vidare måste uppgiften 
placeras i ett enda sammanhang, och kretsa runt två olika förändringstakter som inte 
kan jämföras eller beräknas utan viss ansträngning. Orden ’takt’, ’förändringstakt’ 
och andra liktydiga ord, skulle undvikas eftersom dessa ansågs kunna leda eleverna 
till att använda färdiga procedurer. Uppgiften med droppåsen, se figur 1, ansågs möta 
dessa krav och den antogs inte föranleda användning av koordinater eller begreppet 
lutning hos en graf.

Figur 1. Uppgifterna vars elevlösningar har analyserats i denna studie. Uppgift a efterfrågar en jäm-
förelse och uppgift b efterfrågar ett värde. ”Snabbast” och ”hur snabbt” används istället för direkta 
ord som ’takt’ eller ’hastighet’.
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Analysen genomfördes i tre delar. I den första analyserades elevernas sätt att rela-
tera de två storheterna i den jämförande uppgiften. Här identifierades först de lös-
ningar där ett värde på förändringstakten för vätskevolymen i varje påse beräknades, 
och sedan jämfördes. Sådana lösningar utgör en av kategorierna (kategori 5). Sedan 
granskades andra typer av lösningar som eleverna använt. Detta steg innebar upp-
repade genomläsningar och granskning av de olika sätt på vilka eleverna relaterat 
storheterna volym och tid. Detta låg till grund för vår kategorisering. Även om det 
naturligtvis inte är irrelevant om en elev väljer korrekt påse (A) eller inte, så var inte 
detta vårt fokus i analysen. Som en konsekvens kan alltså lösningar med såväl kor-
rekt som felaktigt svar till uppgift a finnas representerade i samma kategori. Katego-
riseringen gjordes efter upprepade samråd och diskussioner mellan såväl författarna 
som två av de lärare som undervisade eleverna. Baserat på vilken underliggande prin-
cip som använts för att relatera storheterna växte ytterligare fyra kategorier fram. I 
analysens andra steg fokuserade vi på hur eleverna valt att uttrycka sitt svar (som ett 
förhållande eller som en takt) till den värderande frågan. För att avgöra om eleven ut-
tryckt ett förhållande eller en takt förlitade vi oss på våra definitioner av förhållande 
som en multiplikativ jämförelse av två (extensiva) storheter och takt som en intensiv 
storhet med syfte att kvantifiera en sådan jämförelse. Till exempel uttrycker 0,625 
ml/s dropptakten för en påse, medan förhållandet 50 ml/80 s relaterar volymen 50 ml 
till tiden 80 s multiplikativt. Vi var medvetna om utmaningen som ligger i att tolka 
elevers lösningar. Medan ett uttryck av en takt (till exempel 0,625 ml/s) tyder på att 
eleven haft intentionen att mäta intensiteten i jämförelsen så kan också en elev som 
uttrycker ett förhållande (50 ml/80 s) ha denna intention. Vi ser dock en kvot med en 
sammansatt enhet som en starkare indikation på att eleven försökt att ge jämförelsen 
ett värde och därmed behandlar den som en intensiv storhet som kan kvantifieras. I 
det sista steget av analysen kopplades resultaten från de två första stegen samman. 
För varje elev jämfördes hur storheterna relaterats i den jämförande uppgiften med 
hur de uttryckts (som takt eller förhållande) i den värderande uppgiften. I denna del 
av analysen riktade vi fokus mot den andra forskningsfrågan. Vi ville urskilja om den 
värderande frågeställningen kunde påverka hur elever relaterade storheterna och de-
ras användning av förändringstakt jämfört med i den jämförande frågeställningen.

Resultat
I detta avsnitt presenterar vi resultaten av de tre delanalyserna. Först beskriver vi de 
olika kategorierna för hur eleverna relaterade de två storheterna volym och tid i den 
jämförande uppgiften. Vi visar vad som karaktäriserar, och bredden inom, respek-
tive kategori. Därefter ger vi exempel på hur eleverna i sitt svar till den värderande 
uppgiften uttryckt relationen mellan storheterna på olika sätt. Till sist redovisas hur 
eleverna uttryckt relationen i den värderande uppgiften kopplat till hur de relaterat 
storheterna i den jämförande uppgiften.

Elevernas lösningar till den jämförande uppgiften
Tio av de 69 eleverna redovisade ingen klar jämförelse mellan droppåsarna i den 
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jämförande uppgiften. Från analysen av de återstående 59 elevlösningarna växte fem 
kvalitativt skilda kategorier fram. I följande avsnitt beskriver vi respektive kategori 
och ger exempel på elevlösningar.

Kategori 1: Jämförelser inom en storhet

Även om två storheter finns med i uppgiften tar fem lösningar fasta endast på en av 
dem – antingen volym eller tid. Två exempel på sådana lösningar visas i figur 2. I figur 
2a används endast tid och lösningen bygger på att ju kortare tid det tar att tömma på-
sen desto snabbare töms den. På samma sätt, men utifrån den andra storheten, visar 
figur 2b en lösning där påsarnas skillnad i volym används som argument för varför 
vätskan droppar snabbare från en av påsarna. Lösningarna i kategorin bygger på en 
storleksjämförelse (större än eller mindre än).

Figur 2. Två elevlösningar ur kategori 1. Endast en storhet används i respektive lösning: i (a) endast 
tid och i (b) endast volym.

Lösningarna i denna kategori, speciellt när tid är den enda storheten som lösningen 
fokuserar på, skulle kunna tolkas som om att eleven förstått frågeställningen som 
vilken av påsarna som töms först, istället för snabbast. Ett ensidigt fokus på volym, 
som i figur 2b, skulle också kunna tolkas som att eleven antagit att påsarna töms på 
samma tid. Oavsett vilket visar dessa lösningar att den jämförande frågan inte auto-
matiskt leder till att eleverna uppmärksammar hur storheterna samvarierar.

Kategori 2: Jämförelser inom varje storhet

I sju fall används bägge storheterna i lösningen, fastän separat. I dessa sju lösningar, 
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kategori 2, verkar några jämförelser mellan storheterna inte förekomma, se figur 3.

Figur 3. Två elevlösningar med jämförelser inom varje storhet.

I dessa lösningar jämförs tiden det tar att tömma droppåse A med tiden för påse B och 
påsarnas volym jämförs också. Resonemanget i figur 3a går ut på att eftersom både 
volymen och tiden associerad till påse B är mindre än för påse A så töms påse B snab-
bare. Trots en oklart underbyggd slutsats i figur 3b är skillnaderna i volym och tid 
tydligt och separat antecknade, men de är inte uttryckligen relaterade till varandra. I 
dessa exempel är alla jämförelser inom varje storhet, och verkar vara additiva. Volym 
och tid sammanförs inte i några beräkningar.

Kategori 3: Additiva jämförelser mellan storheter

I data fann vi också fyra lösningar som visar elevresonemang baserade på additiva 
jämförelser mellan storheterna. Såväl i kategori 2 som i kategori 3 är alltså numeriska 
skillnader i båda storheterna centrala. I kategori 3 genomförs dock jämförelserna mel-
lan de båda storheterna medan de i kategori 2 sker inom respektive storhet. Figur 4 
visar två lösningar ur denna kategori.

I båda lösningarna beräknas skillnaden mellan tid och volym för varje påse. Däref-
ter jämförs de båda skillnaderna, och en av påsarna väljs. Lösningar i denna kategori 
tar inte hänsyn till att måttenheter blandas. I exemplen i figur 4 beräknas en skillnad 
för varje påse genom att subtrahera antalet milliliter från antalet sekunder. En sådan 
numerisk skillnad har ingen uppenbar mening och som en konsekvens ter sig slut-
satserna godtyckliga. Trots att lösningarna i figur 4 relaterar storheterna på samma 
sätt är de slutsatser som dras olika. Till skillnad från kategorierna 1 och 2 uppvisar 
elevernas tillvägagångssätt i kategori 3 två likheter med förhållande och takt; båda 
storheterna används och relateras till varandra separat för varje påse, men det sker 
genom additiva jämförelser – inte multiplikativa.
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Figur 4. Två lösningar ur kategori 3 – additiva jämförelser mellan storheter. Samma numeriska skill-

nader används i både (4a) och (4b), men slutsatserna från dessa är olika.

Kategori 4: Multiplikativa jämförelser mellan storheter – förhållanden används

De 17 lösningarna i kategori 4 bygger på att förhållanden (formellt eller informellt) 
konstrueras och på att ett proportionellt resonemang används. Multiplikativa jäm-
förelser är centrala i lösningarna samtidigt som begreppet takt inte används. Genom 
att skala upp (eller ned) värdena för volym och tid antas en av storheterna vara lika 
för de båda droppåsarna. Därefter jämförs värdet för den andra storheten mellan på-
sarna, vilket leder fram till en slutsats. Figur 5 visar en sådan lösning. Även om en for-
mell notation inte används skalas förhållandet mellan volym och tid upp och volymen 
antas på så sätt vara lika stor för de båda påsarna. En sådan strategi låter alltså eleven 
dra en slutsats genom att endast jämföra tiden det tar för samma volym att droppa ur 
respektive påse.
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Figur 5. En lösning som bygger på att förhållanden mellan volym och tid skalas om. För samma 
volym, 300 ml, jämförs sedan de motsvarande tider det tar att tömma denna volym ur de båda 
påsarna.

Alla lösningar i kategori 4 bygger på att förhållanden skalas om för att nå ett gemen-
samt värde på en av storheterna. I figur 5 används multiplikation, men ett sådant 
gemensamt värde kan också nås via division, som i exemplet i figur 6.

Figur 6. Ett gemensamt värde för volymen i de två påsarna nås genom ett proportionellt resone-
mang, och tiden det tar för volymen 1 ml att droppa ur varje påse jämförs. Jämfört med föregående 
exempel (figur 5) används här division.
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Till skillnad från lösningen i figur 5 är volymen som nås genom omskalningen inte 
bara lika för de båda påsarna, utan precis 1 ml. Begreppet takt (tid per en enhet av 
volymen) verkar därför ligga nära till hands. Ett sätt att se på denna lösning är därför 
att takt faktiskt används eftersom det tydligt uttrycks en tid ”för 1 ml att rinna”. Å 
andra sidan används ingen sammansatt enhet och vi ser inte att beräkningarna har 
genomförts med syftet att skapa en ny intensiv storhet utan snarare för att bibehålla 
förhållandet mellan tiden och volymen, samtidigt som en ”gemensam” volym om 1 ml 
antas för båda påsarna. Med andra ord: idén bakom lösningen verkar fortfarande vara 
att jämföra påsarnas olika tider för att tömma en lika stor volym vätska, låt det vara 1 
ml. Idén är inte att skapa en dropptakt som en ny intensiv storhet för varje påse och 
sedan jämföra dessa. Istället baseras slutsatsen på en jämförelse av påsarnas tider för 
en specifik volym vätska.

Kategori 5: Multiplikativa jämförelser mellan storheter – takt används

I dessa 26 lösningar konstrueras, beräknas och jämförs, takterna med vilka vätskan 
droppar ur respektive påse. Liksom i kategori 4 relateras volym och tid multiplikativt 
för varje påse, men här används alltså också en ny, intensiv, storhet med en samman-
satt enhet (ml/s eller s/ml), se figur 7.

Figur 7. Ett exempel på en lösning där dropptakten för varje påse beräknas och jämförs.

I detta exempel mynnar de genomförda divisionerna inte ut i omskalning av förhål-
landen. Istället används en ny storhet i vilken dropptakten för respektive påse ut-
trycks. Påsarnas dropptakter jämförs sedan additivt. Det är endast i denna kategori 
vi finner lösningar där takten med vilken vätskan droppar används för att göra jäm-
förelsen mellan påsarna. I exemplet i figur 7 är detta mycket tydligt då eleven också 
visar hur stor skillnaden i dropptakt är (0,025 ml/s). 

Men vi finner också exempel där taktbegreppet inte syns lika framträdande, se fi-
gur 8, men där ändå en ny enhet (”ml i sekunden”) har bildats. En gemensam tid för 
påsarna, en sekund, är tydligt uttryckt i jämförelsen. Det skulle kunna peka på att 
eleven tänker sig en storhet (tid) som lika stor (1 s) för båda påsarna, medan endast 
den andra storheten (volym) jämförs. En sådan strategi skulle kvalificera lösningen 
för kategori 4. En blick på de räkneoperationer som används avslöjar dock att volym 
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och tid för varje enskild påse relateras direkt till varandra (multiplikativt) genom 
en division. Någon omskalning av förhållanden finns alltså inte i lösningen. Istället 
tilldelas genom divisionen en lika del av vätskevolymen till varje sekund och resulta-
ten av de båda divisionerna jämförs. Därför ansågs lösningen tillhöra kategori 5 där 
begreppet takt används. En sammansatt enhet är inte formellt uttryckt men kan anas 
bakom ”I den andra påsen kommer det ut 0,60 ml i sekunden” (vår kursivering).

Figur 8. Dropptakten för varje påse beräknas och jämförs.

Sammanfattningsvis uppvisar elevernas lösningar till den jämförande uppgiften en 
bredd av fem kvalitativt skilda kategorier. Lösningar i en kategori (1) tar hänsyn till 
endast en av storheterna, och lösningar i fyra av kategorierna (2-5) beaktar båda stor-
heterna i uppgiften. Dessa fyra kategorier visar variationer som rör hur storheterna 
relateras; jämförelserna är storleksmässiga, additiva eller multiplikativa, och jämfö-
relserna sker inom eller mellan de olika storheterna. Utfallsrummets bredd visar att 
det i en jämförande uppgift inte är trivialt för elever att använda varken multiplikativa 
jämförelser, eller att göra jämförelser mellan olika storheter. Lösningarna i kategori 4 
visar att även om storheterna relateras multiplikativt till varandra så innebär det inte 
att begreppet förändringstakt faktiskt används eftersom sådana lösningar visade sig 
istället kunna bygga på omskalningar av förhållanden. Det betyder att eleverna inte 
nödvändigtvis använder begreppet takt i en uppgift där just takterna hos två skeen-
den ska jämföras.

Elevernas lösningar till den värderande uppgiften
Den värderande uppgiften efterfrågar ett värde på takten, men utan att nämna ordet 
takt, se figur 1. I data fann vi två tydligt olika sätt att uttrycka hur snabbt vätskan 
droppade ur påsen; med ett förhållande, och med en takt. Ett uttryck med en multip-
likativ jämförelse mellan två värden av olika storheter, betraktades som ett förhål-
lande. En takt, å andra sidan, innebär ett uttryck med ett enda värde som beskriver 
intensiteten hos den multiplikativa jämförelsen. Figur 9a och 9b visar exempel på 
respektive uttryck.
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Figur 9. Två olika sätt att uttrycka hur snabbt vätskan droppade ur påsen. I (a) uttrycks ett förhållan-
de med en multiplikativ jämförelse medan (b) uttrycker en takt med ett värde för en intensiv storhet 
med en sammansatt enhet.

I båda exemplen i figur 9 är volym och tid multiplikativt relaterade. I det första ex-
emplet (a) relateras de specifika vätskemängderna 50 ml och 6,25 ml till de specifika 
tiderna 80 s respektive 10 s. I det andra exemplet (b) används ett enda värde för en 
intensiv storhet som är oberoende av en specifik vätskemängd eller tid. Som en kon-
sekvens används också en sammansatt enhet.

Elevers lösningar till de båda uppgifterna i relation till varandra
I detta avsnitt jämför vi hur elever med lösningar i de olika kategorierna för den jäm-
förande uppgiften besvarade den värderande uppgiften. Alla elever som deltog i tes-
tet besvarade inte båda uppgifterna. De flesta av eleverna som deltog i testet gav en 
lösning till den jämförande uppgiften (59 av 69 elever) och av dessa 59 besvarade 
majoriteten (49 elever) den värderande uppgiften.

Av de elever som använde taktbegreppet i den jämförande uppgiften (kategori 5) ut-
tryckte nästan alla (25 av 26 elever) en takt också i den värderande uppgiften. Det är 
ett resultat som ligger i linje med att dessa elever redan har använt dropptakterna för 
att lösa den jämförande uppgiften. Av de elever som använde förhållanden i den jäm-
förande uppgiften (kategori 4, 17 elever), uttryckte ungefär en tredjedel (sex elever) en 
takt med en sammansatt enhet i den värderande uppgiften, medan tio elever använ-
de ett (multiplikativt) förhållande. Om eleven i den jämförande uppgiften relaterat 
storheterna multiplikativt till varandra (kategori 4 och 5) verkar alltså en värderande 
fråga inte påverka detta. Däremot tycks en värderande fråga kunna påverka hur de re-
dovisar resultatet och leda dessa elever mot att uttrycka en takt som en intensiv stor-
het med en sammansatt enhet, snarare än som ett förhållande mellan två storheter. 

Dessa resultat går att förstå utifrån frågornas karaktär, den jämförande uppgiften 
efterfrågar inte någon takt medan den värderande explicit gör det (även om ordet takt 
inte nämns i uppgiften). Åtta av de 16 elever som i den jämförande uppgiften relaterat 
storheterna enligt kategori 1-3 ger inte någon lösning till den värderande uppgiften. 
Samtidigt använder de övriga åtta eleverna en multiplikativ jämförelse i sin lösning 
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till den värderande uppgiften, och de flesta av dem (sex elever) uttrycker en takt. 
Dessa elever verkade relatera storheterna additivt (kategori 2 och 3) eller inte alls (ka-
tegori 1) i den jämförande uppgiften men multiplikativt i den värderande uppgiften. 
En värderande uppgift verkar alltså inte bara kunna leda dessa elever till att uttrycka 
en takt med en sammansatt enhet utan också till att storheterna relateras multiplika-
tivt. Speciellt noterar vi också att elever som inte relaterade storheterna till varandra 
över huvud taget i den jämförande uppgiften uttrycker en takt i sin lösning till den 
värderande uppgiften. En större benägenhet att uttrycka takt i den värderande upp-
giften syns i alla kategorier av lösningar till den jämförande uppgiften (utom kategori 
5, där takt redan uttrycks). Figur 10 visar två exempel på när elever utvecklar en (stor-
leksmässig) jämförelse i den jämförande uppgiften mot en specifikt multiplikativ i 
den värderande uppgiften, och där förhållande repektive takt används.

Figur 10. Två exempel på elevlösningar som visar på storleksmässiga jämförelser i den jämförande 
uppgiften och multiplikativa jämförelser (i (a) uttryckt som ett förhållande och i (b) uttryckt som en 
takt) i den värderande uppgiften.
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I figur 10a bildas ett förhållande mellan droppar och sekunder. I den lilla tabellen 
verkar varje sex droppar paras ihop med var sin lika stor tidsrymd om tio sekunder. 
Totalt noteras fem sådana par vilket innebär 30 droppar och 50 sekunder. Således 
syns här ett byte från den storleksmässiga jämförelsen, uttryckt som ”mindre vätska” 
och ”kortare tid” i den jämförande uppgiften, till en specifikt multiplikativ jämfö-
relse, ”den droppar 6 droppar på 10 sek”, i den värderande uppgiften. Exemplet i figur 
10b visar på ett motsvarande byte, men här från en jämförelse inom en enda storhet 
till en multiplikativ jämförelse mellan de båda storheterna. Här uttrycks också takten 
som en intensiv storhet med den sammansatta enheten sekunder per milliliter, även 
om dess invers (milliliter per sekund) kan verka mer intuitiv.

Sammanfattningsvis tyder data på att kvalitativt olika frågeställningar har bety-
delse för om elever relaterar storheterna additivt eller multiplikativt. En värderande 
frågeställning verkar, i större utsträckning än en jämförande, kunna leda dels till 
att elever relaterar storheterna multiplikativt till varandra, dels till att relationen ut-
trycks som en takt.

Diskussion
Trots att den jämförande uppgiften är sluten, med endast ett korrekt svar, visar re-
sultatet en rik variation i elevernas sätt att relatera, eller inte relatera, storheterna 
till varandra. I detta avsnitt jämför vi först de kategorier där storheterna relateras till 
varandra utifrån tre aspekter som tidigare forskning pekat ut som centrala när det 
gäller att förstå begreppet förändringstakt. Därefter diskuterar vi de olika frågeställ-
ningarna i relation till undervisning och fortsatt lärande.

Hur eleverna relaterat storheterna i förhållande till de tre centrala aspekterna
Kategori 3, Additiva jämförelser mellan storheter, är den första kategorin som möjligen 
involverar samvariation. Vi använder ordet möjligen därför att även om uppgiften, i 
en lärares ögon, handlar om två samvarierande variabler så vet vi inte om den uppfat-
tas så av eleverna. En förändring i en storhet relateras dock till en förändring i den 
andra storheten i samtliga lösningar i kategori 3. Även om jämförelsen är additiv, 
bildar eleverna någon form av mått för respektive påse. Att sådana mått används som 
skäl för att välja endera påsen bygger på antagandet att måtten verkligen kan variera 
mellan olika påsar. Därför omfattar kategorin den aspekt om variation som tidigare 
framförts av Confrey och Smith (1994). Trots avsaknaden av en formell förändrings-
takt bygger lösningarna alltså på att det som istället används (en additiv jämförelse) i 
sig själv kan variera. Denna aspekt finns av samma skäl också representerad i kategori 
4 och 5. I kategori 4, Multiplikativa jämförelser mellan storheter – förhållanden an-
vänds, bygger lösningarna på en omskalning så att antingen volym eller tid antas lika 
för de båda påsarna. En sådan omskalning bygger på föreställningen, eller insikten, 
att olika förhållanden ger samma resultat. Detta är precis vad Kaput och West (1994) 
hänvisar till som den aspekt av förändringstakt de kallar homogenitet, det vill säga 
att olika förhållanden är likvärdiga för en given takt. Ytterligare en aspekt av föränd-
ringstakt, att takten är en egen intensiv storhet i sig själv och därmed har en egen 
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(om så sammansatt) enhet, syns dock inte förrän i de lösningar som utgör kategori 5, 
Multiplikativa jämförelser mellan kvantiteter – takt används. I dessa lösningar bildar 
eleverna en ny storhet för att ange intensiteten hos förhållandet (till exempel 0,625 
ml/s) som kan flyttas ut ur en specifik situation (en av påsarna) och jämföras med 
sin motsvarighet i en annan situation (den andra påsen). Här sker alltså själva jämfö-
relsen mellan hur snabbt vätskemängden i påsarna förändras oberoende av specifik 
vätskemängd och tid, alltså utifrån förändringens intensitet. Som vi ser det svarar en 
sådan intensiv storhet mot Thompsons (1994) abstraherade konstanta förhållande.

Eleverna löser alltså den jämförande uppgiften på en mängd olika sätt. De enklaste 
sätten (kategorierna 1 och 2) omfattar inte någon aspekt av förändringstakt medan de 
mest avancerade sätten (kategori 5) omfattar alla tre aspekterna – variation som en 
egen storhet (Confrey och Smith), homogenitet (Kaput och West) och den ”intensivi-
tet” som ett abstraherat, konstant förhållande (Thompson) innebär. Det har nyligen 
påpekats att ett samvarierande perspektiv inte är tillräckligt för att nå begreppet takt 
(Thompson & Carlson, 2017). Vi skulle alltså vilja gå ett steg längre och menar att 
variation, homogenitet och intensivitet, är centrala aspekter för att kunna använda 
begreppet. Därför är det endast de lösningar som bildar kategori 5 som kan anses 
verkligen använda sig av begreppet förändringstakt, se tabell 1.

Tabell 1. Elevernas olika sätt att relatera storheterna i den jämförande uppgiften, utifrån tre aspek-
ter som hävdats centrala för förändringstakt.

Samtidigt har vi i studien sett att det finns elever som löser den jämförande uppgiften 
på ett korrekt sätt men där lösningen inte omfattar alla tre aspekter av begreppet. Så 
om vi nu vänder fokus mot betydelsen av uppgifternas olika frågeställningar för un-
dervisning och lärande så menar vi att en korrekt lösning till en jämförande uppgift 
inte nödvändigtvis behöver vara sprungen ur en djup förståelse för förändringstakt 
som begrepp. Trots att uppgiften ur ett lärarperspektiv nog kan uppfattas som tyd-
ligt inriktad mot att jämföra två förändringstakter ser vi att elever löser den korrekt 
utan att egentligen använda just begreppet förändringstakt. Detta är något lärare kan 
använda som en indikation på om eleverna ser förändringstakt som något som kan 
användas för att kvantifiera intensiteten i förhållandet mellan storheterna.
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Det rika utfallsrummet av lösningar visar att en jämförande uppgift också kan an-
vändas för att ge läraren annan värdefull information. Det kan röra hur eleverna re-
laterar storheter till varandra eller vilka aspekter de verkar associera med begreppet 
förändringstakt. Sådan information kan användas i formativt syfte (Black & Wiliam, 
1998) och alltså bidra till att utforma undervisningen så att den bättre svarar mot de 
aktuella elevernas behov.

Frågeställningarnas användning i undervisning och för lärande
Som Ayalon m.fl. (2015) visat, kan olika frågeställningar i uppgifter om förändrings-
takt få elever att svara snabbt och oreflekterat eller med mer eftertanke. I vår studie 
verkar olika frågeställningar också påverka hur eleverna relaterar de samvarierande 
storheterna. En värderande uppgift kan medföra att elever relaterar storheterna mul-
tiplikativt och uttrycker relationen som en takt trots att de tidigare relaterat dem 
additivt eller inte alls. Därför kan man naturligtvis argumentera för att värderande 
frågor är att föredra i undervisningen, speciellt då en jämförande fråga kan lösas kor-
rekt utan att eleven egentligen kommer i kontakt med taktbegreppet. Å andra sidan 
kan den numeriska operationen (division) som leder till ett värde på förändringstak-
ten genomföras utan att eleverna tänker sig att något ska kvantifieras, och är alltså 
inte nödvändigtvis också en kvantitativ operation (Thompson, 2011). Elever kan alltså 
lösa en värderande uppgift numeriskt utan att kvantifiera, eller beräkna intensiteten 
av, förhållandet mellan storheterna. Men att upptäcka just detta är ett exempel på 
vad vi menar att lärare kan använda jämförande uppgifter om förändringstakt till. 
Vi föreslår därför att de båda typerna av uppgifter som diskuteras i denna artikel 
kompletterar varandra och kan tjäna olika syften i undervisning om förändringstakt.

Förändringar i två samvarierande variabler kan uppfattas som stegvisa (diskreta) el-
ler mjuka (kontinuerliga). Tidigare studier har visat att det senare verkar vara grund-
läggande för att utveckla förståelse för förändringstakt, gränsvärde, derivering och 
andra begrepp centrala inom matematisk analys (Castillo-Garsow, Johnson & Moore, 
2013). Johnson (2015) menar också att en sådan uppfattning hos elever har ett sam-
band med deras användning av en intensiv storhet för att kvantifiera förändringstakt, 
och lyfter frågan om hur elever kan uppmuntras att använda intensiva storheter. Re-
sultaten i denna studie indikerar att uppgifter som efterfrågar ett värde möjligen kan 
påverka elever i denna riktning, och att jämförande uppgifter kan användas av lärare 
för att upptäcka elevers benägenhet att uttrycka takt som en intensiv storhet.

Förmodligen arbetade eleverna med den jämförande uppgiften innan de arbetade 
med den värderande. Det är ju dock inget vi känner till, även om vi inte finner något 
i elevernas lösningar som tyder på motsatsen. Man kan spekulera i vad som hänt om 
de olika typerna av uppgifter placerats i omvänd ordning; en värderande uppgift först 
och därefter en jämförande. Det är möjligt att eleverna då i större utsträckning skulle 
ha använt en intensiv storhet i en jämförande uppgift. Vi menar dock att en omvänd 
ordning skulle medföra en annan innebörd av uppgifterna. Det skulle alltså kunna 
vara problematiskt att undersöka hur olika frågeställningar påverkar elevers sätt att 
relatera storheter om frågeställningarnas ordning varierar.
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Tidigare studier har visat på betydelsen av olika kontexter och representationer för 
elevers uppfattningar av förändringstakt (Herbert & Pierce, 2011; Johnson m.fl., 2017). 
I denna artikel har vi försökt att beskriva hur också olika frågeställningar kan påverka 
hur eleverna hanterar begreppet. Resultatet visar på att jämförande och värderande 
frågeställningar i uppgifter kan användas av lärare för olika syften i undervisningen. 
Jämförande uppgifter kan användas för att skaffa information om hur eleverna rela-
terar samvarierande storheter och vilka aspekter av förändringstakt eleverna verkar 
ha urskiljt och använder. Även om värderande frågor inte är lika informativa, verkar 
de kunna användas för att sporra elever till att se den multiplikativa jämförelse, eller 
det förhållande, som begreppet förändringstakt uttrycker intensiteten av. På dessa 
vis kan studien bidra till att lärares bild av hur eleverna uppfattar taktbegreppet blir 
mer detaljerad och att lärare ges bättre möjligheter att använda olika typer av fråge-
ställningar på ett medvetet och kraftfullt sätt i undervisningen om förändringstakt.
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