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I studien analyseras mellanstadieelevers formulering och användning av generella argument under gemensamt arbete med matematisk problemlösning. ”Generalisering” operationaliseras som handlingar som innebär Identifikation och/eller Tillämpning av regelbundenheter, där relationen mellan specifika exempel och ”för alla”-argument betraktas som central. Studiens resultat understryker vikten av att elevers generella argument stämmer överens med vad konkreta exempel visar – samt antyder att elevers förmåga att generalisera stöds av att undersökningar av specifika exempel upprepas. 
Bakgrund
Att generalisera kan beskrivas som förmågan att se samband mellan det specifika och det allmängiltiga. Denna förmåga, menar Mason (1996, s. 65), är att betrakta som ”the heartbeat of mathematics” – vilket motiverar att aktiviteter som kan bidra till att utveckla elevers generaliseringsförmåga bör vara en del av matematikundervisningen på alla utbildningsnivåer. Att uppmuntra yngre elever att formulera generella argument när lösningar förklaras och motiveras i samband med matematisk problemlösning ger även en grund för framtida arbete med formell bevisföring (Harel & Sowder, 2007).
Forskning om generalisering har vanligen handlat om algebraundervisning då denna förmåga är en central del av ett algebraiskt tänkande, vilket bör introduceras i tidig ålder (se Blanton m.fl., 2019). Studier har till exempel visat att mellanstadieelevers identifiering av generella mönster i talserier underlättas av att uppgifterna knyter an till elevernas förkunskaper, samt att lösningarna representeras på ett strukturerat sätt, såsom i tabellform (Yeap & Kaur, 2008). Yngre elevers förmåga att hantera och formulera algebraiska uttryck stöttas även av att elevernas ”naturliga” språk används i både uppgiftsformulering och lösningsförslag (Ayala-Altamirano m.fl., 2022). Vidare stärks förmågan att formulera och använda generella matematiska argument av att få dela med sig av sina idéer då detta ger möjlighet att både öva på att motivera sina egna resonemang och bygga vidare på andras förslag (Strachota, 2020). Att delta i samtal med jämnåriga leder dock inte alltid till att elever kan dra generella slutsatser eller upptäcka samband mellan matematiska fenomen; de flesta elever, oavsett ålder, behöver lärarens stöd i att identifiera vad som är generellt giltigt för olika situationer (Jurow, 2004). Det finns även ett flertal studier som tyder på att många elever uppfattar generalisering som svårt, samtidigt som det saknas kunskap om hur ordinarie undervisning bör organiseras för att bidra till att elevers förmåga att generalisera utvecklas och befästs (Ellis m.fl., 2024). 
Tidigare studier om elevers generalisering har ofta byggt på intervjuer med enskilda elever, eller haft formen av undervisningsexperiment, medan det saknas forskning om elevers förmåga att generalisera i samband med lektionsarbete i matematikklassrummet (Ellis, 2024). Syftet med den här artikeln är att bidra till att synliggöra yngre elevers generalisering under grupparbete kring uppgifter inom andra områden än algebra, när detta sker som en del av det ordinarie lektionsarbetet. Följande fråga fokuseras: 
Vilka strategier använder elever när de formulerar generella argument på ett korrekt sätt under gemensamt arbete med matematisk problemlösning? 
Teoretiskt ramverk
Den här artikeln utgår från Masons (1996, s. 65) definition av generalisering som ”seeing a generality in the particular and seeing the particular in the general”. Att betrakta generalisering som förmågan att se det generella genom det specifika och se det specifika i det generella utgör således en grundläggande teoretisk referensram för analysen av artikelns empiriska material. I analysen betraktas även förmågan att formulera och hantera korrekta ”för alla”-argument – det vill säga, argument som varken accepterar undantag eller begränsas till specifika fall (Harel & Sowder, 2007) – som en central aspekt av generalisering. Vidare har resultat av tidigare forskning bidragit till att operationalisera begreppet generalisering som handlingar som innebär att elever identifierar och/eller tillämpar regelbundenheter (se Ellis, 2024; Jurow, 2004; Strachota, 2020; Yeap & Kaur, 2008).  
Analysen av det empiriska materialet utgår även från ett dialogiskt perspektiv på kommunikation, vilket innebär att människor anses ha förmåga att ”tillsammans med andra skapa mening och ordning” (Linell, 2022, s. 373). Detta perspektiv innebär bland annat att samtalsdeltagares bidrag till samtal inte kan ses som ”en serie atomära yttranden” utan måste förstås i relation till de samtalssekvenser inom vilka de yttras (ibid.). I analysen av det empiriska materialet uppmärksammas därför inte enbart det matematiska innehållet i elevernas argumentation utan även elevernas användning av olika språkliga resurser. Till exempel noteras användningen av pronomenet man som har en generaliserande funktion då det kan likställas med vem som helst (Teleman m.fl., 1999). Elevers användning av modalpartikeln ju noteras också, då denna modalpartikel kan antyda att det som sägs hanteras som allmänt känd information (Lindström, 2008).
Metod 
Datainsamlingen gjordes i två klassrum i årskurs sex i en F-6 skola belägen i en större kommun i Mälardalen. Klasslärarna hade undervisat sina respektive klasser sedan årskurs fyra och tillämpade regelbundet olika former av samarbete. Att arbeta i par och grupp kan således betraktas som en del av elevernas ordinarie klassrumsarbete. Det empiriska material som analyseras i denna studie bestod av observationer av 17 lektioner (som varade i genomsnitt 55 minuter). I enlighet med klasslärarnas önskemål handlade uppgifterna om kombinatorik respektive bråk och procent. 
Kombinatorik var ett nytt arbetsområde för eleverna och valdes då lärarna önskade introducera detta område på ett annat sätt än via mer traditionell helklassundervisning. Bråk och procent hade eleverna däremot träffat på under tidigare läsår och lärarna ansåg att grupparbete kunde vara en lämplig arbetsform för repetition av arbetsområdet. Kombinatorik behandlades under nio lektioner medan åtta lektioner handlade om bråk och procent. Eleverna tilldelades en uppgift per lektion och utöver att lösa uppgiften instruerades de att förbereda en presentation av gruppens lösning inför resten av klassen i samband med en avslutande helklassdiskussion. Det var också explicit uttalat att alla gruppmedlemmar förväntades att självständigt kunna förklara sin grupps lösning. 
Under varje lektion videofilmades två grupper; således ingick 34 videoinspelningar i det empiriska materialet. Efter lektionerna samlades även elevernas anteckningar in. De sekvenser som presenteras i den här artikeln handlar om tre uppgifter som presenteras i Tabell 1: 

	Kläder
	Lejon
	Tärningar

	Lisa har tre jeans och fyra tröjor. Hon använder alltid jeans och tröja. På hur många olika sätt kan hon klä sig?

En dag är det kallt och Lisa vill också ha en jacka på sig. Hon har två jackor. På hur många sätt kan hon klä sig nu? 

Försök finna en regel för antalet olika sätt att klä sig.
	En djurpark har fler än 15 och färre än 25 lejon. Hur många lejon kan det vara om:
a) exakt 20% är hanar och resten är honor?
b) exakt 25% är hanar och resten är honor?
c) exakt 50% är honor, exakt en tredjedel är unga hanar och resten är vuxna hanar?

Förklara varför det inte kan vara vilket antal lejon som helst mellan 15 och 25. 
	Några klasskamrater kastar två likadana tärningar och adderar de två talen som kommer upp. 

Vilka är de vanligaste summorna de får om de använder:
a) två sexsidiga tärningar?
b) två tiosidiga tärningar?
c) två tjugosidiga tärningar?

Försök finna en regel för vilken summa som är vanligast när man kastar två tärningar, beroende på antalet sidor på tärningen. 


Tabell 1. Uppgifter som behandlas i exemplen på elevers generalisering. 
Videoinspelningarna transkriberades ordagrant och analyserades i enlighet med principer för deduktiv innehållsanalys (Mayring, 2015). Detta innebär att sekvenser där elever formulerade generella argument identifierades enligt operationaliseringen av generalisering som presenterades i avsnittet Teoretiskt ramverk. I de fall elever explicit tillämpade ”för alla”-argument (se Harel & Sowder, 2007), till exempel genom att formulera vad som gäller i ”varje” eller ”alla” fall eller vilken procedur som ”alltid” ska utföras, noterades dessa som indikationer på att elever identifierade regelbundenheter mellan specifika exempel. Även elevers skiftningar i användningen av olika pronomen, till exempel från ”jag” till det generaliserande pronomenet ”man” (se Teleman, 1999), noterades som en form av indirekta ”för alla”-argument. 
Elevers tillämpning av regelbundenheter noterades däremot på ett mer implicit sätt. I de fall en elev använde modalpartikeln ”ju” i samband med att ett argument presenterades analyserades detta som en indikation på att eleven hänvisade till – och tillämpade – tidigare kunskaper, samt att dessa kunskaper hanterades som kända av alla inom gruppen som samarbetade (se Lindström, 2008). 
Ett delsteg i deduktiv innehållsanalys är att söka efter ”anchor samples” (Mayring, 2015, s. 377), vilket i den här studien innebar att finna utdrag som tydligt exemplifierar hur elever identifierar respektive tillämpar regelbundenheter. Tabell 2 presenterar tre anchor samples, som i sin tur representerar olika ”typer” av generalisering:

	Generalisering
	Anchor samples

	[bookmark: _Hlk203749972]Typ 1 – Identifikation 
Elever undersöker specifika exempel och identifierar en regelbundenhet. Exemplifieras av samtal om uppgiften ”Kläder”.
	Elever undersöker kombinationer av ett visst antal klädesplagg – och identifierar en ”regel”: man tar alltid dom olika sakerna gånger varandra, som tröjerna gånger byxerna gånger jackerna. 

	Typ 2 – Tillämpning 
Elever redogör för en regelbundenhet och tillämpar den i specifika beräkningar. Exemplifieras av samtal om uppgiften ”Lejon”.
	Elever redogör för sambandet mellan 20% och 1/5, vilket tillämpas vid beräkning: tjugi procent är ju samma sak som en femtedel […] det betyder att […] det måste va i femmans tabell för att det inte ska bli halva lejon.  

	Typ 3 – Tillämpning-och-identifikation 
Typ 1 och Typ 2 kombineras då elever först tillämpar en regelbundenhet vid formulering av ett lösningsförslag och därefter identifierar densamma genom undersökning av specifika exempel. Exemplifieras av samtal om uppgiften ”Tärningar”.
	Elever tillämpar en regelbundenhet vid formulering av ett förslag på den vanligaste siffersumman när två sexsidiga tärningar kastas: en tärning har ju sex sider [och] det talet bakom den siffran blir summan sju. Siffersummorna undersöks praktiskt, vilket innebär att en regelbundenhet identifieras – och i sin tur bekräftar det inledande förslaget: nie funkar inte, inte åtta heller, det är sju som är rätt svar.


Tabell 2. Presentation av tre typer av generalisering samt ”anchor samples”. 
Nedan presenteras analys av tre utdrag ur videoinspelningarna. Utdragen har i huvudsak formulerats enligt normer för skrivet språk där vissa ”talspråkliga” inslag har behållits. Även några symboler används i enlighet med de konventioner som har sammanfattats av Jefferson (2004): understreck innebär betoning, hakparentes anger samtidigt tal och text inom dubbla parenteser utgör mina kommentarer. 
Resultat
I 15 av de 34 videoinspelningarna identifierades sekvenser där elever formulerade korrekta generella argument, enligt operationaliseringen som presenteras i Teoretiskt ramverk och exemplifieras i Tabell 2. Elevers generalisering kategoriserades i sex sekvenser som Identifikation (”Typ 1”), i åtta sekvenser som Tillämpning (”Typ 2”) och i en sekvens som Tillämpning-och-identifikation (”Typ 3”). 
Identifikation: elever identifierar en regelbundenhet
Elevers generalisering i form av Identifikation exemplifieras genom utdrag ur samtal mellan Anna, Bibi, Carl och Darin om uppgiften ”Kläder” (Tabell 1). Eleverna arbetade först i par och därefter i grupp bestående av fyra elever. Samtalet mellan Anna och Bibi inleddes genom att Bibi presenterade en illustration (Figur 1) som hon menade visar att ”alla tröjerna kan vara med alla jeans” på tolv olika sätt.  
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Figur 1. Kopia av Bibis bild, ritad under enskilt arbete. 
Anna ansåg dock att Bibis illustration behövde förtydligas och tog initiativ till att gemensamt rita en ny bild. Under det gemensamma ritandet enades eleverna också om att antalet kombinationer kan beräknas via multiplikationen 4 ∙ 3 (Figur 2).  
Anna:	Jag kan rita fyra tröjer. ((Börjar rita))
Bibi:	Ja. ((Ritar tillsammans med Anna)) 
Anna:	Kan man tänka tolv [gånger tre?
Bibi:	                                [Nej vänta.
Anna:	Eller?
Bibi:	Tolv gånger, nej inte tolv gånger tre men fyra gånger [tre.
Anna:	                                                                                      [Nej,  
jag menade fyra [gånger tre.
Bibi:	                           [Ja, fyra gånger tre kan man [tänka.
Anna:	                                                                         [Ja vänta.
((Skriver 4 ∙ 3, se Figur 2)) Fyra gånger tre, det blir ju tolv. 
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Figur 2. Kopia av Anna och Bibis gemensamma anteckningar.
Förslagen att ”tänka tolv gånger tre”, respektive ”fyra gånger tre”, tyder på att eleverna rörde sig bort från den konkreta representationen av lösningen. Användningen av det generaliserande pronomenet man (Teleman m.fl., 1999) kan även ses som ett tecken på att multiplikationen hanterades som en generellt tillämpbar strategi. I tillägget ”det blir ju tolv” visar dessutom modalpartikeln ju att antalet kombinationer hanterades som känd information (Lindström, 2008).  
Efter en stunds pararbete bildade Anna och Bibi grupp med Carl och Darin som även hade löst deluppgiften där två jackor lades till (se ”Kläder” i Tabell 1). Anna och Bibi höll med Carl och Darin om att antalet kombinationer då är 24 – och gruppens diskussion handlade därför huvudsakligen om att formulera en ”regel”.  
Carl: 	Okej, men en regel det kan vara att man tar alltid dom olika sakerna gånger varandra. Som tröjerna gånger byxerna gånger jackerna. 
Anna:	Kan vi inte bara lägga till ett till [klädesplagg?
Darin:	                                                    [Kolla kolla kolla, 
man kan ha, man tar två gånger kläderna som är, det är tre, fyra tröjer. Tre gånger fyra, det är tolv.
Carl:	Mm, man tar alltid klädesplaggen gånger varann.
Darin:	Exakt.
Carl:	Mm, ska vi skriva det? Alltid klädesplaggen gånger varandra.
Anna:	Alla klädesplaggen gånger varann. 
Carl:	Alltid, man ska alltid multiplicera klädesplaggen med varann.
Carls exemplifiering av ”dom olika sakerna” i form av ”tröjerna gånger byxerna gånger jackerna”, tillika med yttrandet ”man tar alltid klädesplaggen gånger varann” (vilket sammanfattade Darins förslag att beräkna ”två gånger kläderna som är”) tyder på en förmåga att se samband mellan det generella och det specifika, i enlighet med Masons (1996) definition av generalisering. Vidare tyder Carls användning av både det generaliserande pronomenet man och ordet ”alltid” på att hans förslag till ”regel” inte enbart gällde gruppens lösning av den specifika uppgiften. Att Carl sedan höll fast vid att ”alltid multiplicera klädesplaggen med varann”, i stället för att följa Annas förslag om att multiplicera ”alla klädesplaggen”, tyder också på att han försökte formulera en strategi som gäller för alla uppgifter som handlar om att kombinera klädesplagg (se Harel & Sowder, 2007), snarare än att fokusera på den specifika uppgiften ”Kläder”. Gruppen formulerade sedan lösningen i skrift, så som Figur 3 visar. I den skriftliga formuleringen av gruppens ”regel” framgår generaliseringen ännu tydligare; eftersom det tydliggörs att det är ”varje typ” som ska multipliceras kan ”regeln” tillämpas även vid beräkning av andra uppgifter som handlar om att finna antalet kombinationer när element som hör till olika kategorier kombineras.
[image: ]
Figur 3. Kopia av gruppens skriftliga formulering av sin ”regel”. 
Tillämpning: elever tillämpar en regelbundenhet
Elevers tillämpning av en generellt giltig regelbundenhet vid beräkning av specifika uppgifter representeras av en diskussion mellan eleverna Erik, Fia och Gösta om uppgiften ”Lejon” (Tabell 1). Efter en stunds enskilt arbete inledde Erik den gemensamma diskussionen genom att explicit hänvisa till sambandet mellan tal i procent- respektive bråkform. Därefter tillämpade Erik denna generella regelbundenhet i argumentationen för sitt resultat till den specifika uppgiften.  
Erik:	Tjugi procent, det är ju samma sak som en femtedel.
Fia:	Ja det skrev jag också. ((Pekar på sina anteckningar))
Erik:	Och det betyder att på fem, eller det liksom, det måste va i femmans tabell för att det inte ska bli halva lejon. Alltså, med sex lejon, om man delar det på fem, det går ju inte. 
Gösta:	[Varför då?
Erik:	[Men om man har fem [lejon…
Gösta:	                                     [Varför går inte det?
Erik:	För att det blir ett halvt lejon, eller…
Gösta:	Bra!
Erik:	…det blir liksom noll komma två lejon. Och det går inte. 
Gösta:	Om man tar tjugi då?
Erik:	Men om har fem, liksom alla dom i femmans tabell går ju.
Användningen av modalpartikeln ju antyder att Erik hanterade sambandet mellan 20% och 1/5 som ett känt faktum (Lindström, 2008), vilket Fia bekräftade. Erik förde sedan fram argumentet att resultatet måste finnas ”i femmans tabell” för att undvika ”halva lejon”. Detta innebär indirekt en hänvisning till generella regler för delbarhet, vilket i sin tur kan tyda på en förmåga att identifiera något generellt i den specifika uppgiften (se Mason 1996). Därefter exemplifierade Erik sitt påstående med argumentet att ”sex lejon” dividerat med fem ”går ju inte”, där Eriks sätt att respondera på Göstas ”varför”-frågor tyder på att de hanterades som ett behov av förtydligande, snarare än som ett ifrågasättande av slutsatsen i sig; Göstas utrop ”bra” när Erik sa att ”det blir ett halvt lejon” kan möjligen också tyda på att invändningen hade karaktären av en retorisk fråga. Frågorna bidrog även till att Erik specificerade sitt exempel då han ändrade exemplet om ”ett halvt lejon” till att en femtedel av sex lejon ger resultatet ”noll komma två lejon”. Gösta föreslog därefter antalet ”tjugi”, vilket är ett fungerande antal för den specifika uppgiften, medan Erik formulerade ett ”för alla”-argument genom att understryka att ”alla dom i femmans tabell går ju” (se Harel & Sowder, 2007), där ju åter antyder att Erik hanterade delbarhetsreglerna som allmänt kända (se Lindström, 2008).  
Tillämpning-och-identifikation: elever tillämpar och identifierar en regelbundenhet 
Vid generalisering av typen Tillämpning-och-identifikation kombineras ”Typ 1” och ”Typ 2” (Tabell 2). Detta exemplifieras av diskussioner kring uppgiften ”Tärningar” (Tabell 1) mellan Heidi, Ida, Jim och Kalle. Heidi inledde sitt pararbete med Ida genom att föreslå att 7 är den vanligaste siffersumman när två sexsidiga tärningar kastas. 
Heidi:	Kolla, jag tänkte sju. 
Ida:	Mm. 
Heidi:	För jag visste inte hur jag skulle rita så jag skrev. 
((Pekar på anteckningar, Figur 4)) För en tärning, den har ju sex sider. 
Ida:	((Nickar))
Heidi:	Och se’n, det talet bakom den siffran blir summan sju. 
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Figur 4. Kopia av Heidis anteckningar. 
Heidis betoning av ”jag” tyder på att förslaget ”sju” enbart var hennes egen specifika idé; däremot kan hänvisningen till strukturen hos ”en tärning” ses som ett generellt argument då den obestämda artikeln en även kan representera alla (Mason, 1996). Vidare antyder användningen av modalpartikeln ju att den sexsidiga tärningens struktur hanterades som allmänt känd (Lindström, 2008). 
Idas ”mm” och nickande antyder att hon höll med Heidi, men kort därefter föreslog Ida att summorna 6 och 8 skulle kunna vara lika vanliga som summan 7, då hennes alternativa tabell (Figur 5) antyder att alla dessa siffersummor ges av tre par av termer. En stund senare avfärdade dock Ida sitt förslag, med argumentet att additionerna 4 + 4 respektive 3 + 3 ”blir samma siffra” när termerna ”byter plats”. Med andra ord ges siffersumman 7 av sex par av termer medan summorna 6 och 8 ges av endast fem par.
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Figur 5. Kopia av Idas anteckningar.
När Jim och Kalle bildade grupp med Heidi och Ida inledde de gruppdiskussionen med att föreslå att summorna 7, 8 och 9 är lika vanliga. Efter undersökning av ytterligare exempel (Figur 6) enades dock gruppen om att endast 7 är den vanligaste summan. 
Jim:	Nej förlåt, nie funkar inte. Inte åtta heller, det är sju som är rätt svar.
Ida:	Och sex.
Heidi:	Och sex, [sju och sex.
Ida:	               [Funkar inte sex?
Jim:	Men sex är bara fem kombinationer. ((Pekar på Figur 6)).
Ida:	Men kan, kolla kolla, kan inte dom hära byta plats? 
((Pekar på 3+3, därefter på 4+2 och 2+4)) 
Alltså, [fyra två, två fyra.
Jim:	           [Men det blir ju inte en gång till, det är ju samma. Fem.
Ida:	Det var därför vi sa sju från början också. 
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Figur 6. Kopia av Jims anteckningar. 
Jims användning av modalpartikeln ju när han underströk att treornas platsbyte i additionen ”3 + 3” inte ger en ny kombination antyder att detta förhållande hanterades som redan känt (se Lindström, 2008). Genom att säga att det var ”därför vi sa sju från början också” visade Ida därefter att hon inte bara accepterade resultatet av Jims undersökning utan även använde det konkreta exemplet (Figur 6) för att bekräfta Heidis initiala förslag att 7 är den vanligaste siffersumman när två sexsidiga tärningar kastas – vilket i sin tur byggde på tillämpning av ett generellt argument gällande strukturen hos ”en tärning”.  
Diskussion
Syftet med den här artikeln var att synliggöra mellanstadieelevers strategier för formulering och användning av generella matematiska argument under gemensam problemlösning. Detta gjordes via observation av klassrumsarbete i årskurs 6, vilket visade exempel på elevers identifikation och/eller tillämpning av regelbundenheter. Artikeln bygger på analys av 34 videoinspelningar av elevers samtal kring matematiska problem, där sekvenser som innebar att elever formulerade korrekta generella argument förekom i 15 inspelningar. Detta tyder på att korrekt generalisering var ganska vanligt förekommande, vilket i viss mån kontrasterar tidigare studier som har påtalat att elevers svårigheter att generalisera är väldokumenterade (Ellis, 2024). 
Utdraget som exemplifierar Identifikation av en regelbundenhet visar att beräkning (i form av multiplikation) föreslogs under det att en ny figur ritades. Initiativet att rita en ny bild kan därför både ses som en gemensam granskning av Bibis lösningsförslag i form av en bild (Figur 1) och som en indirekt utmaning av att använda ritande som metod för att lösa uppgiften. På ett liknande sätt visar exemplifieringen av Tillämpning-och-identifikation hur den gemensamma granskningen av olika tabeller (Figur 5 & 6) bidrog till att identifiera (och därigenom bekräfta) den regelbundenhet som tillämpades vid formuleringen av det inledande förslaget gällande den vanligaste siffersumman när två sexsidiga tärningar kastas. Vidare kan Göstas ”varför”-frågor i exemplet som illustrerar generalisering i form av Tillämpning av en regelbundenhet också ses som ett bidrag till en gemensam granskning av Eriks argument. Tidigare studier har uppmärksammat vikten av att elever uppmuntras att förklara och motivera sina lösningar (Strachota, 2020), vilket underlättas av möjligheten att använda sitt ”naturliga” språk (Ayala-Altamirano m.fl., 2022). Även om den här artikeln bygger på ett begränsat empiriskt underlag bidrar den med konkreta exempel på hur elevers ”naturliga” samtal kring förklaringar och motiveringar kan utformas, där en gemensam granskning av lösningsförslag i sin tur kan bidra till generalisering. 
Analysen i denna artikel visade även att elevers gemensamma granskning byggde på konkretisering av lösningsförslagen. Att strukturerade undersökningar av konkreta exempel stöttar elevers förmåga att formulera generella argument är i linje med tidigare forskning (se Yeap & Kaur, 2008). De elevsamtal som presenteras i den här artikeln visar dock att eleverna också utförde upprepade undersökningar av specifika exempel; Anna och Bibi ritade en ny bild, Erik utförde flera beräkningar, Ida och Jim skrev mer än en tabell. Elevsamtalen visar dessutom att eleverna inte enbart repeterade sina argument när de upprepades utan varje upprepning bidrog till lösningar som var både exaktare och mer generella. I exemplet som visar Tillämpning ledde den upprepade beräkningen till ökad exakthet, då Erik först angav att en femtedel av ”sex lejon” resulterar i ”ett halvt lejon” och sedan ändrade till ”noll komma två lejon”, medan elevernas anteckningar i exemplifieringen av Tillämpning-och-identifikation visar en viss progression – från att enbart ange tärningens siffror (Figur 4) till att redovisa alla kombinationer av termer som ger en specifik siffersumma (Figur 6) – vilket också ökade lösningens exakthet. Vidare ledde upprepningen av argumenten kring en ”regel” i exemplet som visar Identifikation till en mer generellt formulerad slutsats (Figur 3). 
Resultaten antyder således hur lärare skulle kunna arbeta för att bidra till att elever utvecklar sin förmåga att generalisera under gemensamt arbete med problemlösning. Elever bör uppmuntras att genomföra gemensam granskning av lösningsförslag genom att uppmärksamma värdet av olika lösningsstrategier (såsom ritande kontra räknande). Lärare bör även stötta elever i att ställa och hantera frågor som ett led i att öka lösningarnas exakthet, snarare än att se frågorna som en negativ kritik mot själva lösningsförslaget. Vidare bör lärare uppmuntra elever att konkretisera sina lösningar med hjälp av olika representationsformer, inklusive beräkningar, då upprepade undersökningar av specifika exempel också tycks kunna bidra till att elever formulerar exaktare och mer generella lösningar. 
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