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Sammanfattning 

 

Flera internationella undersökningar visar att svenska elever är jämförelsevis svaga i 

matematik och framförallt i algebra. Syftet med vår undersökning är att få en uppfattning om 

hur lärare introducerar moment ur algebra i årskurs åtta och lärares syn på algebra. Vidare är 

syftet att analysera elevers svårigheter och vilka fel de gör inom algebra. Vi vill även titta 

närmare på hur kommunikationen sker i klassrummet, vid introduktionen av ett nytt moment. 

De två undersökta lärarna och deras två klasser kommer från samma centrala skola i Uppsala. 

Med hjälp av videokamera och bandspelare filmades fyra lektioner i följd per klass. Lärarna 

intervjuades innan den första observerade lektionen och sedan efter varje observationstillfälle. 

Provet som eleverna gjorde efter avslutat moment analyserades. Vår undersökning visar att 

lärarna introducerar algebra genom konkret abstraktion eller genom mönstertänkande. De 

oftast förekommande algebrarelaterade fel som eleverna gör är att de ignorerar bokstaven 

eller koefficienten vid uträkningarna. Svårigheter med prioriteringsregler och parenteser samt 

ekvationslösning är också relativt vanligt förekommande. 
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Förord 
 

När vi förklarade för eleverna att vårt syfte med filminspelningen var att undersöka hur en 

lärare introducerar ett helt nytt moment, i det här fallet algebra, svarade en elev att: ”Fast det 

här är inte nytt. Vi har jobbat en del med det förut. Särskilt i svenskan har vi jobbat mycket 

med bokstäver”. Vi har nu också jobbat mycket med bokstäver en tid, och resultatet håller du 

nu i din hand. 

 

Vi vill rikta stort tack till Skolan som har ställt upp på att låta sig undersökas, och där framför 

allt lärare A och B, klass a och b, samt Rektor. Utan all Er tid, Ert tålamod och Ert 

tillmötesgående hade vi inte kunnat genomföra vår uppsats på det sätt vi velat.  

Ett stort tack vill vi även rikta till våra handledare Bo Johansson och Bengt Larsson.  

Tack till ILU för utlånande av teknisk utrustning och ett stort tack till Norrlands nation som 

lånade ut den mer avancerade utrustningen, till exempel bärbara mikrofoner, som ILU 

saknade. Tack även till övriga personer på ILU som tagit sig tid att hjälpa oss. Stort tack till 

Johan och Sara för korrekturläsningen. 

 

I avsnittet för menlösa tack vill vi särskilt tacka Marias föräldrar för utlånande av 

videoadapter, Marias svärföräldrar för utlånande av bil, Tomas mamma för utlånande av bil 

och Sara för all matlagning.  
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1 Inledning 
 

Historiskt sett är algebra en gammal gren av matematiken, men den har hela tiden utvecklats. 

Dagens form av algebra har utvecklats av matematiker kontinuerligt under mer än 1200 år. 

Steget från en talad algebra till en algebra baserad på symboler, förväntas dagens svenska 

elever klara av på högst tre år. Olika undersökningar som jämför svenska elever 

internationellt visar att svenska elever börjar med algebra senare än i de flesta andra länder. 

Detta kan vara kan vara en av orsakerna till att svenska elever har svårigheter med algebra. 

Titeln på vår uppsats är hämtat från en av våra observerade lektioner, där läraren citerar vad 

en förälder en gång sa på ett föräldramöte. Detta visar på ett av många problem som 

förekommer i samband med algebra. 

 

Vi är därför intresserade av att ta reda på hur svenska lärare på högstadiet väljer att 

introducera momentet algebra i matematikundervisningen. Försöker lärarna konkretisera 

genom laborationer eller exempel, eller använder de sig av ren abstrakt teori? Vi undrar även 

om eleverna aktivt deltar i diskussioner vid introduktionen eller om de bara är passiva 

mottagare av kunskap. En annan fråga av stort intresse för oss är vilka svårigheter som 

eleverna stöter på i algebra. Vilka typer av fel är de vanligaste och vad kan göras för att 

minska dessa? Hur ser lärare på själva momentet algebra? Är det ett område som borde 

prioriteras eller ett område som redan fått alltför stor vikt i den moderna skolan? Slutligen vill 

vi även försöka ta reda på hur lärare motiverar elever till att lära sig algebra. 

 

 

1.1 Bakgrund 
 

Detta avsnitt har vi valt att inleda med en kort historik över algebrans utveckling. Därefter 

tittar vi närmare på hur de två senaste styrdokumenten ser på algebran i undervisningen. Vi tar 

även upp undersökningar om elevers matematik och algebrakunskaper. Därpå följer ett kort 

avsnitt om lärares syn på algebra. Sedan kommer avsnitt om undervisningsmetodik som följs 

en redogörelse för metodiken inom algebraundervisningen. Bakgrunden avslutas med en 

genomgång av vilka fel och problem eleverna har inom algebraområdet. 
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1.1.1 Historia 

 

Babylonierna hade en ”retorisk algebra”, algebra uttryckt med ord – på sin höjd med 

ordförkortningar, med en väldigt stark praktisk koppling. Om det fanns två obekanta kallades 

de för ”längd” och ”bredd”, produkten för ”area”. Fanns det tre obekanta kallades de för 

”längd”, ”bredd” och ”höjd”, produkten för ”volym”. Den retoriska algebran, som användes 

av såväl kineser som egyptier, utvecklades sedan av grekerna till så kallad synkoperad 

algebra, där man fortfarande använde ord för att lösa uppgiften, men speciella symboler 

användes för att minska ned på antalet ord. Ur en skrift om hur man löser ekvationer, av den 

arabiske matematikern al-Khwarizmi (ca 1100 e Kr), hämtades sedan ordet al-jabr, det vill 

säga algebra. Bokstavstecknet var både hos grekerna och hos al-Khwarizmi provisoriskt 

obestämt, till skillnad från modern algebra där bokstavstecknet är potentiellt obestämt; det kan 

när som helst ges en bestämd innebörd. Den arabiske matematikern Omar Khayyam 

definierade till slut en klar gräns mellan aritmetik och algebra; ”bruket av ekvationer för att 

finna de obekanta talen med hjälp av polynom” (polynom=bokstavsbeteckning för variabel 

som kan ha potenser), och därigenom skapades den symboliska algebran. Francois Viete 

började 1591 använda vokaler för att beteckna okända tal och konsonanter för kända 

storheter. Descartes använde bokstäver i början av alfabetet för kända storheter och bokstäver 

i slutet för okända tal. Det senaste steget inom algebran togs på 1800-talet då den så kallade 

Booleska algebran utvecklades. Den ansågs som mer eller mindre oanvändbar i nästan 

etthundra år, innan man insåg dess användbarhet vid konstruktionen av digitala kretsar 

(McLeish, 1996; Thompson, 1996). 

 

 

1.1.2 Styrdokument 

 

Det tidigare styrdokumentet Läroplan för grundskolan Lgr80 (Skolöverstyrelsen, 1980), 

lägger liten vikt vid momentet algebra. Under rubriken Algebra och funktionslära står det: 

”momentet är av mindre vikt i vardagslivet, men alla elever skall ha en viss orientering om 

stoffet”.(s 105) För mellanstadiet och högstadiet skrivs följande: 

 

En omsorgsfull individualisering, byggd på elevernas val och förmåga, är 

nödvändig”. ”Lösning av enkla ekvationer främst genom att pröva och utgå ifrån 

problem. Funktionsbegreppet introduceras genom praktiska experiment. Tolkning av 

enkla funktioner, avbildade i första kvadranten av ett koordinatsystem. Beräkning av 

funktionsvärden genom att sätta in dem i formler, knutna till vardagslivet eller till 

andra skolämnen.(s 105-106)  

 

För högstadiet skrivs följande:  

 

Tolkning och konstruktion av grafer i hela koordinatsystemet. Teckning, förenkling 

och beräkning av uttryck. Parentesuttryck, utbrytning av faktorer, samt 

kvadreringsreglerna och konjugatregeln behandlas, dock med speciellt 

hänsynstagande på elevernas mognad, intresse och behov. Ekvationer av första 

graden, även med obekanta i båda led samt med parenteser och bråktal. 

Problemlösning med enkla ekvationer. Linjära funktioner, speciellt sådana som anger 

proportionalitet. Linjära ekvationssystem och enkla andragradsekvationer främst vid 

problemlösning och företrädesvis med grafisk lösning.(s 106)  
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Lgr80 har sålunda en mycket konkret utgångspunkt, där den praktiska användningen av 

matematiken hela tiden kommer i första hand.  

 

I jämförelse med Lgr80 lägger det nuvarande styrdokumentet, Läroplanen för det 

obligatoriska skolväsendet Lpo94 (Utbildningsdepartementet, 1994) större vikt vid momentet 

algebra. I kursplanen står det bland annat:  

 

Utbildningen i matematik skall utveckla elevernas problemlösningsförmåga. Många 

problem kan lösas i direkt anslutning till konkreta situationer utan att man behöver 

använda matematikens språk, symboler eller uttrycksformer. Andra problem behöver 

lyftas ut ur sitt sammanhang, ges en matematisk tolkning och lösas med hjälp av 

matematiska begrepp och metoder. Resultaten kan sedan tolkas och värderas i 

förhållande till det ursprungliga sammanhanget. Problem kan också vara relaterade till 

matematik som saknar direkt samband med den konkreta verkligheten.(s 51) 

 

Under rubriken Mål att sträva mot i kursplanen (Utbildningsdepartementet, 1996) står det:  

 

Skolan skall i sin undervisning i matematik sträva efter att eleven  

- inser värdet av och kan använda matematikens språk, symboler och uttrycksformer 

- förstår och kan använda logiska resonemang, dra slutsatser och generalisera samt 

muntligt och skriftligt förklara och argumentera för sitt tänkande 

- förstår och kan formulera och lösa problem med hjälp av matematik samt tolka och 

värdera lösningarna i förhållande till den ursprungliga problemsituationen 

- kan ställa upp och använda enkla matematiska modeller samt kritiskt granska 

modellernas förutsättningar, begränsningar och användning 

Strävan skall vara att eleven utvecklar sin tal- och rumsuppfattning samt förstår och 

kan använda 

- Grundläggande algebraiska begrepp, uttryck, formler, transformationer, ekvationer, 

olikheter och system av ekvationer som verktyg vid problemlösning och vid 

beskrivningar av olika fenomen.(s 51-52) 

 

Målen som eleverna skall ha uppnått beträffande algebra i slutet av det femte skolåret 

respektive nionde skolåret är enligt följande; Eleven skall i slutet av det femte skolåret: 

”kunna förstå och använda begreppen addition, subtraktion, multiplikation och division samt 

kunna upptäcka talmönster och bestämma obekanta tal i enkla formler.” Eleven skall i slutet 

av det nionde skolåret: ”kunna ställa upp och använda enkla formler och ekvationer vid 

problemlösning.”(s 53) 

 

Lpo94, jämfört med Lgr80, har ett mer abstrakt förhållningssätt till matematiken. Lgr80 

lägger större vikt vid att kunna använda matematiken i vardagslivet medan Lpo94 lägger 

vikten på själva problemlösandet oberoende av kontexten. En stor skillnad mellan de båda 

läroplanerna är att Lgr80 är mer detaljerad och mer styrande än Lpo94. Lpo94 förordar att 

undervisningen i skolans alla ämnen belyses ur fyra övergripande perspektiv: historiskt, miljö, 

internationellt samt ett etiskt perspektiv.  
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1.1.3 Elevers matematik- och algebrakunskaper 

 

I en utvärdering som gjordes inom grundskolan 1995 (Ek, Pettersson & Murray, 1997) 

framkom att elever anser att matematik är ett svårt ämne. Sextio procent av eleverna känner 

sig säkra när de ska läsa och skriva, mot trettio procent när de ska räkna. Mer än tjugo procent 

anser att de har otillräckliga kunskaper i matematik efter grundskolan. Enligt en artikel i 

Nämnaren misstänker författaren att införandet av bokstavsräkningen är stötestenen: 

”Introduktionen har varit en isolerad högstadieangelägenhet. Den blir för många elever en 

prövning som uthålligheten inte räcker till för.”(Häggström, 1995, s 17) Författaren pekar i 

samma artikel på att problem med algebra inte är någon nyhet och citerar 1600-tals texten: 

”Algebra är Människiornes Förstånds helige Pröfwosteen så at then som thenna Konst wäl 

förståår kan sig försäkra at intet skall förekomma thet han icke förstå kan.”(s 17) 

 

Det har gjorts flera undersökningar i matematik där svenska elever har jämförts både 

internationellt och nationellt. Den så kallade IEA-undersökningen (International Project for 

the Evaluation of Educational Achievement) som utfördes då eleverna gick höstterminen i åk 

7, har kommit fram till att svenska skolelever har dåliga kunskaper i matematik och då 

framför allt inom algebra. En anledning till att kunskaperna är så dåliga hos svenska elever är 

att många uppgifter i IEA-testet förutsatte att eleverna hade arbetat med elementär algebra. 

Svenska elever, till skillnad mot de flesta andra länders elever, räknar inte med abstrakt 

matematik förrän i slutet av grundskolan. Denna undersöknings resultat fick den svenska 

regeringen att tillsätta en ”krisgrupp” som i sin rapport Matematik i skolan gjorde uttalandet: 

”Antingen ska vi ändra våra kursplaner för att få bättre resultat i kommande IEA-

undersökningar eller också fortsätta med den svenska modellen och acceptera att svenska 14-

åringar inte är världsbäst i algebra.”(Attorps, 1998, s 2) Svenska elever har dock utvecklats 

positivt, vad gäller algebra, sedan den första IEA-undersökningen gjordes 1964. 

Lösningsfrekvensen har ökat med 3 %, från 0,30 1964 till 0,33 1980 (Löthman, 1992).  

 

En annan internationell undersökning, den så kallade TIMSS (Third International 

Mathematics and Sience Study), som genomfördes under våren 1995 i årskurserna 6 och 7, 

placerade sig de svenska eleverna i åk 6 på 16:e plats, och åk 7 på 14:e plats av totalt 25 

länder som deltog. Men i algebra placerade sig de svenska eleverna i åk 6 på 23:e plats och åk 

7 på 20:e plats (Attorps, 1998). ”Den största förbättringen sker från årskurs 6 till 7 i 

matematikämnet som helhet, men för algebra och geometri är förbättringen som störst från 

årskurs 7 till 8.”(Adolfsson, 1997, s 22) Att denna förbättring sker så sent för svenska elever, 

jämfört med andra länders elever, menar Adolfsson beror på att algebraundervisningen 

betonas i den senare delen av högstadiet i den svenska skolan. Något som dock är 

anmärkningsvärt enligt Adolfsson, är att algebraundervisningen betonas tidigare i Norge och 

på Island, men att de ändå har ett resultat som i stort sett motsvarar de svenska elevernas.  

 

Det verkar vara svårt att jämföra svenska elever internationellt eftersom elever i Sverige får 

sin undervisning i algebra förhållandevis sent. Man kan dock se att svenska elevers resultat på 

algebradelen är sämre än vad resultaten visar att de är vid sammanslagning av resultaten på 

alla delmomenten.  
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1.1.4 Lärarens syn på algebra 

 

Enligt en undersökning gjord av Maunula (1996) om lärares uppfattning av 

matematikinlärning visade det sig att den inte hade så stor betydelse för hur läraren lade upp 

undervisningen:  

”Synen på inlärning verkar inte vara en så stark styrfaktor för undervisningen.” (Maunula, 

1996, s 56) Därför valde vi att inte titta närmare på hur läraren anser att inlärning sker. 

 

Enligt en utvärdering av grundskolan som gjordes 1995 framgick att mer än en tredjedel av 

lärarna tycker att algebra är mindre viktigt. (Ek, et. al. 1997) Däremot anser 22 % av lärarna i 

samma undersökning att ett mycket viktigt mål är att eleverna har goda kunskaper i algebra. 

Detta tyder på att lärare har olika syn på vikten av att behärska algebra. Jämfört med andra 

delmoment inom matematiken är det algebran som står för den klart största skillnaden i 

lärarnas uppfattningar om hur viktigt momentet är.  

 

 

1.1.5 Undervisningsmetodik  

 

Det har under lång tid gjorts flera olika undersökningar om vad som styr lektionsarbetet. 

Redan för 25 år sedan såg man tendenser mot att det är läromedlen som styr själva lektionen; 

Hellström (1985) hänvisar till studier utförda av Callewaert & Nilsson (1975) och 

undersökningar inom ramen för PUMP-projektet som inte ger något stöd för att någon 

undervisningsmetodisk förändring har skett. Han hävdar att man hellre ser tendenser till en 

ökad mekanisering av undervisningen med läromedlen som en viktig styrfaktor. (s 14) 

Författaren refererar även till en undersökning gjord av Ekholm (1982) som stödjer att det är 

läromedlen som i hög grad bestämmer det ämnesmässiga innehållet i undervisningen.  

 

Men inte alla såg denna maktförflyttning till läromedlen som ett hot. Kilborn (1979) menar att 

läromedlens betydelse ofta underskattas och att det är ett nödvändigt stöd för läraren i 

undervisningen. Han håller inte med de som vill minska läromedlets inflytande och dess 

styrande effekt på undervisningen. Han framför argumentet att till exempel mellanstadielärare 

har ett 10-tal ämnen att arbeta med. ”Så många ämnen kan man av förklarliga skäl inte 

behärska vare sig stoffmässigt eller metodiskt. Inte heller räcker lärarutbildning eller 

lärarfortbildning till för detta.” (Kilborn, 1979, s 76) 

 

Även nyare undersökningar bekräftar lärobokens stora betydelse. Inom TIMSS-projektet 1995 

ingick även en lärarenkät som berörde frågor om bland annat undervisningens utformning och 

innehåll. Där svarade 54 % av lärarna att de baserar mer än 75 % av sin undervisningstid på 

läromedel. Där visade det sig även att 89 % av lärarna svarade att de ibland (64 %) eller alltid 

(25 %) förlitar sig på elevläromedel när de planerar lektionerna (Olofsson, 1997).  

 

I den nationella utvärderingen 1992 såg man att matematikundervisningen i de senare 

årskurserna fortfarande är mycket traditionell. Det som har förändrats de senaste 25 åren är att 

andelen diskussioner ökat något. ”De vanligaste aktiviteterna i matematik är enskild tyst 

räkning och gemensamma genomgångar.”(Olofsson, 1997, s 27) I en annan studie av 80 

matematiklärare där de redovisat vilka mål de har för sin matematikundervisning är det 

dominerande svaret ”att undervisningen ska ge en grund för fortsatta studier” (Hellström, 

1984, s 52). 
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Ett vanligt arbetssätt i skolans matematikundervisning är att eleverna sitter och lyssnar på 

läraren. Enligt TIMSS, tolkat av Olofsson (1997), låter lärarna så gott som aldrig eleverna 

arbeta enskilt, eller i små grupper/par, helt utan tillgång till lärarhjälp. ”Att jobba enskilt med 

tillgång till hjälp är det vanligaste arbetssättet – 30 % uppger att eleverna arbetar så varje 

lektion och ytterligare 42 % anger att de arbetar så de flesta lektioner. Att arbeta i helklass 

med läraren undervisande hela klassen är vanligare på högstadiet än på mellanstadiet – 47 % 

av högstadielärarna har angett de flesta eller varje lektion jämfört med 26 % av 

mellanstadielärarna.”(Olofsson, 1997, s 16) Att låta eleverna arbeta med ett undersökande 

arbetssätt är inte vanligt i undervisningen. ”Most classroom instruction is organized along the 

lines of reception learning.” (Ausubel, 1970, s 195-196) Ausubel (1970) menar dock att ett 

undersökande arbetssätt har brister, det är inte ett effektivt sätt att överföra kunskap inom ett 

område. Han förordar klassisk muntlig katederundervisning och hävdar att de fel som 

förknippas med denna undervisningsform beror på felaktigt bruk av den, inte på själva 

metoden. Klassisk katederundervisning definieras som ”en undervisning som enbart består av 

att läraren redogör för ett stoff, som sedan eleverna memorerar med hjälp av anteckningar och 

lärobok varefter de förhörs muntligt eller skriftligt”. (Skolöverstyrelsen, 1980, s 49) Vanliga 

fel i muntlig utlärning är:  

 

arbitrary presentation of unrelated facts without any organizing or explanitory 

principles; failure to integrate new learning tasks with previously presented materials; 

and the use of evaluation procedures that merely measure ability to recognize discrete 

facts or to reproduce ideas in the same words or in the identical context as originally 

encountered. (s 197) 

 

”Presentation och repetition hjälper eleverna att klara standardiserade tester, men denna 

undervisning är inte tillräcklig som inlärningsstrategi när det gäller att utveckla en mångsidig 

problemlösningsförmåga, som är det övergripande målet för 

matematikundervisningen.”(Kling, Nyström & Wolf-Watz, 1997, s 6) Löthman (1992) 

påpekar att klassisk katederundervisning kan leda till att hämma elevers lust till självstudier 

och därigenom göra matematikämnet abstrakt och svårbegripligt. I hennes avhandling 

påpekas att undervisning i SO-ämnen genomförs med en kombination av studier av texter i 

läroböcker och gruppdiskussioner, medan matematikämnet studeras genom att lyssna på 

lärarens genomgång. Detta kan leda till att eleverna tror att kunskaper i sociala ämnen kan 

inhämtas genom egen läsning och diskussioner, medan matematiska kunskaper endast kan 

erhållas från experter och inte genom egna studier. Det finns trots det fastlagda rutiner och 

traditioner inom matematiken som kan ha en stabiliserande funktion i undervisningen och ger 

eleven trygghet. Rutinen och traditionen hjälper läraren och eleverna att känna sig säkra i sina 

roller, gruppen förväntas handla och reagera på ett invant sätt. 

 

Hellström (1985) hävdar att elevernas aktiva deltagande i undervisningsarbetet är starkt 

begränsat. Det är sällan de kommer med egna idéer och förslag. Läraren måste då ta till sig 

elevernas tankar.  Olofsson (1997) hävdar att ingen undervisning kan bli effektiv om den inte 

baseras på elevernas tidigare kunskaper och läraren måste lyssna på sina elever lika mycket 

som han/hon talar själv. Kilborn (1981) skriver att:  

 

När en matematiklärare får problem i undervisningen så väljer han ofta att ge en 

klarare definition i stället för att konkretisera. Konkretionen (...) bidrar till elevernas 

förståelse genom kontakt med erfarenheten. Definitionen blir däremot oftast mer och 

mer abstrakt och tappar alltså i konkretion ju exaktare den utformas (s 38).  
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Själva samtalen mellan eleverna och läraren och mellan eleverna själva är viktiga eftersom 

eleverna då ges möjlighet att förklara och reflektera över sitt tänkande. Ahlström (1996) 

menar att när eleverna berättar hur de gör och hur de tänker, blir tankarna synliga för dem och 

läraren. Elevernas tankar blir undervisningsinnehåll. 

 

Sammanfattningsvis kan man säga att det i dagens skola är många lärare som använder sig av 

läromedlen som grund vid planeringen av matematiklektionerna. Matematikundervisningen 

på högstadiet är i stor utsträckning mycket traditionell, det vill säga gemensamma 

genomgångar i helklass och enskild tyst räkning. Det har även framkommit att samtalet 

mellan eleverna och läraren är av stor vikt och bör få större utrymme i klassrummet än vad det 

har i dag.  

 

 

1.1.6 Algebra och algebraundervisning 

 

Den mest påfallande skillnaden mellan algebra och aritmetik är införandet av bokstäver. 

Förutom att fler symboler introduceras så måste även elevernas tankebanor förändras. Vid 

aritmetiskt tänkande koncentrerar eleven sig på talen och utför operationen på dessa. 

Algebraiskt tänkande elever däremot, betraktar själva operationen på talen som det väsentliga. 

Enligt Bergsten, Häggström & Lindberg (1997) är 2 + 3 = 5 för den som tänker aritmetiskt. 

En algebraiskt tänkande person ser det istället som ett exempel på operationen a + b, som har 

egenskaper som att a + b = b + a.  

 

I lärarhandledningen till Matematikboken Y (Undvall, Olofsson & Forsberg, 1996) 

rekommenderas att man introducerar variabelbegreppet varsamt och inte går för fort fram och 

framför allt inte förleds att förklara 2a + 3a som två apelsiner + tre apelsiner. Detta eftersom 

2a*3a då inte har någon mening, man bör istället säga till exempel 2*7 + 3*7. Det är av stor 

vikt att eleverna har goda aritmetiska förkunskaper och att lärarna har föreställningar om 

algebrans olika delar och dess styrkor och svagheter.  

 

Vid den inledande algebran är det viktigt att eleverna får uppleva att bokstavssymboler 

är meningsbärande och att algebraiska räkneregler har förankring i aritmetiken och 

strukturer hos bilder. Alla lärare som undervisar i matematik bör ha en föreställning 

om några av algebrans centrala aspekter (som verktyg vid problemlösning, 

beskrivningar av mönster och generaliseringar och samband mellan storheter) och hur 

dessa kan hanteras i undervisningen. (Bergsten, et. al. 1997, s 25) 

 

Den vanliga undervisningen i algebra, som tar sin början i de senare årskurserna, är inriktad 

på att förenkla algebraiska uttryck (Ahlström, 1996). Hellström (1985) hävdar att 

algebraundervisningen bör komma tidigare och även bör ändra inriktning.  

 

In the curriculum the branches of mathematics should be integrated rather than 

separated. This means, for example, a little bit of algebra within aritmetic, as early as 

in grade one, and some in every year later rather than seven years of one, and some in 

every year later rather than seven years of aritmetic and then algebra as a separate 

branch, some sort of ’calculating with letters’.(Hellström, 1985, s 12) 
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Prealgebra är en term för att beskriva den tidigaste fasen i elevens algebraiska utveckling. Där 

används till exempel luckor istället för en bokstav, av typen 3 + _ = 10. Elevernas språk är en 

viktig del för att befästa deras taluppfattning och ge förutsättningar till att utveckla en bra 

symbolkänsla.  

 

Genom att formulera aritmetiska samband på olika sätt ökar förmågan att formulera 

samband utifrån olika problemsituationer. Att inte enbart teckna tal och operationer 

utan också uttrycka dem muntligt är en viktig prealgebraisk del i 

matematikundervisningen, även när många operationer är automatiserade. Risken finns 

annars att betydelsen och begreppet har gått förlorade, och att operationerna inte 

fungerar när man skall operera med okända tal. (Bergsten, et. al. 1997, s 88) 

 

Enligt en ny amerikansk undervisningsmodell (Curcio 1998) är ett bättre sätt att lära sig 

algebra att låta eleverna försöka hitta olika matematiska mönster och sedan deltaga i 

klassrumsdiskussioner om dessa, eftersom många missuppfattningar och svårigheter kan 

upptäckas när eleverna berättar hur de tänker. Samma idé finns hos Grönmo (1999) som 

hävdar att eleverna måste övas i att lyssna på varandra så att de börjar reflektera kring 

begrepp och symboler. Detta eftersom en del elever tror att det i matematik gäller att komma 

fram till svaret fortast möjligt och därför kan avbryta den som pratar och själva flika in ett 

svar, vilket hindrar reflektion. Hon anser att traditionell undervisning med en lärare som 

dominerar diskussioner inte är tillräckligt. Enligt henne är lärarens uppgift att ”skapa en 

atmosfär som kan bidra till öppna och reflekterande diskussioner och att organisera dessa 

samtal på ett sådant sätt att alla elever deltar aktivt” (s 20). De traditionella problemen vid 

elevdiskussioner som disciplinproblem och hög ljudnivå, är ett problem man får acceptera, för 

att eleverna skall utvecklas. Olika arbetsformer ger en behövlig dynamik i diskussionerna. 

 

Den australiensiska matematikföreningen har tagit fram ett studiematerial för fortbildning av 

matematiklärare inom området algebra, som stödjer sig på den australiensiska kursplanen. 

"Syftet med framställningen är att ge läsaren en möjlighet att begrunda rötterna till algebraiskt 

kunnande, upptäcka bandet mellan aritmetik och algebra samt se på vilka sätt elever kan knyta 

dessa band.”(Häggström, 1995, s 18) Materialet består av ett häfte indelat i åtta moduler enligt 

följande (Häggström, 1995; Häggström, 1996.): 

 

1. Pattern, order and algebra:  

För att underlätta övergången till algebra redan i förskolan, får eleverna sortera saker för att 

försöka komma på efter vilka regler en sortering är gjord. Eleverna får uttrycka mönster och 

regler genom muntliga och skriftliga beskrivningar eller diagram. 

 

2. Number patterns and the developement of algebraic concepts:  

Introduktion av algebraiska begrepp genom "hitta mönster-övningar". Läraren skall förstå 

betydelsen av ett utvecklat språk för att kunna beskriva mönster och generaliseringar. 

 

3. How do students interpret the meaning of a pronumeral:  

Många elever har begränsad uppfattning om vad bokstavssymboler står för och en större 

mängd ekvationslösning och förenkling av uttryck hjälper inte dessa elever. Målsättningen är 

att ge läraren en insikt om spridningen hos elevers uppfattningar av bokstavssymboler, 

förmåga att förklara vissa elevfel och om hur man kan behandla detta. 

  



9 

 

4. Developing an understanding of the meaning of a variable:  

Här vill man flytta tyngdpunkten i algebraundervisningen från färdighetsträning till förståelse 

av logiken bakom manipulationerna. Målsättningen är då att utveckla elevernas uppfattningar 

av betydelsen av bokstavssymbolerna mot en förståelse av variabelbegreppet 
 

5. Representing relationships:  

Syftet är att visa hur mönster och ordning kan formaliseras och utvecklas genom 

användningen av algebraisk notation och grafisk representation.  
 

6 Understanding equations:  

Behandlar hur man kan hjälpa eleverna att kunna tolka, formulera och lösa ekvationer.  
 

7. A broader approach to equation solving:  

Syftar till att ge eleverna kunskaper i användandet av olika matematikverktyg för att lösa 

problem. Algebraiska, numeriska och grafiska lösningsmetoder diskuteras och vilka 

förkunskaper som är krävs för varje metod. 
 

8. Solving equations graphically and numerically:  

Sista modulen består av 8 problem med förslag på olika lösningsmetoder. Man förutsätts ha 

tillgång till datorer och/eller grafräknare.  
 

Det har konstruerats en så kallad algebraisk cykel, vilken består av tre olika faser som 

beskriver lösningsgången vid algebraiska problem: 

1) Översättning till ett uttryck med symboler. 2) Omskrivning av symboluttryck. 3) Tolkning 

av ett symboluttryck. (Bergsten, et.al. 1997) 

I fas ett skall eleven kunna översätta ett problem, som vanligtvis är formulerat med vanlig text 

och eventuellt en bild, till ett matematiskt symboluttryck i form av en ekvation. Ekvationen 

kan sedan bearbetas, manipuleras/omskrivas, och lösas, vilket sker i fas två. I den tredje fasen 

tolkar eleven svaret tillbaka till det ursprungliga problemet/bilden, tillbaka till det 

ursprungliga sammanhanget. Alla faser i cykeln är lika viktiga. De kan ses som en kedja, om 

en länk går sönder är hela kedjan oanvändbar. Alla faser måste tränas medvetet för att en 

symbolkänsla ska kunna utvecklas. Den här typen av processer borde vara kärnan i 

algebraundervisningen. (Bergsten, et. al. 1997; Attorps, 1998) 
 

Att motivera eleverna varför de skall lära sig algebra anser flera lärare vara svårt. En 

undersökning av 65 erfarna högstadielärare i matematik visade att lite mer än hälften av 

lärarna anser att algebra är viktig för alla elever på högstadiet. Hälften av lärarna upplever det 

svårt att motivera eleverna varför de skall läsa algebra. Få av dessa lärare känner sig dock 

osäkra vid val av undervisningsmetod inom algebran.  
 

Den största osäkerheten gäller variabel- och funktionsbegreppet (16 respektive 22 

lärare), och den minsta ekvationer (5 lärare). Nästan alla (61) brukar förklara 

algebraiska räkneregler med hjälp av sifferexempel, något färre med figurer (45). 

Endast 2 av dessa lärare brukar ofta använda laborativt material i undervisningen, 39 

ibland, och övriga sällan eller aldrig. (Bergsten, et. al. 1997, s 30) 
  

Det är dock inte alltid man behöver förklara varför; ”Nyttoaspekten (t ex 

vardagsmatematiken) är inte den främsta motiveringen att lära sig algebra i grundskolan. 

Spänning, utmaning, nöje och skönhet kan i många fall fungera som bättre drivkraft.” 

(Bergsten, et. al. 1997, s 25)  
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1.1.7 Elevfel, svårigheter och förståelse 

 

NOT-projektet (regeringens femåriga satsning på naturvetenskap och teknik) säger Lundgren 

(1998) visar att många ungdomar har det jobbigt med matematik, och svårigheterna i 

fysikämnet har delvis sin grund i att de inte fullt ut kan utnyttja sina matematiska kunskaper. 

Fysikämnets formelhantering förutsätter algebraiska kunskaper och algebran är en del av 

matematiken som elever upplever som särskilt svår (Häggström 1995). I aritmetiken talas det 

om att eleven måste ha en god taluppfattning för att kunna förvärva kunskaper, medan det är 

symbolspråket som är det grundläggande i algebran. Med hjälp av det didaktiska begreppet 

symbolkänsla (symbol sense) kan man närma sig förståelse av algebra. Picciotto och Wah 

(citerade av Bergsten, et. al. 1997, s 20):  

 

As student’s understanding of algebra deepens, they are gaining symbol sense: an 

appreciation for the power of symbolic thinking, an understanding of when and why to 

apply it, and a feel for mathematical literacy beyond number sense, which it subsumes. 

 

Symbolkänsla hänger sålunda samman med algebraisk förståelse och de betonar att god 

taluppfattning är en grund för att utveckla symbolkänsla. Arcavi (citerad av Bergsten, et. al. 

1997, s 20) har satt upp dessa kriterier för att utveckla en god symbolkänsla: 

 

 Uppskatta styrkan hos det algebraiska symbolspråket. 

Använda symboler då de behövs. 

Överge symbolerna när man ”drunknar” i dem, välja lämpligare angreppssätt. 

Inse vad en symbolisk lösning innebär. 

 Ha en förmåga att skriva om och att ”läsa” symboluttryck, och att se detta som 

två komplementära aspekter av algebran (flexibilitet). 

 Veta att verbal och grafisk information kan uttryckas algebraiskt/symboliskt, 

och kunna göra denna översättning. 

 Kunna och våga välja en ny symbolisk representation av problemet som passar 

 bättre. 

 Inse att det är nödvändigt att under problemlösningen kontrollera och jämföra 

de symboliska uttryckens innehåll med vad man intuitivt känner att man ska få 

fram. 

 ”Lita på” symboler, bl a att de kan visa på nya aspekter. 

 

Det matematiska symbolspråket kan sägas ha två grader av förståelse; ytförståelse respektive 

djupförståelse. Ytförståelse är kunskap om hur de matematiska symbolerna kan hanteras, utan 

att hänvisa till vad de symboliserar. Med djupförståelse av det matematiska symbolspråket, 

förstår man vad symbolerna står för och varför räknereglerna fungerar. Detta innebär att man 

på ett medvetet sätt kan hantera samspelet mellan form och innehåll, operation och struktur 

vilket är en grund för att en symbolkänsla ska kunna utvecklas. (Attorps, 1998) Attorps har i 

en undersökning, gjord 1998, testat algebraisk kunskap och förståelse hos 90 elever i åk 9. 

Den visade bland annat att många elever inte har utvecklat djupförståelse av det matematiska 

symbolspråket. De kan hantera algebraiska uttryck efter vissa regler utan att förstå vad de gör. 

Det visade sig att elever har svårigheter att förenkla algebraiska uttryck, de var bra på att lösa 

ekvationer som inte krävde några formella lösningsmetoder, men däremot var de dåliga på att 

använda ekvationer i samband med problemlösning.  

 

Anderberg och Söderström (1988) pekar på att elevernas brister i grundläggande 

begreppsförståelse av algebra kanske orsakas av att alla de konventioner som läraren betraktar 
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som självklara, för eleven är helt nya. Där exemplifieras att bokstäver (symboler) används 

som: 

 En ekvation          3 - 2x = 1  

 En omskrivning av ett uttryck (s.k. identitet) 3x - 2 - x + 8 = 2x + 6 

 Ett funktionssamband      y = 2x + 3 

 En formel         A = b*h 

Dessutom med omväxlande stora och små bokstäver beroende på om det är en punkt, längd, 

area, omkrets eller någon storhet. 

 

I algebran betecknar bokstäver: 

 Ett tal i en ekvation av första graden  

 Flera tal, till exempel i en andragradsekvation 

 Oändligt många tal i en olikhet 

 Vilket tal som helst vid omskrivning av ett uttryck 

 Vilket tal som helst i funktionsuttryck (det ena beror på det andra) 

 

Även våra i viss mån inkonsekventa matematikregler kan ställa till det för eleverna: 

 En cm
2
 är inte en hundradels m

2
 vilket det borde vara eftersom 3x

2
 = 3*x

2
. Egentligen 

borde 1 cm
2
 skrivas 1 (cm)

2
 

 Utelämnat tecken: 3x = 3*x men 3½ = 3+½ 

 Utelämnad siffra: x + 2x = 1*x + 2*x = (1+2)*x = 3x 

 

Dessutom ställer parentesreglerna till det, vet man inte att man sätter parentes kring addition 

men inte kring multiplikation får man problem. Vidare tror elever ofta att likhetstecknet är en 

form av reaktionspil som leder fram till det korrekta svaret, och har inte förstått den korrekta 

innebörden, att det är samma värde men olika representation. 

 

En undersökning om elevers förståelse för grundläggande algebraiska begrepp (af Ekenstam, 

1991) visar på att det finns en rad svårigheter i skarven mellan aritmetiken och algebran som 

måste lösas innan de egentliga algebrastudierna, som annars lätt blir meningslösa. af 

Ekenstam menar att elevernas förmåga måste väsentligt förbättras med avseende på att i enkla 

sammanhang läsa, förstå och tolka algebraiska uttryck, samt skriva, producera och använda 

enkla algebraiska uttryck. Ytterligare ett problem hos eleverna är enligt af Ekenstam att skilja 

mellan likheten x + 8 = 10, där x står för ett bestämt tal, och likheten x + y = a + b, där x kan 

betyda vilket tal som helst. Detta får stöd av Bergsten, et. al. (1998) som hävdar att det är 

lättare att uppfatta en bokstavssymbol i en ekvation som ett specifikt okänt tal. Det är 

variabelbegreppet som är det svåra. Att samma bokstav, vanligtvis x, brukar användas både 

som obekant i en ekvation och som variabel i en funktion gör det hela mer komplicerat. 

 

Den engelska undersökningen SESM (Strategies and Errors in Secondary Mathematics) från 

1984 visar att de fel barn gör i algebra hänför sig dels till att eleverna använder sig av ej 

tillämpliga generaliseringar av aritmetikregler, dels av att de inte har tillräckliga aritmetiska 

kunskaper för att kunna generalisera dessa till att gälla i algebran (Booth, 1984). Samma 

undersökning klassificerar elevernas problemområden vad gäller algebra enligt: 
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1. Tolkning av bokstäver: 

a) Elever betraktar inte en bokstav som ett generellt tal, utan som ett bestämt tal, där 

olika bokstäver betyder olika tal. 

b) Elever som accepterar att bokstäver betyder tal kan ändå behandla dem som enheter 

snarare än kvantiteter. Detta märks tydligt då elever inte tolkar bokstäverna alls utan 

bara knuffar ihop dem (eller tar bort dem); 2a + 3b får eleven till 5ab, 3a - a fås till 3. 

c) Elever som förvirras av att bokstäver kan vara enheter och förkortningar men 

samtidigt en variabel. Uppgift a – variabeln a, förkortningen m för meter – variabeln 

m. 

 

2. Den formella metoden 

a) Elever har problem att uttrycka den metod de använder, delvis beroende på att de 

aldrig säger explicit vilka procedurer de använder sig av. 

b) De procedurer som barn använder för att lösa aritmetiska uppgifter är ofta av en 

informell karaktär som är svårt att uttrycka med symboler. 

c) Procedurerna kan vara så beroende av den kontext de är i att de inte med lätthet går att 

överföra till andra uppgifter, eller så är notationen sådan att uppgiften måste läsas för 

att kunna tolkas. 

d) Elever kan se matematik som ett empiriskt ämne som alltid leder fram till ett svar i 

form av ett numeriskt tal, och även om barnet kan utföra den formella metoden korrekt 

kan barnet ändå anse det fel att göra så. 

 

3. Förståelse av notationer och konventioner 

a) Elever strävar efter att nå fram till ett svar. ”a + 4” är inte ett svar utan en summa man 

skall göra något med. Elever kan lösa detta på flera sätt; antingen låta bli att svara, 

hitta på ett värde eller så uppfinner eleven en egen regel; a3 eller 3a. 

b) Elever struntar i parenteser eftersom: 

i) Problemets kontext bestämmer ordningen av operationerna. 

ii) Saknas kontext, utförs operationer från höger till vänster. 

iii) Samma värde fås, oberoende av ordningen på operationerna. 

c) Notationsförvirring, 4y kan betyda ”fyra stycken y” dvs inte ”fyra gånger y” eller 4+y 

 

I en undersökning, gjord av Küchemann, där cirka ettusen 13-15 åringar ingick, identifierades 

6 kategorier för på vilket sätt man använder bokstäver inom matematiken. Med hjälp av dessa 

kan man kategorisera var en elev står i utvecklingen av sin symbolkänsla (Booth, 1984; 

Häggström, 1995): 

1. Bokstaven ersätts med ett numeriskt tal redan från början.  

För att testa detta använde sig Küchemann av uppgifter av typen: Vad är a om a + 4 = 7? 

2. Bokstaven ignoreras eller anses som meningslös.  

Vad är a + b + 2 om a + b = 41? 

3. Bokstaven ses som en förkortning eller ett eget objekt. 

2a + 3a = ? (Två apor plus tre apor blir fem apor, men vad blir då 2a * 3a?) 

4. Bokstaven ses som ett okänt men dock specifikt tal.  

Multiplicera n + 3 med 4. För att uppgiften skall bli meningsfull måste n ses som ett tal. 

5. Bokstaven betraktas som ett generellt tal. 

Insikt att bokstäver kan ha mer än ett värde. Vad kan sägas om a då a + b = 20 och a < b? 

6. Bokstaven betraktas som en variabel. 

Eleven inser att en bokstav står för mer än ett värde samtidigt som det finns restriktioner 

att överväga. Vilket tal är störst av 3n och n + 3? 
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Bergsten et. al. (1997) refererar till fem hierarkiskt ordnade nivåer av elevuppfattningar vad 

gäller elevers uppfattningar av bokstavssymboler i matematiken, skapade av Quinlan: 

Nivå 1: Bokstaven ses som ett objekt som saknar mening, eller så fås värdet genom  

bokstavens plats i alfabetet. 

Nivå 2: Det är tillräckligt att pröva med ett tal istället för bokstaven. 

Nivå 3: Det är nödvändigt att pröva med flera tal. 

Nivå 4: Man uppfattar bokstaven som representant för en klass av tal. Det räcker att pröva 

 med något av dessa tal. 

Nivå 5: Man uppfattar bokstaven som representant för en klass av tal. Man behöver inte pröva 

 med något av dessa tal. 

Det konstateras även att få elever når nivåerna 4 och 5, väldigt många finns kvar på nivå 1.  

 

Häggström (1996) refererar till en australiensisk undersökning gjord av Stacey och 

MacGregor, som har undersökt 1500 elever, och funnit att många av de fel som elever gör i de 

initiala delarna av sina algebrastudier, hänför sig till bristande kunskaper om tal, 

räkneoperationer och notationer. För att kunna lyckas med algebra hävdar de att följande 

kunskaper är av vikt att kunna:  

 Förståelse av likhetstecknet.  

Eleven möts oftast av uppgifter där likhetstecknet alltid följs av svaret och som därigenom får 

betydelsen ”blir” eller ”blir lika med”. Eleven måste också få möta uppgifter där 

likhetstecknet utläses ”är lika med” eller ”är lika mycket som”; 24 - 12 = 3 * 4 Är detta 

uttryck riktigt? Varför/varför inte?; Fyll i det tal som saknas. 12 +__ = 5 * 5. Detta påstående 

får även stöd av Attorps (1998):  

 

den snäva uppfattningen som eleverna ofta har beträffande likhetstecknet leder ofta till 

svårigheter att förstå ekvationer och ekvationslösning. Forskning kring hur elever 

uppfattar och löser ekvationer visar tydligt på att det är nödvändigt att eleven kan tolka 

likhetstecknet som lika med eller lika mycket som, dvs vänsterledet och högerledet i en 

ekvation står för lika stora tal (s 6). 

 

 God taluppfattning.  

Om eleven till exempel är osäker på bråkräkning kan det vara detta som hindrar honom från 

att lösa den algebraiska uppgiften och inte själva algebran. 

 Räkneoperationen måste tydliggöras inte bara svaret.  

Många elever som löst problem kan inte uttrycka hur de gått tillväga varken med symboler 

eller med ord. Fem personer skall dela lika på 40 kr. Hur mycket får var och en? Detta kan 

lösas genom multiplikation och ”trial and error”-metod. Elever som inte ser denna uppgift 

som ett divisionsproblem får problem att utrycka motsvarande uppgift algebraiskt. 

 Elever med ett svagt utvecklat språk.  

Skillnaden mellan ”tre mer än” (3 + a) och ”tre gånger mer än” (3 * a) kan vara hårfin för en 

sådan elev. 

 Elever ser inte bokstäverna som symboler för tal utan som förkortningar eller objekt.  

Kanske inte så konstigt med tanke på det gängse språkbruket, basen gånger höjden; b * h. 

 Elever förstår inte den algebraiska syntaxen.  

Ett vanligt fel är att elever tolkar ”3b” som ”3 stycken b” i stället för ”3 gånger b”, de ser ”ab” 

som ”a och b” det vill säga ”a + b”.  
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Samma undersökning kommer även fram till att vanliga missuppfattningar hos eleverna är: 

 

1. Eleverna kan tolka algebraiska uttryck utifrån erfarenheter som inte är till hjälp. 

Exempelvis kan eleverna byta ut c i ett uttryck mot tre för att c är tredje bokstaven i 

alfabetet, eller byta ut bokstaven L i uttrycket ”David är L cm lång” mot 160 eftersom 

en elev i sjuan brukar vara omkring 160 cm lång.  

2. Användningen av bokstäver i algebra är annorlunda än i andra sammanhang. I 

vardagen används ofta bokstäver som förkortningar, som att s 7 betyder sidan sju. I 

algebran kan 7s betyda sju gånger s, där s står för ett tal. 

3. Algebrans grammatiska regler, syntax är inte samma som i vanligt språk. I 

vardagsspråket beskrivs saker ofta i den ordning de ska utföras: Släck ljuset innan du 

går ut. Uttrycket y =5 + x läses då som y = 5, lägg till x. Algebran utnyttjar parenteser 

och prioriteringsregler, som kan vara oklara för elever.  

4. Algebraiska uttryck kan uttrycka allt som elever vill att de ska uttrycka. En del elever 

kan, när de vill uttrycka ett talmönster i en formel, skriva a + 3b för att beskriva Starta 

med a och lägg till 3 för att få b. På liknande sätt kan a = 2b stå för att det finns två tal 

mellan a och b. (Bergsten, et. al.1997, s 135) 

 

I Norge har inom ramen för KIM-projektet en studie gjorts på omkring 2000 elever i åk 5, 7 

och 9. Det visar sig då att de missuppfattningar som eleven har, befästs ju äldre eleven blir. 

De vanligaste problemtyperna är: 

 Objekttänkande; b betyder till exempel bananer och inte en variabel. 

 Variabeln sätts till 1; ett fel som är vanligare i de lägre årskurserna. 

 Öppna svar; x + 4 duger inte, eleven fortsätter att räkna till t ex 4x. 

 Räkning utan variabel; 2a + 7b = 2 + 7 + a + b = 9ab. 

Detta är dock inte det enda felet, även läraren kan använda bokstäverna fel. I sin strävan att 

hitta liknelser så att eleven skall förstå kan läraren säga: 2a + 3b. 2 apor och 3 björnar och det 

kan man ju inte lägga ihop. Detta leder till att eleven gör rätt, men inte förstår vad det handlar 

om. Eleven har dessutom problem att beskriva både vad de förstår och vad de inte förstår 

vilket gör det svårt för läraren att förstå vari problemet ligger (Grönmo & Rosén, 1998). 

 

Eftersom vårt underlag är litet och begränsat till endast en årskurs har vi valt att förenkla och 

slå ihop de ovan nämnda elevfelen till följande sammanfattande kategorier. Dessa kommer vi 

att använda i vår analys av provsvaren. Kategorierna är inte rangordnade. 

a) Eleven ser bokstaven som ett bestämt och inte generellt tal. Eleven kan sätta in tal tagna 

från helt felaktiga sammanhang. Vid ekvationslösning är bokstaven oftast ett bestämt tal 

vilket skapar problem vid ren variabelräkning. 

b) Eleven ser inte samma bokstav som representerande samma tal, förkortar inte. Exempelvis 

slutar eleven att räkna vid 3y + 4y.   

c) Eleven ignorerar bokstaven vid uträkningarna. Eleven anser bokstaven eller koefficienten 

som meningslös eller som enheter som bara läggs ihop. 3X + 4Y = 7XY. 

d) Eleven fortsätter att räkna även efter att svaret nåtts. 2a + 3 blir 5a. 

e) Problem med parenteser och prioriteringsregler. 

f) Eleven förstår inte algebraisk syntax. Dessa elever har ofta ett dåligt utvecklat språk. De 

ser ab som a och b, alltså a + b istället för a * b. 

g) Eleven har problem med att lösa ekvationer. De klarar inte av att lösa ekvationen på ett 

fullständigt sätt. Exempelvis löser de ekvationen 3x + 9 = 36 genom att skriva 3x = 27. 

Andra fel är att de svarar genom att sätta in x-värdet i ekvationen (27 + 9 = 36), inte 

genom att ange x-värdet.  
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h) Elevens problem inom algebra härrör från svårigheter med andra moment inom 

matematiken. Exempelvis med bråkräkning eller med att förstå det matematiska språket, 

med ord som dividera, förenkla och ökat med. 

i) Felaktig tolkning av likhetstecknet. Likhetstecknet ses mer som en reaktionspil än som att 

det är samma tal som står på båda sidor om tecknet. 

j) Övriga. Ej kategoriserbara fel, till exempel utelämnad lösning.  

 

 

1.1.8 Bakgrundssammanfattning 

 

Historiskt sett tog det lång tid att komma fram till den moderna formen av algebra. Detta 

historiskt sett stora kliv förväntas svenska elever klara på högst tre år. Den nu gällande 

läroplanen, Lpo94, är inte lika starkt vardagsförankrad som den närmast föregående 

läroplanen, Lgr80, utan lägger vikten på problemlösandet. Vid internationella tester får 

svenska elever sämre resultat på algebradelen jämfört med de resultat svenska elever presterar 

på det totala  resultatet. Lärare har mycket skilda åsikter om hur viktig algebra är jämfört med 

de övriga momenten i matematikundervisningen. Lärare baserar sin undervisning till stor del 

på läromedlen, och låter eleverna sitta och lyssna på läraren innan tyst enskild räkning tar vid. 

Samtal mellan läraren och eleverna bör få större utrymme i klassrummet än i dag. Många 

lärare anser det vara svårt att motivera eleverna varför de skall lära sig algebra. De flesta 

elever har endast ytförståelse av algebra, de får aldrig den djupförståelse, som ger en god 

symbolkänsla. Bokstäver används för att beteckna många olika saker inom de 

naturvetenskapliga ämnena vilket gör att eleverna blir förvirrade. 

 

 

1.2 Syfte/Frågeställningar 
 

Syftet med vår uppsats är att analysera hur algebra introduceras av lärare och hur eleverna 

motiveras. Vi vill även studera hur lärare hjälper eleverna vid övergången från aritmetik till 

algebra, det vill säga från konkret till abstrakt matematik. Syftet är också att titta närmare på 

kommunikationen mellan lärare och elever vid denna övergång. Vårt mål är även att se vilka 

fel som är oftast förekommande hos eleverna samt slutligen vilken syn lärare har på momentet 

algebra. 

 På vilket sätt väljer läraren att introducera abstrakt matematik?  

 Hur sker kommunikationen i klassrummet vid introduktionen av ett nytt moment?  

 Vilka fel gör elever i algebra? 

 Vilken syn har lärare på algebraundervisning jämfört med andra matematikmoment? 

 Hur motiveras eleverna av läraren att lära sig algebra? 
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2 Metod 
 

För att få fram data som vi sedan skulle kunna analysera syftande till att få svar på våra 

frågeställningar valde vi att använda tre olika metoder; klassrumsobservationer, 

lärarintervjuer och analys av elevprov. Vi bestämde oss för att välja ut två klasser/lärare i 

samma årskurs för att få elever som låg på samma åldersnivå och som hade likartade 

förkunskaper.  
 

2.1 Urval 
 

Vi inledde arbetet med uppsatsen med att kontakta ett flertal skolor och lärare för att höra 

vilka som var intresserade av att deltaga. Från de positiva svar vi fick valde vi sedan ut en 

centralt belägen skola i Uppsala. På den skola vi sedan bestämde oss för, fick vi komma till en 

personalkonferens där vi presenterade oss för samtliga lärare och förklarade syftet med vår 

undersökning. Vi pratade sedan enskilt med de två lärare som var intresserade av att deltaga. 

Dessa lärare skulle introducera samma avsnitt samtidigt i två parallella 8:e klasser. Detta 

underlättade transport och uppriggning av inspelningsutrustning samt minimerade påverkan 

av yttre faktorer, som läget på skolan, läromedlen och olika tid på året.  

 

Skolan är en centralt belägen 1-9 skola i Uppsala. Matematikundervisningen sker i helklass 

och i klassrum där även andra ämnen undervisas. Klasserna består av vardera 25 elever och 

könsfördelningen är i klass a 11 pojkar och 14 flickor. Klass b består av 13 pojkar och 12 

flickor. Invandrarbarn finns också representerade i de båda klasserna och de flesta av dessa är 

andra generationens invandrare. 

 

De båda observerade lärarna är kvinnor. Läraren för klass a, lärare A, är i medelåldern och har 

arbetat som lärare i tjugo år. Hon är adjunkt och har varit anställd på samma skola i alla år, 

alltid undervisat i Ma-NO ämnena. Hon har inte fått någon fortbildning i matematik och anser 

sig inte heller behöva någon, utom möjligen när det gäller att handskas med elever med stora 

matematiksvårigheter. Lärare för klass b, lärare B, har ännu ej fyllt trettio och har haft sin 

första tjänst på skolan i snart en termin och har då inte hunnit få någon möjlighet att fortbilda 

sig. Hon är utbildad Ma-NO lärare, 4-9. 

 

Läromedlet som används på skolan är Matte till 1000 (Björk, Björksten, Brolin & Larsson, 

1996). Läromedlet är utformat efter Lpo94 (Utbildningsdepartementet, 1994) och skolan har 

vid läsårets början bytt till detta, vilket gör att lärarna inte har arbetat med lärobokens 

algebraavsnitt tidigare. På grund av tidsbrist och byte av läromedel har eleverna inte arbetat 

med algebra inom matematikämnet tidigare på högstadiet. Boken är nivåbaserad i 3 olika 

svårighetsnivåer, vilket gör att eleverna kan räkna på den nivå som är lämplig. 

 

Vid första mötet med klasserna förklarade vi vilka vi var, syftet med vår uppsats samt att inga 

andra än vi författare skulle ha tillgång till det inspelade materialet. Varken elever, lärare eller 

skola skulle nämnas vid sina riktiga namn i uppsatsen. Vi berättade även att det inspelade 

materialet skulle raderas efter att uppsatsen blivit klar. 
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2.2 Datainsamlingsmetod och procedur 
 

Vi valde att använda oss av videoinspelningar för att senare kunna göra analyserna av 

lektionerna tillsammans vilket annars ej skulle vara möjlig eftersom undervisningen i de båda 

klasserna skedde parallellt. För att säkerställa att det skulle bli möjligt att transskribera 

lektionerna efteråt valde vi även att använda oss av bandspelare för att vara säkra på att allt 

ljud skulle spelas in. För att få synpunkter från lärarna valde vi att göra intervjuer, dessa 

spelades också av transskriptionsskäl in på band. Vi valde däremot bort att göra intervjuer 

med eleverna på grund av tidsbrist från skolans sida. Efter avslutat moment analyserade vi 

elevernas svar på det avslutande provet för att kunna se hur eleverna tillgodogjort sig 

undervisningen. Vi valde att endast analysera de frågor som berörde algebra.   

 

 

2.2.1 Klassrumsobservationer  

 

Vi använde oss av en videokamera med separat mikrofon per klass under 

lärargenomgångarna. Efter genomgången användes videokamerans inbyggda mikrofon för att 

tydligare kunna ta upp ljudet i hela klassrummet. För att säkerställa att lärarens tal verkligen 

kom med, då hon rörde sig i klassrummet, användes även en liten portabel bandspelare med 

separat mikrofon placerad på rockslaget. Detta fanns i en uppsättning per klassrum. Kameran 

placerades på ett stativ längst bak i klassrummet för att inte väcka uppmärksamhet. Den 

tillkopplade mikrofonen placerades på katedern. I det ena klassrummet användes en så kallad 

mygga, en liten radiosändande mikrofon som sände till mottagare/förstärkare och bandspelare 

placerad i en angränsande lokal. I det andra klassrummet bars bandspelaren i fickan av 

läraren.  

 

Vi observerade först en 40 minuters lektion (lektion 1), följd av ett 80 minuters pass (lektion 2 

och 3 åtskilda av en kort rast) samt därefter en 40 minuters lektion (lektion 4). På grund av 

Valborgsfirandet i Uppsala var det ett bortfall av några elever i klass a den sista observerade 

lektionen. I klass b var det däremot så få elever närvarande att hela lektionen ställdes in, vilket 

medförde att vi fick återkomma följande matematiklektion. De observerade lektionerna var i 

följd utan andra matematiklektioner däremellan.  

 

Vi presenterade oss/blev presenterade som lärare från lärarhögskolan som var där för att 

filma, men vi deltog inte aktivt i lektionsarbetet och satt större delen av tiden längst bak i 

klassrummet. De enda gångerna vi gjorde något aktivt i elevernas åsyn under lektionerna var 

vid urkopplandet av mikrofon samt vid bandbyte. 

 

Vid vår analys av undervisningen har vi, för varje enskild lektion, studerat hur stor del av den 

totala lektionstiden (40 min) varje nedan nämnd kategori har;  

1.  Arbete enskilt eller i små grupper eller par med tillgång till lärare 

2.  Föreläsande utan dialog eller frågor till eleverna 

3.  Frågor från lärare till elever  

4.  Frågor från elever till lärare 

5.  Lärarinitierad dialog 

6.  Elevinitierad dialog 

Den definition vi valt att använda på frågor och dialoger är att en dialog består av fler än tre 

repliker och en fråga består av färre än tre repliker. En fråga som upprepas och förtydligas av 

läraren med liknande svar betraktas trots det större replikantalet som en fråga. Valet av dessa 

kategorier har gjorts för att kunna utröna om eleverna deltar aktivt i diskussioner eller endast 



18 

 

är passiva mottagare. Andra undervisningsformer, som till exempelvis undervisning i 

halvklass, 

självständigt arbete utan tillgång till lärare samt laborationer, förekommer inte i våra 

observationer varför vi valt att inte inkludera dessa kategorier. 

 

 

2.2.2 Lärarintervjuer 

 

Båda lärarna intervjuades före den första lektionen och även efter de följande tre 

lektionspassen som observerades. De efterföljande intervjuernas frågor var samma varje gång.  

Efter att lärarna hållit sin genomgång av provet, som avslutade momentet, gjordes ytterligare 

en avslutande intervju med de båda lärarna. Denna gjordes för att få kompletterande 

information som inte framkommit under tidigare intervjuer och genomgångar. Samtliga 

intervjuer spelades in på bandspelare. Frågorna finns bifogade i bilaga 1. 

 

 

2.2.3 Elevprov 
 

Grundversionen av det prov som användes i de båda klasserna efter avslutat moment var det 

som hörde till läromedlet, men dock i förändrad form. I sin ursprungliga form bestod provet 

av tjugotvå uppgifter, men vid provtillfället ströks de sista tre uppgifterna. Dessutom 

formulerades fråga 11 och 12 om, till något enklare varianter. Vi fick tillgång till provet och 

båda klassernas elevsvar för att kunna analysera dessa. Provet innehöll mer än ren algebra och 

ekvationslösning men analysen av proven gjordes endast med avseende på elevfel på 

algebrauppgifterna, som finns bifogade i bilaga 2. 

 

 

2.3 Databearbetning 
 

Alla lektionsgenomgångar har renskrivits för att underlätta vår analys. Vi har gjort en egen 

bedömning och analys av algebrauppgifterna på provet. För varje enskild uppgift skrevs 

samtliga elevfel ned, vilket kön eleven tillhörde samt hur många korrekta lösningar det var 

totalt. 
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2.4 Reaktivitet 
 

Det finns alltid svårigheter med olika metoder för insamlande av material. De svårigheter vi 

har stött på är bland annat att tempot är högt vid slutet av en termin i skolan. Detta medförde 

att det inte fanns tillräckligt med tid för att till exempel göra elevintervjuer. Dessa intervjuer 

hade varit behjälpliga vid tolkningen av elevproven för att kunna tolka de uppgifter som vi 

klassat som ej kategoriserbara. Ett annat problem var att det inte fanns tillräckligt avancerad 

inspelningsutrustning att tillgå och att den någorlunda avancerade utrustningen som fanns, 

inte lånades ut till studenter. Detta har medfört att vi inte haft möjlighet att analysera vad de 

enskilda eleverna har sagt till varandra under lektionen. Fördelarna var att vi kunde titta på 

videoinspelningarna i efterhand och kunnat gå tillbaka till saker som varit av särskilt intresse. 

 

 

2.4.1 Klassrumsobservationer 

 

För att få lärare och elever att agera naturligt vid en videoinspelning krävs en tillvänjningstid, 

vilket vi dock inte hade möjlighet till på grund av att momentet skulle introduceras omgående. 

Denna fråga tog vi dock upp i våra intervjuer med lärarna och det framgick då att eleverna 

och lärarna var relativt vana vid att utomstående observatörer närvarade. Dock framgick det 

att eleverna var lugnare och mer koncentrerade på arbetet när vi var där. Lärarna ansåg sig 

mer och mer vana vid att bli filmade och inspelade ju längre tiden gick och tänkte till slut inte 

på det enligt deras egna utsagor. Detta märkte vi även på eleverna som blev mer och mer 

avslappnade. Ibland har det varit svårt att höra vad eleverna säger, särskilt till varandra när 

läraren inte varit i närheten. När läraren har gått runt och hjälpt eleverna har den bärbara 

mikrofonen tagit upp ljudet väldigt bra. 

 

Om lärarna har förändrat sitt undervisningsupplägg bara på grund av att vi var där är svårt att 

bedöma. Det är dock något som inte går att påverka. 

 

 

2.4.2 Lärarintervjuer  

 

Eftersom ett samtal är en dynamisk process där två parter deltar blir aldrig följdfrågor och 

förtydliganden exakt likadana när fyra personer är inblandade i olika kombinationer. För att vi 

ändå skulle kunna hålla en röd tråd i våra intervjuer använde vi oss av frågor gjorda i förväg.  

 

 

2.4.3 Elevprov 

 

För att minimera risken för olika rättningsnivåer rättade vi proven tillsammans, fråga för 

fråga, utan att ta hänsyn till poängen givna av lärarna. Eftersom inga intervjuer gjordes av de 

enskilda eleverna kunde vi inte klargöra vad de ej kategoriserbara felen berodde på.   
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3 Resultat 
 

3.1 Klassrumsobservationer 

 

De två observerade klassernas undervisning bedrivs hela tiden i helklass. Båda lärarna 

använder sig av liknande lektionsteknik. De inleder med en genomgång varpå eleverna sedan 

får räkna i läroboken. Av naturliga skäl är inte genomgångarna identiska, utan lärarna lägger 

tonvikten på olika delar. Vid vår analys av undervisningen har vi studerat hur stor del av 

lektionen som varje nedan nämnd kategori har, för varje enskild lektion. Vi har valt att inte 

dela upp det enskilda arbetet närmare eller att analysera de frågor som ställdes till läraren 

under det enskilda arbetet efter genomgången. Detta eftersom dessa frågor inte hjälpte klassen 

som helhet. Svårigheter som att kameran inte visar det eleven pekar på eller skriver, som ofta 

är en väsentlig del av dialogen, bidrog även till detta beslut. 

1.  Arbete enskilt eller i små grupper/par med tillgång till lärare 

2.  Föreläsande utan dialog eller frågor till eleverna 

3.  Frågor från lärare till elever  

4.  Frågor från elever till lärare 

5.  Lärarinitierad dialog 

6.  Elevinitierad dialog 

 

 

Tabell 1. Sammanställning av de olika undervisningsformerna för de fyra observerade 

lektionerna. Resultaten anges i procent. 
                        

 

              Lärare A           Lärare B    

Kategori:   Lektion:    1     2       3    4     1    2    3    4  

  1      48   50  100   65    49   50  100   75  

  2       9   20    0    9    25   27    0   14  

  3      33   17    0   24     15   13    0    3  

  4       4    2    0    2     1    6    0    0  

  5       6   11    0    0     8    0    0    5  

  6       0    0    0    0     1    3    0    3  

Total lektionstid (%):  100  100  100  100   100  100  100  100  

Total lektionstid (minuter):  31   28   34  30,5    36  34,5   31   32  

1.Enskilt arbete, 2.Föreläsning, 3.Frågor från läraren, 4.Frågor från elever, 5.Lärarinitierad dialog,  

6.Elevinitierad dialog 

 

 

Att lektion 3 avviker så kraftigt från de övriga lektionerna beror på att den är andra halvan av 

en 80-minuterslektion, där lektion 2 utgör den första halvan följd av en kort rast. Alla 

lektioner, utom lektion 3, inleddes med en lärarledd genomgång (kategori 2-6), därefter följde 

enskild räkning (kategori 1). Kategori 1 utgör den vanligaste undervisningsformen under de 

observerade lektionerna. Lärare A använder sig hela tiden av små korta frågor riktade till 

eleverna under genomgångarna. Lärare B föreläser längre perioder mellan sina frågor, och blir 

även avbruten av elever som ställer frågor, ofta irrelevanta för matematikundervisningen, 

”finns det ingen pennvässare här?”. 
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Vid den första introduktionen av begreppet algebra använder sig lärare A av det historiska 

perspektivet och låter en elev som kan arabiska läsa en text (på svenska men med många 

arabiska ord och namn) som handlar om algebrans ursprung. Detta leder fram till att eleverna 

får reda på att algebra betyder bokstavsräkning. Sedan konkretiserar hon genom att visa ett 

exempel på OH-apparaten hur man räknar ut priset på olika stora buketter, med rosor som 

kostar 7 kr styck. 

Elev: När man ska köpa 4 rosor tar man 7 gånger 4. 

A: Visst 7... Ja N.N.? 

Elev: X gånger… x gånger sju. 

A: Bra… Men det där med x hade jag inte riktigt tänkt mig att ni kunde. Vi får priset i 

kronor genom att multiplicera antalet med 7, eller hur? Samma sak kan vi säga så här, 

om antalet rosor är n, eller möjligen x, så får vi priset med uttrycket 7 gånger n eller 7 

gånger x och det brukar man skriva utan gångertecken så man brukar bara skriva det 

med 7n. Hänger ni med på det här? 

Elever: Ja, Mmmm. (Ingen hörs protestera.) 

Sedan frågar hon klassen ett flertal gånger hur man skriver uttryck av typen: ”ett tal y 

dividerat med 5”.  

A: Men vad är gemensamt med alla dom här? Vi vet ju att ett tal är x, ett tal är y, ett a 

och ett är b. Man vet ju inte värdena på de här talen. Vad kan det va´ för vits med att 

skriva dom som bokstäver?  

Elev: De kan va´ liksom vilket tal som helst. 

A: Visst, talen kan variera och dom här talen brukar också kallas för variabler. För det 

ligger ju i själva ordet. Variabler varierar.  

Därefter går hon ytterligare några gånger från konkreta exempel som leder till abstraktioner 

på liknande sätt som exemplet med rosorna. 

A: Är det nå´n skillnad på vilka bokstäver man använder? 

Elev: Nej, fast vissa är ju vanligare som x och y, de är ju vanligare. 

A: Det är ju inte ett dugg svårare att räkna med y än med x, det är därför som jag 

sprider bokstäverna. Alla bokstäver är variabler som kan ha olika värden. 

De sista 4,5 minuterna av den 15 minuter långa genomgången, ägnas åt att påvisa nyttan med 

algebra.  

A: Varför använder vi det här nu då, med bokstäver? Vad kan det nytta till, är det bara 

för att krångla till matten? Kan ni ge nå´t praktiskt exempel på när vi har räknat med 

bokstäver tidigare?  

Elev: Hastighetstriangeln. 

Läraren påminner sedan eleverna om några formler som de stött på tidigare i 

fysikundervisningen. Läraren exemplifierar sedan detta genom att räkna ett tal som omvandlar 

Celsius till Farenheit. 

 

Lärare B väljer däremot att introducera algebraavsnittet med att be en elev om hjälp: 

B: Tänk på ett tal, säg det inte högt. Tänk på ett tal mellan 1 och 10. Då skriver ni upp 

det här nu.  

B: Sen vill jag att du fördubblar det. OK? 

B: Sen vill jag att du multiplicerar det tal du har nu med 5. 

B: Vad har du för resultat då? 

Elev: 70 

B: Vad tänkte NN på för tal?  

Elev: 7  

Denna typ av övning upprepas ännu en gång och där klassen gemensamt kommer fram till ett 

algebraiskt uttryck, som läraren skriver på tavlan. Läraren betecknar här det okända talet med 
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ett frågetecken.  

B: Har ni nå´n gång sett en matteuppgift med ett frågetecken?  

Elev: Nej 

B: Vad brukar det finnas för tal när det är ett okänt tal med? 

Elev: x, y, z 

B: När man använder bokstäver när man räknar, som x eller y eller z eller nå´nting. 

Dom kallar man för ett gemensamt namn. Vad? 

Elev: Variabel. 

B: Bra. Kan man använda vilken bokstav som helst? 

Elever: (Både ja- och nej-svar) Det kan bli problem om man tar v, för det kan ju lika 

gärna va´ volym asså, som ett exempel. 

B: Och det kan också vara… 

Elev: Hastighet. 

B: En hastighet ja, men i praktiken kan du använda vilken bokstav som helst. Det finns 

ingen regel för att du inte får sätta in ett a, sätta in ett q, ett v eller något. Men det kan 

vara onödigt att sätta in så´na man använder i andra formler, typ svt-formeln eller 

nå´nting va? 

Läraren frågar sedan eleverna efter hur man skall beskriva olika uttryck, som till exempel y - 

5, med vardagligt språk. Läraren godkänner svar av typen: ”ett okänt tal y minskat med 5”.  

B: Dom här talen nu rå’, x och y, kan de va’ vicka tal som helst? 

Elever: (Både ja och nej svar hörs från flera elever) 

B: Kan de vara både positiva och negativa tal? 

Elever: (Diskussion om detta utbryter bland eleverna) 

B: Det kan precis lika gärna vara ett positivt som ett negativt. Det är betydligt enklare 

att räkna om det är ett positivt, oftast. Men det kan dock va’ vicket som helst. 

Därefter räknar hon tillsammans med eleverna några exempel på tavlan där variabeln är 

negativ, och påminner eleverna om att två minus ger plus. Läraren poängterar vikten av att 

redovisa detta steg vid uträkning, annars sker avdrag av poäng vid de Nationella proven i 

nian. Genomgången avslutas med att hon påpekar för eleverna att algebra betyder 

bokstavsräkning om man uttrycker det på ett mer vardagligt språk.  

 Några minuter in i klass b:s enskilda arbete, som därefter tar vid, ställs frågan:  

Elev: När har man nytta av det här? 

B: Nyttan kommer sen, tro mig. I fysiken sen på, på gymnasiet. Då har man jättenytta av 

det här. 

 

Lärare A har glömt sin planering inför lektion 2 hemma och går därför igenom flera exempel 

ur boken. Det första exemplet handlar om att kunna gå från det konkreta till det abstrakta, på 

liknande sätt som under lektion 1. Sedan följer exempel där eleverna skall skriva uttryck av 

typen ”tjugo gånger ett tal x” det vill säga 20x. Efter detta tar läraren upp en c-uppgift, tagen 

ur de svåraste uppgifterna i boken. Algebrauppgiften handlar om räntor och procent och 

läraren tvingas lotsa eleverna fram till en korrekt lösning. 

A: Procentsatsen gånger dom pengar som är insatta på banken ger ju årsräntan. Men 

det är ju, vi ska alltså uttrycka kapitalet. Vi ska alltså tala om hur stort kapitalet är. Då 

vill vi ju ha k ensamt, eller hur? Hur får vi k ensamt, N.N.? 

Elev: Jaa… 

A: Jo genom att dela med 0,065. Det här sättet är ju det nya sättet att tänka va, vad 

händer med 0,065 delat med 0,065? 

Elev: Tar ut varann. 

A: Dom tar ut varann, vi kan förkorta bort dom helt enkelt och kapitalet kan alltså 

uttryckas som årsräntan delat med räntesatsen. 
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Därefter tar hon ett enklare exempel som visar att x inte är ett bestämt tal utan ett tal som kan 

variera. Där är eleverna betydligt mer aktiva och kommer själva fram till en ekvation. 

Därefter följer, under cirka en och en halv minut: 

A: På en skola är antalet flickor x och antalet pojkar är y. Vad betyder då x+y = 840? 

Elev: Kanske… Eh… Alla flickor och pojkar tillsammans. 

A: Visst, antalet flickor + antalet pojkar blir 840. Men om det då blir x+20 är lika med 

y, vad står det för? 

Elev: Att det går tjugi fler pojkar på den skolan. 

Hon avslutar därefter genomgången med ytterligare en svår uppgift innehållande procent som 

även här ger eleverna svårigheter att nå fram till en lösning. Därefter börjar eleverna med 

enskild räkning. 

 

Lärare B inleder lektion 2 med en kort repetition av ord och begrepp som hon gick igenom 

under lektion 1. Därefter börjar hon introducera/repetera prioriteringsregler och parenteser, 

samt likhetstecknets placering vid längre uträkningar. fem minuter ägnas åt detta, 15 % av den 

totala lektionstiden. Lärare B skriver ”Börja räkna parenteser” på tavlan, samt säger 

uttryckligen detta vid fem tillfällen. Hon säger flera gånger att: ”Varje uträkning skall va´ 

under varann” (eller med liknande ordalydelse), ”så att det inte blir en enda lång uträkning”. 

En elev invänder att detta sätt att skriva tar mer plats i boken, vilket B bemöter med att låta en 

annan elev säga att det blir lättare att tyda, samt att själv säga att man alltid skriver så när man 

löser ekvationer. Eleverna är okoncentrerade och mycket prat om oväsentligheter förekommer 

från elevernas håll. Efter detta fortsätter läraren med liknande exempel som under lektion 1, 

där eleverna får beskriva uttryck som x/5 med egna ord. Efter detta förklaras varför man inte 

behöver skriva ut multiplikationstecknet samt dessutom repeteras vilka bokstäver som är 

lämpliga att använda, och diskussion utbryter om detta. Eleverna börjar sedan räkna i 

läroböckerna. 

 

Lektion 3 tar sin början efter en kort rast och är andra halvan av en dubbeltimme på 80 

minuter och ingen genomgång inleder denna lektion i någon av klasserna, utan eleverna får 

fortsätta räkna i böckerna. 

 

Den sista observerade genomgången (lektion 4), rubriceras av lärare A som ”förenkling av 

uttryck”. Hon inleder med att med hjälp av frågor till eleverna komma fram till vad ett 

”uttryck” är och fortsätter sedan med:  

A: Om det står så här då? b+2b?  

Elev: Det blir 3b.  

A: Jaha, det tycker du inte är konstigt alls? 

Elev: Nej. 

A: Nej. Tycker ni andra det? 

Elever: Nej. (flera svarar) 

A: Nej, ett äpple + två äpplen blir förståss tre äpplen. Men i det här fallet är det b. 

Därefter tas ett flertal exempel upp av typen ”y + y + y + y + y” som förenklas till 5y. Sedan 

tas två exempel på uttryck upp där det finns både siffertermer och bokstavstermer, som 

eleverna lär sig förkorta. Eleverna börjar sedan räkna i läroböckerna. 

 

Lärare B inleder lektion 4 med att gå igenom samma tal som lärare A gick igenom under sin 

lektion 2; x antal pojkar + y antal flickor. Eleverna är något okoncentrerade och läraren 

tvingas upprepa sig ett flertal gånger. De avbryter även läraren vid ett flertal tillfällen och 

protesterar när de inte förstår.  

Elev: Behöver man bara skriva så, eller måste man… 
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B: Det här är ett korrekt svar, du har visat att du kan se att pojkarna (pekar på det 

översta uttrycket på tavlan) och att man också kan skriva (pekar på uttrycket under på 

tavlan) 

Elev: De’ är ju inget svar 

B: Nej, men du ska tolka det här uttrycket, så du har skrivit det i ord. Eller att det totala 

antalet elever på skolan… 

Elev: Totala antalet elever är 870 stycken. 

B: Dom här två svaren är lika korrekta. I båda fallen har ni visat ni vet vad själva 

uttrycket säger.  

Elev: Va’, så det där var alltså svaret på a? 

B: Ja, antingen det här (pekar på de två alternativen på tavlan) 

Detta är det enda exempel som gås igenom på hela genomgången. Det tar sju minuter att gå 

igenom detta tal, jämfört med att det för lärare A tog en och en halv minut. Genomgången 

avslutas med att läraren påpekar att sådana här typer av tal kommer på provet samt vikten av 

att eleverna kan förklara vad de har gjort och inte bara kan använda matematiska termer. 

Därefter börjar eleverna räkna i böckerna.  

 

Lärare A har redan tidigare lärt ut en speciell teknik för att underlätta vid multiplicering in i 

parenteser. Denna teknik går ut på att använda sig av pilar, för att minimera risken för att 

eleven till exempel glömmer att multiplicera in termen i hela parentesuttrycket. 

 Ex:              5(3 + y) + 3(y – 4) = (15 + 5y) + (3y – 12) = 3 + 8y  

 

 

Tekniken introducerades dock inte under någon av de observerade lektionerna varför vi inte 

kan säga något om hur och när den introducerades. I vår analys av elevproven fann vi dock att 

många elever i klass a använde sig av denna teknik. 

 

 

3.2 Lärarintervjuer 

 

Enligt lärare A är algebraavsnittet troligtvis helt nytt: ”Exakt vad de gör på mellanstadiet vet 

jag ju inte, men eftersom vi inte hann med avsnittet i sjuan där det ju verkligen introduceras 

från början, så tror jag att det var helt nytt.” Lärare B säger att: ”Jag vet ju inte riktigt, 

eftersom jag kommer ju ny.” 

 

På frågan om lektionen alltid inleds med en genomgång svarar A att de bara brukar börja 

räkna direkt ibland och ”det har jag ju lite också för er skull. Därför att det vore ju himla 

pinsamt om den enskilda räkningen inte fungerade och jag bara hade sagt ”Sätt igång!” ”. 

 

Vad gäller resultatet på provet är båda lärarna nöjda med resultatet på algebradelen. Lärare A 

är speciellt nöjd med resultatet på uppgift 10 eftersom de inte hade hunnit gå igenom 

sammansatta ekvationer än. Lärare B anser även hon att uppgift 10 hör till de svårare men är i 

sin tur mer nöjd över resultatet på uppgift 19 eftersom det blev ”stressigt att hinna med allt 

innan provet”. 

Svaret på frågan om vilken nytta eleverna har av att kunna räkna algebra svarar lärare B att 

det främsta skälet är att ”all matte bygger väl nästan på det sen, att kunna sätta in det okända”. 

Även lärare A anser att algebra är grundläggande för kommande studier, i matematik och 

fysik. För att inte avskräcka eleverna från fysikundervisningen, så motiverar hon eleverna att 

räkna algebra genom bland annat att säga: ”ni tränar ert logiska tänkande”. Hon brukar även 

ta upp exempel från fysiken för att visa på algebrans användbarhet. 
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Lärare A anser att algebraundervisningen är mycket viktig för elever som skall komma vidare 

i sina studier i matematik. Lärare B tycker att algebraundervisningen är viktig, kanske mycket 

viktig och tycker att hon hade ”velat ha betydligt mer tid i 8:an, nu fick vi alldeles för lite tid 

tycker jag, förmodligen för att det låg sist i boken, och samma sak kommer det att bli i 9:an”. 

 

Planeringen av undervisningen sker enligt lärare A genom att hon alltid ”sitter en stund innan 

eller dan innan senast” och planerar lektionen. Detta därför att hon ”sparar aldrig 

planeringarna, utan en planering måste ju passa för en grupp”. Lärare A utgår från läroboken 

vid lektionsplaneringen, läroplanen anser hon vara av mindre vikt eftersom hon anser att 

”läroboken svarar ju mot läroplanen”. Då lärare B är relativt ny, baserar hon sin 

matematikundervisning på lärare A och C:s (annan matematiklärare på skolan) grovplanering. 

”Läroplanen har ju använts när de (lärare A och C) har gjort grovplaneringen. Det är ju liksom 

där man plockar in det.” Vid detaljplaneringen av lektionerna utgår lärare B inte från 

läroplanen utan ”från boken, för det är trots allt där man ska räkna”.  

 

Båda lärarna anser att en av svårigheterna med algebra ligger just i att förstå att x kan vara en 

variabel, eleverna ser x som ett bestämt tal. Det eleverna får problem med vid introduktionen 

av algebra, är inte de matematiska operationerna utan införandet av själva bokstaven, enligt 

lärare B. ”Innan när det inte har varit ett x där, så är det väldigt lätt, så fort det blir x då blir 

det tvärstopp. Sen när de knäcker koden, som vissa har gjort, då rinner det på.” Lärare B 

hävdar även att svårigheten ligger i att förstå innebörden av ”just det här okända”. ”Jag tror att 

det hade varit enklare många gånger med ett frågetecken istället för ett x, eller ett y, i början 

faktiskt.” Sammanfattningsvis säger hon: ”Dom behöver mer tid, dom behöver mer 

genomgångar och dom behöver mer exempel för algebra.” 

 

 

3.3 Elevprov 

 

För att få reda på vilka fel eleverna gör inom algebra analyserade vi elevernas prov som 

avslutade momentet. Vid analysen använde vi oss av de olika kategorierna, som tidigare har 

nämnts i avsnitt 1.1.7, och resultaten av analysen redovisas i tabell 2. Tabellen visar antalet 

elever som gjort fel på varje uppgift (Selev) och vilken kategori av fel som de gjort per uppgift 

(Sfel) och även antalet fel per kategori (Skat). Kategorierna är följande:   

a) Eleven ser bokstaven som ett bestämt tal och kan sätta in tal från felaktiga sammanhang.  

b) Eleven ser inte samma bokstav som representerande samma tal, förkortar inte.  

c) Eleven ignorerar bokstaven eller koefficienten vid uträkningarna.  

d) Eleven fortsätter att räkna även efter att svaret nåtts.  

e) Problem med parenteser och prioriteringsregler. 

f) Eleven förstår inte algebraisk syntax.  

g) Eleven har problem med att lösa ekvationer.  

h) Elevens problem beror på svårigheter med andra moment inom matematiken.  

i) Felaktig tolkning av likhetstecknet.  

j) Övriga. Ej kategoriserbara fel, till exempel utelämnad lösning.  

 

Vi har även valt att dela upp de två klassernas resultat i varsin tabell för att kunna se 

eventuella skillnader, se tabell 3 och tabell 4. 
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Tabell 2. Elevernas algebrafel på det avslutande matematikprovet. Resultaten anges i 

absoluta tal. Totalt antal elever är 50. Sfel:summan av antal felkategorier som 

förekommer på varje uppgift. Selev:summan av antalet elever som gjort fel på varje 

uppgift. Skat:summan av antal fel per kategori. 
                  

 

        Uppgifter         

 

Felkat  1a 1b 2a 2b 7a 7b 8a 8b 9 10 11 12 19 Skat  

a          2      2  

b           6    2 8  

c    1  1 3 4  11 3 8 11 2 1 45  

d       1 1  2      4  

e            1   21 22  

f          5   3  1 9  

g            3 10 5  18  

h   1 1 3  2 5   8 3 2 1 5 31  

i            2 4  1 7  

j      1     1 12 5 6 10 35  

Sfel   1 2 3 2 6 10 0 20 18 29 35 14 41   

Selev (n=50) 1 2 3 2 6 8 0 20 16 24 20 12 29   

a.Bokstaven är ett bestämt tal (från felaktiga sammanhang), b.Förkortar inte, c.Ignorerar bokstav/koefficient, 

d.Räknar fast svaret nåtts, e.Parentes/prioriterings problem, f.Förstår inte algebraisk syntax, 

g.Ekvationslösningsproblem, h.Problem med andra moment, i.Feltolkar likhetstecknet, j.Övriga fel 

 

 

Ur tabellen framgår att den vanligaste felkategorin är c). Eleverna i denna kategori uppgår till 

90 % av det totala elevantalet. Om man bortser från kategorierna h) och j), som inte är direkt 

relaterade till algebra, så är kategori e) och g) också vanligt förekommande fel inom algebran. 

De minst förekommande felen tillhör kategorierna a), d) och i). Fråga nummer 19 är den 

vanligaste uppgiften som eleverna gör fel på och även den som har flest felkategorier 

representerade. Ytterligare frågor som har många felkategorier representerade är nummer 10 

och 11. En fråga med stort antal fel är 8b, men den skiljer sig från de andra genom att ha 

förhållandevis få felkategorier representerade. 

 

Vid en jämförelse av tabell 3 och 4 framkommer några skillnader. De minst förekommande 

felen i klass a tillhör kategorierna a, d och f, medan i klass b tillhör felen kategorierna a, b, d 

och i. Klass a har färre felkategorier representerade på de flesta av uppgifterna, som mest har 

de lika många som klass b. På uppgift 19 gör eleverna i klass b fler antal fel (Sfel) än i klass a. 
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Tabell 3. Algebrafel på det avslutande matematikprovet i klass a. Resultaten anges i 

absoluta tal. Totalt antal elever är 25. Sfel:summan av antal felkategorier som 

förekommer på varje uppgift. Selev:summan av antalet elever som gjort fel på varje 

uppgift. Skat:summan av antal fel per kategori. 
                  

  

      Uppgifter          

 

Felkat  1a 1b 2a 2b 7a 7b 8a 8b 9 10 11 12 19 Skat  

a          1      1  

b           4    1 5  

c       2 2  6  5 6   21  

d          1      1  

e               9 9  

f          4      4  

g            1 4 2  7  

h   1  2  2 3   2  1  4 15  

i            2 3  1 6  

j      1     1 7 3 3 3 18  

Sfel   1 0 2 1 4 5 0 12 7 15 17 5 18   

Selev (n=25) 1 0 2 1 4 5 0 12 6 13 11 5 13   

a.Bokstaven är ett bestämt tal (från felaktiga sammanhang), b.Förkortar inte, c.Ignorerar bokstav/koefficient, 

d.Räknar fast svaret nåtts, e.Parentes/prioriterings problem, f.Förstår inte algebraisk syntax, 

g.Ekvationslösningsproblem, h.Problem med andra moment, i.Feltolkar likhetstecknet, j.Övriga fel 

 

 

Tabell 4. Algebrafel på det avslutande matematikprovet i klass b. Resultaten anges i 

absoluta tal. Totalt antal elever är 25. Sfel:summan av antal felkategorier som 

förekommer på varje uppgift. Selev:summan av antalet elever som gjort fel på varje 

uppgift. Skat:summan av antal fel per kategori. 
                      

    

     Uppgifter          

 

Felkat  1a 1b 2a 2b 7a 7b 8a 8b 9 10 11 12 19 Skat  

a          1      1  

b           2    1 3  

c    1  1 1 2  5 3 3 5 2 1 24  

d       1 1  1      3  

e            1   12 13  

f          1   3  1 5  

g            2 6 3  11  

h    1 1   2   6 3 1 1 1 16  

i             1   1  

j            5 2 3 7 17  

Sfel   0 2 1 1 2 5 0 8 11 14 18 9 23   

Selev (n=25) 0 2 1 1 2 3 0 8 10 11 9 7 16   

a.Bokstaven är ett bestämt tal (från felaktiga sammanhang), b.Förkortar inte, c.Ignorerar bokstav/koefficient, 

d.Räknar fast svaret nåtts, e.Parentes/prioriterings problem, f.Förstår inte algebraisk syntax, 

g.Ekvationslösningsproblem, h.Problem med andra moment, i.Feltolkar likhetstecknet, j.Övriga fel 

 

Eftersom vår undersökning baserar sig på ett förhållandevis litet antal elever gick det inte att 

se någon tydlig skillnad mellan könen på någon av uppgifterna. 
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4 Diskussion 
 

4.1 Klassrumsobservationer 

 

När lärare A väljer att introducera algebra genom att med elevernas hjälp göra en tillbakablick 

till algebrans ursprung, anlägger hon det historiska perspektiv läroplanen förordar. Detta kan 

dels verka intresseväckande, och dels vara en hjälp för eleverna att sätta in kunskaperna i ett 

historiskt sammanhang. Övergången från aritmetik till algebra sker genom att först presentera 

ett konkret exempel som genom retorisk abstraktion leder fram till införandet av en 

bokstavsvariabel. Introduktionen i klass b sker däremot genom att lärare B använder sig av så 

kallade ”hitta mönster-övningar” (Andra modulen, ”Pattern, order and algebra”, 1.1.6). Även 

om det inte utbryter någon renodlad klassrumsdiskussion, så är detta sätt att introducera 

algebra helt i linje med det sätt som förordas av Curcio (1998) och Grönmo (1999). Lärare B 

anknyter sedan till elevernas prealgebraiska tänkande genom att inte direkt införa 

bokstavsbeteckning på variabeln, utan först införa ett frågetecken. Detta kan medföra att 

övergången från aritmetik till algebra underlättas för eleverna. 

 

Lärare A:s andra lektion innehåller uppgifter av väldigt olika svårighetsgrader. Vi ställer oss 

dock frågande till om inte nivån på de svåra uppgifterna är alltför hög, när läraren tvingas 

lotsa eleverna till ett svar. Detta kan dock bero på att läraren var tvungen att improvisera, på 

grund av glömd planering, och då kanske inte hann bedöma svårighetsgraden. 

 

Under den fjärde lektionens genomgång i klass a, begagnar sig lärare A av ett förståeligt men 

dock felaktigt sätt att förklara b + 2b, eftersom hon då säger ”ett äpple plus två äpplen blir 

förståss tre äpplen”. Med andra ord säger hon att b + 2b är nästan samma som 1 + 2 och inte 

att det är variabeln som är det viktiga. Med detta resonemang blir b * 2b meningslöst. (Booth, 

1984; Grönmo, 1998; Häggström, 1995; Undvall, 1996) 

 

Lärare B använder större delen av lektion 4:s genomgång till att gå igenom en uppgift med två 

variabler, x och y. Samma uppgift tar lärare A upp under lektion 2. Lärare B använder sig 

dock av nästan fem gånger längre tid för att gå igenom uppgiften. Den uppgift på provet som 

mest liknar denna uppgift är uppgift 7, som också innehåller två variabler. I provresultaten 

kan man märka att det finns en viss skillnad mellan klasserna i lösningsfrekvens. Klass b har 

något bättre resultat vilket kan bero på den längre genomgången och att det gås igenom 

senare, lektion 4, istället för lektion 2. 

 

De observerade lektionerna sker på traditionellt sätt, med gemensamma genomgångar följt av 

enskild räkning med tillgång till lärarhjälp. Löthman (1992), höjer dock ett varnande finger 

och menar att för stor andel katederundervisning kan leda till att eleven upphör att söka sin 

kunskap aktivt, utan passivt väntar på att få den serverad. Löthman (1992) hävdar dock att 

traditionell undervisning inte är förkastlig, utan kan för många osäkra elever fungera som ett 

stöd, då den oftast sker i enlighet med ett fastställt mönster. Både lärare A och B arbetar 

mycket med att låta eleverna få uttrycka och förklara algebraiska uttryck muntligt. Detta är en 

viktig prealgebraisk del, som gör att eleven får djupare förståelse för uttryckens betydelse och 

dess begrepp som utgör grunden för utvecklandet av en symbolkänsla (Bergsten, et. al. 1997). 

Denna symbolkänsla fulländas sällan, utan stannar för de flesta elever på en grundläggande 

nivå. Eleverna hanterar uttryck mekaniskt utan att få en större insikt i vad de egentligen gör 

(Attorps, 1998). Genom att testa eleverna med utgångspunkt i Küchemanns sex kategorier 

(Booth, 1984; Häggström, 1995) kan man fastställa hur långt eleven kommit i sin utveckling 

av sin symbolkänsla och därefter vidta lämpliga åtgärder. Detta gör att eleven till slut kan nå 
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den tredje fasen i den algebraiska cykeln, att kunna översätta de matematiska operationerna 

eleven just utfört tillbaka till ett sammanhang (Bergsten, et. al. 1997; Attorps, 1998).  

 

Även om eleverna får relativt många frågor från läraren utvecklas dessa svar ytterst sällan till 

klassrumsdiskussioner (se Tabell 1). Lärare A låter sina elever deltaga mer i de gemensamma 

genomgångarna än vad lärare B gör, genom att kontinuerligt ställa frågor till dem. Detta tror 

vi beror på att lärare A har längre erfarenhet och mer rutin. Elevinitierade dialoger 

förekommer ytterst sparsamt. Dialog förekommer naturligtvis när läraren går runt och hjälper 

till under den enskilda räkningen, men denna dialog hjälper bara den behövande eleven och 

bidrar inte till att hjälpa klassen som helhet. Grönmo (1999) hävdar att elever måste lyssna på 

varandra för att kunna reflektera över begrepp och symboler. Vi förvånas över att elevernas 

tankar och uppfattningar får så pass litet utrymme, särskilt vid introduktionen av ett helt nytt 

begrepp. Enligt Olofsson (1997) borde en lärare lyssna lika mycket som hon själv talar. 

Eftersom båda lärarna säger sig vara okunniga om vad eleverna gjort tidigare inom 

algebraområdet, borde kanske elevernas förkunskaper och uppfattningar kring momentet 

utrönas mer genom dialoger och diskussioner. Då ges eleverna möjlighet att reflektera över 

sitt tänkande och elevernas tankar blir en del av undervisningen (Ahlström, 1996). 

 

 

4.2 Lärarintervjuer 

 

När man tar del av lärare A:s yttranden om lektionsuppläggen kan man misstänka att 

genomgångarna kanske blivit fler och längre än vad de skulle ha varit om vi inte hade 

närvarat vid lektionerna. Det är svårt att säga hur detta har påverkat eleverna och deras 

resultat. Förutsättningarna blev dock samma för de båda klasserna. 

 

Båda intervjuade lärarna anser att nyttan med algebraundervisningen är i första hand att 

förbereda elever för kommande studier, vilket även visat sig vara det dominerande svaret i 

andra studier. (Bergsten, et. al. 1998) Detta framkommer även under de observerade 

lektionerna, då lärarna förklarar varför eleverna skall lära sig algebra. Lärare A visar på 

algebrans användbarhet genom att anknyta till formler och begrepp som eleven träffat på 

tidigare i fysikundervisningen. Lärare B säger till eleverna: ”Nyttan kommer sen, tro mig. I 

fysiken sen på, på gymnasiet”. Vi tror att eleverna blir mer motiverade när de kan relatera till 

sin nuvarande undervisning, mer än att motiveras av kommande, för eleverna avlägsna, 

studier.  

 

Lärare A och B tillhör båda den grupp (drygt hälften) av lärare, som framkom i 

undersökningen av 65 erfarna matematiklärare (Bergsten, et. al. 1997), som anser algebra vara 

en viktig del av matematikundervisningen. Lärare A, och kanske även lärare B, tillhör den del 

av matematiklärarna på dryga 20 %, enligt en utvärdering av grundskolan (Ek, et. al. 1995), 

som anser algebra vara mycket viktigt. Den nuvarande läroplanen ger, genom sin lösare 

formulering och mindre detaljstyrning av de ingående delmomenten i matematik, 

matematiklärarna möjlighet att själva avgöra hur stor vikt som skall läggas vid de olika 

momenten. Detta innebär att lärare som lärare A och B troligen lägger jämförelsevis större 

vikt vid algebra än lärare som anser algebra vara mindre viktigt.  
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Lärarna i vår undersökning utgår från läroboken när de planerar sina lektioner, vilket vi inte 

anser vara förvånande, eftersom flera tidigare undersökningar visat samma sak (Ekholm, 

1982; Hellström, 1985; Olofsson, 1997).  Detta innebär att det blir läromedlet som i hög grad 

styr undervisningen istället för att det är läraren som styr. Detta medför att de avsnitt som 

ligger mot slutet av läroboken ibland måste stressas igenom och ibland kanske inte ens hinns 

med. Läromedlet styr då även till stor del omfånget av varje delmoment samt även vilka 

delmoment som skall ingå och i vilken ordning de skall tas upp. Man bör dock se läromedlet 

som ett hjälpmedel för läraren i den direkta undervisningen, eftersom elevgruppen består av 

individer med olika förutsättningar och förkunskaper. Det är när läraren skall ge dessa elever 

en viss kunskap som läromedlet används som ett hjälpmedel eftersom eleverna till viss del 

kan anpassa svårighetsgraden efter den nivå de befinner sig på.  

 

 

4.3 Elevprov 

 

Ett exempel på att elever har problem med algebra syns i uppgift 8. Här har alla elever fått rätt 

på uppgift a) (Sara köper en tårta för 85 kr och kakor för 7 kr/st. Vad ska hon betala om hon 

köper en tårta och sex kakor?), men 40 % av eleverna klarar inte att räkna uppgift b) (Sara 

köper en tårta för 85 kr och kakor för 7 kr/st. Vad ska hon betala om hon köper en tårta och x 

kakor?) där antalet byts ut mot x. Detta överensstämmer med vad lärare B anser vara det stora 

problemet: ”innan när det inte har varit ett x där, så är det väldigt lätt, så fort det blir x då blir 

det tvärstopp”. Detta måste eleverna klara för att knäcka algebrakoden och ta steget från 

konkret till abstrakt matematik. 

 

Uppgift 10 (En triangel med vinklarna x, 4x och 45°. Bestäm x genom att ställa upp och lösa 

en ekvation) är av båda lärarna ansedd som en svår uppgift eftersom de ej har hunnit gå 

igenom sammansatta ekvationer. Det vi hade väntat oss var att svårigheten skulle ligga i det 

sista steget, att få x ensamt, men förvånande nog visade det sig att för de flesta som svarade, 

men inte klarade uppgiften, så låg svårigheten i att addera de två x-termerna med varandra. 

 

Förvånansvärt är att uppgift 11 (Lös ekvationen 0,5 = x - 2,3) och 12 (Lös ekvationen 5,5 = 

x/14), som liknar varandra, har så stor skillnad i lösningsfrekvens och så stor spridning i 

felkategorier mellan varandra. Svårigheten i uppgift 11 var att eleverna slår ihop siffror och 

bokstäver eller ignorerar bokstaven helt medan i uppgift 12 var svårigheten att få fram en 

lösning överhuvudtaget eller att lösa ekvationen. Men lösningsfrekvensen var trots det 

avsevärt högre för uppgift 12. En ekvation baserad på addition eller subtraktion borde, enligt 

vår mening, vara enklare att lösa än en ekvation som innehåller multiplikation eller division. 

Att resultaten avviker från detta är svårt att förklara men en förklaring kan vara att eleverna 

ännu inte kommit så långt vad gäller ekvationslösning. 

 

Den avslutande uppgiften 19 (Förenkla uttrycket (2y + 1) + 3(y – 4) – 2(3y – 5)) var den 

uppgift med störst antal fel. När man jämför de båda klasserna ser man att klass a har bättre 

resultat jämfört med klass b. En förklaring till detta kan vara lärare A:s pilteknik för att få 

eleverna att klara av parenteser och prioriteringsregler på ett korrekt sätt. Lärare B är dock 

nöjd med resultatet på uppgiften i sin klass eftersom det blev tidspress att hinna med allt innan 

provet, detta på grund av inställda lektioner. Vilket gav eleverna mindre tid att reflektera över 

och assimilera över den nya kunskapen som då kan ha inverkat på resultatet. 

Den största felkategorin är c, ignorerande av koefficient eller bokstav, vilket förvånar oss då 

eleverna har ägnat stor del åt att öva detta. Kanske borde lärare lägga större vikt vid detta 

moment så att färre elever hanterar bokstavstermer och siffertermer på ett felaktigt sätt. De två 
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näst största kategorierna är h och j. Kategori h beror på att eleven har problem inom andra 

områden inom matematiken än just algebra. Eftersom denna kategori faller utanför ramen för 

denna undersökning har vi ej analyserat kategorin närmare. Många elever utelämnar lösning 

eller kommer inte fram till något svar, kategori j. Då tiden för fältundersökningen var knapp, 

gavs ej möjlighet att intervjua varje enskild elev. Det är därför svårt att veta om dessa fel 

beror på svårigheter inom algebra och i så fall vad, eller på grund av svårigheter inom andra 

områden inom matematiken. Två andra relativt stora felkategorier är e, problem med 

parenteser och prioriteringsregler, samt g, problem att lösa ekvationer. Problemen eleverna 

har med ekvationslösning anser vi varken vara förvånande eller alarmerande, eftersom detta 

relativt stora område dels var det sista som lärarna gick igenom innan provet och dels kommer 

området tillbaka i 9:an.  

 

En synbar skillnad mellan klass a och b är kategori i, felaktig tolkning av likhetstecknet. Klass 

b har bättre resultat där, vilket antagligen härrör från lärare B:s tydliga instruktioner om hur 

hon vill att eleverna skall redovisa uppgifterna vad gäller likhetstecken. 

 

Att flera elever inte har klarat att reda ut de svårigheter som enligt af Ekenstam (1991) måste 

klaras av innan de egentliga algebrastudierna ser man i uppgift åtta. Här syns tydligt 

problemen i övergången från aritmetik till algebra, att det är variabelbegreppet som är det 

svåra och inte att bokstaven står för ett okänt tal (Bergsten, et. al. 1997). Enligt den norska 

KIM-undersökningen skall en av de fyra vanligaste problemtyperna vara att eleven fortsätter 

att räkna efter att svaret nåtts, vår kategori d. I vår undersökning är denna typ av fel ett av de 

minst förekommande felen. 
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4.4 Avslutande diskussion  

 

Vi kan nu konstatera att de båda lärarna i vår undersökning använder sig av i stort sett samma 

undervisningsmetod, men väljer att introducera momentet algebra på olika sätt. Lärare A 

anlägger ett historiskt perspektiv som följs av ett konkret exempel som utvecklas till en 

abstrakt generell lösning. Lärare B väljer däremot att använda sig av matematiska mönster för 

att därefter anknyta till prealgebraiskt tänkande för att därefter nå fram till det abstrakta 

matematiska tänkandet. Kommunikationen i klassrummet vid introduktionen sker på olika sätt 

i de två observerade klasserna. I klass b sker kommunikationen i större utsträckning genom 

envägskommunikation från läraren än i klass a, där läraren ställer fler frågor till eleverna. I 

vår undersökning var det vanligaste felet att eleven ignorerar bokstaven eller koefficienten vid 

uträkningarna. Detta har även visat sig vara en av de vanligaste typerna av fel i det norska 

KIM-projektet. Det näst största, rent algebraiska, felet är att elever har problem med 

parenteser och prioriteringsregler. Eleverna har även vissa svårigheter med ekvationslösning. 

Några större problem verkar eleverna inte ha med att se bokstaven som en variabel eller att 

veta när de nått fram till svaret och skall sluta räkna. Lärarna i vår undersökning anser båda 

att algebra är en mycket väsentlig del inom matematiken. Eleverna i vår undersökning 

motiveras av lärarna antingen genom anknytande till den fysikundervisning de har eller till de 

gymnasiestudier de kommer till. 

 

Det vore intressant att undersöka om de utelämnade svaren på provet berodde på algebraiska 

svårigheter eller svårigheter inom andra områden som till exempel huvudräkning eller de fyra 

räknesätten. Det vore även intressant om en läromedelsanalys gjordes på läromedel i 

matematik, dels med avseende på algebraavsnittets placering och prioritering i förhållande till 

de andra momenten, samt dels på algebraavsnittets innehåll och uppbyggnad. 

Katederundervisning är fortfarande den vanligaste undervisningsmetoden vid introduktion av 

nya moment inom matematiken. Det vore intressant att få ta del av en undersökning som 

kunde visa om detta beror på att katederundervisning är det bästa sättet att lära ut abstrakt 

matematik eller om det bara beror på undervisningstraditionen. Vår förhoppning är att dessa 

områden snart utforskas närmare. 

 

Det finns ett flertal olika sätt att introducera algebra, av de två observerade metoderna går det 

inte att säga att den ena är bättre eller sämre än den andra. Dock finns det några saker som 

man som matematiklärare bör vara observant på. Det är viktigt att vara tydlig från början, och 

förklara för eleverna hur man vill att de ska redovisa sina uträkningar samt ge bra motivering 

varför. Eleverna måste få större utrymme i undervisningen, de måste få delta i diskussioner 

och inte bara få korta frågor. Endast då kan läraren bilda sig en uppfattning om vilka 

förföreställningar eleverna har och anpassa sig och sin undervisning efter detta. Vi tror även 

att det vore lämpligt att understryka nyttan med variabler och vad själva variabelbegreppet 

innebär. Likhetstecknet och dess betydelse är en annan del som i många fall skulle behöva 

diskuteras grundligare. 

 

Det är aldrig lätt att introducera ett nytt moment och framförallt inte ett som kräver ett helt 

nytt tänkande för eleverna. Vi hoppas att denna uppsats gett inblick i vilka svårigheter som 

finns och att Du som läsare kan börja reflektera över din egen undervisning. 
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6 Bilagor 
 

6.1 Bilaga 1: Intervjufrågor  
 

Intervjufrågor till läraren före första lektionen: 

 Antal år i yrket? 

 Antal år som matematiklärare? 

 Vilken utbildning har du? 

 Hur många år har du undervisat på detta stadium? 

 Vilka svårigheter stöter man på när algebra introduceras? 

 Behövs det några förkunskaper hos eleverna, i så fall vad? 

 Har du introducerat algebra för elever tidigare, och kommer du i så fall att använda 

samma strategi? 

 Hur har du tänkt lägga upp lektionen? 

 

Intervjufrågor som ställdes till läraren efter varje observerad lektion: 

 Hur upplevde du det att bli observerad? 

 Hur tyckte du att lektionen fungerade? 

 Vad fungerade bäst under lektionen? Varför? 

 Var det något som inte fungerade som du hade tänkt dig? 

 Är det något som skiljer den här lektionen från de du brukar ha? (Lärarens/elevers 

beteende.) 

 Är det något som skiljer den här lektionen från tidigare algebralektioner som du haft? 

(Lärarens/elevers beteende.) 

 

Kompletterande intervjufrågor som ställdes efter avslutat moment: 

 Är räkning med bokstäver/okända tal helt okänt för eleverna? Om nej: Berätta om när det 

tagits upp och hur. 

 Vad anser du vara det svåraste för eleverna när det gäller att förstå/lära sig algebra? (Med 

tanke på de lektioner som vi filmade.)  

 Hur anser du att eleverna klarade algebradelen på provet? Var det som du hade tänkt dig? 

Om nej: Vad var det som skilde sig från dina förväntningar? Ge exempel från provet där 

eleverna hade det särskilt svårt resp. uppgifter som skilde sig från dina förväntningar. 

 Vilken nytta har man/eleverna av att kunna räkna med/förstå algebra?  

 Hur viktig anser du att algebraundervisningen är i matematikundervisningen, jämfört med 

de andra momenten? (Mycket viktig, viktig, mindre viktig.) Motivera svaret. 

 Berätta hur du planerade den undervisning som vi filmade. Har du lagt upp 

matematikundervisningen eller algebraundervisningen på annat sätt tidigare? (Till 

exempel med laborativa inslag.) Om ja: Berätta hur och hur det har fungerat. Vad utgår du 

ifrån när du planerar lektionerna i matematik/algebra? (Lpo94 eller läroboken.) 

 Har du fått någon fortbildning i matematik? Om ja: Vad då för typ? Om nej: Varför inte? 

 Tror du att det är någon skillnad på hur elever lär sig algebra jämfört med aritmetik? Är 

tankeprocessen annorlunda vid lösandet av algebraiska problem jämfört med andra 

matematiska problem? 
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6.2  Bilaga 2: Prov 
 

Del I 

 

Uppgift 1 

a) Skriv en ekvation för ”ett tal x ökat med 32 är 46”.    (Endast svar, 1p)   

b) Lös ekvationen.             (Endast svar, 1p)  

 

Uppgift 2 

a) Skriv en ekvation för ”ett tal x dividerat med 4 är 26”.    (Endast svar, 1p) 

b) Lös ekvationen.             (Endast svar, 1p) 

 

Uppgift 7 

Jens är 3 år äldre än Lotta. Hur gammal är 

a) Jens om Lotta är x år?           (Endast svar, 1p) 

b) Lotta om Jens är y år            (Endast svar, 1p) 

 

Uppgift 8 

Sara köper en tårta för 85 kr och kakor för 7 kr/st. Vad ska hon betala om hon köper 

a) en tårta och sex kakor?           (Endast svar, 1p) 

b) en tårta och x kakor?            (Endast svar, 1p) 

 

Uppgift 9 

Ett rektangulärt fönster har en glasyta där ena sidan är x meter och den andra sidan är 2x 

meter. Skriv ett förenklat uttryck för glasytans omkrets.        (Redovisning krävs, 2p) 

 

 

Uppgift 10 

 

 

 

 

Bestäm x genom att ställa upp och lösa en ekvation.     (Redovisning krävs, 3p) 

 

 

 

Del  II 

 

Uppgift 11 

Lös ekvationen 0,5 = x - 2,3           (Redovisning krävs, 2p) 

 

Uppgift 12 

Lös ekvationen 5,5 = x/14           (Redovisning krävs, 2p)    

 

Uppgift 19 

Förenkla uttrycket 

5(2y + 1) + 3(y – 4) – 2(3y – 5)          (Redovisning krävs, 3p) 

 
  x 

4x 

45
o
 


