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’Det var nagot med n”
- En intervjustudie om elevers forstaelse for variabler

Abstract

Elever ska efter grundskolans matematik inneha en vana i att rdkna med uttryckssymboler.
Jag har markt, i mitt arbete som larare, vilka svarigheter gymnasieelever kan besitta i
forstaelsen for variabelbegreppet. Undersokningens syfte har varit att underséka elevers
forstaelse for variabelbegreppet, vid I6sning av en uppgift som innebér att hitta monster, samt
vad eventuella svarigheter kan bero pa. Litteratur och forskning har studerats och sedan har
intervjuer skett med elever fran arskurs ett pa gymnasiet. Sex stycken intervjuer har
genomforts varav en pilotstudie. Eleverna fick i uppgift att I6sa ett 6ppet matematiskt
problem som handlade om att hitta monster. | slutet av uppgiften skulle en generell
I6sningsmetod hittas och darmed skulle forstaelsen for variabelbegreppet prévas. Tva av
eleverna lyckades 16sa uppgiften fullstandigt och visade forstaelse for variabelbegreppet. De
tre dvriga eleverna visste inte hur de skulle angripa problemet da en generell 16sning skulle
hittas. De slutsatser jag kan dra utifran min studie ar att drygt halften av eleverna saknar
kunskap eller har dalig erfarenhet av variabelbegreppet.

Amnesord: Algebra, problemlésning, variabel
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1 Introduktion

Under foljande avsnitt introduceras studiens fokus i form av en bakgrund. Bakgrunden bygger
pa egna erfarenheter av matematikamnet i skolan. I slutet av introduktionen kommer studiens

syfte att presenteras och kommer att leda fram till undersékningens huvudfraga.

1.1 Bakgrund

Att manga elever har svarigheter med skolans matematik har knappast foregatt nagon
matematiklarare. Jag gjorde upptéckten under min erfarenhet som gymnasielérare. Det som
sarskilt foll mig i intresse var elevernas svarigheter for den abstrakta matematiken vid
problemlosning. Jag upptickte att det var manga elever som hade svart att tillimpa
bokstavsmatematiken vid generaliseringar.

I slutet av grundskolan ska godkéanda elever i matematik behérska grundldggande algebra,
de ska alltsd inneha en vana i att rakna med uttryckssymboler (Lpo94). De ska aven vara
erfarna med matematisk problemldsning. Elever ska alltsa beharska rakning med bokstaver.
Genom att undersoka vilken forstaelse nuvarande ettor pa gymnasiet har for variabelbegreppet
kan jag analysera det uppfattade problemet ytterligare. | slutet av nésta var, da Lgr 11 har tratt
i kraft, ska elever som slutar grundskolan dessutom inneha en forstaelse for
variabelbegreppet. En vidare fundering till larare kan da vara hur man kan arbeta for att 6ka
den abstrakta forstaelsen hos elever, vilket enligt det havdade problemet kommer bli en

nddvéndighet.

1.2 Syfte och frdgestillning
Syftet med undersokningen ar att belysa vad elever har for forstaelse for variabelbegreppet
vid generaliseringar vid 16sning av ett Oppet matematiskt problem. Undersdkningen kan
hjalpa mig i mitt arbete som larare da jag kommer fa en storre uppfattning om elevers
svarigheter i den abstrakta matematiken.

Foljande fragestallningar har skapats.

e Vilken forstaelse har elever som last grundskolans matematik for variabelbegreppet

vid l6sning av en uppgift som innebér att hitta monster?

e Vad beror eventuella svarigheter pa?



2 Litteraturgenomgang

Inledningsvis presenteras historiken kring algebra och variabler. Det foljs upp av
styrdokumentens innehall. Déarefter tas problemldsning upp och vikten i att lara sig denna
gren inom matematik. Variabelbegreppet presenteras och féljs upp med de svarigheter som
kan forekomma for dess forstaelse. Litteraturgenomgangen avslutas med svarigheter som

elever kan st6ta pa vid problemldsning.

2.1 Historik
Det dldsta fyndet som hittats av matematisk harkomst & omkring 30 000 ar gammalt. Det

bestar av organiserade skaror i ett ben som tros ha anvants vid upprakning av nagot slag
(Thompson, 1996). Enligt upptéackter skulle det dréja fram till 8000 f. Kr. innan talsymboler
bérjade anvéandas (Johansson, 2004). De har sedan dess utvecklats till de symboler vi
anvander oss av idag, arabiska siffersystemet. Da manniskan borjade se de matematiska
symbolerna som objekt, istallet for antal eller méangd av nagonting, borjade aven raknesatten
bli mer avancerade och problemlGsningen nadde nya nivaer (Johansson, 2004). Det var
matematikern Frangois Viéete som i slutet av 1500-talet introducerade variabla storheter i
samband med funktioner (Sjoberg, 2001). Anvandning av variabla storheter innebar att man
nu kunde generalisera istéllet for att prova varje fall for sig som man tidigare tvingats till.
Variabelbegreppet utvecklades under 1600-talet inom grenen analys av matematiker som
bland annat René Descartes, Isaac Newton och Gottfried Wilhelm Leibniz (Sjoberg, 2001).
Haller vi oss till Europa, bdrjade skolor ppnas for utbildning av grundlaggande matematik
I slutet av 1200-talet. Matematiken var en ndgdvéndighet inom handeln (Johansson, 2004).
Matematik har alltid setts som ett &mne som &r viktigt i vardagslivet och har funnits med som
ett amne sedan den forsta folkskolan dppnade i Sverige. | dagens Sverige ar matematik ett
k&rndmne i skolorna, vilket innebar att &mnet &r obligatoriskt for alla elever i grundskolan och

I gymnasieskolan.

2.2 Styrdokument

Gar man tillbaka och tittar pa de forsta kursplanerna i matematik fran 1878 sa forstar man att
matematik alltid har uppfattats som ett &mne som &r bra att ha med sig i livet. Fokus har lagts
pa att lara sig den enkla matematik som man stoter pa i vardagslivet sa som rakning med de

fyra raknesatten — aritmetik.



| senare kursplaner visar sig ordet algebra i malet for matematik. Undervisningen har till
uppgift att ge kunskap och fardighet i elementér aritmetik och algebra...” (Lgr 62 s.164). |
Lgr 80 markeras det att algebra inlérs for att utveckla elevens logiska tankande. Det markeras
att algebra och funktionslara ar mindre viktigt i vardagslivet men att eleverna dnda ska ha en
viss kunskap inom omradet. Det understryks att det ar viktigt att lara ut det eleverna har nytta
av i vardagslivet eller i andra skoldmnen. Endast om eleven visar intresse for den mer
abstrakta matematiken ska detta laras ut. Det tydliggors att det krévs en viss mognad for att
klara den sorten av matematik (Lgr 80).

| grundskolans kursplaner idag star det inget uttalat om variabelbegreppet. Daremot ska
eleven ha kunskap i att anvénda sig av matematiska uttryckssymboler och anvédnda sig av
grundlaggande algebraiska begrepp (Lpo 94). | de nya kursplanerna som bdrjar gélla
hostterminen 2011 (Lgr 11) star det uttryckligen att elever ska forstd “Inneborden av
variabelbegreppet och dess anvandning i algebraiska uttryck, formler och ekvationer” (Lgr
11 s. 35). Det finns alltsa tydligt med i kursplanen att lararen ska ldgga fokus vid

variabelbegreppet, kanske i stérre grad &n vad man tidigare gjort.

2.3 Matematisk problemlésning

Det finns olika sétt att definiera vad problemldsning inom matematiken &r. En matematisk
uppgift kan uppfattas som problemldsning for en individ men inte for en annan. Det beror
alltsd pa vem som tillfrdgas om uppgiften uppfattas som ett problem eller inte (Bjorkquvist,
2001). Pa liknande satt menar Mouwitz (2003) att da problemldsaren har fatt rutin for hur
problemet ska losas &r uppgiften inte langre en problemlésning utan en rutinuppgift.

Ett 6ppet matematiskt problem &r ett problem dar det finns flera 16sningsmetoder, ett
problem som kan bemdétas pa olika satt. Enligt Hagland m.fl. (2005) &r benamningen pa ett
problem “’en matematisk uppgift som en person vill eller behéver I6sa” (Hagland m.fl., 2005
s. 28). For att 6ka elevernas nyfikenhet for matematiska problem och fa dem att vilja l6sa
problem har Hagland med flera lagt till ytterligare kriterier och kallar det for ett rikt

matematiskt problem. Definitionen for rika problem enligt Hagland m.fl. &r f6ljande;

Problemet ska introducera viktiga matematiska idéer eller vissa lésningsstrategier.

Problemet ska vara latt att forsta och alla ska ha en mojlighet att arbeta med det.

Problemet ska upplevas som en utmaning, kréva anstrangning och tillatas ta tid.

Problemet ska kunna lésas pa flera olika satt, med olika strategier och representationer.
Problemet ska kunna initiera en matematisk diskussion utifrdn elevernas skilda lésningar, en
diskussion som visar pd olika strategier, representationer och matematiska idéer.

Problemet ska kunna fungera som brobyggare mellan olika matematiska omraden.

7. Problemet ska kunna leda till att elever och larare formulerar nya intressanta problem.
(Hagland m.fl., 2005, s.28-30)
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Uppsatsens undersokning kommer att bygga pa ett rikt matematiskt problem som definieras
enligt Hagland m.fl. (2005). Fokus kommer att ligga pa att lésa ett rikt matematiskt problem

som kommer att leda fram till anvandningen av en variabel n.

2.4 Varfor ska elever lira sig problemlésning?

Som tidigare tagits upp star problemldsning med i kursplanerna. Det &r viktigt att eleven far
6va pa problemlosande uppgifter for att det matematiska tankandet ska utvecklas. Hagland
m.fl. (2005) menar att da elever far tillfalle att arbeta med problemlésning far de aven tillfalle
att Ova sig i att tillampa sina redan besittande kunskaper pa ett varierande satt. Vid
problemlésning moter eleven en utmaning vilket kan 6ka elevens nyfikenhet och intresse for
matematik. Det handlar dven om att forbereda sig for framtiden. “Via undervisning i
problemlésning kan de f& mojligheter att samla pa sig en méangd I6sningsstrategier, som de
kan ta till i olika situationer senare i livet.” (Hagland m.fl., 2000 s. 13). Detta stdds av
Mouwitz m.fl. (2003) som menar att problemldsning okar det logiska tdnkandet och gor att
eleven har lattare att ta sig an problemstéliningar som kan dyka upp i andra sammanhang i
vardagslivet. Eleven far vid problemlésning tillfalle att sjalv vélja tillvagagangssatt utan att ha
en ‘mall’ att félja som den traditionella matematikundervisningen ofta innebar enligt Mouwitz
m.fl. (2003).

I dagens undervisning fokuseras problemlésningen inom det omrade som vid tillfallet
bearbetas. Istallet, menar Lester m.fl. (2006), borde problemldsningens fokus ligga pa att
utveckla nya kunskaper hos eleven. | dagens undervisning ar det bestdmt att det ar lararen och
boken som sitter med de korrekta svaren och de korrekta tillvagagangssatten for att lsa en
uppgift (Lester m.fl., 2006). Eleverna lar sig att det & de metoder som presenteras pa
matematiklektionerna som ar de mer korrekta. Far eleverna arbeta med problemuppgifter lar
sig eleverna ett visst satt att tdnka vilket innebdr att de lar sig att I6sa matematiska problem i
olika situationer (Lester m.fl., 2006). Vi anser att de primara malen med matematiklarande
ar forstaelse och problemldsning. Dessa tva mal ar naturligt relaterade till varandra eftersom
forstaelse uppnas bast genom problemlsning” (Lester m.fl., 2006 s.97). Det finns manga
fordelar med problemldsning i skolan. Enligt Lester m.fl. har elever med erfarenhet att 16sa
matematiska problem mer sjalvtillit att lyckas l6sa andra problem. De ser problemlésning som
en utmaning istallet for ett hinder. Bergsten m.fl. (1997) menar att det &r viktigt att problemet
ar patagligt och att det stimulerar fantasin. Det de flesta forskare ar Gverens om ar att

problemldsning framjar individens larande i en positiv riktning.



2.5 Forstaelse for variabelbegreppet.

Symboler har anvants under lang tid inom algebran. Variabelbegreppet daremot utvecklades
fran analysen och uppstod forst, som tidigare namnts, i slutet av 1500-talet. | Svenska
Akademiens Ordlista definieras en variabel som en “fordnderlig storhet” (SAOL13, 2006,
5.1060). | en matematikbok fran kursen Matematik A forklaras en variabel som en bokstav
som finns med i en formel for en generell regel (Holmstrém och Smedhamre, 2000).

En variabel kan ofta uppfattas som en siffra som s& smaningom kommer att anges och
darmed vara bestamd. Radford m.fl. (2005) menar att manga elever forvéaxlar en variabel med
en symbol som ersatter ett tal. Forskningen visar alltsa att manga av eleverna anvander
variabeln som en parameter, en symbol som vid olika omstandigheter har en bestamd
betydelse. Variabeln n ersatts av ett x som i matematikens varld star for ett bestamt varde vid
en viss tidpunkt (Radford m.fl., 2005).

Bokstavsrakning, eller ett mer matematiskt begrepp — algebra, ar nagot som alla elever ska
lara sig. | grundskolan da algebra introduceras far eleven ofta lara sig att ersatta det okanda
med bokstaven x. X star for nagot okant och symbolen &r for eleverna bekant. En studie av
Radford m.fl. (2005) visar att elevernas accepterande for ett obestdmt vérde ar ett hinder for
dem i deras forstaelse for variabelbegreppet. De kiinner att de méste 16sa ut ”det okiinda”. Ett
svarare steg for eleven ar variabelbegreppet, da bokstavens betydelse kan variera.

En av de grundldggande kunskaperna i att kunna hantera algebra &r att forsta betydelsen av
bokstaver som star for nagot som kan variera. Bergsten m.fl. (1997) tar upp hur algebraisk
rakning kan paverka elevens motivation negativt da den ofta uppfattas som abstrakt och
obegriplig. Eleven ser inte nyttan med att lara sig det. Bergsten m.fl. (1997) tar &ven upp den
algebraiska cykeln. Den algebraiska cykeln beskriver tre faser som man maste hantera da man
arbetar algebraiskt och handskas med problemlésning. De tre faserna dr Overséattning,
omskrivning och tolkning. Den forsta fasen handlar om att Oversétta det matematiska
problemet till symboler som sedan kan hanteras algebraiskt i den andra fasen. | sista fasen ska
man kunna tolka det man kommit fram till med ett vardagligt sprak. For att kunna handskas
med problemldsning och ha en férstaelse for bokstavsrakning ar det viktigt att eleven erhaller
kunskaper i de olika faserna (Bergsten m.fl., 1997).

2.6 Svdarigheter i problemlésning och algebra

Det finns mycket inom matematiken som kan uppfattas som abstrakt. Da koppling inte kan

goras med verkligheten kan en matematisk uppgift bli obegriplig. En av skolverkets



publikationer visar att manga elever ar ute efter relevans och forstaelse inom matematiken
(Skolverket, 2003). Forstaelse skapar noje att l6sa matematiska uppgifter. De flesta elever
forstar att de fyra raknesatten ar viktiga att lara sig men de har oftast svarare att forsta varfor
de ska lara sig algebra eller ekvationer. Meningen med det som ska géras har stor betydelse
for motivationen (Skolverket, 2003). Den framsta motiveringen for att rakna matematik i de
senare skolaren ar betygen. Ligger intresset endast i betygen ar risken stor att eleven endast
gor det som behdvs och missar ndjet med att ga pa upptacktsfard i matematikens varld. Har
eleven misslyckats for manga ganger har ofta intresset for matematik minskat och eleven ar
inte motiverad att forsoka allt for manga ganger (Skolverket, 2003).

Enligt Tall (2005) gar den matematiska forstaelsen fran det konkreta till symboler. En elev
maste forsta det konkreta innan det ersatts av symboler. Den formella matematiken kan sedan
byggas pa till individens forstaelse av den konkreta och symboliska matematiken. Tall (2005)
menar att det formella tankandet &r en motsats till det tdnkande som elever gor da de kopplar
problemen till verkligheten. | det formella tdnkandet &r eleven tvungen att borja anvéanda olika
matematiska regler for att 16sa problemet istéllet for att borja med att konkretisera det.

| vissa fall da elever 16ser matematiska problem stoter de pa hinder av olika slag. Orsaken
ar enligt Mollehed (2001) brister i matematiska och kognitiva fardigheter. Méllehed menar
aven att en vilja maste finnas fran probleml6saren, finns viljan sa finns det ett behov av att
problemet maste l6sas. Manga elever ar fokuserade pa att hitta en I6sning sa fort som majligt
vilket innebér att eleven ger upp efter en kort stund om ingen l6sning hittats till problemet.
Darfor maste larare lara elever att problemldsning tar tid (Mollehed, 2001). For eleven &r det
ofta svaret som &r det viktiga och inte kunskapen som leder dit.

Skolverkets rapport (2003) visar att formagan att ga fran den konkreta varlden till den
abstrakta varierar stort hos elever i samma alder. Det beror delvis pa lararens prioriteringar i
matematikundervisningen. Samma undersokning visar att eleverna &ar i behov av mer
praktiska tillimpningar av den abstrakta matematiken for att forstd. Konkretisering av det
abstrakta behovs. Det sager aven Tall (2005) som menar att det ligger i manniskans natur att
konkretisera.

Ett annat hinder vid problemlsning i matematik kan vara det matematiska spraket.
Riesbeck (2000) menar att svarigheter kan uppsta da elever tillampar vardagsspraket vid
l6sning av matematiska problem. Hon menar att matematiken ar ett sprak som eleven maste
lara sig. Daremot ar det viktigt att inte bara fokusera pa ett sprak vid problemlosning. Da ar
det I4tt att fastna i uppgifter som innefattar vardagsproblem. Eleven ska kunna véaxla mellan

det matematiska spraket och vardagsspraket och ska darfor aven kunna beharska bada spraken
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(Riesbeck, 2000). Anvéander man sig endast av det matematiska spraket dar det indirekt
uppfattas som att det alltid finns en I6sning pa problemet kan man missa vardagliga aspekter.
Det &r viktigt att eleven kan uttrycka aritmetiska problemet med egna ord for att utveckla det
matematiska spraket (Bergsten m.fl., 1997).

Bergsten m.fl. (1997) tar &ven upp hur forvirrande det kan vara for elever att rdkna med
bokstéver “Ibland star bokstaven bara for ett bestamt men obekant tal, som man ska hitta,
ibland star den inte for nagot bestamt tal alls, utan for tal som kan variera, och ibland star

den for ett godtyckligt men konstant tal” (Bergsten m.fl., 1997, s. 15).
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3 Empirisk del

Den empiriska delen inleds med en motivation till vald uppgift. Urvalet och resultatet fran
pilotstudien presenteras. Sedan tas studiens genomfdrande upp och avsnittet avslutas med en

resultatdel dar &ven resultatens slutsatser tas upp.

3.1 Val av uppgift

Jag har valt att genomfdra undersokningen med ett rikt matematiskt problem. Kriterierna for
ett rikt problem namns i litteraturgenomgangen. Problemet heter stenplattorna och handlar
om att finna monster (bilaga). Problemet ar lanat fran boken Rika matematiska problem
Hagland m.fl. (2005). Jag har daremot valt att ta bort en tillhérande uppgift €). Anledningen &r
att uppgiften inte &r relevant for min undersokning.

Jag valde en uppgift som handlar om att hitta monster. Uppgiften borjar med tre konkreta
uppgifter och avslutas med att hitta en generell 16sningsmetod. Jag valde att testa elevers
forstaelse av variabelbegreppen med den har typen av uppgift delvis pa grund av att uppgiften
borjar konkret. En naturlig dvergang mot det generella kan ske och jag far majlighet att
studera elevers forstaelse for variabelbegreppet. Nackdelen med att studera elevers forstaelse
for variabelbegreppet med endast en uppgift ar att de kanske har svart for just den typen av
uppgift och darmed ges en felaktig bild av forstaelsen. Jag har daremot valt att studera elevers
forstaelse for variabelbegreppet i en uppgift som innebér att hitta monster. Elever i gymnasiet
borde dessutom ha stott pa problem som handlar om att hittar monster i grundskolan enligt
kursplanerna (Lpo 94). Uppgiftens generella 16sning innebdr att hitta tre olika monster. Det
finns olika svarighetsgrader i de olika monstren vilket kan Oka elevernas mojligheter
ytterligare. Om eleven inte klarar av att 16sa uppgift d) kommer jag att dra slutsatsen att
eleven ha svarigheter med variabelbegreppet.

Tidigare undersokningar har gjorts med problemet med stenplattorna (Taflin, 2007). Da
har fokus varit pa hur larare kan fa in de rika matematiska problemen i undervisningen. Jag
har daremot valt att rikta in mig pa hur elever uppfattar variabelbegreppet och kommer fram

till den generella 16sningsmetoden.
3.2 Urval

Undersokningen genomférdes pa en gymnasieskola i en mellanstor stad i s6dra Sverige. Sex

elever i arskurs ett pd hantverksprogrammet intervjuades. Eleverna har utfort grundskolans
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matematik med minst godkant i betyg och har paborjat forsta kursen i matematik pa
gymnasieniva.

Genom tidigare praktik har kontakt med eleverna skett och eleverna &r darmed bekanta
med mig. Klassen valdes ut strategiskt da de ska losa en matematikuppgift samtidigt som de
far fragor och kan uppleva en viss press. Ar de bekanta med intervjuaren kan de kanna sig
tryggare under intervjuerna.

Klassen fick information om att en undersékning skulle genomféras, dock ej vad for typ av
undersokning. De fick sjélva avgéra om de ville vara med i undersékningen och sedan

slumpades sex elever ut av dessa.

3.3 Pilotstudie

Innan intervjuerna paborjades gjordes en pilotintervju pa en elev. Orsaken till att gora en
pilotstudie var att jag da fick mojligheten att 6va pa min intervjuteknik.

Under pilotstudien upptéckte jag flera saker som kunde forbattra intervjun:

e Eleven far innan intervjun lasa uppgiften sjalv i lugn och ro.

e Eleven far skriva fardigt var deluppgift innan jag staller fragor.

e Viktigt att vara noggrann med att informera om att tiden inte spelar nagon roll.

o Markera att fokus ligger pa att forsta tillvagagangssattet och inte det ratta svaret.

3.4 Genomforande

Denscome (1998) skulle kalla den har typen av intervju for en ostrukturerad intervju. Har &r
forskaren involverad sa lite som majligt och den intervjuade personen tillats prata och
utveckla sina idéer.

Intervjuerna skedde i en lugn miljé och genomférdes under matematiklektioner. Samtalen
skedde i ett enskilt rum och spelades in, efter samtycke fran eleven, samtidigt som
stodanteckningar gjordes. Eleverna skrev ner sina I6sningar pa ett papper och jag stallde, vid
behov, fragor om hur eleven hade kommit fram till vissa slutsatser. Varje elev fick en 6ppen
matematisk fraga som de skulle l6sa. En 6ppen matematisk fraga ar som tidigare namnt en
uppgift som alla kan ta sig an pa nagot satt. Darfor bedémde jag att alla elever var kapabla att
visa pa nagot. De skulle under tidens gang forklara for mig hur de tankt och kommit fram till
de olika svaren. Jag informerade eleverna om att det endast var jag som kom att ha tillgang till
ramaterialet och att de i forskningen skulle vara anonyma. Jag poangterade dven att det inte

var svaret som var viktigt utan tillvagagangssattet. Efter var eller varannan intervju gjordes
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transkriptioner av vad de sagt, kopplat till vad de hade antecknat. Det var viktigt att

sammanfatta intervjuerna sa snart som mojligt pa grund av risken att glomma vésentliga delar.

3.5 Resultat

| forsta delen av resultaten behandlas elevernas tillvagagangssatt for att losa uppgiften.
Uppgift a), b) och c) tas upp forst och uppgift d) tas upp under en enskild rubrik dar &ven
variabelbegreppet hanteras. Huvudsyftet med uppgiften &r att se hur eleverna hanterar
variabelbegreppet. Dar ar darfor dven viktigt att ta upp olika tillvagagangssatt eleverna
anvande sig av for att slutligen kunna gora en generalisering. FOr att underlétta Iasningen

numreras eleverna 1 till 5.

3.5.1 Losning utav uppgift a), b) och c)
| uppgift a) ska eleven bestamma hur manga stenplattor det gar at i figur nummer 5 (Bilaga).

De skulle &ven bestdmma antalet ljusa och antalet morka plattor. I uppgift b) och c) skulle de
bestdamma samma sak for figur 15 respektive figur 100.

Det var inga svarigheter for eleverna att hitta antalet plattor for figur nummer fem. Elev 3
valde att rita upp figuren for att sedan réakna ut hur manga plattor som var svarta respektive
ljusa. De andra fyra sag ett monster direkt, ett typexempel fran elev 4:

Men det ar plus tva hela tiden. Men da ska det vara 5 plus 2 alltsa 7 ganger 7 da ar
det 49 stycken totalt.

Det totala antalet plattor for figur 15 och figur 100 rdknades ut med samma metod. For elev 3,
som anvant metoden att rita upp figurerna, tog det stopp vid figur 100 da detta ansags for
besvarligt. Elevernas tillvagagangssatt skilde sig at da antalet ljusa och antalet morka plattor
skulle berdknas. Nagon sdg monstret for de ljusa direkt (5-5, 15-15 och 100-100) och en
annan hittade ett monster for antalet morka plattor (6-4, 16-4 och 101-4). Elev 3 uttryckte
tidigt att berakningar med n skulle géra pa nagot satt. Darigenom visade sig en bekantskap for
liknande uppgifter, ddremot uttryckte eleven sig aningen forvirrat:

Det var ndgot med n, man skulle ganga det med fem eller vad det var for n var
alltid x, men jag lyssnade aldrig pa det.

3.5.2 Losning utav uppgift d)

Alla elever forsokte sig mer eller mindre pa uppgift d) dar de skulle ta reda pa hur manga
plattor totalt, antal morka samt antal ljusa det fanns i n:te figuren. Det tre elever visade
gemensamt var att de blev osékra pa hur de skulle hantera n. De visade sin osakerhet genom
att stalla fragor om n som bland annat rorde dess betydelse:

E1: Alltsa ska jag gora en ekvation av det? Sa man ska kunna sétta in vilket tal som
helst i n sa ska det stamma da?
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E3: Det var nagonting, man skulle ginga det sen skulle man... Jag kommer inte pa
det. N var ju vilken figur som helst, det fick man val vélja sjalv. Man kunde
tillexempel ta n ganger den femte figuren om man ville det. Eller?

E5: ... och n kan da vara vad som helst?

Tre av eleverna blandade dessutom in bokstaven x i resonemanget. | tidigare avsnitt syns hur

elev 3 blandade in x. Elev 5 ersatte n:et med ett x rakt igenom och kom fram till ett ratt svar,
daremot uttryckte eleven osakerhet om x:ets betydelse som visade pa att denne inte helt
forstatt inneborden av variabelbegreppet. Konversationen som fordes mellan elev 5 och
intervjuaren (1) ses nedan:

E5: Alltsa det ar x upphojt till tva eller nagot (funderar). Jag kan inte d)!

I: Om du skulle forsoka? Forstar du vad som menas med uppgiften?

E5: Ja alltsa nej. Nej.

I: Du ska hitta ett slags monster.

E5: Mm och n kan da vara vad som helst?

I: Ja

E5: Hm... (Eleven skriver pa pappret). Jag vet inte.

I: Hur funderar du?

E5: Alltsd man vet ju att det ska vara tva till alltsd 6ver men jag vet inte hur jag ska
beskriva det i sadan (syftar till en formel).

I: Men om du hade fatt anvanda x?

E5: Om x hade varit en sida sa hade man kunnat ta x upphojt med tva for att fa alla.
Och x ganger fyra minus fyra sa hade det varit de runt om (de morka). Men
jag vet inte. Ska jag skriva da att x &r en sida eller?

Da eleven beraknar det totala antalet plattor och antalet morka plattor kopplas x till hur manga

plattor det finns pa en sida och inte till figurnumret. Elev 1 fann monstret snabbt och loste
darmed uppgift a)-c) valdigt snabbt. Da elev 1 skulle hitta en generell I16sningsmetod visade
sig en brist i forstaelsen for hur variabeln n skulle anvandas. Eleven forsokte finna ett monster

for figur nummer 20 for att sedan koppla det till n:

Jag forstar inte riktigt. Sa jag ska gora en ekvation av det? Hmm... Maste jag
skriva n=20? Récker det att jag skriver n da?
Eleven fortsatte genom att gora kopplingar till de figurer som redan var utrdknade i tidigare
uppgifter:

5n &r lika med 25 da ar det for de ljusa. Men om det typ skulle varit figur 6 istallet
da blir det ju olika siffror beroende pa vilken figur det &r. Tar man figur 6 blir det
ju 6*6 och figur fem sa blir det 5*5 pa det ljusa alltsd. Men jag fattar inte det har da
med n:te figuren.

Elev 1 klarade inte av att fortsatta och saknar alltsa forstaelse for hur n ska anvandas. Eleven

fortsatte att prova sig fram genom att anvéanda sig av n men forsokte dven att fa in x pa nagot
Vis:

X-X=n

eller

n-n=x

7-7=X

X =49
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En viss frustration observerades da eleven inte kom langre an sahar. Observera att n inte star
for figurnumret har.

Tva av eleverna kom fram till en lsning genom att anvanda sig av n. De bada hittade
uttryck som visade det totala antalet plattor, antalet ljusa plattor och antalet mérka plattor. Det
var daremot inte alla uttryck som forenklades. Foljande visar hur elev 2 kom fram till en
generell 16sningsmetod:

Om det &r figur 1 da tar du numret da 1 och sen plus 2 och gangar det med
varandra, eftersom det borjar med tre stycken i rad istéllet for en. Och sen gor du
samma sak i figur 2 och 3 osv. alltsa gangar for att fa fram antalet i n:te figuren.
Och de morka, da var det de i omkretsen sa att saga. Just for att man inte ska fa
hornorna tva ganger sa blir det figurens antal plus 1 och sen ganger 4. Och de ljusa
da tar man det totala minus de marka.

Elev 1 antecknar féljande:

(n+2)(n+2)—(n+1) -4 =ljusa
(totalt antal) — (antal mérka) = (antal ljusa)
Eleven forklarar hur formeln har tagits fram och visar en forstaelse for den generella

l6sningen. Aven elev 4 kom fram till en generell I6sningsmetod utan nagra storre problem:

E4: De ljusa, da blir det numret ganger numret. Alltsd numret upphaijt till tva.
For att rakna ut hela sa var det numret plus tva och det var ocksa upphaijt till 2.
Da far man ta basen ganger héjden. Da tar jag detta (det totala) minus de ljusa
sa far jag ju de morka. Jag tror jag forstar. Var vi fardiga med den?
I: Kanner du dig fardig?
E4: Ja
Elevens slutliga formel ser ut som f6ljande:

Hela : (n+2)?

Ljusa: n?

Morka: (n+2)* —n?
Aven har tar en elev hjalp av tva funna formler for att finna den tredje.
3.5.3 Slutsatser
Slutsatsen kan dras att alla hade den matematiska formagan att ta sig an problemet. Eleverna
hade arbetat med det algebraiska spraket tidigare men en viss ovana visade sig. En vilja fanns
att anvéanda sig utav x istéllet for n hos tre av eleverna, vilket dessvarre inte ledde till en
generell 16sningsmetod. Endast tva av de fem eleverna klarade uppgiften fullstandigt och de
visade darmed en forstaelse for variabelbegreppet. De tre eleverna som inte klarade att l6sa
uppgift d) visade en osékerhet vid anvandning av variabeln n. De tva elever som loste
uppgiften fullstandigt sdg monstret i tva av formlerna och anvande sedan dessa for att I6sa ut

den tredje formeln.
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4 Diskussion

I diskussionsdelen kommer kopplingar géras mellan resultatet av den empiriska studien och

litteraturgenomgangen. Avsnittet avslutas med en metoddiskussion.

4.1 Problemlésning

Jag uppfattade det som att eleverna i min studie tog det som en utmaning da de inte gav upp i
forsta taget. Tack vare att uppgiften var en problemlésningstyp enligt Haglands m.fl. (2005)
kriterier var den anpassad sa att den kunde paborjas av alla elever. Elever med erfarenhet har
enligt Lester m.fl. (2006) mer sjélvtillit och de ser problemldsning som en utmaning. En viss
frustration fran elev 1 dok upp da denne fastnade och inte kom langre i uppgiften vilket kan
bero pa att uppgiften blev for abstrakt i slutet. Uppfattas en uppgift som abstrakt kan det
enligt Bergsten m.fl. (1997) paverka motivationen negativt. Likasa visar skolverkets rapport
(2003), att motiveringen finns dar nér eleven forstar varfor den ska kunna l6sa en specifik
uppgift. Det kan vara sa att det for elev 3, som slutade vid figur 15, inte rackte med ett
forskningssyfte som motivation da den egna motivationen antagligen saknades. Eleven hade
varit tvungen att byta metod for att kunna fortsatta med uppgiften, vilket kan ha setts som for
anstrangande.

I kursplanerna markeras det att problemldsning ar en viktig del i skolans matematik. Att
det logiska tankandet okar och den matematiska formagan utvecklas stéds av bland annat
Hagland m.fl. (2005), Mouwitz m.fl. (2003), Lester m.fl., (2006) och Bergsten m.fl. (1997).
Det var tre elever som kom lite langre &n de andra, vilket kan visa pa att de arbetat mycket
med problemldsning tidigare. Enligt skolverkets rapport (2003) ar problemldsning och
generalisering en bra inledning till att fa grepp om variabelbegreppet och ar darfor en viktig
del i forstaelsen.

4.3 Variabelbegreppet

Tva elever anvande sig av x istallet for n da de skulle forsoka fa fram den generella
I6sningsmetoden. Enligt Radford m.fl. (2005) ar de vana vid att anvanda sig av symbolen x
och kunde darmed inte byta till symbolen n. Elev 5 lyckades komma fram till rétt [6sning men
kopplade x till en sida i kvadraten istallet for till figurnumret. D&r kan brister ha funnits i
mellan det matematiska spraket och vardagsspraket (Riesbeck, 2000). Eleven hade problem
med att gora en tolkning av uttrycket vilket innebér brister i den tredje fasen i algebraiska

cykeln (Bergsten m.fl., 1997). Elev 1 stéllde upp ett uttryck som blev lika med x och rédknade
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sedan ut x. Eleven anvande x:et som en parameter och nagot som skulle I6sas ut, vilket enligt
Radford m.fl. &r vanligt for oerfarna elever. Eleven forstod inte att det obekanta kan variera
och sta for olika varden, vilket antyder att eleven saknar forstaelse for variabelbegreppet.
Kopplas det till den algebraiska cykeln forstar man att eleven hade problem med den forsta
fasen dversattning (Bergsten m.fl., 1997).

Elev 3 ville paborja uppgiften direkt med att tillampa en obekant. Eleven trodde att man
skulle 16sa uppgiften pa ett specifikt satt. Uttalandet antydde att eleven hade fatt for sig att det
skulle finnas ett specifikt satt att I6sa uppgifter som handlade om att hitta monster. Det kan ha
varit sa att eleven har fatt mycket traditionell undervisning, enligt vad Mouwitz m.fl. (2003)
menar, dar det redan finns forutbestamt hur en uppgift ska l6sas. Eleven ville gora rétt for sig
och forsokte d4 minnas vad den “ritta” metoden var. Tall (2005) markerar att en elev maste
ha forstaelse for den konkreta matematiken innan den kan handskas med symbolspraket. De
tva elever (elev 1 och elev 3) som inte lyckades tillampa den abstrakta matematiken hade
antagligen brister i den konkreta matematiken. De saknade forstaelse for variabelbegreppet.
En annan slutsats som kan dras har &r att lararen pa elevens tidigare grundskola inte arbetat
med problemldsning i den grad som kravs for att 16sa denna typ av uppgift.

Det var tva elever som klarade av att 16sa uppgiften fullstandigt och verkar darmed ha en
forstaelse for betydelsen av en variabel. De visade inte pa nagra svarigheter vid den generella
I6sningsmetoden. Enligt Bergsten m.fl. (1997) och skolverkets rapport (2003) torde det vara

sa att dessa elever har fatt mycket 6vning i att generalisera.

4.4 Metoddiskussion

Dé undersokningen genomfordes poédngterade jag noggrant att de skulle ta den tid det tog for
uppgiften. Daremot kan det ha uppkommit stress pd grund av att de visste nar
matematiklektionen var slut. Fokus kan da enligt Moéllehed (2001) ha legat pa att I6sa
uppgiften sa fort som mojligt vilket kan ha bidragit till att eleven gett upp.

For att oka validiteten hade en storre undersokning behovts. En liknande kvantitativ
undersokning hade kunnat genomforas, daremot hade man missat elevernas fragor om
uppgiften och kanske en viss oklarhet hade dykt upp angaende elevens tillvagagangssatt. 1 och

med att en kvalitativ intervjustudie genomfordes, kunde fragor om tillvagagangssatt utredas.
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4.5 Pedagogiska konsekvenser

Skolor skulle behdva arbeta mycket med ett problemldsande arbetssatt. Eleven far da tillfalle
att ova sig 1 att l6sa problemuppgifter déar olika ldsningsmetoder finns och dar
l6sningsmetoden inte &ar forutbestamd. Infor kommande lasar kan det vara bra for
grundskolelarare att fundera 6ver hur en ckad forstaelse for variabelbegreppet kan nas.
Undersokningen visar att det finns brister i forstaelsen och darmed maste nagot goras
annorlunda. Det skulle vara intressant att folja upp med en undersokning nastkommande lasar
for att se om elevernas forstaelse for variabelbegreppet har okat da det tydligt star med i

kursplanen.
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5 Sammanfattning

Syftet med arbetet var att ta reda pa elevers forstaelse for variabelbegreppet vid en uppgift
som innebar att hitta ett monster. Syftet var aven att ta reda pa vad eventuella svarigheter
beror pa.

Jag intervjuade fem stycken elever som laste Matematik A pa gymnasiet for att undersoka
hur de tog sig an variabelbegreppet. Den empiriska undersokningen visar att drygt hélften av
eleverna har brister i denna forstaelse da de kommer fran hégstadiet. Svarigheterna ligger i att
de inte vet hur de ska angripa problemet och anvanda sig av variabeln n. En elev visar att
forstaelsen for variabelbegreppet saknas da denne anvander sig av en obekant som ett varde
som ska l6sas ut. Slutsatserna som dras ar att de elever som inte klarade uppgiften fullstandigt
saknar vana att arbeta med problemldsning och generalisering.

Tidiga kursplaner markerar vikten i att eleven maste ha natt en viss mognad for att ta till
sig den abstrakta matematiken. | den narmsta framtiden ska vi anta att alla elever har natt

denna mognad i slutet av grundskolan.
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Bilaga, Stenplattor

Stenplattor

Ett monster laggs med hjilp av kvadratiska sten-
plattor, mérka och ljusa. S3 hér ser monstret ut:

figur 1 figur 2 figur 3

a) Hur ménga plattor gir det dt till figur 52
Hur ménga av dem r ljusa och hur manga ar
morka?

b) Hur ménga morka respektive ljusa plattor gar det
at till figur 15?

¢) Hur minga morka respektive ljusa plattor gar det
at till figur 100?

d) Hur minga morka respektive ljusa plattor gar det
it till figur »? Hur manga plattor gdr det at totalt
till figur 7?
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