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Sammendrag

Formalet med denne studien har vaert & underseke hvilke misoppfatninger knyttet til brok som
kan forekomme pé 9. trinn, og hvordan en diagnostisk preve om brek kan brukes i
undervisningen. 98 elever pd 9.trinn utforte en diagnostisk preve i brek i november 2021, og
datamaterialet i denne studien bestér av alle besvarelsene til denne preven og seks intervjuer,
med fire elever og to laerere. Grunnlaget for oppgavens resultater bygger pa
provebesvarelsene, samt elevene og lerernes opplevelser, refleksjoner og erfaringer rundt
proven og det aktuelle temaet. Oppgaven tar for seg faktorer som knytter seg til bruken av
diagnostiske prover i planlegging av undervisning, som misoppfatninger, brek og pévirkning

av motivasjon hos elevene.

For & undersoke dette har jeg benyttet meg av flere metoder. Studien er hovedsakelig en
kvalitativ studie, men jeg har ogsa benyttet kvantitativ metode i form av en test. Larere og
elever ble intervjuet individuelt med en semistrukturert tiln@rming. Testresultatene ble delt
inn 1 de ulike klassene, deretter sortert etter riktige svar, mulige misoppfatninger, andre ulike
feil og ikke besvart. Intervjuene ble transkribert, deretter analysert med Kristi Malterud sin
fire-stegs modell for analyse av meningsinnhold (Christoffersen & Johannessen, 2012). Jeg
har forsekt & integrere resultatene fra begge undersokelsene, som Grenmo (2016) mener er en

forutsetning hvis man skal ha best mulig utbytte av 4 benytte flere metoder.

Resultatene fra den diagnostiske preven viser at misoppfatninger knyttet til brek er utbredt
blant de 98 elevene. Misoppfatningen «tar ikke hensyn til helheten (eller misforstar den)»
skilte seg ut som den misoppfatningen flest av elevene er i. Brokbegrepet er komplekst og
intervjuene fikk frem at elevene hadde utfordringer med & beherske alle aspektene innen brok.
Laererne ga uttrykk for at diagnostisk undervisning var et godt verktey for 4 kartlegge
elevenes kompetanse og tilpasse videre undervisning for hver enkelt elev. Til tross for dette
var leererne kritisk til hvor tidkrevende diagnostisk undervisning kan vere og de var ogsa

bekymret for at diagnostisk undervisning kan svekke elevers motivasjon i matematikk.



Abstract

The purpose of this study has been to investigate which misconceptions related to fractions
that can occur in the 9th grade, and how a diagnostic test about fractions can be used in
teaching. 98 students in 9th grade performed a diagnostic test in fractions in November 2021,
and the data material in this study consists of all the answers to this test and six interviews,
with four students and two teachers. The basis for the results of this study is based on the test
answers, as well as the students' and teachers' experiences and reflections around the test and
the relevant topic. The thesis addresses factors related to the use of diagnostic tests in the

planning of teaching, misconceptions, fractions, and the influence of students’ motivation.

To investigate this, [ have used several methods. The study is mainly a qualitative study, but I
have also used a quantitative method in the form of a test. Teachers and students were
interviewed individually using a semi-structured approach. The test results were divided into
the different classes, then sorted by correct answers, possible misconceptions, other different
errors and not answered. The interviews were transcribed, then analysed with Kristi
Malterud's four-step model for analysis of meaning content (Christoffersen & Johannessen,
2012). I tried to integrate the results from both surveys, which Grenmo (2016) believes is a

prerequisite if one is to have the best possible benefit from using mixeds methods.

The results from the diagnostic test show that misconceptions related to fractions are
widespread among the 98 students. The misconception «does not take the whole into account
(or misunderstands it)» stood out as the misconception most of the students have. The concept
of fractions is complex, and the interviews revealed that the students had challenges mastering
all aspects of fractions. The teachers expressed that diagnostic teaching was a good tool for
mapping the pupils' competence and adapting further teaching for each individual pupil.
Despite this, the teachers were critical of how time-consuming diagnostic teaching can be and
they were also concerned that diagnostic teaching could weaken pupils' motivation in

mathematics.
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Forord

Denne masteroppgaven er det synlige resultatet av fem ér pa grunnskolelererutdanningen pé
OsloMet. P4 de fem arene har jeg mett utrolig mange fine mennesker, som pa hver sin méte
har veert med pa & gjore denne tiden til en tid jeg kommer til & savne. Jeg har hatt s& mange
«ahay gyeblikk i lopet av disse arene takket vere dyktige forelesere, inspirerende
praksislerere og gode medstudenter. De har fatt meg til & like lereryrket enda mer né enn da
jeg startet. Det har vaert noen veldig spennende og ikke minst lererike r, men det har ogsa til
tider veert krevende. To barn og jobb ved siden av studiene gjor hverdagen hektisk, og det har
vart mange sene kvelder med oppgaveskriving etter at barna har lagt seg. Mélet har hele tiden
vert & levere til frist, men denne gangen gikk det ikke. Varsemesteret ble ikke helt slik som
jeg planla, timene pa lesesalen ble byttet ut med timer med cellegift, og det ble dermed
vanskelig 4 levere til fristen i mai. Sommeren har ogsé vert preget av ukentlig cellegiftkurer,
men takket vere en fantastisk samboer som har vert uvurderlig, har jeg na endelig ferdigstilt

denne oppgaven. Jeg hadde ikke klart det uten deg.

Tusen takk til veilederen min, Arne Hole, for uvurderlig stotte, gode rdd og fortlepende

tilbakemeldinger bade i og utenom arbeidstid.

Takk ogsa til mine informanter som gjorde denne oppgaven mulig.

Jeg gleder meg til & starte som lerer, selv om det helt sikkert blir utfordrende med mye nytt i

starten. Uansett ensker jeg den hektiske hverdagen velkommen tilbake.

Oslo, 8. august 2022

Hege Carina Brodal Holmstrem
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1 Innledning

I Norge oppgir en stor del av den voksne befolkningen at de har bruk for matematikk i
hverdagen og i arbeidslivet (Ianke & Sterset, 2015). Faglige resultater i utdanningen pévirker
elevene videre i1 voksenlivet, og forskning viser at lese- og regneferdigheter pavirker hvor
engasjert man er i sosiale aktiviteter slik som politiske eller frivillige verv. Det pavirker ogsa
muligheten for & {4 fast jobb, lennsniva og psykisk og fysisk helse (Bynner & Parsons, 2006).
Elevers opplevelser i lopet av skolegangen og deres leringsutbytte har stor betydning for
resten av deres liv, og lereplanen uttrykker at leerere og skolen skal gjore sitt ytterste for &
hjelpe elever med & legge grunnlaget for et best mulig liv gjennom sosial og faglig laering

(Kunnskapsdepartementet, 2017).

Gjennom & vere til stede, folge med og observere har man som laerer mulighet til & forsta
hvor skoen trykker for hver enkelt elev. Noen elever trenger mest sosial stette, mens andre
elever trenger mer faglig stotte. Innen det faglige, neermere bestemt matematikk, viser
resultater fra undersekelser de siste tidrene at norske elever har sarlige utfordringer med tall
og algebra (Grenmo et al., 2004; Grenmo & Hole, 2017; Grenmo et al., 2016; Grenmo et al.,
2015; Grenmo & Onstad, 2009; Grenmo et al., 2012; Grenmo et al., 2010; Kaarstein et al.,
2020). I den nye lereplanen i matematikk er tall og algebra sentrale begreper innen
matematiske kunnskapsomrader, som er ett av seks kjerneelementer som skal gjennomsyre

matematikkundervisningen i norske klasserom (Kunnskapsdepartementet, 2019).

Det er viktig 4 undersegke de bakenforliggende arsakene til elevers utfordringer, og elevers
brokforstéelse er av stor betydning for deres ferdigheter innen emnene tall og algebra (Siegler
et al., 2012). Brokbegrepet er et komplekst begrep med flere ulike aspekter, noe som kan
gjore det utfordrende for elever & beherske brok (Behr et al., 1983; Charalambous & Pitta-
Pantazi, 2007). Det er derfor interessant & se pa hva elever trenger hjelp med for a utvikle en
god forstéelse for brekbegrepet, og hvordan kartlegging av dette kan brukes til 4 planlegge

undervisning.

1.1 Bakgrunn for valg av tema

Nér jeg gikk pd ungdomsskolen, var lerer det siste jeg tenkte jeg ville bli. Skole var kjedelig,
og jeg ville ikke tilbringe ett sekund lengre der enn det jeg trengte. Jeg sokte meg inn pa



friserlinjen, en kort utdanning slik at jeg slapp & bruke mange ér til pa skolebenken. Jeg fikk
tre og fire 1 de fleste fag pa ungdomskolen og jeg syntes at norsk, engelsk og samfunnsfag var
urettferdige fag som jeg ikke fikk til, og jeg trodde leererne ga karaterer basert pd hvem de
likte best. Jeg fikk alltid darlig. Men 1 matematikken der fikk jeg det alltid til, der fikk jeg
femmere og seksere. Det var sa greit med matematikken, det ga mening og det var en fasit.

Men jeg har senere skjont at for mange gir det ikke alltid mening.

Jeg har jobbet 16 4r i frisersalong. Nar man kommer til en frisersalong og farger héret s
skriver friseren fargen som blir brukt inn i et datasystem, slik at du som kunde skal fa

mulighet til & fi den samme fargen igjen en annen gang. Nar jeg skrev inn en farger pd kunder
skrev jeg opp fargeblandingen med brek, eks: % rod, % bla og 2 brun. Det som ofte skjedde

hvis det var en annen friser som hadde kunden neste gang var at de ikke skjonte hvordan de
skulle gjore dette om til hvor mange gram av hver farge de métte ha. Dette gjelder
selvfolgelig ikke alle frisorer, men overaskende mange jeg har jobbet med har gitt utrykk for
at de synes dette er noe av det vanskeligste med matematikk. Jeg lurer derfor pd hva det er
som er sa vanskelig med brek? Hva er det som gjor det sa fremmed for mange? Hvorfor er det
noen som ikke klarer & se storrelsesforholdene og overfore dette til mengde? Handler dette om
misoppfatninger som aldri har blitt tatt tak i? Jeg gikk pa ungdomskolen sent 1990-tallet, og 1
senere tid har det vaert okt fokus pd tilpasset opplering. Kanskje sokelyset pd enkelteleven har
vart med pa 4 oppdage misoppfatninger tidligere enn for. Men det finnes fortsatt
misoppfatninger innenfor brek, sd hvordan kan man oppdage misoppfatningene og pé best

mulig mate klare opp i dem uten at man henger ut enkelte elever?

Jeg har tidligere erfart at elever pa mellomtrinnet har misoppfatninger knyttet til brok, og det
er interessant & underseke om elever pa ungdomskolen ogsa har disse misoppfatningene, eller
om dette er noe de «vokser av seg». Mye 1 matematikken handler om forstaelse, som igjen
handler om modning, og det er interessant & se om dette kan gjelde misoppfatninger knyttet til

brek ogsa.



2 Problemstilling og forskningsspersmal

I dette kapittelet vil jeg presentere oppgavens problemstilling og legge frem de aktuelle

forskningsspersmalene. Problemstillingen for denne oppgaven er:

Hvilke misoppfatninger knyttet til brok kan man finne blant elever pd 9. trinn, og hvordan

kan en diagnostisk prove om brok pd dette trinnet brukes i undervisningen?

Gjennom en diagnostisk preve ensker jeg a kartlegge mulige misoppfatninger elever pa 9.
trinn har innen brek. I tillegg vil jeg intervjue et utvalg elever for 4 fa en dypere innsikt i deres
brokforstéelse og mulige misoppfatninger, samt fa kjennskap til deres motivasjon knyttet til
matematikkfaget og brok. Jeg ensker ogsé a intervjue to lerere for 4 here hva larere tenker

om diagnostiske prever og hvordan dette kan brukes i videre undervisning.

For a besvare problemstillingen min best mulig har jeg formulert to forskningsspersmal som
er med pa 4 synliggjore eventuelle utfordringer og elever og lereres tanker rundt diagnostisk

undervisning og brek. Forskningsspersmalene er:

1. Hvilke tanker har elever og lcerere pa ungdomstrinnet rundt brokregning og
diagnostisk undervisning?
2. Hvilke utfordringer kan lcerere oppleve ved a bruke en diagnostisk prove til a

planlegge fremtidig undervisning?



3 Teoretisk rammeverk

I dette kapittelet presenteres tidligere forskning og relevant teori. I denne oppgaven legger
teori knyttet til brokbegrepet, dets kompleksitet og mulige misoppfatninger i brok, et viktig
grunnlag. Teorikapittelet tar ogsd for seg lereplanen og begrepet forstdelse. Til slutt
presenteres teori som er relevant for planlegging av undervisning, som tilpasset opplaring,

vurdering og motivasjon.

3.1 Tidligere undersgkelser om misoppfatninger knyttet til brek 1 Norge

Bérd Vinje (2019) utforte en kvantitativ studie 1 2019 av 739 elever sine misoppfatninger
knyttet til brek péd mellomtrinnet. Hensikten med studien var blant annet & underseke hvor
utbredt tegn pa misoppfatninger tilknyttet brek var hos et utvalg elever pd mellomtrinnet.
Studien indikerer at misoppfatninger knyttet til brok er svert vanlig, omtrent 50% av elevene
som deltok i studien er i én eller flere misoppfatninger, og da er da er det 4 vaere i en
misoppfatning definert som at elevene viser samme feiltenkning i flere oppgaver. Fire av de
fem misoppfatningene som er undersekt, har en utbredelse pa mer enn 10 %. Studien tyder pé

at enkelte misoppfatninger virker mer grunnleggende enn andre (Vinje, 2019).

En annen kvantitativ studie som omhandler elevers misoppfatninger knyttet til brek, er
Elisabeth Refvem Kuvéssaters (2021) studie om elever som starter pa videregadende skole og
deres brakforstaelse og holdninger til matematikk. Det var 233 elever, fra yrkesfag og
studiespesialiserende studieretninger (1P-Y, 1P og 1T), som gjennomforte en undersegkelse i
2021. Ogsa i denne studien er misoppfatning definert som at elevene viser samme
feiltenkning i flere oppgaver. Undersekelsen viser at det er en del misoppfatninger rundt brek
som henger ingen, selv etter ti ar med skolegang. Det var tydeligst tegn til mulig
misoppfatning pd oppgavene som omhandlet brek som méling, innenfor denne avgrensingen
var de to vanligste misoppfattelsene «brokstreken er lik kommay» og «differansen mellom

teller og nevner avgjor storrelsen til brokeny» (Kuvassater, 2021).



3.2 Lareplanen og internasjonale undersekelser

Den nye og gjeldende leereplanen tridte i kraft fra august 2020. Lareplanen inneholder
elementer av brek i kompetansemalene og diagnostisk undervisning i forbindelse med

vurdering og tilpasset opplaering (Kunnskapsdepartementet, 2019).

I prinsippene for skolens praksis i overordnet del av leereplanen papekes det at proving og
feiling kan vare en fin kilde til leering, noe som er sentralt i forbindelse med diagnostiske
oppgaver og misoppfatninger (Kunnskapsdepartementet, 2017). Det kommer ogsa tydelig
frem under prinsippene for skolens praksis at vurdering av elevene skal bidra til utvikling og
lering for elevene. Kartlegging og observasjon av elever ansees som et godt verktey i
vurderingen av elever (Kunnskapsdepartementet, 2017). Dette samsvarer godt med
diagnostiske oppgaver i brek, som er kartlegging og observasjon av elevene der formélet er &
bruke elevers misoppfatninger til & utvikle elevers forstaelse for brek (Brekke, 2002). God
vurdering for & sikre utvikling og laring er viktig i forbindelse med tilpasset opplaring, og
ved en diagnostisk preve kan man som larer finne ut hvilke misoppfatninger hver enkelt elev

er i (Brekke, 2002; Kunnskapsdepartementet, 2017).

I leereplanen i matematikk er brek eksplisitt synlig fra femtetrinn. I kompetansemalene for
trinnene for femtetrinn leerer elever om heltall, men noe av det som blir gjennomgétt er
relevant for brekregningen som kommer. De to forste skoledrene introduseres elevene for
tallinje, som er sentralt i forbindelse med brekregning (Kunnskapsdepartementet, 2019;
Lamon, 2012; Petit et al., 2015). I kompetansemalene for tredje- og fjerdetrinn star det at
elevene skal bruke ulike maleenheter, beskrive sammenligninger av sterrelser og utforske
divisjon, bade delings- og malingsdivisjon, som ogsa er relevant for brokforstaelse
(Kunnskapsdepartementet, 2019). Fra og med femtetrinn meter elevene brekbegrepet og alle
de ulike aspektene av brek, som utdypes senere i dette kapittelet. I tillegg skal elevene laere

ulike representasjonsformer brek kan ha (Kunnskapsdepartementet, 2019).

TIMSS er den internasjonale undersgkelsen som er tettest koblet til leereplanen, og
undersokelsen viser at det har vert en positiv utvikling i matematikk de senere arene blant
norske elever frem til 2015 (Bergem et al., 2016). Rapporten fra TIMSS 2019 viser imidlertid
at Norge har hatt en tilbakegang pd ungdomstrinnet fra 2015 til 2019 (Kaarstein et al., 2020).

Pa 5. trinn skérer norske elever svakest pa det sentrale emneomrédet tall, som handler om &



beherske de fire regneartene, brok og desimaltall (Grenmo et al., 2015; Kaarstein et al., 2020).
Mens pd 9. og 13. trinn er det emneomradet algebra som elevene skarer dérligst pa (Grenmo
et al., 2016; Kaarstein et al., 2020). Siegler og flere kolleger (2012) har undersekt hvilke
variabler som best predikerer prestasjoner i matematikk. Funn viser at kunnskaper innen brek
er den variabelen som best predikerer 16-aringers kunnskaper om algebra og matematikk
generelt enn andre matematiske omrader. Divisjon er den variabelen som kommer narmest
brek, og emne divisjon er nert knyttet til brok. P& dette grunnlaget kan man si at de svake
prestasjonene til norske elevene pd 9. og 13. trinn innen algebra, kan ha en sammenheng med
de svake prestasjonene innenfor emneomrédet tall pd 5. trinn, og emnet brek er sentralt for

begge omradene.

3.3 Hva er brgk?

Brek har stor betydning i det daglige liv. Forstielsen av brok elevene tar med seg fra
skolegangen vil pavirke elevene videre ut 1 yrkeslivet og samfunnet. I tillegg til 4 pavirke
elevenes fremtid vil elevenes forstdelse av brek spille inn pé elevenes holdninger til
matematikk og deres motivasjon i faget (Lamon, 2012). Lamon (2012) skriver at hvordan
brek pdvirker elevene avgjores av om brek er noe som gjeres eller noe som forstds. Videre i
dette kapittelet gjores det rede for brek og undervisning i brek for & tydeliggjore hvilken

forstéelse av brek og undervisning i bregk denne oppgaven baserer seg pa.

I denne oppgaven tas det utgangspunkt i den skolematematiske definisjonen av brek. I
skolematematikken er brek definert som et relativt begrep som omfatter alle tall som kan
skrives pa formen, der a og b er hele tall og b#0, men matematisk sett kan man snakke om
brgker ogsd i andre sammenhenger, der man for eksempel kan tillate at teller og nevner
ikke er hele tall (Solem et al., 2017). Telleren vil i dette tilfellet vaere a, og nevneren er b.
Disse begrepene er nyttige for elevene & forsta, da telleren teller hvor mange brekdeler vi har
av enheten eller helheten som nevneren nevner (Hinna et al., 2011). Brok er viktig i
matematikk og i dagliglivet generelt for & kunne angi sterrelser som ikke er hele tall og det er
behov for a presist kunne uttrykke forholdet mellom ulike storrelser (Birkeland et al., 2018;
Brekke, 2002).



3.4 Utfordringer knyttet til brok

Deler av en helhet og del av en enhet kan vare utfordrende for elever & forsta. De forste
skolearenes matematikkundervisning preges av naturlige tall, som er mengden av alle positive
heltall, og skiller seg dermed fra brek. Det er ikke for 5.trinn at brek blir introdusert eksplisitt
1 lereplanen, og det kan vare en vanskelig omstilling for elever & oppdage at matematikk
inneholder andre typer tall enn bare naturlige tall (Neagoy, 2017). Det er nettopp denne
overgangen fra naturlige heltall til brek som er en av drsakene til at elever opplever brek som
krevende og i litteraturen kalles dette for «whole number bias» (Ni & Zhou, 2005; Siegler et
al., 2011)). Innen den matematikkdidaktiske litteraturen er det bred enighet om at brok er et
problematisk og kritisk tema i matematikkundervisningen (Charalambous & Pitta-Pantazi,
2007; Clarke & Roche, 2009; Hansen et al., 2017; Hecht & Vagi, 2010; Moss & Case, 1999;
Ni & Zhou, 2005; Vamvakoussi & Vosniadou, 2010). Det som gjor brek til et problematisk
og kritisk tema, er at brek pavirker bade motivasjon og holdninger knyttet til matematikk og
er en viktig del av samfunnet samtidig som svert mange elever har store utfordringer med

brek og er i én eller flere misoppfatninger knyttet til brok (Brekke, 2002; Lamon, 2012).

I faglitteraturen nevnes tre grunner til at akkurat brek er utfordrende for elever, der «whole
number bias» er én av de tre grunnene. De to andre grunnene er undervisningen i brek og

brakbegrepets kompleksitet.

«Whole number bias» betegner en utfordring der elevene tar med seg sine erfaringer med
heltall inn 1 brekregning. Heltall har andre egenskaper en brek, noe som utfordrer elevenes
allerede etablerte forstaelse av talls egenskaper (Hansen et al., 2017; Neagoy, 2017; Ni &
Zhou, 2005; Siegler et al., 2011; Vamvakoussi & Vosniadou, 2010). Enkelte elever vil hevde

at % + % = g , fordi de behandler hvert enkelt tall i brokene som isolerte heltall. Elevenes

forstaelse av tall som heltall kan vare et stort hinder i1 innlering og undervisning av brek. En

annen kjent utfordring knyttet til heltallstenkning er vanskeligheter med & sammenligne

brokers storrelse. Elever som benytter seg av heltallstenkning vil si at % er en storre brok enn

% , fordi 10 er et storre tall enn 3, og 30 er et storre tall enn 4.

Undervisningen knyttet til brok sees pd som en annen grunn til at brek kan vere utfordrende

for elever. Mye av undervisningen innen brek er preget av innlaring av ulike algoritmer for &



kunne regne med brek, uten forstaelse for selve begrepet brak (Bjerke et al., 2013; Neagoy,
2017). Undervisning med vekt pé repetisjon av algoritmer fremfor dypere matematisk
forstaelse minner om tradisjonell undervisning og instrumentell forstaelse og svekker
elevenes muligheter til & utvikle relasjonell forstaelse og tenke kritisk rundt sine egne svar og
vurderinger 1 mogte med brek (Skemp, 1976; Skovsmose, 2003). Et annet kritisk moment i
undervisning innen brek er at elevene blir eksponert for fa representasjonsformer, og dermed
utvikler en snever forstaelse av hvordan breker representeres (Bjerke et al., 2013; Neagoy,
2017). Brek kan vare utfordrende for elever fordi det er abstrakt, og ulike
representasjonsformer kan vaere med pé a gjore brok mer forstaelig (Svingen, 2018). Brok kan
representeres visuelt ved hjelp av ulike figurer og tegninger, ved bruk av konkreter, verbalt,
ved a knytte brek til hverdagssituasjoner og symbolsk (Svingen, 2018). Lite erfaringer med
varierte representasjonsformer utvikler heller ikke elevenes relasjonelle forstaelse. Bade
instrumentell og relasjonell forstaelse omhandler forstaelse i matematikk, men begrepene
representerer ulike syn pa hva forstielse inneberer. For a tydelig legge frem hva begrepet
forstaelse innebarer i denne oppgaven, vil begrepene instrumentell og relasjonell forstaelse

gjores rede for i et senere delkapittel.

Den siste grunnen til at brek sees pa som utfordrende er brakbegrepets kompleksitet. Brokens

kompliserte konstruksjon er en av de viktigste faktorene til at elever har vanskeligheter med &
leere brek (Behr et al., 1997; Kieren, 1993; Lamon, 2012). For eksempel sa kan brekdelen 2

tenkes som en del av en helhet (to av tre like deler), som en kvotient (to delt pé tre), en
operator (to tredjedeler av en mengde), en del av en enhet (to deler til tre deler), og til slutt
som tallsterrelse (som et punkt pd en tallinje). P4 grunn av at breker kan ha sa ulike
betydninger representeres de derfor ved ulike aspekter (Charalambous & Pitta-Pantazi, 2007).
Behr og flere kollegaer (1983) har utviklet en teoretisk modell hvor brek deles opp 1 ulike
aspekter; oppdeling og del-hel, forhold, operator, kvotient og mal/tallsterrelse. Disse
aspektene gjor at brok blir komplekst, og for a ha en fullstendig forstaelse av brek ber man
beherske alle de fem aspektene ved brek, noe som forklarer hvorfor det for mange er

vanskelig & forstd brok (Bjerke et al., 2013; Pantziara & Philippou, 2012).



3.5 Brekbegrepets ulike aspekter

Kieren (1976) ses pa som den forste i matematikklitteraturen som har skrevet om ulike

aspekter ved brakbegrepet. Ifolge Kieren (1976) danner aspektet oppdeling og del av en hel

fundamentet for de andre aspektene og er et overordnet aspekt. Brokforstaelse innebarer

forstaelse for hvert enkelt aspekt i tillegg til & se sammenhengene mellom aspektene. Kierens

(1976) teori om brek som et sammensatt begrep har blitt videreutviklet av blant annet Behr og

flere kollegaer (1983) som i sitt arbeid har utviklet en modell (Figur 1) som viser de ulike

aspektene sammen med bruksomrader for brek (likeverdighet, multiplikasjon, problemlesning

og addisjon) og sammenhengene mellom disse.

pdelmg og del-hel
F orhold Opcrator | Kvotient Mil/tallsterrelse
‘ Ve v T
Likeverdighet Multiplikasjon Problemlosning Addisjon
Figur 1: Teoretisk modell for aspekter ved brokbegrepet. Oversatt fra Behr et al (1983).

3.5.1 Del av helheten

Del-hel aspektet er fundamentet i brek, hvor braken % representerer a deler av b like deler

Aspektet del-hel gar ut pa a dele opp kontinuerlige enheter eller diskrete objekter i
delmengder med lik storrelse (Behr et al., 1983; Charalambous & Pitta-Pantazi, 2007; Lamon,

2012).
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Figur 2: Representasjoner av aspektet del-hel.

En kontinuerlig enhet kan deles opp slik som pa bildet til venstre i Figur 2. Bildet viser et

kvadrat delt inn i fire like deler der én av delene er markert. Denne inndelingen og
markeringen av én av delene representerer broken i. Bildet til hoyre i Figur 2 viser hvordan
man kan dele opp diskrete objekter. Bildet bestdr av 16 prikker, der fire av prikkene er
markert og dermed er breken i representert. Van de Walle med kollegaer (2020) poengterer at

brok beskriver forholdet mellom den aktuelle delen (teller) og det hele (nevneren), og at dette
er kritisk for elevene & forstd. Videre forklares det at elever kan se pa brek som et mal pa
starrelsen av helheten, hvis de ikke har forstaelse for at brek er del av en helhet (Van de
Walle et al., 2020). Innen brek er det veldig viktig at helheten er oppdelt i like deler, for at

brakene skal representere riktig del av helheten (Lamon, 2012). For elever kan det vaere
vanskelig & forsta at begge bildene i Figur 2 representerer i ndr representasjonenes form og

storrelse er ulik. Bilde til hoyre utfordrer elevene ved at det er et sett av diskrete objekter. For
elever kan det vere en utfordring med diskrete objekter og del-hel aspektet at helheten er alle

prikkene og ikke hver enkelt prikk (Petit et al., 2015). I tillegg er likeverdige breker viktig
innen del-hel aspektet, fordi det ogsa kan vaere utfordrende for elever & forsta at % og g

representerer samme storrelse, slik likeverdige breker gjor. At to breker er likeverdige vil si at
de har ulike symbol for samme storrelse. Likeverdbegrepet er viktig nér elever skal jobbe med
oppgaver knyttet til sammenligning, ordning og andre regneoperasjoner med breker. Det kan
vare nyttig & demonstrere at likeverdige broker har samme verdi ved & plassere de pa samme
sted pd en tallinje. Tegninger og visuelle figurer kan ogsa hjelpe elevene & se menstre og

sammenhenger (Petit et al., 2015).
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3.5.2 Brgk som forhold

Aspektet forhold omhandler brekens egnethet til 4 sammenligne to sterrelser eller mengder
(Behr et al., 1983; Lamon, 2012). Det skilles hovedsakelig mellom sammenligning av
storrelser med ulik méileenhet (minutter og kilometer) og sterrelser med lik méleenhet (liter).
Innledningsvis i denne oppgaven trekkes friseryrket frem som ett av mange yrker der
brekregning er en sentral del av yrket. Eksempelet som ble trukket frem handler om
blandingsforhold av farger i forbindelse med farging av har. Fargene méles som oftest i gram,
og blandingsforholdet er altsa i denne situasjonen en sammenligning av sterrelser med lik

maleenhet (gram).

Innen sammenligning av sterrelser med lik maleenhet skilles det mellom del-hel
sammenligning og del-del sammenligning. For a bygge videre pé frisereksempelet kan en

blondfarge besta av deler av golden og ask (navn pé farger) i forholdet 2 til 1, som kan skrives
2:10g % Blandingen bestar dermed av 2 deler golden og 1 del ask. Blandingen % er en del-del
sammenligning som viser forholdet mellom golden og ask. Blandingen bestér totalt av 3
deler, og det trengs % golden og % ask for & lage den enskelige fargen. Representasjonen é ask

er en del-hel sammenligning som viser hvor stor del av den totale mengden ask utgjor. At
man med storrelser av samme type kan sammenligne en del med bade helheten og en annen
del, noe som representeres ved ulike breker, kan for flere elever vare forvirrende og

vanskelig 4 forstd (Lamon, 2012).

I forbindelse med sammenligning av sterrelser med ulike médleenheter er begrepet rate
sentralt. En rate er en sammensetning av ulike méleenheter som gir et tall for & videre kunne

sammenligne med andre rater hvor de samme to ulike enhetene er involvert (Lamon, 2012).
Hvis man pé en lopetur laper 24 kilometer pé 2 timer fir man en rate pa % som indikerer at

man har lept med en gjennomsnittsfart pa 12 km/t.

3.5.3 Brgk som operator

En brek kan ogsé vere en operator, det vil si at en brek kan vere et uttrykk for en
regneoperasjon, der breken inneholder informasjon om hvilke regneoperasjoner som skal
utfores (Behr et al., 1983; Charalambous & Pitta-Pantazi, 2007). Brek som operator kan endre

et angitt tall, en angitt mengde eller objekter ut ifra brekens verdi. Endringene forer til
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okninger eller minkinger av for eksempel mengde, tallsterrelse eller objekt (Lamon, 2012).
For at elever skal kunne beherske brek som operator skriver Lamon (2012) at de ma ha

opparbeidet seg en forstdelse av brekers ulike uttrykksformer, og forstéelse for at

multiplikasjon er det motsatte av divisjon. Breken i vil som operator pavirke tallet 8, slik at

det minker til 2. Operatoren i forer til at 8 multipliseres med 1 og divideres med 4.

Lamon (2012) hevder at brek som operator er sentralt i forbindelse med forstielse av
multiplikasjon av brek. Multiplikasjon av brek leres ofte instrumentelt, og flere elever

mangler forstielse for hvordan multiplikasjon av brek egentlig fungerer. I situasjoner der
naturlige tall multipliseres med brek, som for eksempel 7 - %, skriver Lamon (2012) at elever

benytter seg av gjentatt addisjon som metode for & finne en losning. I arbeid med naturlige tall
og brek er dette en effektiv og forstielig metode, men elever vil ha utfordringer med & forsta

hva som skjer nar brek multipliseres med brek. Eksempelvis kan det by pa store utfordringer
om elever skal regne g . g ved hjelp av gjentatt addisjon. Bjernstad (2011) skriver at elevenes

syn pd multiplikasjonstegnet som gjentatt addisjon vanskeliggjor multiplikasjon av brek. For

a hjelpe elevene med & forsta multiplikasjon av brek kan det vaere hensiktsmessig &

omformulere oppsettet fra g . g til ; av g, slik at elevene lettere skjonner at de skal finne ut av

hvor mye % er av helheten, for de skal finne g av denne delen (Bjernstad, 2011).

3.5.4 Brgk som kvotient

I aspektet kvotient sees en brek pa som svaret i et divisjonsstykke, a: b = %, deraogber

dividenden og divisoren, mens svaret % er kvotienten (Charalambous & Pitta-Pantazi, 2007).

Fundamentet i brek, nemlig del-hel aspektet, er viktig innen brek som kvotient, fordi aspektet
forutsetter at elevene forstar at en brek bestar av like deler og at bade teller og nevner kan
veare storre eller lik hverandre (Charalambous & Pitta-Pantazi, 2007). Det er ogsa relevant for
elevene 4 ha kjennskap knyttet til divisjon og de ulike divisjonsformene, malingsdivisjon og

delingsdivisjon, i forbindelse med brek som kvotient (Charalambous & Pitta-Pantazi, 2007).

I malingsdivisjon er mélet & finne ut hvor mange grupper det skal deles i. Et eksempel pa

maélingsdivisjon er 4 fordele 5 kg jordbaer i kurver som rommer % kg. Hvor mange kurver
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trenger man? 5:% gir svaret 10, som er kvotienten, og antall kurver pa % kg som trengs for 5 kg

jordbeer.

I delingsdivisjon er totalmengden og antall det skal deles p4 kjent gjennom dividenden og

divisoren. Eksempelvis skal 4 liter brus deles likt pd 5 personer. Hvor mange liter brus far
hver person? Regnestykket 4: 5 besvares med kvotienten g, som viser at hver person far % liter

brus.

3.5.5 Brgk som et mal eller en tallstgrrelse

Ifolge Lamon (2012) ber elever beherske det & plassere breker pd en tallinje, for & ha
forstaelse for aspektet brak som méling og tallsterrelse. Brok pa tallinje kan vere utfordrende
fordi elever med heltallstenkning ikke har erfaring med at det er uendelig med tall mellom for
eksempel 8 og 9. I forbindelse med slike utfordringer kan bruk av tallinje i undervisning vere
nyttig for 4 utvikle elevers forstaelse av at rasjonale tall ogsa er tall og brekers storrelse (Petit
et al., 2015). Videre kan ogsé tallinje vere et godt verktoy for & synliggjere brokenes verdi,
og se de i sammenheng med andre breker. I tillegg vil elevene kunne se at likeverdige broker

er plassert samme sted pd tallinjen (Dahl & Nohr, 2010). En meterstokk vil kunne vere et

fysisk eksempel pa brok som maling. 30 centimeter pa en meterstokk tilsvarer %, og kan

illustrere at % = % ved at 3 desimeter tilsvarer 30 centimeter (Mclntosh et al., 2007).

3.6 Diagnostisk undervisning 1 et konstruktivistisk perspektiv

Misoppfatninger kartlegges gjennom diagnostisk undervisning og malet er at elevene skal
lere og utvikle seg ved 4 bli utsatt for en kognitiv konflikt (Brekke, 2002). Kognitive
konflikter kan sees i sammenheng med konstruktivismen, og dette leringssynet legges derfor
til grunn for diagnostisk undervisning og misoppfatninger i denne oppgaven (Kirsti, 2013).
Videre i dette delkapittelet gjores det rede for konstruktivisme, diagnostisk undervisning og

misoppfatninger.
3.6.1 Konstruktivisme

I konstruktivismen er akkomodasjon og assimilasjon sentrale begreper, som forklarer de

tankemessige strukturene bak elevers kognitive utvikling (Imsen, 2020; Wittek & Brandmo,
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2021). Jan Piaget knyttes til konstruktivismen og hans betraktninger om individers tanker som
mentale skjemaer er grunnlaget for begrepene assimilasjon og akkomodasjon. Begrepene
knyttes til hvordan lering skjer i mete med det ukjente, enten assimileres de eksisterende
skjemaene, eller s& akkomoderes de. Assimilasjon skjer nar elevene knytter det nye og
ukjente til tidligere erfaringer og allerede etablerte skjemaer. Hvis disse allerede eksisterende
skjemaene ikke bestér av tilstrekkelige erfaringer til 4 inkludere det nye og ukjente, ma
elevene modifisere og videreutvikle sine egne oppfatninger og skjemaer. Det er denne
modifiseringen og videreutviklingen av skjemaer som er akkomodasjon (Imsen, 2020; Wittek
& Brandmo, 2021). I forbindelse med diagnostisk undervisning og misoppfatninger er
assimilasjon og akkomodasjon interessant. Elever vil alltid preve a knytte nye begreper og
nye inntrykk til tidligere erfaringer, ogsa nar det kommer til brek. Néar elever for eksempel
prover & knytte brok til sin allerede etablerte forstdelse av tall kan det oppsta misoppfatninger
fordi elevenes tanker om tall kanskje kun baserer seg pd heltall. Det vil da oppsta en kognitiv
konflikt og elevene mé endre de etablerte mentale skjemaene (akkomoderes) (Brekke, 2002;

Imsen, 2020).

3.6.2 Diagnostisk undervisning

Hensikten med diagnostisk undervisning er & kartlegge elevers forstdelse knyttet til ulike
matematiske kunnskapsomrader, deriblant brek. Kartleggingen viser om elevene er i ulike
misoppfatninger, slik at disse kan fanges opp og elevene kan hjelpes ut av misoppfatningene
slik at deres matematiske forstaelse videreutvikles (Brekke, 2002; Hinna et al., 2011).
Diagnostisk undervisning kan bestd av fire ulike faser; identifisering av elevers
misoppfatninger, tilrettelegging av undervisning for a skape kognitiv konflikt, diskusjon og
refleksjon knyttet til de kognitive konfliktene og benyttelse av utvidet forstéelse (Brekke,
2002; Hinna et al., 2011).

Diagnostiske oppgaver har til hensikt 4 avdekke misoppfatninger hos elever. Begrepet
diagnostiske oppgaver kan kanskje diskuteres, da det kan indikere at det er snakk om & finne
en diagnose hos elever, nesten som en utredning. Kilborn (1991) skriver at diagnose «er et
samlenavn for all den informasjonen man samler inn om elevene for & forbedre
undervisningen». Hvis man er grundig nir man diagnostiserer, vil det vare til stor hjelp nar
man skal tilpasse undervisningen til hver enkelt elev. I selve kartleggingen av elevenes
misoppfatninger kan badde oppgavelosning og samtaler benyttes. Det viktige 1 kartleggingen er

a skille mellom gjentakende feil og tilfeldige feil, og misoppfatninger og misforstéelser.
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Diagnostiske oppgaver er utformet for a kunne forsta elevers tankemenstre, og det ber ikke
vaere mulig & komme frem til riktig svar uten a ha nedvendig forstaelse av begrepet. Ved
feilsvar skal det ogsé vaere mulig & forstd hvordan eleven har tenkt (Hinna et al., 2011).
Diagnostiske oppgaver kan brukes for undervisningsperioder og det er viktig a presisere for
elevene at oppgavene skal bidra til leering gjennom & oppdage ulike tanker og at lerer far
kjennskap til elevers utfordringer. I tillegg er det viktig & papeke at oppgavene ikke knyttes til
noe form for summativ vurdering (Brekke, 2002). Oppgaver sammen med samtale kan gi
leerere verdifull informasjon om elevers tanker og mulige misoppfatninger, som igjen er

viktige for planlegging og tilrettelegging av undervisning (Brekke, 2002; Hinna et al., 2011).

3.7 Misoppfatninger

I litteraturen har det veert en todelt forstielse av misoppfatninger, enten som noe positivt eller
som noe negativt (Leonard et al., 2014). Den negative forstaelsen av misoppfatninger ser pa
det som noe negativt, eller som en feil som vil hindre elevenes lering. Den positive
forstaelsen av begrepet ser pa misoppfatninger som noe konstruktivt som kan vere grunnlag
for leering og som verdifull informasjon for lerere (Cockburn & Littler, 2008; Ryan &
Williams, 2007). I denne oppgaven tas det utgangspunkt i den positive forstaelsen av
misoppfatninger, der det er en viktig kilde til lering. Det er viktig & skille mellom
misforstaelser og misoppfatninger i matematikk. Misforstielser kan vare resultat av slurv,
mens misoppfatninger er ufullstendige og feilaktige tankemenstre. Misoppfatninger kan
avdekkes ved at eleven utforer systematiske feil som gjentas (Brekke, 2002). I en
leringsprosess kan misoppfatninger endre seg og forsvinne, avhengig av de kognitive
strukturene de er bygget pa (Pines, 1985). Larere kan hjelpe elever ut av misoppfatninger,
men misoppfatninger kan folge elever over lengre tid (Brekke, 2002). Misoppfatninger kan
forekomme i de fleste temaer, til min oppgave er det misoppfatninger knyttet til brek som vil
veaere relevant. Oppgavene jeg vil benytte meg av er hentet fra Matematikksenteret (u.4-a).
Ifolge Matematikksenteret henger ofte misoppfatninger knyttet til brakbegrepet sammen med
elevers tidligere erfaring med hele tall, og samme tankegangen blir benyttet ogsd her
(Matematikksenteret, u.a-b). I denne oppgaven inkluderes seks misoppfatninger knyttet til
brok.
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3.7.1 Nevner representerer antall deler — uavhengig av stgrrelse

Elever i misoppfatningen om at nevner representerer antall deler uavhengig av sterrelse tar for
seg aspektet del av en hel. Elever som er i denne misoppfatningen har utfordringer med a
forsta at alle deler av en brek er like store og tar dermed ikke brekdelens storrelse med i
betraktningen (Matematikksenteret, u.a-b). Oppgave 1 (Figur 3, side 25) i oppgavesettet er et

eksempel pa en slik oppgave.

3.7.2 Jo stgrre nevner eller teller, jo stgrre eller mindre brgk

Denne misoppfatningen henger tett sammen med elevenes heltallstenkning der tallene har
storre verdi desto sterre tallene er. I forbindelse med brek kan ikke elevene benytte seg av den
allerede etablerte heltallskunnskapen de har, her mé ogsa forholdet mellom teller og nevner
tas med 1 vurderingen. Elever i misoppfatningen jo sterre nevner eller teller, jo sterre eller

mindre brok ser pé alle tall som isolerte tall (Matematikksenteret, u.&-b). For eksempel kan

elever da mene at breken 1—10 er stgrre enn § fordi det naturlige tallet 10 er storre enn 3. Elever
o 5 .

kan ogsa mene at % er en storre brek enn . fordi 6 er et storre tall enn 5, og 19 er et storre tall

enn 6. Elever kan ogsa tenke at % er en mindre brek enn % fordi bade teller og nevner i % er

. . 4
mindre enn teller og nevner i =

3.7.3 Brgkstrek er lik desimalkomma

En brek skrives med en teller, brokstrek og nevner, og selve skriveméten blir ikke elever
introdusert for etter flere skoleér. Elevene ser pa brokens deler isolert fra hverandre. Selve
tallene klarer de & lese, men brekstreken kan skape utfordringer for flere elever. En vanlig
misoppfatning blant elever er at de ser pd brekstreken som et komma, og ikke som en

delestrek. Fra tidligere har elever kjennskap til komma, som noe som skiller tall, og dermed

kan en del elever se péi% som 3,7. Denne misoppfatningen kan ha som konsekvens at elever

ser pé% som sterre enn% fordi 3,7 er storre enn 3,4 (Matematikksenteret, u.a-b).

3.7.4 Differansen mellom teller og nevner avgjgr stgrrelsen til brgken
Oppgaver der elever skal finne likeverdige broker eller sammenligne ulike brekers storrelse
kan vere med pé & avdekke misoppfatningen om at differansen mellom teller og nevner

avgjer brokens storrelse (Matematikksenteret, u.a-b). Elever som er i denne misoppfatningen
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bruker differansen og ikke forholdet mellom teller og nevner for & avgjere brekens storrelse

og denne tenkemaéten blir i matematikklitteraturen beskrevet som “gap thinking” (Bjerke et
al., 2013). Et eksempel pé en slik misoppfatning kan vere at elever mener at % og % er
likeverdige broker pd bakgrunn av at differansen mellom teller og nevner er lik. I forbindelse

med sammenligning av breker kommer misoppfatningen frem ved at elever mener at % er
storre enn % fordi differansen mellom 1 og 3 er mindre enn differansen mellom 7 og 10.
Elever kan ogsa tenke at det i § bare er to deler opp til en hel, mens det i 1—70 er tre deler opp til

en hel, og dermed konkluderer med at § er storst fordi den mangler faerrest deler til en hel. P&

breker med felles nevner vil en slik fremgangsmate gi riktig vurdering av hvilken brek som er

storst, noe som bidrar til denne misoppfatningens utbredelse (Matematikksenteret, u.a-b).

3.7.5 Teller (eller nevner) er et isolert tall

Denne misoppfatningen kan i likhet med forrige misoppfatning i enkelte tilfeller gi riktig svar,
noe som kan bidra til & forsterke misoppfatningen. Elever kan se pd teller eller nevner som
isolerte tall og unngér a se pa helheten, noe som kan fore til at elevene bruker brek feil i

aspektet forhold, neermere bestemt del-hel sammenligning. Elever kan bli bedt om & skravere
% av et rektangel bestdende av fem deler. Elever som er i misoppfatningen ser pa breken

isolert sett og bruker 1 i teller, og skraverer 1 av de 5 delene av rektangelet og oppnér riktig

svar. Elever med denne strategien vil ikke oppna riktig svar hvis de blir bedt om & skravere
éav et rektangel bestdende av 10 deler. Det kan ogsd forekomme at elever i denne

misoppfatningen bruker nevneren og skraverer 5 av de 10 delene av et rektangel

(Matematikksenteret, u.a-b).

3.7.6 Tar ikke hensyn til helheten (eller misforstar den)
Elever som er i denne misoppfatningen, kan se pé to ulike breker uten & tenke pa hvor stor

helheten er for de ulike brekene. Elever ber fa erfaring med a se brek som en relativ storrelse.
Et eksempel er at elever i misoppfatningen alltid vil si at % er storre enn i. % er storre enn i
hvis brekene sees pd som tallsterrelser eller har lik helhet. Misoppfatningen blir synlig hvis

elever skal vurdere om Yasin (som har brukt % av pengene sine) eller Herman (som har brukt

1 . . . . .
, @V pengene sine) har brukt mest penger. Siden helheten ikke er nevnt, kan man ikke svare pa
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oppgaven, men elever i misoppfatningen ville hevdet at Yasin har brukt flest penger, siden %

er storre enn i. Hadde Yasin i utgangspunktet hatt 10 kroner, har han bare brukt 5 kroner,

mens om Herman hadde hatt 100 kroner, har han brukt 25 kroner, altsa mer enn Yasin

(Matematikksenteret, u.a-b).

3.8 Matematisk forstaelse 1 denne oppgaven

Diagnostisk undervisnings formal innen brek er & utvikle elevers forstaelse for brokbegrepet.
Forstdelse er et begrep som vurderes ulikt. Skemp (1976) beskriver to forskjellige typer
forstaelse, instrumentell og relasjonell forstaelse. Han beskriver instrumentell forstaelse som
«rules whithout reasons». Denne typen forstdelse er knyttet til tradisjonell
matematikkundervisning, der elevene laerer hva de skal gjore i konkrete situasjoner innenfor
matematikken og folge en oppskrift til en spesifikk oppgave. Innen brek kan elever lere
oppskriften pa hvordan man utferer multiplikasjon og divisjon med brek, uten & lere hvilken
matematikk som skjer nir man bruker disse oppskriftene og reglene. Skemp (1976) beskriver
relasjonell forstelse som noe som tar lenger tid 4 tilegne seg, men som gir elever en dypere
forstaelse og mer helhetlig bilde av matematikken. En slik forstdelse gir elever mulighet til &
lose oppgaver i alle ulike situasjoner, og er i trdd med en mer undersekende méate & undervise
matematikk pa (Skemp, 1976). Relasjonell forstéelse av brek er a forstd hvorfor de ulike
reglene og oppskriftene faktisk fungerer, og 4 kunne se sammenhenger mellom de ulike
aspektene av brek. Relasjonell og instrumentell forstaelse kan vare viktig a gjore rede for i
denne oppgaven fordi det kan vare med pa 4 forklare hvorfor noen elever kan svare riktig pa
oppgaver, men allikevel ikke forsta brokbegrepet. Forstaelse forstds i denne oppgaven som
relasjonell forstéelse, og diagnostisk undervisning og fokus pa misoppfatninger ensker a

utvikle elevenes relasjonelle forstielse av brekbegrepet.

3.9 Planlegging av undervisning

For at diagnostisk undervisning med fokus pad misoppfatninger innen brek skal kunne fungere
kreves det god planlegging av undervisningen. Brekke (2002) skriver at det i diagnostisk
undervisning er viktig & kartlegge elevers misoppfatninger og planlegge videre undervisning
slik at elevene utsettes for kognitive konflikter som kan fore til leering. Sammen med

kartleggingsoppgaver er det viktig med en samtale med elevene for 4 finne ut i hvilken grad
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en elev er i én eller flere misoppfatninger, for & best mulig kunne planlegge videre
undervisning (Brekke, 2002; Hinna et al., 2011). Videre undervisning planlegges for a
utfordre elevene slik at de utvikler en dypere forstéelse og kommer seg ut av de aktuelle
misoppfatningene. Bade oppgaver og diskusjoner kan bidra med a skape kognitive konflikter
for elevene. Onsket om & skape kognitive konflikter for & skape laering kan sees i
sammenheng med konstruktivismen (Imsen, 2020). I planleggingen ma det blant annet tas

hensyn til undervisningsopplegget, tilpasset opplering og vurdering for laering.

3.9.1 Undervisningsopplegg
Smith & Stein (2018) har utarbeidet en oversikt over viktige punkter 4 ta hensyn til i
planlegging og gjennomfering av undervisning. Punktene de har utarbeidet, omtales som de

fem praksiser. Disse praksisene er; forutse, overvake, utvelgelse, ordne og vise og analysere.

Forutse er en viktig del av forarbeidet, og handler om at man som lerer ma forutse ulike
elevsvar pa de aktuelle oppgavene. I forbindelse med misoppfatninger i brek er det relevant a
forutse mulige feilsvar og mulige riktige svar. Det & kunne forutse mulige svar, gjor at man
som laerer stiller forberedt slik at man vet hvilken hjelp elevene trenger ut ifra hvordan de har

lost de aktuelle oppgavene (Brekke, 2002; Rowland & Zazkis, 2013; Smith & Stein, 2018).

Praksisen overvdkning bestdr av & observere elevers losninger, blant annet gjennom a se pa
utregningene og/eller snakke med elevene (Skemp, 1976; Smith & Stein, 2018). Observasjon

av elevers lgsningsstrategier kan vaere med pa a forsta hvordan de tenker (Hinna et al., 2011).

De tre siste praksisene; utvelgelse, ordne og vise og analysere er deler av undervisning der
elever og leerere samtaler og diskuterer ulike losninger for 4 utvikle forstdelsen (Smith &
Stein, 2018). Dialog er med pa & skape kognitive konflikter ved at elever utsettes for
medelevers tanker og lesninger. Dialog kan fremme fokuset pa strategier og involverer
elevene i leringsprosessen (Streitlien, 2009). Gjennom samtale far elever mulighet til &

reflektere og sprik er derfor viktig for utvikling av matematisk forstaelse (Ball et al., 2005).

Et eksempel pa en undervisningsaktivitet som kan knyttes til misoppfatninger og diskusjon er
«my favorite no» (Caniglia, 2020). «My favorite no» er en undervisningsmetode der man tar
utgangspunkt i et feil elevsvar og gjor det om til en viktig del av leringsprosessen. Metoden

foregar slik at elevene svarer pa en oppgave eller et problem pé et ark som lereren samler inn.
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Leaereren deler arkene i to bunker, en med feil svar og en med riktige svar. Deretter velger
laereren ut sitt «favorite no». Elevene jobber deretter med sammen i grupper, der de skal finne
ut hva som er riktig i svaret og hvor medeleven har feilet eller misforstatt og hvorfor. Elevene
leerer & leere av sine egne feil i stedet for 4 bli frustrert av 4 ikke fa det til. Malet med metoden
er a skape engasjement hos elevene og at de skal bli opptatt av selve prosessen og ikke bare
sluttproduktet, som kan fore til mer dybdelaring enn hvis man bare er opptatt av a fa riktig
svar. Jeg tenker at «My favorite no» kan vare en fin mate & se pa elevenes misoppfatninger,
uten skam, og gjere misoppfatningene om til leringsmuligheter. Elevfeil kan vere et viktig

verktey ndr det gjelder & hjelpe elevene til 4 leere (Kunnskapsdepartementet, 2017).

3.10 Tilpasset opplaering

Alle elever er ulike og har ulik forstaelse av brekbegrepet. Gjennom opplearingslovens
konstateres det at undervisningen skal tilpasses alle elevene og deres forutsetninger slik at alle
skal fa lik mulighet til & forstd brek (Oppleringslova, 1998). Departementet uttrykker at dette
skal skje innenfor rammen av fellesskapet pé skolen, og med et stort mangfold i skolen kan
dette vaere utfordrende. Elever laerer ulikt og enkelte trenger mer tid og hjelp enn andre, og
dette er elementer laerere ma ta stilling til slik at alle elever far den undervisningen de har rett
til (Slemmen, 2010). Kartlegging av elevers misoppfatninger gir leerer informasjon om
elevenes individuelle forstaelse av brek og mulige misoppfatninger som igjen kan brukes for
a tilpasse undervisningen i brek til hver enkelt elev og deres behov (Brekke, 2002; Hinna et

al., 2011).

3.11 Vurdering for lering

En kartlegging av elevenes brokforstielse kan ogsa sees pa som en vurdering av elevenes
brokforstéelse. Vurdering er et overordnet begrep der de ulike betydningene har ulike formal.
I skolen er det to former for vurdering, formativ og summativ. Den formative vurderingen
kalles vurdering FOR laring, mens den summative kalles vurdering AV laring.
Hovedforskjellen mellom disse formene for vurdering er at den formative skjer underveis i
undervisningsprosessen, mens den summative skjer i slutten av en undervisningsprosess eller
periode (Slemmen, 2010). En diagnostisk kartleggingspreve av elevenes brokforstielse og

mulige misoppfatninger har en klar hensikt om 4 utvikle elevenes forstielse knyttet til brek.
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Diagnostisk undervisning og misoppfatninger bruker feil som en viktig kilde til lering og
videre utvikling (Brekke, 2002). P4 bakgrunn av formalet med diagnostisk undervisning og
fokus pé misoppfatninger faller en slik vurdering inn under formativ vurdering fordi elevene
reflekterer og utvikler sin egen forstéelse. Vurderingen er dermed leringsfremmende

(Slemmen, 2010).

3.12 Motivasjon 1 matematikk

Begrepet motivasjon kan defineres pa flere méter, hvordan man definerer det avhenger av
sammenhengen det blir brukt, men et fellestrekk er at det beskriver faktorer som driver ens
atferd 1 ulik grad (Skaalvik & Skaalvik, 2021). I arbeids- og undervisningssammenheng kan
motivasjon ses pa som faktorer som bidrar til at man blir aktivert til & nd et mal, og i hvilken

grad man jobber med 4 na dette malet (Einarsen et al., 2017; Skaalvik & Skaalvik, 2021).

Det behavioristiske perspektivet pa motivasjon er at handlinger som blir utfert bygger pa
belenninger og insentiver (Imsen, 2020). Insentiver er hendelser eller objekter som enten
oppmuntrer eller forhindrer atferd. Ytre kilder til motivasjon vektlegges i behaviorismen, til
motsetningen av det humanistiske perspektivet til motivasjon, der indre kilder vektlegges.
Maslows hierarkiske behovsteori er en sentral teori innenfor humanistiske motivasjonsteorier.
Teorien gar ut pa at vi mennesker har behov som vi seker & dekke. Maslows behovspyramide
illustrerer menneskets behov i et hierarki med fysiologiske behov, trygghetsbehov, sosiale
behov, anerkjennelse og selvrealisering. Nar de mest grunnleggende behovene vére er dekket
fir vi nye mer avanserte behov, slik fungerer behovene som motivasjon. Ifelge Imsen (2020)
kan lerere "bruke" elevenes behov, som a here til, fole seg verdifull, bli sett og hert, for &
skape og oke motivasjon. Konstruktivistiske teorier om motivasjon gar ut pa at mennesker
leerer gjennom aktivitet, og man har selv et enske om 4 gjennomfere aktiviteter, og man er

motivert for & gjore noe som man selv synes er gay eller givende.

Motivasjon er ikke noe man kan observere direkte, men elevers motivasjon kan gi seg til
kjenne i handlinger, folelser eller tanker som de kan formidle. Eksempler pa hvordan man kan
identifisere elevers motivasjon er blant annet hvor lenge de klarer & konsentrere seg og
hvilken innsats de legger i arbeidet sitt, nér elever viser glede, engasjement eller redsel i
forbindelse med en aktivitet, eller nar elever formidler tanker om fag eller spesifikke emner

(Weaege & Nosrati, 2018).
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De fleste elever har en folelse knyttet til matematikkfaget, og de har ogsa gjerne en tanke om
hva det vil si & leere matematikk for de kommer inn i klasserommet. Hvis
matematikkundervisningen ikke er slik elevene tenker at den skal vare, kan det pavirke
motivasjonen deres i sveert stor grad (Wage & Nosrati, 2018). Weges (2007) studie av
elevers motivasjon viser, 1 likhet med andre internasjonale studier, at elever opplever indre
motivasjon og okt glede over a arbeide med matematikkoppgaver hvis de selv har et enske
om a oppna relasjonell forstaelse i matematikk (Stipek et al., 1998; Wage, 2007; Wage &

Pantziara, 2013). Elevenes egne mal i matematikk er derfor veldig viktig for motivasjonen.

En méte 4 motivere elever til & sette seg mal og ville leere matematikk pé er & relatere emne de
skal laere, til et emne de allerede er interesserte i. Hvis emnene henger sammen, vil elevenes
entusiasme for det emne de allerede er interessert i, smitte over til det emne de skal lere, og

gjore det spennende (Kosheleva & Villaverde, 2017).
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4 Metode

I dette kapittelet vil den metodiske tilnermingen beskrives, dette er for at leseren skal fa et
grunnlag for a vurdere verdien av studiens funn. Samfunnsvitenskapelige studier slik som
denne kan betraktes som kvantitative hvis de i hovedsak bygger pa kvantitative data, og som
kvalitative hvis de i hovedsak bygger pé kvalitative data (Grenmo, 2016). Jeg har valgt &
benytte en kombinasjon av kvantitativ og kvalitativ metode 1 denne studien, noe som kalles
metodetriangulering (mixed-methods) (Creswell et al., 2003; Grenmo, 2016). Den
kvantitative delen inneholder ikke sa store data som ofte forbindes med kvantitativ forskning,
og oppgavens problemstilling er av en kvalitativ art, jeg mener derfor at denne studien kan ses
pa som en kvalitativ studie. Oppgaven hadde dog ikke vart den samme uten den kvantitative
delen, de kvantitative og kvalitative dataene i studien komplimenterer hverandre, og bidrar til
en mer samlet og helhetlig forstaelse (Grenmo, 2016). Naermere om hvorfor jeg har valgt et
slikt forskningsdesign vil jeg gjore rede for i dette kapittelet, samt de valgene jeg har tatt
underveis 1 arbeidet med datainnsamling og bearbeiding. Studiens validitet, reliabilitet og

etiske hensyn vil ogsa bli belyst.

4.1 Metodevalg og forskningsdesign

Nér man skal velge metode i et forskningsprosjekt mé man ta stilling til hva og hvem som
skal undersegkes, samt hvordan man skal underseke det. Dette blir i forskning beskrevet som
forskningsdesign og omhandler alt som knyttes til datainnsamling (Johannessen et al., 2021).
I starten av dette forskningsprosjektet hadde jeg et enske om & {4 gjennomfere en diagnostisk
prove i brek pa en ungdomsskole. For & fa til dette kontaktet jeg en kjenning pa en skole i
utkanten av Oslo, og fikk mulighet til & utfore en slik prove i fire klasser péd 9. trinn pd denne
skolen. Planen var opprinnelig at jeg skulle std for gjennomferingen av preven i de fire
klassene, men for at det ikke skulle bli en uvanlig situasjon for elevene bestemte jeg i samrad
med min veileder at det var best at matematikklaererne i1 de klassene som skulle ta preven sto
for gjennomferingen. Dette gjorde ogsa at jeg ikke fikk noe kjennskap til elevene, og dermed
kunne bedemme provene pa en mer objektiv mate enn hvis jeg hadde visst hvem elevene var.
Jeg satt sammen den diagnostiske proven, og sendte denne til l&ererne sammen med et
informasjonsskriv til elevene og en instruks til lererne om hvordan preven skulle
gjiennomfoeres. P4 denne méten ble proven utfort pa tilneermet lik méte 1 alle klassene. Hver
prove fikk et ID-siffer, slik at leererne kunne identifisere hvilke prover som tilherte hvilke

elever, mens jeg fikk kun provene med ID-siffer slik at elevene kunne forbli helt anonyme.
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Prosjektets problemstilling mé tas hensyn til nar man skal velge hvilken metode som egner
seg best for 4 samle inn de nodvendige dataene (Christoffersen & Johannessen, 2012). I denne
studien ville jeg underseke hvilke misoppfatninger knyttet til brok man kunne finne blant
elever pd ungdomsskolen, og hvordan en diagnostisk preve om brek kunne brukes i
undervisningen, og det var derfor hensiktsmessig & fa tilgang til en slik prove. For a fa dypere
innsikt og forstaelse valgte jeg i tillegg & intervjue matematikklaererne som gjennomforte
proven og et mindre utvalg elever. Det var 98 elever som gjennomferte den diagnostiske
proven i brek, av de 98 elevene var det 4 elever som deltok pa intervju og 2 lerere. Dette er
altfor fa elever til 4 si noe om misoppfatninger knyttet til brek blant elever pd ungdomsskolen
generelt, og studiens formal er ikke & generalisere, men & bidra med innsikt med tanke pé
misoppfatninger knyttet til brek og hvordan noen utvalgte elever og laerere opplever bruk av
diagnostiske praver. Selv om studien ikke kan generaliseres, sa kan den allikevel ha en verdi
for meg og mine lererkollegier. Informantene vil trolig ogsa ha nytte av 4 ha deltatt i studien,
elevene fikk reflektert over oppgavene sammen med meg og noen av de fikk kanskje ogsa
tilegnet seg ny kunnskap som folge av samtalen. Larerne fikk statistikk over mulige
misoppfatninger elevene deres har, en slik kunnskap om elevene kan vere av verdi for bade
leererne og elevene, begge laererne sa de ville benytte seg av det i senere undervisning. I
tillegg kan det & vaere med pa et slikt forskningsprosjekt medfere undring, oke deres
forskningsbaserte syn pa undervisning, samt ekt bevissthet omkring egen praksis (Kvale et
al., 2015). Mélet med forskning er a bringe frem kunnskap som ikke bare er gyldig for en

selv, men ogsé for andre (Postholm et al., 2018).

4.2 Kvantitativ forskningsmetode

Forskningsmetoder i lrerutdanning deles ofte i to hovedtyper: kvantitative og kvalitative
metoder. Aliaga og Gunderson (2006) definerer kvantitativ forskningsmetode som en metode
som har til hensikt a forklare et fenomen ved & samle inn numeriske data som analyseres ved
hjelp av matematiske metoder, veldig ofte statistikk. Bdde kvantitativ og kvalitativ forskning
handler om at vi vil forklare eller beskrive et fenomen, men det er de mélbare dataene og de
matematiske metodene som gjor at kvantitativ forskning skiller seg fra kvalitativ forskning. I
denne studien ble de kvalitative dataene samlet inn ved hjelp av en test, testen ble malt ved a
gi poeng for riktig utfort oppgave, som jeg deretter laget statistikk av. Hvis man ser n@rmere
pa hver enkelt oppgave i denne testen er det enkelte ting som ikke kommer frem ved en slik
méling, for eksempel folgefeil 1 utregninger eller tegninger som viser at elever har evne til &

visualisere og ikke minst forklaringer som viser at de forstar brekbegrepet. Allikevel kan det &
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lage statistikk gi et oversiktsbilde over hvilke misoppfatninger knyttet til brok som er mest
vanlige i1 de klassene det gjelder. Kvantitative metoder er godt egnet til & skaffe overblikk hos

et utvalg (Creswell, 2014).

4.2.1 Den diagnostiske prgvens oppgavesett

Jeg tok utgangspunkt i matematikksenteret sine diagnostiske oppgaver knyttet til brek og
prosent, men valgte & bytte ut noen oppgaver, samt legge til noen oppgaver som jeg synes
kunne gi meg mer utfyllende datamateriale til min masteroppgave. Oppgavene er enten hentet
direkte eller inspirert av oppgaver fra «Brok og prosent: lceringsstottende prove i matematikk»
fra matematikksenteret, masteroppgaven til Kuvéssater (2021) «brokforstaelse og holdninger
til matematikken hos elever som starter pd videregdende skoley eller masteroppgaven til
Vinje (2019) «Misoppfatninger tilknyttet brok pd mellomtrinnety. Oppgavene har jeg valgt &
sortere ut ifra de mest kjente misoppfatningene knyttet til brek og prosent, som jeg har
beskrevet tidligere. Jeg har laget et apent felt under hver oppgave der elevene blir oppfordret
til & vise hvordan de tenker, dette for at jeg skal kunne & mulighet til & forsta hvordan elevene
har tenkt, og ut ifra det avdekke om eleven er i en misoppfatning eller ikke. Oppgavesettet

ligger som vedlegg 6.

Oppgave 1

Sett ring rundt figurene som har % arealet fargelagt.

a) b) ) d

4

Figur 3: Oppgave hentet fra «brokforstaelse og holdninger til matematikken hos elever som starter pd videregdende skole»

(Kuvassceter, 2021).

Oppgave 1
Sett kryss foran den eller de eller de av figurene der % er fargelagt bla.

a O O (]

Figur 4: Oppgave hentet fra Brok og prosent: lceringsstottende prove i matematikk (Matematikksenteret, u.d-a).
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Oppgave 1, 2 og 16a kan avdekke om elever har misoppfatningen «nevner representerer antall
deler, uavhengig av sterrelse». Oppgave 1 og oppgave 16a er hentet fra Kuvasseter (2021) sin
masteroppgave. Oppgave 1 er opprinnelig hentet fra en lererveiledning til «Kartlegging i
regning for VG1», men siden den er pd samme vanskelighetsniva og veldig lik en oppgave
som er beregnet til 8-10.trinn fra matematikksenteret sine diagnostiske oppgaver knyttet til
Brok og prosent (Figur 4, side 25), sa valgte jeg a bruke denne oppgaven selv om preven

skulle utfores pa 9.trinn. Matematikksenteret sin oppgave spesifiserer ikke at elevene skal

markere de figurene som hari av arealet fargelagt, og jeg synes derfor oppgaven jeg valgte &

bruke var tydeligere formulert, og den gir ogsd mulighet for & se om elevene forstar at ulike
breker kan ha samme verdi. Oppgave 2 er hentet fra matematikksenteret. Oppgaven krever at
eleven skal kunne visualisere hvor mange av den «lille trekanten» gverst i pyramiden som far
plass i den nederste delen av pyramiden, og har nok noe hoyere vanskelighetsgrad enn

oppgave 1.

Oppgave 3

Henrik og Kasper deler likt % L brus.
Hvor mange liter fir de hver?
Figur 5: Eksempel pd oppgave som kan avdekke misoppfatningen «jo storre nevner (eller teller), jo storre brok eller mindre

broky hentet fra Brok og prosent: lceringsstottende prove i matematikk (Matematikksenteret, u.d-a).

Oppgave 3, 4, 13 og 14 kan avdekke om elever har misoppfatningen «jo sterre nevner (eller

teller), jo sterre brek eller mindre broky.

Oppgave 5

Hyvilket tall har samme verdi som 3 ?

L] o7s (] 3 1 34

Figur 6: Eksempel pd oppgave som kan avdekke misoppfatningen «brokstrek er likt desimalkommay hentet fra Brok og

prosent: leringsstottende prove i matematikk (Matematikksenteret, u.d-a).

Oppgave 5 og 6 kan avdekke om elever har misoppfatningen «brekstrek er lik

desimalkommay.
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Oppgave 13

Plaser brekene pi tallinjen.

wlr

[N
[~
[FSRIFN

| wn

Figur 7: Oppgave som mdler flere misoppfatninger. Inspirert av oppgave fra Kuvdssceter (2021) sin masteroppgave.

Oppgave 7 kan avdekke om elever har misoppfatningen «differansen mellom teller og nevner

avgjor storrelsen pa brokeny. Oppgave 13 (Figur 7) kan ogsa vere med a avdekke denne
misoppfatningen hvis elevene for eksempel plasserer § og % samme sted pa tallinjen.
Oppgave 13 var egentlig en oppgave der man fikk beskjed om 4 sette ring rundt en brek som
var sterre enn % men mindre enn 1, men jeg ville at oppgaven skulle kunne male flere

misoppfatninger. For hvis eleven gjor feil pa en av oppgavene kan det ha flere arsaker, men
hvis eleven gjor samme feilen pé flere av oppgavene kan det tyde pé at eleven er i en

misoppfatning (Brekke, 2002).

Oppgave 9

I kantina pa skolen til Truls har prisen for juice okt fra 10 kr til 15 kr.

Hvor mange prosent har prisen ekt med?

Figur 8: Eksempel pa oppgave som kan avdekke misoppfatningen «teller (nevner) eller prosent er et isolert tally.

Oppgave 8 og 9 kan avdekke om elever har misoppfatningen «teller (nevner) eller prosent er

et isolert tall».
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Oppgave 16

a) Fargelegg % av det hvite omradet i sirkelen.

=

\

/

b) Hvor stor del av hele sirkelen har du na fargelagt?

Figur 9: Eksempel pa oppgave som kan avdekke misoppfatningen «Tar ikke hensyn til helheteny, fra «brekforstaelse og

holdninger til matematikken hos elever som starter pa videregdende skoley» (Kuvassceter, 2021).

Oppgave 10 har til hensikt & avdekke om elever har misoppfatningen «Tar ikke hensyn til

helheten». Den samme hensikten har oppgave 16b, som er en fortsettelsesoppgave til oppgave
16a.

Oppgave 15

I et bakeri ble iav melet bruk til 4 bake bred, og iav melet ble bruk til & bake kaker.

Hvor stor brekdel av melet har blitt brukt?

Figur 10: Eksempel pa oppgave som kan avdekke andre problemer som elever kan ha med brok.

Oppgave 11, 12 og 15 kan avdekke andre problemer som elever kan ha med brek. Oppgave
11 tester om elevene klarer & angi en brek mellom to breker, med samme nevner, og oppgave
12 og 15 tester regning med brok. Ingen av disse er typiske misoppfatninger, men jeg valgte
allikevel & ha de med siden de kan bidra med & gi et mer helhetlig bilde av elevens forstaelse

av brok.

4.2.2 Oppgavesettets validitet

Validitet refererer til datamaterialets gyldighet med hensyn til problemstilling og eventuelle
forskningsspersmal som skal belyses (Grenmo, 2016). Oppgavesettets validitet handler om
hvor vidt oppgavene maler det de er ment til 4 male, i dette tilfelle om de gir et datamateriale
som kan bidra til & svare pa oppgavens problemstilling og forskningsspersmél. Det er viktig at
oppgavene er tilpasset de elevene som skal gjennomfere preven, det vil si at oppgavene ikke

kan vere for lette, men heller ikke for vanskelig. Jeg hadde derfor et mote med en av larerne 1
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forkant av preven, der vi gikk gjennom oppgavene, og diskuterte vanskelighetsgrad.
Oppgavene i oppgavesettet har blitt brukt i diagnostiske prover tidligere, noe som styrker
validiteten. De oppgavene som er endret, har jeg endret for at teksten skulle vere tydeligere
eller for at oppgaven skulle kunne male flere misoppfatninger, slik som for eksempel oppgave
13 (Figur 7, side 27). Pravesvarene til elevene viser at oppgavesettet maler om elevene er i en
eller flere misoppfatninger, men det er enkelte oppgaver som har noen svakheter. For at
oppgavene skal kunne avdekke misoppfatninger ber elevene ikke kunne svare riktig hvis de
ikke kan det (Hinna et al., 2011). Oppgave 5 og 14 har svaralternativer, noe jeg i ettertid ser
kan vaere en svakhet. Oppgave 16b er ogsd en oppgave jeg ville endret. Ut ifra resultatene og

forklaringene til elevene, er det mange som har misforstatt denne oppgaven.

4.3 Kvalitativ forskningsmetode

Det finnes flere ulike forskningsdesign innenfor kvalitativ metode (Christoffersen &
Johannessen, 2012). Jeg onsket a utforske og beskrive mennesker og deres forstielse og
erfaringer med brek og andre utfordringer knyttet til temaet, og valgte derfor et
fenomenologisk design. Innenfor fenomenologisk metode vil forskeren forseke & forsta
meningen med et fenomen gjennom andre sine oyne, i dette tilfelle gjennom intervju. Ifelge
Creswell (2014) er de viktigste stegene i en fenomenologisk metode: forberedelse,

datainnsamling, analyse og rapportering.

4.3.1 Intervju som forskningsmetode

Forskningsintervju er den vanligste metoden & samle inn kvalitative data (Christoffersen &
Johannessen, 2012). Man kan ikke observere noe som allerede har skjedd, og det er heller
ikke sd lett & observere tanker. Intervju kan vere en god méte a samle inn data fra tidligere
hendelser, eller tanker om et emne. Et intervju kan vaere mer eller mindre strukturert. Et
strukturert intervju ligner nesten pa et prekodet sporreskjema, der tema, spersmal og
rekkefolge er satt, men det er stort sett ikke formulert svaralternativer pd forhand. Et
ustrukturert intervju er uformelt og ligner mer en vanlig samtale, spersmalene og rekkefolgen
er ikke bestemt pa forhdnd og i noen tilfeller er heller ikke intervjuet planlagt (Christoffersen

& Johannessen, 2012).
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Det var viktig for meg & ha mulighet til & tilpasse intervjuene til hver enkelt informant,
samtidig som jeg ville ha en plan for hvilke temaer og spersmal som skulle gjennomgas for a
belyse problemstillingen. Jeg valgte derfor & planlegge og gjennomfore et semistrukturert
intervju. Det vil si at jeg hadde en intervjuguide som et utgangspunkt for intervjuet, men
mulighet til & tilpasse spersmalene etter individuelle forskjeller og ut ifra hvilke svar jeg fikk

(Grenmo, 2016).

4.3.2 Intervjuenes og studiens validitet

For a vurdere validiteten av et intervju ma man se om intervjuet faktisk reflekterer de
fenomenene som vi gnsker a studere (Kvale et al., 2015). For, underveis og etter intervjuene
ble det foretatt vurderinger i forhold til om spersmalene var relevante for & kunne belyse det
de var ment til, noe som kan tenkes a styrke validiteten. Siden jeg valgte & gjennomfore et
semistrukturert intervju, hadde jeg mulighet til & bruke oppfelgingsspersmal, pd den méaten

kunne jeg bekrefte riktig forstaelse, samt oppklare uklarheter.

Validering skal gjennomsyre hele forskningsprosessen (Kvale et al., 2015). Gjennom hele
dette forskningsprosjektet har jeg reflektert over hvorvidt de benyttede metodene, teoriene
datamaterialet, fortolkningene og kodingene har vart relevante i forhold til problemstilling og
forskningsspersmaél i denne oppgaven, og tatt valg ut ifra dette. For & styrke validiteten valgte
jeg & blant annet samle inn datamaterialet bade i form av en diagnostisk preve, intervjuer av
elever som hadde gjennomfort preven og matematikklaererne til klassene som hadde
gjiennomfort proven. Kvaliteten pa datamaterialet loftes dersom flere innfallsvinkler benyttes

til & belyse samme fenomen (Grenmo, 2016).

4.4 Forberedelse og giennomfering av datainnsamling

Selv om jeg hadde en tanke om hvordan intervjuene skulle foregé, sa planla jeg ikke den
kvalitative datainnsamling fer etter jeg hadde samlet inn den kvantitative dataen og analysert
den. Jeg ville sorge for at jeg hadde satt meg godt inn i oppgavene, og at jeg hadde laget
oversiktlig statistikk over resultater av den diagnostiske proven og mulige misforstaelser.
Dette bade fordi jeg ville ha god bakgrunnskunnskap om det jeg skulle intervjue laererne og
elevene om, men ogsa slik at jeg kunne sende statistikk til laererne slik at de fikk en ryddig

oversikt, og dermed kunne forberede seg til intervjuet. Statistikken jeg sende til lererne ligger
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i som vedlegg 7 i slutten av oppgaven. Laererne kunne dermed se pa det pa forhand, istedenfor
at de skulle bruke tid pd det under intervjuet, noe som kunne veert stressende for laererne i en
intervjusituasjon. Forberedelsen til kvalitativ datainnsamling innebar blant annet & velge
informanter og utforme intervjuguider, dette samt gjennomferingen av intervjuene kommer
jeg til & utdype videre i dette delkapittelet. Jeg vurderte ogsé a ha et pilotintervju, men siden
informantene besto av bade larere og elever ville jeg métte ha to pilotintervjuer, noe som ble
vanskelig 4 fa til med tanke p tid. Jeg valgte derfor a ikke utfere et pilotintervju, selv om det
kunne gi meg erfaring og en mulig forbedring av intervjuguiden. En annen viktig del av
forberedelsen var & seke NSD for godkjenning. Nar dette var gjort, kunne jeg sende ut

samtykkeskjemaer, & begynne og forberede meg til intervjuene.

4.4.1 Utvalg kvantitativ metode

Utvelgelsen av informanter er en viktig del av all samfunnsforskning, bade i kvantitative og
kvalitative undersgkelser (Christoffersen & Johannessen, 2012). Populasjonen som
problemstillingen retter seg mot, er elever pa 9.trinn. Jeg ville underseke om det var elever pa
9.trinn som hadde misoppfatninger knyttet til brek og hvordan en diagnostisk preve kan
pavirke laerere og elever i planlegging og i matematikk. Det var viktig at de klassene som
skulle veere med 1 underseokelsen nylig ikke hadde hatt om brek. Elever som ikke har en
forstaelse for brekbegrepet, men som nylig har jobbet med emne, kan ha en instrumentell
forstaelse til begrepet som gjor at misoppfatninger ikke blir oppdaget (Brekke, 2002). Ingen
av de fire 9.klassene som ble med i undersekelsen hadde hatt brek som tema pa 9.trinn, de
hadde kun repetert litt til en tentamen de hadde i desember 2021, den diagnostiske proven ble
gjennomfort for dette. Videre var planen 4 intervjue laererne som underviste de aktuelle
klassene, og lererne gnsket & bli intervjuet. For proven diskuterte en av leererne og jeg om de
elevene som hadde IOP i matematikk skulle delta eller ikke, og kom frem til at de ikke skulle
delta pa proven fordi de elevene ikke ville ha noe utbytte av a delta pa en slik prove, heller
tvert imot, og jeg synes det da ikke blir riktig & sette de i en slik situasjon. Det var heller ikke
nedvendig i forhold til problemstillingen.

4.4.2 Utvalg kvalitativ metode
Dalen (2011) skriver at i den kvalitative forskningen har informantene en spesielt viktig rolle.
Problemstillingen i1 kvantitativ forskning avgjer sterrelsen pa utvalget, det var derfor viktig &

velge ut informanter som kunne gi den informasjonen som trengs til 4 kunne dekke
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problemstillingen i oppgaven (Creswell & Guetterman, 2019). For & kunne svare pa
problemstillingen synes jeg det var viktig & fa snakke med lererne som hadde gjennomfort
den diagnostiske proven. Bide fordi jeg ville ha informasjon om preven og akkurat hvordan
den ble gjennomfert, og fordi jeg ville vite litt om lererne og deres tanker rundt brek og
diagnostiske praover. Siden de fire klassene hadde to matematikklerere, ble antall leerere som
skulle intervjues to. Elevenes tanker og utsagn om brek og preven var relevant for & kunne fa
et mer helhetlig bilde, det ble derfor valgt ut fire elever til intervju. Elevene som ble plukket
ut til & veere med pa intervju hadde et ulikt ferdighetsniva i brek, dette for & kunne ha
muligheten til 4 se pd forskjeller hvis det var det. Det er ikke alle elever som er s&
snakkesalige i én til én samtale med en voksen som de ikke kjenner. Siden lererne kjenner
elevene fra for, ville jeg at de skulle velge ut de elevene som de visste var komfortable med &
snakke med meg. Dette var bade av etisk hensyn, men ogsé for & sikre at jeg fikk den

kunnskapen jeg trengte for & kunne svare pa problemstillingen.

4.4.3 Informantene

Jeg hadde ingen tiknytning til noen av informantene, men jeg snakket flere ganger med
lererne for gjennomforingen av proven og intervjuene. Jeg fikk ingen informasjon om
elevene for intervjuet, bortsett fra at jeg hadde fatt tilgang til provene deres. Jeg spurte heller
ikke om det, da jeg ville danne meg et bilde av elevene uten a bli pavirket av hva larerne for

eksempel sa om deres faglige niva.

Begge laererne var matematikklerere for to klasser pd 9.trinn. Robert hadde jobbet som lerer i
nesten 30 ar, og hadde lang erfaring som ungdomsskolelerer. Ari ble ferdigutdannet laerer

véren 2021, men hadde tidligere jobbet flere &r som vikar pd en annen ungdomsskole.

Proveresultatene til elevene som ble valgt ut til intervju var felgende:
e Edvard utforte 5 av 17 oppgaver riktig pa proven.
e Lise utforte 16 av 17 oppgaver riktig pa proven.
e Tin utforte 11 av 17 oppgaver riktig pa proven.

e Amina utforte 7 av 17 oppgaver riktig pa proven.
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4.4.4 Intervjuguide

I denne studien er leererne og elevenes beskrivelser en del av det datamateriale som danner
utgangspunkt for analysedelen, det var derfor avgjerende & sikre spersmaélenes relevans ved a
knytte de til teori om brek, misoppfatninger og diagnostiske oppgaver (Kvale et al., 2015).
Intervjuguidene ligger som vedlegg 4 og 5. Siden jeg skulle intervjue bade lerere og elever
lagde jeg to forskjellige intervjuguider, en til lererne og en til elevene. I tillegg til dette valgte
jeg & sette meg neye inn i hver enkelt elev sitt oppgavesett, og lage notater og spersmal til
dem. A vise genuin interesse for informantene, og vise de at jeg hadde satt meg godt inn i
arbeidet de hadde gjort med oppgaven var viktig for at informantene kunne f3 tillit til meg og
muligens dpne seg i storre grad. Et av de viktigste verktoyene for et vellykket intervju er &
vise genuin interesse for informantene, ved & gi bekreftelse gjennom kommentarer, blikk og

positiv tilstedevarelse (Dalen, 2011).

4.4.5 Gjennomfgring av intervju med laerere og elever

Konteksten intervjuene blir gjennomfert i er ikke uvesentlig, rommet, omgivelsene og
livssituasjonen til forskeren og informantene vil pavirke intervjusituasjonen (Kvale et al.,
2015). Intervjuene med lererne ble gjennomfert pd et grupperom inne pé lerervaerelse pa
skolen hvor laererne jobbet. Intervjuet med Robert varte i 30 min og intervjuet med Ari varte 1
15 min. Intervjuene med elevene ble gjennomfort pé et grupperom tilherende klasserommet

deres. Intervjuet med elevene varte i 15-20 min.

4.5 Behandling av datamaterialet

Resultatet av datainnsamlingen var 98 besvarte oppgavesett, seks lydfiler med intervju og

notater fra tre av intervjuene.

De besvarte oppgavesettene hentet jeg pa den aktuelle skolen dagen etter preoven ble
gjennomfort. Retting og analysering av prevene brukte jeg i overkant to uker pa, i dette
tidsrommet sorget jeg for & jobbe med oppgavesettene pad samme sted hver gang slik at jeg
ikke matte frakte de rundt omkring. P4 den méten sikret jeg at oppgavesettene ikke kom pa

avveie. Det er kun jeg som har hatt tilgang pa oppgavesettene siden jeg fikk de overlevert.
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Det ble tatt lydopptak av intervjuene. Jeg brukte nettskjema sin lydopptaker, og valgte a
benytte meg av to opptaksenheter for & sikre et datagrunnlag dersom den ene sluttet & virke
underveis. Lydopptak av intervjuene gir mulighet for pélitelige og eksakte transkripsjoner,
samtidig er det noe non-verbal kommunikasjon som ikke kommer frem. Jeg valgte derfor &
lytte til opptakene rett etter intervjuene, da jeg fortsatt hadde et ferskt minne og kunne notere
det viktigste. Oppgavesettene vil bli makulert og lydopptakene vil bli slettet med en gang
dette forskningsprosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter planen er hosten

2022.

4.6 Vurdering av relabilitet og generaliserbarhet

Kvaliteten pa forskning avhenger av validiteten og relabiliteten, samt hvilken grad av
overforbarhet den har (Postholm, 2010). Det vil si om dataene som blir samlet inn er gyldige
og pélitelige, dette er helt avgjerende for forskningsresultatene (Christoffersen &
Johannessen, 2012). Jeg har tidligere sett pé validiteten, og jeg vil nd se n&ermere pa

relabiliteten og generaliserbarheten.

4.6.1 Relabilitet

Reliabilitet handler om hvor pélitelig datamaterialet er (Christoffersen & Johannessen, 2012).
Vurdering av relabiliteten skal bygges pa kritiske dreftinger rundt datamaterialet og empiriske
undersekelser av stabilitet og ekvivalens (Grenmo, 2016). Om man for eksempel veier samme
melkekartong flere ganger med samme vekt forventer man & f samme resultat, hvis vekten
ikke gir samme resultat kan man si at relabiliteten til vekten er lav. Det finnes flere ulike
mater & teste relabiliteten, en mate kalles test-retestreliabilitet, som innebaerer at man utferer
samme undersgkelse med samme gruppe pa to ulike tidspunkt. I denne studien vil det si at
elevene som tok den diagnostiske proven hadde tatt den pd nytt etter 2-3 uker, hvis resultatene
hadde blitt de samme tyder det pd hey reliabilitet. Sjansen for at elevene hadde lart noe av
den forste proven er stor, og vurderte dette som lite hensiktsmessig for denne studien. En
annen mate 4 teste reliabiliteten pa er at flere forskere underseker samme fenomen, hvis flere
kommer frem til samme resultat er det et tegn pa hoy reliabilitet (Christoffersen &
Johannessen, 2012). Datamaterialet i en kvalitativ studie er mindre strukturert enn i
kvalitative studier, og pavirkes av forskerens analyse og tolkning. Siden datamaterialet og

undersekelsesopplegget pavirkes av ndr og hvem som utferer og deltar i undersegkelsen, blir
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det derfor umulig & foreta en helt lik undersegkelse basert pa samme undersekelsesopplegg

(Grenmo, 2016).

4.6.2 Generaliserbarhet

«To generalize is to claim that what is the case in one place or time, will be so

elsewhere or in another time» (Payne & Williams, 2005, s. 296). Dette betyr at for denne
studien skal kunne vere generaliserbar, sd skal man kunne bruke samme forskningsdesign
med fire andre niende klasser & f4 samme resultat. Det kan vare at man ville fatt lignende
resultat pd den kvantitative delen, men sjansen for at den kvalitative delen hadde blitt lik er
kanskje ikke sa stor. I forskning skiller man mellom deduktiv og induktiv generalisering, der
deduktiv generalisering er sikkert (steiner kan ikke fly) og induktiv generalisering er basert pd
sannsynlighet (alle barn liker is). Den sosiale verden er kompleks og preget av
tilbakemeldingsmekanismer, vér bevissthet produserer meningsfylt atferd, og forskjellige
elever, lerere eller forskere kan tillegge de samme handlingene ulike omstendigheter eller
betydning (Payne & Williams, 2005). Jeg har samlet inn data fra 98 elever og to lerere som
gar pa 9.trinn. Det er over 60 000 elever som gar pa 9.trinn i Norge i 2022, hvis jeg skulle
kunne si noe generelt om brekkunnskapene til elever som gar pd 9.trinn i Norge, s& métte
utvalget vart betraktelig storre. En vanlig innvending mot kvalitativ forskning er antall
deltagere. Det er derfor viktig a se etter andre sammenhenger som viser resultatenes relevans
(Thagaard, 2018). Jeg benytter flere metoder til & belyse problemstillingen, noe som styrker
kvaliteten pd datamaterialet (Grenmo, 2016). Funnene i denne oppgaven kan ikke overferes
til all forskning om misoppfatninger knyttet til brok pa ungdomstrinnet, men resultatene kan
bidra til sterre innsikt om temaet, samt gke oppmerksomheten rundt omkringliggende

problemomréader.

4.7 Etiske retningslinjer

Etiske retningslinjer stér sentralt i all forskning som omhandler mennesker. Vi som forskere
er derfor underordnet juridiske og etiske prinsipper (Johannessen et al., 2021). Dette betyr at
vi ma serge for at informantene ikke blir satt i noen uheldige situasjoner som folge av
forskningen. Den nasjonale forskningsetiske komité for samfunnsvitenskap og humaniora
(NESH) har utarbeidet forskningsetiske retningslinjer som skal hjelpe forskeren ta etiske

hensyn i et forskningsprosjekt. Det at det har vart elever med i studien medferer flere og
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starre etiske overveielser enn om det kun hadde veert leerere som hadde deltatt (Christoffersen

& Johannessen, 2012).

4.7.1 Sgknad til Norsk senter for forskningsdata

Hvis man skal behandle personopplysninger i et forskningsprosjekt ma dette meldes til Norsk
senter for forskningsdata (NSD). «Personopplysninger er enhver opplysning som kan knyttes
til en person» (NSD). Stemme pé lydopptak gar inn under dette. Masteroppgaven er meldt inn
og godkjent av NSD. I meldeskjemaet i sgknaden beskrev jeg studiens forlep, hvordan jeg
planla & samle data og oppbevaring av disse. Godkjenningen fra NSD ligger som vedlegg.

4.7.2 Samtykke

Innhenting av samtykke i forbindelse med datainnsamling er etisk praksis (Creswell, 2014).
Det er ogsa et krav fra personopplysningsloven, som sier blant annet at deltagere i et
forskningsprosjekt skal informeres om formalet med prosjektet, og hva det innebarer & delta
(Christoffersen & Johannessen, 2012). Samtykke ber gis uten ytre press, deltagelse skal ikke
fore til noen fordeler eller ulemper for informantene. Hvis forskeren er til stede, kan det gi et
slikt press. Jeg var som nevnt ikke til stede nar elevene utferte den diagnostiske proven, det
var ogsa lererne som valgte ut og spurte elever om de ville delta pa intervju. Det at jeg ikke
var til stede eliminerer ikke all ytre press, det kan fortsatt vaere at elever foler pa press fra

leerer, eller at man foler man ma delta fordi andre gjor det.

Det ble gitt ut et informasjonsskriv til elevene i forkant av den diagnostiske preven, der de
fikk informasjon om formélet med studien og at de som valgte & delta ville bli anonymisert.
Det ble presisert at deltagelsen var frivillig, og at det ikke ga noen negative konsekvenser hvis
man ikke ville delta. Provene ble nummererte pé forhand slik at laererne kunne identifisere
hvilken elev som hadde utfert hvilken prave, men jeg hadde ikke tilgang pa navnene til
elevene. Siden det ikke skulle innhentes noen personopplysninger i forbindelse med den

diagnostiske proven, trengte jeg ikke innhente skriftlig samtykke i denne delen av prosjektet.

Det ble valgt ut fire elever til intervju, laererne sendte ut et informasjonsskriv og
samtykkeerklaering om deltagelse til intervju til de elevene det gjaldt. Det ble igjen gitt
informasjon om studiens formal, samt informasjon om intervjuet og hva det innebar for de &

delta. Siden alle elevene var under 15 &r, er det krav om samtykke fra foreldre eller foresatte.
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Det ble spurt om samtykke til at jeg skulle fa tilgang til den enkelte elev sin prove i
brekregning fra for jul, og deltagelse til et intervju om oppgavene i denne proven. En av
kriteriene for informert samtykke er a gi tilstrekkelig og tydelig informasjon om studiens

formadl til deltagerne (Creswell, 2014).

Informasjonsskriv til lererne og samtykkeerklaring ble sendt til begge lererne i forkant av
intervjuene slik at de kunne lese gjennom dette pa forhand. Fer alle intervjuene gikk vi noye
gjennom samtykkeerklaeringen, lererne og elevene fikk mulighet til & sperre hvis de synes det
var noe uoppklart. Jeg avsluttet med & presisere at de matte ta kontakt hvis det var noe de lurte
pa i forbindelse med prosjektet, og at de nir som helst kunne trekke samtykket tilbake uten &

oppgi noen grunn. Informasjonsskriv og samtykkeerklaering ligger som vedlegg 1 og 2.

4.7.3 Konfidensialitet

Informasjon som kan tilbakefores til enkeltpersoner, som eventuelt kommer frem under et
intervju med en informant, er taushetsbelagt (Christoffersen & Johannessen, 2012).
Datamaterialet skal ikke identifisere informantene, verken for, under ecller etter
forskningsprosjektet. For & sikre oppgavens konfidensialitet er det viktig at forskeren og
informantene er enige om hvordan datamaterialet blir behandlet (Kvale et al., 2015).
Deltagere i denne studien har fétt informasjon om at det er kun masterstudent og veileder som
har tilgang til datamaterialet, og at det ikke vil veere mulig & identifisere noen av deltagerne i
noen publikasjoner tilknyttet dette prosjektet. Opplysningene skal kun brukes i arbeidet med
dette prosjektet, og vil bli slettet ndr masteroppgaven er godkjent. Det var viktig for meg at
leererne og elevene skulle fole seg trygge pa a delta i studien. For a beskytte deltagerne i
prosjektet er datamaterialet konfidensielt. Alle elever og laerere vil bli anonymisert i denne
oppgaven, navnene som brukes er pseudonymer. Det kan komme frem sensitiv informasjon i
samtaler med informanter, da er det viktig at dette blir slettet fra lydopptaket med en gang.
Det kom ikke frem noen form for sensitiv informasjon under noen av intervjuene som ble

gjennomfort i forbindelse med dette prosjektet.

4.7.4 Forskerrollen
Det er viktig & vare bevist pa rollen som forsker. Innenfor forskning kan forskerens integritet
og etiske beslutninger vaere avgjerende for kvaliteten pa den vitenskapelige kunnskapen

(Kvale et al., 2015). Jeg var bevist pa min rolle under intervjuene, og forsgkte etter beste evne
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a innta en aktiv lyttende forskerolle, ved 4 komme med anerkjennende nikk eller respondere
pa en méite som gjorde at de folte seg hort. Samtidig var jeg bevisst pa a ikke legge noen
foringer, og gi de god tid til & tenke seg om for de svarte. Dette for at informantene skulle {2
snakke mest mulig fritt, og ikke skulle fole noen hast pa & svare. Mélet mitt var at de skulle
fole seg komfortable og at de var viktige for prosjektet. God forskingsadferd er avgjerende for
a fa frem kunnskapen fra informantene. ZArlighet, rettferdighet, kunnskap og erfaring er

faktorer som kan vare avgjerende for at informanter apner seg (Kvale et al., 2015).

38



5 Fenomenologisk analyse av data

Forskere leser ofte dataene med et fortolkende blikk og ensker & forstd meningene til
informantene pa et dypere niva (Christoffersen & Johannessen, 2012). Analyse av
meningsinnholdet er vanlig i fenomenologiske designer. Det finnes flere fremgangsmaéter &
analysere et kvalitativt materiale pa, men jeg har valgt a benytte Kirsti Malterud (2011) sin
fire-stegs modell for analyse av meningsinnhold. De fire hovedstegene er:

1. Helhetsinntrykk og sammenfatning av meningsinnhold

2. Koder, kategorier og begreper

3. Kondensering

4. Sammenfatning

Malet med disse stegene har vaert & finne innhold i datamaterialet fra intervjuene som kan
bidra til & besvare oppgavens problemstilling og forskningsspersmal. Ved a bruke denne
modellen er det lettere for meg & dokumentere hvordan jeg har kommet frem til tolkninger av

materialet, noe som gir forskningen heyere reliabilitet (Christoffersen & Johannessen, 2012).

Forste steget er a skaffe seg et helhetsinntrykk og sammenfatning av meningsinnholdet, data
materialet ble lest gjennom og jeg noterte ned sentrale og interessante temaer. I neste steg ble
dataene kodet og kategorisert. Koding defineres som en prosess der data blir brutt ned,
konseptualisert og deretter satt sammen igjen (Dalen, 2011). Ved & kode transkripsjonen fra
intervjuene kunne jeg sortere utsagn etter de ulike temaene, og trekke ut det som knyttet seg
til begrep eller tema som var relevant for oppgaven. Kategorier som utledes fra
problemstilling, hypoteser og nekkelbegreper kalles deduktiv koding, og kategorier som blir
utledet fra selve datamaterialet kalles induktive koder. Jeg benyttet en blanding, noe som
kalles en abduktiv tilnerming. Etter kodingen ble folgende kategorier fremstilt: Fordeler med
diagnostisk prave, ulemper med en diagnostisk preve, forstaelse for brekbegrepet og
motivasjon for matematikk. Dette er en del av kondenseringen, som er det tredje steget.
Datamaterialet ble sortert i en tabell etter de ulike kategoriene, slik som i eksempelet under
(Tabell 1). Det siste steget handler om & sammenfatte dataene. I dette steget vurderte jeg om
min sammenfattede beskrivelse var i trdd med det inntrykket som kom frem i det opprinnelige

datamaterialet.
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Tabell 1: Utklipp av data

J Tema Informant | Utsagn
Fordeler med en | Ari (lerer) | «Jeg kunne gjort det 1 et tema hvis de virkelig trenger det»
diagnostisk «Det er jo fint a se hva elevene kan. Det kan man se pa en
preve vanlig preve ogsd, men da er det kanskje ikke sa lett a

jobbe med det etterpa. Jeg ser at det kan vere stor verdi i en
sann preve»

«Jeg sleit litt pa den der preven, det kan hende jeg hadde

Edvard gjort det bedre hvis jeg hadde hatt om brek for preven»
(elev) «Hvis jeg hadde fatt vite at jeg skulle hatt denne preven om
en uke na sa hadde jeg jo svd mye mer»
Ulemper med en | Ari (lerer) | «Jeg tror det hadde vert veldig fint 4 bruke en diagnostisk
diagnostisk proeve til a planlegge undervisning, men samtidig tenker jeg
preve pa tidsbruk da» «Det er mye elevene skal gjennom pa kort
tid, sa det ma prioriteres litt ogsa»
«Hvis noen elever synes det er vanskelig fra for, ogsa far de
Robert en prove som de ikke har noen forutsetninger for a fikse sa
(lerer) er jeg redd det gjor vondt verre, skal jeg vaere @rligy
Forstaelse for Ari (lerer) | «Jeg tenker at brek er sann i1 midten et sted, og de som sliter
brekbegrepet med brekregning sliter ofte med mange andre ting ogsa,
blant annet algebra, det henger mye sammen»
«Jeg tenker pa en viss del av 100 prosent» «Jeg forbinder
Edvard det pa en mate med prosent, eller hvor mange deler det blir
(elev) av en ting da»

Lise (elev)

«Jeg ser for meg en brek, et tall over og under brekstreken.
Og hvor mye noe er av en helhet»

Motivasjon for | Tin (elev) | «Det er jo egentlig goy da, spesielt nar du kan det, spesielt
matematikk nar du kan det, da er det jo gey da, fordi du blir interessert.
Men nar du ikke kan det og liksom foler deg litt utafor, det
synes jeg er kjedelig da»
Tin (elev) | «Det er gey nar man mestrer det»
Amina «Nar man synes noe er vanskelig, ogsa sper man om hjelp,
(elev) ogsa far man det til, sa blir det goy a bli utfordret».
Robert «Hvor vanvittig viktig det er a jobbe med motivasjon for de
(laerer) elevene som foler at brek er det verste, og dette kan dem
ikke» «A bygge opp motivasjonen, det er kanskje det
viktigste vi mattelarere gjor»
Andre Lise (elev) | «A ja, DU n4, det var det jeg hadde fargelagt ja» «Da hadde
interessante jeg svart L
utsagn 8
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6 Resultater

Forskningsdesignet inneholder en kombinasjon av kvantitative og kvalitative undersokelser.
For a utnytte de flersidige og helhetlige fordelene med en slik kombinasjon, er det ifolge
Grenmo (2016) en forutsetning at man legger vekt pé integrering og sammenlikning av
resultatene fra begge undersokelsene. I dette kapittelet vil jeg presentere resultatene fra den
diagnostiske proven i1 brek som elevene gjennomferte og funnene fra analysen av intervjuene.
Jeg vil forst presentere testresultatet fra den diagnostiske preven som jeg anser som relevant
for oppgaven, fullstendig testresultat ligger som vedlegg 7 i slutten av oppgaven. Jeg vil se pé
resultatene for alle fire klassene samlet. Enkeltoppgaver og omradet som helhet for de ulike

misoppfatningene vil ogsé bli analysert. Jeg vil til slutt se pa funnene fra intervjuene.

6.1 Resultater fra diagnostisk prove knyttet til brak

Jeg har valgt & dele opp testresultatene hovedsakelig i riktige svar og mulige misoppfatninger.
Grunnen til at jeg skriver mulige misoppfatninger og ikke kun misoppfatninger, er fordi det
kan ogsa vare at eleven kun har tatt feil p&4 denne oppgaven, og at det ikke er en gjentagende
feil eleven gjor. Det er forst nér en elev gjor den samme feilen gjentatte ganger at jeg vil kalle
det en misoppfatning. Det kan vare at noen av oppgavene avdekker andre mulige
misoppfatninger enn det den er ment til 4 avdekke. Feilsvar som ikke kan kategoriseres som

den aktuelle mulige misoppfatningen er ikke er tatt med i noen av diagrammene.

6.1.1 Nevner representerer antall deler — uavhengig av stgrrelse
Oppgave 1, 2 og 16a er ment til & kunne avdekke misoppfatningen nevner representerer antall

deler - uavhengig av sterrelse.

Sett ring rundt figurene som har | arealet fargelagt. aa oB ac ap Al
.

Riktig svar: bog d

a,bogd

b

acgh

a, b og ¢ [mulig misoppfatning)
Alle (mulig misoppfatning)

1 Ikke svart
=== Til sammen

-
-
-

a) b) <) d
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Figur 11: Oppgave 1

Pé oppgave 1 (Figur 11) er svarene b og d regnet som riktig svar, og svarene a, b og c eller

alle er regnet som mulige misoppfatninger.
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Oversikten viser hvilket kosthold kaniner bor ha.

ber vere hey, ifolge oversikten?

Riktig svar: 3/4

Riktig svar, men oppgir svaret i prosent (75%)
Oppgir svaret i prosent (60-70%), men feil svar.
Mer enn halve (5/8, 2/3, 3/5, 4/7 eller 7/10)

Halve (1/2)

1/4 (mulig misoppfatning)

1/4, men har argumentert med at det ikke er areal.
Annet

Ikke svart

Til sammen

Hvor storbrekdel av kostholdet til kaniner . 9A

~

NworONUNW®

98

ANOONN®ROW

~N

9C

90
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24
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Figur 12: Oppgave 2

Pé oppgave 2 (Figur 12) er svaret z regnet som riktig svar, og svaret i er regnet som mulig

misoppfatning.

a) Fargelegg % av det hvite omriadet i sirkelen.

94 9B
Riktig svar: fargelegger 1/6 av det hvite omradet i sirkelen 18
Fargelegger for liten eller for stor del {(mulig misoppfatning) 6
Ikke svart 3
Til sammen 27

66

14
98

Figur 13: Oppgave 16a

Pé oppgave 16a (Figur 13) er riktige svar der det er fargelagt 1/6 av det hvite omréadet i

sirkelen, de som har fargelagt for liten eller for stor del er regnet som mulig misoppfatning.

Nevner representerer antall - uavhengig av
stgrrelse

80 %
70 %
60 %

Oppgave 1

m Riktige svar

50 %

40 %

30 %

o . .

10 %

0% [—

Oppgave 2 Oppgave 16 a

m Mulige misoppfatninger

Figur 14: Diagram over antall riktige svar og mulige misoppfatninger til oppgaver som er ment til d kunne avdekke

misoppfatningen: nevner representerer antall deler - uavhengig av storrelsen.
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Figur 14 (side 42) viser en oversikt over oppgave 1, 2 og 16a og elevenes riktige svar og
mulige misoppfatninger. Som figuren viser, er det noe variasjoner i antall mulige
misoppfatninger for hver av oppgavene. Det kommer frem av oppgavene at mellom 10 og 30
prosent av elevene er i misoppfatningen om at nevner representerer antall, uavhengig av
starrelse (Figur 14, side 42). Det kan ogsa vare verdt & merke seg at over 60 prosent av

elevenes besvarelser pd oppgave 2 ikke regnes som riktig eller som mulige misoppfatninger.

6.1.2 Jo stgrre nevner (eller teller), jo stgrre eller mindre brgk
Oppgave 3, 4, 13 og 14 er ment til & kunne avdekke misoppfatningen jo sterre nevner (eller

teller), jo sterre eller mindre brok.

o o 1
Henrik og Kasper deler likt = L brus. . ! 9A 98 ac 9 Alle
2 Riktig svar: 1/4 eller 0,25 liter hver 20 18 17 19 74
0,5 liter hver {mulig misoppfatning) 4 5 3 2 14
Hvor mange liter fir de hver? 75 ml hver 1 0 0 0 1
7,25 dl hver 1 0 Q0 0 1
0,75 liter hver (1/2 =15 eller 1,5){mulig misoppfatning) 1 0 1 0 2
2,5 liter hver 0 0 1 0 1
1/5 liter hver 0 0 1 0 1
Annet 0 1 i} 1 2
Ikke svart 0 ] Qo 2 2
Til sammen 27 24 23 24 98
Figur 15: Oppgave 3
. 1 . g . . .
o
Pé oppgave 3 (Figur 15) er " L eller 0,25 liter riktig svar, og 0,5 liter eller 0,75 liter er regnet
som mulige misoppfatninger.
Faren til Hanna spar om hun kan pante flaskene som ligger i garasjen.,
A 9B ac an Alle
Hyvis Hanna panter flaskene, skal hun fa % av panten som lenn. Riktig svar: alt over 1/5 til og med 1 26 23 18 19 86
i 2/10 {mulig misappfatning) 0 1 0 0 1
i . 1/6 {mulig misoppfatning) 0 0 1 1 2
Hanna ensker mer enn det i lonn. 1/5 {misforstitt?) o N 1 a 1
. Ikke svart 1 0 E 4 a
Hvor stor brekdel kan Hanna foresld at hun skal f4? Til sammen 27 28 2 24 ag

Figur 16: Oppgave 4

Pé oppgave 4 (Figur 16) er alt over % til og med 1 regnet som riktig svar. De som har svart %

eller % har jeg regnet som mulig misoppfatning.
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Plasser brekene pi tallinjen. 9A 98 Ele 9D Alle

Riktig svar: 5/8, 2/3,7/10,4/5,4/3 5 8 4 3

2 3 1 7 1 Differansen mellom teller og nevner avgior stgrrelsen pd braken 5 2 0 ]

8 5 10 3 Jo heyere siffer, jo heyere verdi har brpken 0 0 1 1

Har alle riktig utenom én 3 4 5 5

Har to eller tre rette 3 5 3 3

Setter 4/3 utenfor tallinjen (Ser kanskje pa tallinjen som én hel) A 4 3 2

Gjetter? 2 1 2 4

f 1 Ikke svart 5 0 5 6
° 1 y Tilsammen 27 24 23 24

20

17

13

16
98

Figur 17: Oppgave 13

Oppgave 13 (Figur 17) kan avdekke flere mulige misoppfatninger, og jeg har derfor delt opp
feilsvar etter de ulike misoppfatningene. Riktig svar i stigende rekkefolge er: = = — - -
Brekene trengte ikke vaere plassert helt noyaktig pa tallinjen, men hvis noen for eksempel
hadde plassert % etter 1 ellerg for 1, sd ble det regnet som feil selv om brekene var i riktig

rekkefolge. Det var kun to elever som hadde tegn pd misoppfatningen jo sterre nevner (eller

teller), jo sterre eller mindre brek, og de hadde plassert brekene langs tallinjen etter stigende

. o 1.0 . 2445 7
siffer pa bade teller og nevner, slik som dette: 333510
Sett en ring rundt den sterste breken.
9A 9B 9C 9D Alle
1 2 Riktig svar: 1/5 24 20 18 21 83
—_ —_— Feil svar: 2/11 (mulig misoppfatning) 1 1 2 2 6
5 11 De er like store 2 3 0 1 6
Ikke svart 0 0 3 0 3
Til sammen 27 24 23 24 98

Figur 18: Oppgave 14

Oppgave 14 (Figur 18) gir to svaralternativer, der% er riktig svar, men det er ogsé noen som
har valgt & sette ring rundt begge. Jeg har ikke regnet dette med som mulig misoppfatning, da
det ikke gjelder noen av de omtalte misoppfatningene. Kun de som har svart % regnes med

som mulige misoppfatninger.

Resultatene for oppgavene knyttet til misoppfatningen jo sterre nevner (eller teller), jo sterre
eller mindre brek viser at misoppfatningen er lite utbredt blant de 98 elevene pa 9. trinn
(Figur 19, side 45). Oppgave 3 er den av de fire oppgavene som har sterst utslag for mulige
misoppfatninger, mens oppgave 13 har ferrest mulige misoppfatninger. Oppgave 13 skiller
seg derimot ut ved at under 25 prosent av elevbesvarelsene enten har riktig svar eller kan

knyttes til mulige misoppfatninger. Samlet sett utgjer mulige misoppfatninger i denne
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kategorien (27 mulige misoppfatninger) om lag 7 prosent av alle svarene pa disse fire

oppgavene (98 besvarelser og fire oppgaver gir 392 svar). Dette gjor “jo sterre nevner (eller

teller), jo sterre eller mindre brek” til den kategorien med farrest mulige misoppfatninger.

Jo stgrre nevner (eller teller), jo stgrre eller mindre
brok

100%
90 %
80 %
70 %
60 %
50 %
40 %
30 %
20 %
10 %
0%

_

Oppgave 3 Oppgave 4 Oppgave 13 Oppgave 14

m Riktige svar = Mulige misoppfatninger

Figur 19: Diagram over antall riktige svar og mulige misoppfatninger til oppgaver som er ment til d kunne avdekke

misoppfatningen: Jo storre nevner (eller teller), jo storre eller mindre brok.

6.1.3 Brgkstrek er lik desimalkomma

Oppgave 5 og 6 er ment til & kunne avdekke misoppfatningen brekstrek er lik desimalkomma.

Hyvilket tall har samme verdi som % ?

Riktig svar: 0,75

Bide0,750g 3

Feil svar: 3 (mulig misoppfatning)
Feil svar: 3,4 (mulig misoppfatning)
Til sammen

[ o7s O 3 O

34

Figur 20: Oppgave 5

Pa oppgave 5 (Figur 20) er riktig svar 0,75. 3,4 er regnet som mulig misoppfatning, det er det

én elev som har svart. Det er én elev som har svart 3. Jeg valgte a regne dette ogsa som en

mulig misoppfatning.
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9A 9B 9C 9D Alle
Skriv en brak som har samme verdi som 1,4, giwie svar: 14710, 12/5, 14/10 eller 7/5

1/4 eller 2/8 (mulig misoppfatning)
1,4/10, 14/100, 14/104 eller 4/10 (mulig misoppfatning)
14/20 (Addert nevnerne i regnestykket 10/10 + 4/10)
1/5,7/10, 7/7, 1/7 eller 2/2,8 (Har provd & regne det ut)
3/5, 5,4/5, 0,25, 1,4/5 eller 6/4 (mangler hvordan hen tenker)
11/4 (mulig misoppfatning)
ikke svart
Til sammen

-
-
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Figur 21: Oppgave 6

Riktig svar pd oppgave 6 (Figur 21) er l%, lé , % eller g Denne oppgaven hadde veldig

. . . . . . 1 2 14 14
mange ulike feilsvar, de som jeg har tatt med som mulige misoppfatninger er 2510 100
14 4

1 1 2 . . . .
YRET: eller IZ , selv om det er svarene L 0g - som kanskje er de som tydeligst indikerer at

eleven er i en misoppfatning.

Brgkstrek er lik desimalkomma
100 %
90 %
80 %
70 %
60 %
50 %
40 %
30 %
20%

10 %

0%
Oppgave 5 Oppgave 6

m Riktige svar = Mulige misoppfatninger

Figur 22: Diagram over antall riktige svar og mulige misoppfatninger til oppgaver som er ment til d kunne avdekke

misoppfatningen: Brokstrek er lik desimalkomma.

Resultatene for oppgave 5 og 6 (Figur 22) viser store forskjeller mellom de to oppgavene og
mulige misoppfatninger. P4 oppgave 5 har over 90 prosent av elevene riktige svar og kun 2 av
98 elever har avgitt et svar som kan vise mulige misoppfatninger. Resultatene for oppgave 6
viser derimot at om lag kun 40 prosent av de avgitte svarene er riktige, og hele 20 prosent av
svarene kan vare mulige misoppfatninger. En forskjell i oppgavenes formulering er at
oppgave 5 (Figur 20, side 44) har svaralternativer, mens oppgave 6 (Figur 21) ikke har

svaralternativer.
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6.1.4 Differansen mellom teller og nevner avgjgr stgrrelsen til brgken

Oppgave 7 (Figur 23) er ment til & kunne avdekke misoppfatningen differansen mellom teller

og nevner avgjer sterrelsen til breken.

Skriv en brek som har samme verdi som ;. 9A 9B 9C 9D Alle
Riktig svar: 12/14, 60/70 17 18 16 18 69
4/5, 9/10 eller 3/4 (mulig misoppfatning) 6 3 4 1 14
7/6 (mulig misoppfatning) 0 0 1 0 1
svarer med prosent eller desimaltall 1 2 0 0 3
ikke svart 3 1 2 5 11
Til sammen 27 24 23 24 98

Figur 23: Oppgave 7

Riktig svar pd oppgave 7 er eksempelvis ﬁ eller % . De som har gitt et svar der differansen

mellom teller og nevner er én (% , 1% , % eller 2) har jeg regnet som mulige misoppfatninger.

Differansen mellom teller og nevner avgjor
stgrrelsen pa brgken

80 %
70 %
60 %
50 %
40 %
30 %
20 %

10 %

0%

Oppgave 7

m Riktige svar  m Mulige misoppfatninger

Figur 24: Diagram over antall riktige svar og mulige misoppfatninger til oppgaver som er ment til d kunne avdekke

misoppfatningen: Differansen mellom teller og nevner avgjor storrelsen pd broken.

“Differansen mellom teller og nevner avgjer sterrelsen pa breken” er den eneste av de mulige
misoppfatningene som kun er representert med én oppgave. Resultatene viser (Figur 24) at
om lag 70 prosent av elevene har svart riktig og at omtrent 15 prosent av elevene kan vare i
misoppfatningen og anser differansen mellom teller og nevner som viktig for & vurdere

brokens storrelse.

6.1.5 Teller (eller nevner) eller prosent er et isolert tall

Oppgave 8 og 9 er ment til & kunne avdekke misoppfatningen teller (eller nevner) eller

prosent er et isolert tall.
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I 7. klasse ved Toppen skole er 6 av 24 elever gutter.

9A 98 9C kD Alle
Riktig svar: 25% 15 12 16 1 54
Hvor mange prosent av elevene er gutter? Svart med brok: 1/4 2 4 1 2 9
6 % eller 24% (mulig misoppfatning) 0 [} 2 2 4
4% eller 40% fordi 6*4 =24 eller 24/6=4 3 3 0 1 7
Regnet feil 6 2 2 a4 14
Ikke svart 1 3 2 a 10
Til sammen 27 24 23 24 98
Figur 25: Oppgave 8
g . ° . .
Riktig svar pd oppgave 8 (Figur 25) er 25%. Jeg har regnet 6% eller 24% som mulige
misoppfatninger.
I kantina pd skolen til Truls har prisen for juice okt fra 10 kr til 15 kr.
9A 98 9C ED Alle
Hvor mange prosent har prisen okt med? Riktig svar: 50% 15 12 13 12 52
5% fordi 1 = 1% (mulig misoppfatning) 4 3 6 6 19
15% siden 10 = 100% (mulig misoppfatning) 0 0 0 1 1

Regnet feil
Ikke svart
Til sammen

~

20

98

Figur 26: Oppgave 9

Pé oppgave 9 (Figur 26) er det riktige svaret 50%. Av feilsvar s har jeg valgt 4 ta med 5% og

15% som mulige misoppfatninger.

70 %

30 %

20%

10 %

0%

Figur 27 Diagram over antall riktige svar og mulige misoppfatninger til oppgaver som er ment til a kunne avdekke

Teller (nevner) eller prosent er et isolert tall

Oppgave 8

m Riktige svar

Oppgave 9

= Mulige misoppfatninger

misoppfatningen: Teller (eller nevner) eller prosent er et isolert tall.

Figur 27 viser en oversikt over riktige svar og mulige misoppfatninger pé oppgave 8 og 9.

Kun fire av svarene pa oppgave 8 kan vare mulige misoppfatninger, mens hele 20 prosent av
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elevsvarene pd oppgave 9 kan vare mulige misoppfatninger. P4 oppgave 8 og 9 er det

henholdsvis 24 og 26 elever som har svart feil eller ikke svart.

6.1.6 Tar ikke hensyn til helheten (eller misforstar den)

Oppgave 10 og 16b er ment til & kunne avdekke misoppfatningen tar ikke hensyn til helheten

(eller misforstir den). Oppgave 10 krever at elevene kan regne med prosent, mens oppgave

16b krever at elevene kan oversette fra brek til illustrasjon. Begge oppgavene krever en

fleksibilitet i hva som blir oppfattet som helhet.

En butikk selger t-skjorter. I november kostet ei t-skjorte 100 kr.

1 desember satte butikken ned prisen pé t-skjorta med 20%. I januar satte butikken ned prisen

med nye 20 %.

Riktig svar: 64 kr

60 kr (mulig misoppfatning)

80 kr (trekker fra 20% kun én gang)
Regnet feil

Ikke svart

Til sammen

Hvor mye kostet t-skjorta i januar?

9C

9D

Alle

50

12

98

Figur 28: Oppgave 10

Riktig svar pd oppgave 10 (Figur 28) er 64 kr, og det kan virke som denne oppgaven var

vanskelig for mange, da det kun var 17 elever som hadde riktig svar. Jeg har regnet svarene

60 kr og 80 kr som mulige misoppfatninger. Det var veldig mange elever som klarte a regne

ut den forste prisjusteringen, men nar de méitte bytte helhet s& var det 50 av elevene som

fortsatte & regne med 100 kr som helhet.

a) Fargelegg : av det hvite omradet i sirkelen.

Riktig svar: 1/8

3/8 (Har tatt med det bla feltet)
1/6 (mulig misoppfatning)
Andre diverse feil

Ikke svart

Til sammen

b) Hvor stor del av hele sirkelen har du na fargelagt?

9A

9B

N oo wa s

N

[N)

B2 v hs o s

9C

N

W N wWwN N

9D

[N

S N BT N

Alle

Figur 29: Oppgave 16b

I oppgave 16b ma eleven bytte helhet fra oppgave 16a, der helheten var kun; av sirkelen, til
hele sirkelen. Riktig svar p4 denne oppgaven er% , det var det kun 14 elever som svarte. Det

var 24 elever som svarte 2 , jeg har ikke regnet med det som en mulig misoppfatning, da jeg
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har mistanke om at det skyldes en misforstielse. Selv om jeg understreket «du na» i
oppgaveteksten, sa ser det ut som mange av elevene har tatt med det bla feltet. Det at
oppgaven er den siste oppgaven i oppgavesettet kan ogsa bidra til at elevenes konsentrasjon

ikke er sa god som den ville vert hvis den hadde kommet tidligere i oppgavesettet. Jeg har
kodet svaret % som mulig misoppfatning, da de ikke har tatt hensyn til helheten eller ikke har

klart & bytte helhet.

Tar ikke hensyn til helheten (eller misforstar den)

60 %
50 %
40 %
30%
20%

10%

0%

Oppgave 10 Oppgave 16b

MW Riktige svar  ® Mulige misoppfatninger

Figur 30: Diagram over antall riktige svar og mulige misoppfatninger til oppgaver som er ment til d kunne avdekke

misoppfatningen: Tar ikke hensyn til helheten (eller misforstar den).

Resultatene over elevenes svar pd oppgave 10 og 16b (Figur 30) knyttet til misoppfatningen
“tar ikke hensyn til helheten (eller misforstar den)” skiller seg fra de andre resultatene ved at
det pé alle oppgavene er storre andel svar som kan vere mulige misoppfatninger enn det er
riktige svar. P& oppgave 10 har over 50 prosent av de 98 elevene svart at t-skjorta kostet 60
kroner i januar, noe som kan vere en mulig misoppfatning der elevene ikke tar hensyn til
helheten. P4 oppgave 16b er det ogsé sterre andel mulige misoppfatninger enn det er riktige
svar, men andelen mulige misoppfatninger er litt under 20 prosent, og skiller seg dermed ikke
serlig fra flere av de andre oppgavene. Oppgaven skiller seg derimot fra alle andre oppgaver
ved at det er hele 28 av 98 elever som ikke har besvart oppgaven, noe som gjor det til den

oppgaven flest elever ikke har svart pa.

6.1.7 Andre problemer knyttet til brgk

Oppgave 11, 12 og 15 er ment til & kunne avdekke andre problemer knyttet til brok.
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Skriv en brok som har en verdi mellom iog E

9A 98 9C 9D Alle

[
-

Riktig svar: 1/2, 15/30 eller 3/6

svart det samme eller utvidet brgkene: feks. 1/3, 2/6 og 4/6
Brukt desimaltall som teller: 1,5/3

Svaret er lavere enn den minste broken

Svaret er hgyere enn den stgrste brgken

Ikke svart

Til sammen

-
-
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Figur 31: Oppgave 11

Riktig svar pd oppgave 11 (Figur 31) er for eksempel % , % eller Z . Oppgaven har til hensikt &

avdekke om elevene klarer 4 angi en brek mellom to breker, med samme nevner. Jeg har

derfor regnet alle feilsvar som mulige misoppfatninger, og ut ifra Solem med kollegaers
(2017) definisjon pa brek anses 1?5 som feilsvar, selv om dette er et feilsvar som kanskje viser

mer forstaelse for brokbegrepet en de andre feilsvarene.

Regn ut: 9A L] 9c 9D Alle
Riktig svar: 1 eller 6/6 9 11 10 8 38
6/12 (utvidet brgken) 16 11 8 10 45
3 6/3 eller 12/6 (Har snudd brgken og regnet feil) 0 0 1 0 1
2-=-= 72(2%36=72) 0 1 0 0 1
6 Har prevd a Igse det som en ligning 0 1 1 0 2
Har regnet riktig, men har svart at det blir 6 0 0 0 1 1
Ikke svart 2 0 3 5 10
Til sammen 27 24 23 24 98

Figur 32: Oppgave 12

Oppgave 12 (Figur 32) tester regning med brok, spesifikt multiplikasjon av brek. Oppgaven

krever ikke at eleven md kunne en algoritme for multiplikasjon av to breker, men da mé

eleven eksempelvis inneha kunnskapen om at z = % , 0g resonere seg frem til at to halve blir

en hel. 38 elever svarte 1 eller g , det far meg til & lure pd om de elevene som svarte g ikke har

en like stor forstdelse for brakbegrepet som de som svarte 1. Ogsa pa denne oppgaven har jeg

regnet alle feilsvar som mulige misoppfatninger.
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I et bakeri ble % av melet bruk til a bake bred, og % av melet ble bruk til & bake kaker.

Hvor stor brekdel av melet har blitt brukt?
9A 9B 9C 9D Alle

Riktig svar: 7/12
addert tellere og nevnere uten 3 gjgre om nevnere fgrst: 2/7
lagt sammen tellere og tatt med den stgrste nevneren: 2/4
Svart i prosent: 58%
addert eller multiplisert tellere og iplisert nevnerne: 2/12
Andre diverse feil
Ikke svart
Til sammen
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Figur 33: Oppgave 15

Oppgave 15 (Figur 33) er ogsa en oppgave som tester regning med brek. Denne oppgaven
krever at elevene kan addere to breker med ulik nevner, for & forsta addisjon av brek er det
viktig med en god forstaelse for brek og likeverdige breker. Den mest vanlige
misoppfatningen i denne prosessen er at elevene adderer teller med teller og nevner med
nevner. Dette skyldes at de ser pa teller og nevner som separate tall som operere uavhengig av
hverandre, og ikke hele broken som et tall. Nar elevene i tillegg ma utvide brekene slik at de
far samme nevner kan det oppsté flere feil (McIntosh et al., 2007). Alle feilsvar pa denne

oppgaven er regnet som mulige misoppfatninger.

Andre problemer knyttet til brgk

70%
60 %
50 %
40%
30%
20%

10%

0%

Oppgave 11 Oppgave 12 Oppgave 15

m Riktige svar  m Mulige misoppfatninger

Figur 34: Diagram over antall riktige svar og mulige misoppfatninger til oppgaver som er ment til d kunne avdekke

misoppfatningen: Andre problemer knyttet til brok.

Figur 34 viser en oversikt over resultatene for oppgave 11, 12 og 15, som alle undersgker
andre utfordringer knyttet til brekbegrepet. Alle oppgaver har en stor andel av svar som kan
vaere mulige misoppfatninger. I oppgave 11 kan over 35 prosent av svarene vare
misoppfatninger, og i oppgave 12 og 15 kan henholdsvis om lag 50 og 45 prosent av svarene

vaere misoppfatninger. Oppgave 12 og 15 har sterre andel mulige misoppfatninger enn riktige
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svar. De tre oppgavene om andre problemer knyttet til brek skiller seg fra de andre oppgavene

1 oppgavesettet ved at alle feilsvar regnes som mulige misoppfatninger.

6.2 Resultater fra intervju med elever og lerere

Jeg vil presentere resultatene fra analysen av intervjuet med elevene ut ifra sentrale temaer
som er relevante for problemstillingen og forskningsspersmalene i oppgaven. De ulike
temaene er forstéelse av brekbegrepet, motivasjon for brek i matematikk og fordeler og
utfordringer med diagnostisk preve. Resultatene vil bli presentert med direkte sitater fra
elevene og lererne, beskrivelser de har om sine tanker og felelser om brek, matematikk og
den diagnostiske proven, og eventuelle oppfolgingsspersmal. Ved lengre utdrag av direkte
sitater vil det brukes forkortelser pé lerernes pseudonymer, for eksempel A for Ari. Intervjuer
vil bli tiltalt som H for Hege. Jeg vil ogsé vise noen eksempler av oppgavene fra provene til

elevene.

6.2.1 Forstaelse av brpkbegrepet

Brok er et komplekst begrep som gjor at elevene kan ha flere og ulike misoppfatninger knyttet
til emne, noe begge lererne gir utrykk for under intervjuene. De sier at brok er noe de ser
elevene streve med, og at forkorting av brek er det mange elever som sliter med. Regning
med brok sier de ogsa det er en del elever som ikke forstér, og at det kan vaere vanskelig a fa
elevene til 4 forsta. Noe Robert (lerer) gir utrykk for i felgende beskrivelse av noen elevers
forstaelse for brekbegrepet: «De blander veldig, de tror man skal ha fellesnevner nar det er
ganging og deling og sann. Kanskje det vanskeligste d forsta er det med at ganging og deling
er motsatte operasjoner, og snu bakerste broken og sann nar man deler. Plusse brok kan man
Jjo tegne opp og prove d vise hvert fall. Men det er mye forvirring rundt brokregning, det
synes jeg». Det kan ogsa virke som det kan vere vanskelig for leererne & skjonne hva elevene
tenker feil, Robert forklarer «hvis det er minus, ogsd star det to femtedeler sd blir det tre
femtedeler, assa det er mye rart, mye man ikke skjonner hva de har tenkty. En vanlig
misoppfatning blant elever er at teller og nevner er uavhengig av hverandre, dette bekrefter
Robert «Mange elever ser ikke pd brok som et tall, som en verdi, det er bare en sann greie,
det ser man jo pd ligninger med brok. De kan regne ligninger veldig fint egentlig, ogsd
introduserer man et brokledd i den ligningen og da stopper det for 70% av elevene, da fdr de

bare helt sperre med en gang og aner ikke hva de skal gjore og skjonner ikke hva dette er
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slags rare greier. Hadde det stdtt 0,75 der sa hadde det veert greit, men stdr det % sa stopper
det. Dem ser ikke helt de logiske greiene, og det har noe med modenhet a gjorey». P& spersmal
om brek er vanskeligere eller lettere enn andre emner i matematikk, s& svarer Ari (lerer) «Jeg
tenker at brok er sann i midten et sted, og de som sliter med brokregning sliter ofte med
mange andre ting ogsd, blant annet algebra, det henger mye sammeny. Han sier ogsa at det er
mange elever som ikke forstdr brek, og at han blant annet har opplevd at elever ikke forstar at

brokstreken er et deletegn.

Tin klarer & komme frem til mange riktige svar pa en del av oppgavene ved & visualisere, han
bruker tegninger og logiske resonnementer for &8 komme frem til lgsninger, men han klarer
sjeldent & forklare hvorfor. Han sier det forste han tenker pd nér han herer ordet brek er deling
«Det var en ting jeg lcerte pa barneskolen litt sann sent, det var en sdnn video» Sa fortsetter
han med a synge «deling og brok det er det sammey. Han bruker sirkler som hjelpemiddel pa
mange av oppgavene, pa spersmal om det sier han «Det er sikkert en gammel vane fra
barneskolen». Han sier selv at han det ikke blir s neyaktig, og at han kanskje innimellom

gjetter, som i samtalen under om oppgave 7 (Figur 35).

| FROR . 6
Skriv en brok som har samme verdi som ; .

Figur 35: Oppgave 7 - fra Tin sin prove.

H: «Hvordan har du kommet frem til det? »

T: «Der var det kanskje ogsd litt sann gjetting da, jeg provde d tegne det da, jeg
provde d finne en brok som var lik.»

H: «Er det en annen mdte du kunne gjort det pd, uten d tegne? »

T: «Kunne jeg ha delt seks pa syv ogsa, eller?»

H: «Da hadde du funnet verdien av broken som et desimaltall. »

T: «Ja, da blir det det samme.»
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Selv om eleven ser ut til & kunne vare i misoppfatningen «differansen mellom teller og
nevner avgjer storrelsen pa breoken» sa viser det seg under samtalen at eleven ikke klarer 4 se
breken som en verdi i seg selv. Han bruker forskjellige strategier for & «oversette» brekene til
verdiutrykk som han forstar, han tegner sirkler eller gjor om brekene til desimaltall eller brok,
pa den méten klarer han mange oppgaver uten & nedvendigvis ha en fullstendig forstaelse for
brakbegrepet. P4 denne maten kan det virke som han har god forstaelse for brek pa mange av
oppgavene uten & ha det. Han hadde riktig pa oppgave 13, som var en av de oppgavene med
feerrest riktige svar, bare to andre oppgaver hadde ferre riktige svar. Men strategiene han

benytter seg av kommer til kort ndr han skal skrive egne broker.

SKriv en brek som har samme verdi som -

Figur 36: Oppgave 7 - fra Amina sin prove.

Amina ser ogsé ut til 4 kanskje vare 1 misoppfatningen «differansen mellom teller og nevner
avgjor storrelsen pa breken», hun har svart Z pa oppgave 7 (Figur 36). Men i motsetning til

tilfelle med Tin, sa ser det ut til at det stemmer at Amina er i misoppfatningen, noe utdraget
fra intervjuet med Amina om oppgaven 7 under kan tyde pa.

H: «Kan du vise meg hvordan du forkorter en brok? »
A: «Ja, det er jo S. Ogsa delte jeg den pd tre, nei to var det jeg delte den pd.»

H: «Ok, sa du delte seks pd to?»

A: «Ja, eller?» Amina tar en liten pause, for hun fortsetter «Jo, jeg har delt den pa to
o o . 6 o o . 3
og fdtt tre, ogsd siden det var - sd ma det bli e

H: «Ja, ok. Sa de er like? »
A: «mhmy Amina nikker.

H: «Hvordan er de like? »
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A: «Her mangler det én, og det gjor det her ogsd.»
Amina er litt beskjeden og sier ofte under intervjuet at hun ikke skjonner. Hun er heller aldri

helt sikker i svarene sine, og ser flere ganger pa meg for 4 se etter en bekreftelse pa om det
hun sier er riktig eller ikke. P4 oppgave 1 har Amina svart at figur a), b) og d) har i av arealet
fargelagt. Nar vi prater om oppgaven peker jeg pa figur ¢) og sper hvorfor den fargelagte
delen ikke er i , hun svarer «de er vel ikke like store alle delene da, eller?». Amina har helt

rett, men klarer ikke se at delene i figur a) er heller ikke like store. P4 oppgave 9 har hun
skrevet «jeg skjonner ikke helt hvordan jeg gjor sanne oppgavery, men nér vi snakker litt om
oppgaven sa virker det som hun forstar. Hun sper meg ogsa «er det sd lett? », som far meg til

d tenke at Amina kan ha evnen til 4 forstd mer enn hun selv tror.

Lise bruker begreper riktig og viser god forstaelse av brakbegrepet, hun sier «Jeg ser for meg

en brok, et tall over og under brokstreken. Og hvor mye noe er av en helhety néar hun blir
spurt om hva hun tenker nar hun herer ordet brek. Hun har svart Z pa oppgave 16b, og nar jeg

spor henne om dette leser hun oppgaven pa nytt og sier «A4 ja, DU nd, det var det jeg hadde
fargelagt jay. Jeg sper hva hun ville svart hvis hun skulle svart pa nytt, hun sier tydelig «Da

hadde jeg svart %». Det var 24 stykker som svarte det samme som Lise pa oppgave 16b, jeg

kan ikke si noe om hva de ville svart, men siden det ogsa var den oppgaven med darligst

svaroppslutning s kan det virke som mange misforsto oppgaven.

Skriv en brek som har samme verdi som 1.4.

Figur 37: Oppgave 6 — fra Edvard sin prove.

56



Edvard har tegn til flere mulige misoppfatninger i proveheftet sitt, han sier ogsé selv at han
synes proven var vanskelig. Han gir utrykk for at matematikk er mye pugging, og om
oppgavene i preven sier han «noen md man jo tenke utenfor boksen pdy, uten at han klarer &
forklare hva han mener med det. Han sier selv han har blitt mye bedre i matematikk de siste
ménedene fordi han har evd mye, og han virker ganske sikker i svarene sine. Edvard har
krysset av riktig pa oppgave 5, men han har svart feil pa oppgave 6, som begge er ment for &
kunne avdekke misoppfatning «brekstrek er lik desimalkommay. Nér jeg sper han om
oppgave 6 (Figur 37, side 56) sé klarer han ikke gi en forklaring pa svaret sitt, og han viser
generelt en svak forstdelse av brekbegrepet. Det virker i noen tilfeller at han er bevist pé at
han tidligere har tenkt feil, men ikke helt vet hvordan han skal gjere det na. Som pa oppgave 9
og 10 (Figur 38). I utdraget under prover Edvard a forklare hvordan han ville regnet det ut na.

E: «Hadde det veert meg da sa hadde jeg sikkert sagt 5%, men egentlig sd skal jeg vel

forst finne 1%y

H: «Ok, hvordan ville du gjort det na da? »

E: «Jeg skulle vel forst tatt og delt enten 10 eller 15 med 10».

n butikk selger t-skjorter. I november kostet ¢i t-skjorte 100 kr

I kantina pa skolen til Truls har prisen for juice okt fra 10 kr til 15 kr
) I desember satte butikken ned prisen pd t-skjorta med 20%. | janua

Hvor mange prosent har prisen skt med?

Hvor mye kostet t-skjorta i januar?

Figur 38: Oppgave 9 og 10 - fra Edvard sin prove

Edvard hadde helt klart lzert en del om prosent, og han viste at det var noen regler som han
egentlig skulle bruke, men han husket bare ikke helt noyaktig hvordan de var. Sa selv om han
kanskje ikke lenger var helt i misoppfatningen «teller, nevner eller prosent er et isolert tally,

sé viste han heller ikke hvordan han kunne lgse slike oppgaver.
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Det var flere av elevene som ikke kunne forklare hvordan de kom frem til svaret eller hvordan
de tenkte. Det virket som det kunne vare mer utfordrende enn selve oppgaven for noen, noe
Tin bekreftet, «det er litt vanskelig noen gangery, nar jeg spurte han om hvorfor han ikke
hadde skrevet noe pa hvordan han tenkte. Lerer Robert forklarte at han var veldig opptatt av
viktigheten med & kunne se sammenhenger, og han var tydelig pa at det er lite vits & skulle
pugge seg til en femmer pa en prove hvis man ikke klarer 4 anvende det. Han sier ogsa
folgende om vurdering av elevene og kunnskapsniva «Hvis du ikke kan si noe om hvorfor det
er sann, sd er det sann at uansett hvor bra det er sa kan man maksimalt veere karakteren fire,

det er det hayeste det gdr an a komme hvis du ikke kan begrunne og kan prate litt rundt dety.

6.2.2 Fordeler med diagnostisk prgve

Laererne hadde ulike tanker om bruken av diagnostisk prove til planlegging av undervisning,
men det virket som de var ganske enig i at fordelen med en diagnostisk prove, er mulighetene
det kan gi 1 med tanke pa tilpasset undervisning. Bdde Ari og Robert mener at det gir lereren
mulighet til & se hva elevene kan. Ari sier videre «man kan se det pd en vanlig prove ogsd,
men da er det kanskje ikke sd lett d jobbe med det etterpay. Dette fordi vanlig prever ofte blir
gjennomfort pé slutten av et emne. Begge lererne sier at de ser at en slik prove kan ha en stor
verdi, men Roger synes ikke at det ber komme i form av en egen prove, han synes heller at
man kan eksempelvis bruke tentamen som en diagnostisk preve. Roger sier han synes det er
interessant med den statistikken som jeg har laget over proveresultatene, og er tydelig pa at
han vil sette av tid til det i undervisningen. Ari sier han kunne planlagt undervisning i et emne
ved hjelp av diagnostisk preve «hvis de virkelig trenger det». Han sier at en diagnostisk prove
vil kunne gi «stor oversikt over hva de trenger av undervisningsopplegg, og hva de trenger d

leere. Man kan tilpasse litt og ha bedre undervisning pa den mateny.

Nér det kom til elevene, si var det ingen av elevene som synes det var noe veldig annerledes
med denne proven enn alle andre prover. Lise, Amina og Tin sa at de kanskje ikke pleide 4 ha
s mye av et emne, dette bekreftet ogsa leerer Robert: « Vi pleier aldri a ha prove i kun et
temay. En av forutsetningene for at en diagnostisk preve skal kunne avslere misoppfatninger
er at eleven ikke har fatt muligheten til & pugge regler for proven. Edvard sa dette om hvordan
han synes det gikk pa preven: «Jeg sleit litt pd den der proven, det kan hende jeg hadde gjort
det bedre hvis jeg hadde hatt om brok for proven. Hvis jeg hadde fatt vite at jeg skulle hatt
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denne praven om en uke nd sd hadde jeg jo ovd mye mery. Hvis Edvard hadde fatt muligheten

til & ove sa kan misoppfatninger som kom frem av denne proven, veere uoppdaget.

6.2.3 Ulemper med diagnostisk prgve
Selv om lererne sa fordeler med en diagnostisk preve, s& ga de utrykk for en del utfordringer
rundt bruken av det. Ari nevnte flere ganger under intervjuet tidsbruken « Ulempen er kanskje
tidsbruken forst og fremsty. Jeg bekreftet ogsa det til han, at det hadde tatt ganske lang tid a
gd gjennom alle provene. Han virket positiv til bruken av det hvis det ikke hadde krevd sé
mye tid i1 planleggingsprosessen. «Jeg tror det hadde veert veldig fint a bruke en diagnostisk
prave til a planlegge undervisning, men samtidig tenker jeg pd tidsbruk da.» Han begrunner
det med «Det er mye elevene skal giennom pa kort tid, sa det md prioriteres litt ogsa». En
viktig faktor a ta hensyn til er om man har tid til 4 gi elevene tilbakemelding, for som Ari sier
«Det kan veere de tror de har fatt riktig hvis de ikke far rettet og de ser at de har gjort feil. Da
kan de veere overbevist om at de har gjort oppgaven riktig». Og da kan kanskje elever i verste
fall fa forsterket en misoppfatning de er i. Robert ga utrykk for at han var bekymret for bruken
av slike prover i matematikk, men at det kan vere fint i andre fag.

H: «Har du brukt diagnostiske prover for? »

R: «Jeg har ikke brukt det sd mye i matte, for da foler jeg at for de aller fleste sa blir

det at du drar dem helt ned.»

H: «Hvordan da? »

R: «I naturfag da, hvis du spor, hva kan du om menstruasjon, hva er menstruasjon?

Som vi har om akkurat nd. Assa alle kan si eller skrive noe om det, alle har hort om

eller kan et eller annet. Men hvis du kommer med en stor brok som kanskje skal

faktoriseres og forkortes som dem ikke har noen forutsetninger for d klare, eller hvert

fall, i sitt hode ikke har det. Sd er det maks fem da, na er vi 28, 29 i hver klasse, og

hvis det er fem stykker der da som sitter d klarer det, og andre sitter bare a se pd

hverandre og foler seg som en dritt sd er jeg litt skeptisk til d bruke det.»
Robert snakket en god del om motivasjon, og virket som han hadde mye tanker og erfaring
rundt det med elevenes motivasjon. Han var ikke direkte negativ til diagnostiske prover, men
heller bekymret for hva det kunne gjore med elevenes motivasjon for faget, spesielt hvis det
var elever som syntes brek var vanskelig fra for, han sier «jeg er redd det gjor vondt verre,

skal jeg veere cerligy.
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Nér jeg stilte elevene spersmal om hva de syntes om matematikkfaget svarte alle elevene at
de synes det var gay eller morsomt, men tre av elevene pekte pa at man matte klare det for at
det skulle veere gay. Tin svarte «Det er jo egentlig goy da, spesielt nar du kan det, da er det jo
goy fordi du blir interessert. Men ndr du ikke kan det og liksom foler deg litt utafor, det synes
jeg er kjedelig da». Ogsa Edvard sier at han synes «det er goy nar man mestrer dety», selv om
han sier at han synes det kan vare vanskelig og at han egentlig aldri har vert noe glad i matte,
videre sier han «men det er for fordi jeg ikke har veert sa scerlig god i mattey. Han sier selv
han ikke kunne matte for, men at han har fétt hjelp hjemmefra, og at det har hjulpet han sann
at han na kan det. Amina sier ogsa at hun synes det er litt vanskelig, men at «det er goy selv
om det er vanskeligy. Hun forklarer det med: «Ndr man synes noe er vanskelig, ogsd spor

man om hjelp, ogsad fdar man det til, sa blir det goy a bli utfordrety.
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7 Diskusjon

I dette kapittelet vil jeg diskutere resultatene fra analysen opp mot relevant teori og tidligere

forskning.

7.1 Hvilke mulige misoppfatninger knyttet til brek kan man finne blant elever pé

ungdomskolen?

I enkelte studier undersokes utbredelse av misoppfatninger hos elever relatert til
enkeltoppgaver (Aliustaoglu et al., 2018; Makonye & Fakude, 2016; Mohyuddin & Khalil,
2016; Ryan & Williams, 2007). Studien til Vinje (2019) tar utgangspunkt i en definisjon der
elevene mé ha gjentatte feil for at man skal kunne si om de har en misoppfatning eller ikke.
Denne oppgaven tar utgangspunkt i samme definisjon som Vinje (2019), men resultatene
viser kun mulig misoppfatninger og gér ikke i dybden for & se hvor mange elever som har
gjentakende svar som kan vere misoppfatninger. Derfor brukes begrepet mulige

misoppfatninger. Diskusjonen vil ta for seg hver enkelt misoppfatning.

7.1.1 Nevner representerer antall deler — uavhengig av stgrrelse
Resultatene (Figur 14, side 42) viser at mellom 10 og 30 prosent av elevene kan vare i denne

misoppfatningen der elevene ikke tar brokdelens sterrelse med i beregningen
(Matematikksenteret, u.a-b). Oppgave 2, der om lag 10 prosent av elevene har svart at i av

kostholdet til kaniner ber vere hey, gir interessant innsikt i de utvalgte elevenes forstéelse for
at delene av helheten i en brek skal vare like store (Lamon, 2012). Alle oppgavene (1, 2 og
16a) er representert med figurer, for & kunne gjore det mer forstielig, og serlig i oppgave 2
kan det visuelle hjelpe elever med hvilke svar som kan vare realistiske (Svingen, 2018). Ved

a se pa figuren (Figur 12, side 42) kan man se at delen merket med «hey» utgjer over
halvparten av figuren. Elevene som svarer i pa denne oppgaven kan vere i misoppfatningen

der nevner representerer antall deler, uavhengig av sterrelsen, men de har ogsé utfordringer
med brek som en tallsterrelse fordi figuren tydelig viser at over halvparten av figuren er
markert med «hey» (Lamon, 2012). Oppgave 2 er i tillegg knyttet til en virkelighetsnaer
kontekst, noe som ogsa skal hjelpe elevene med forstéelsen (Svingen, 2018). Blant elevene
som ble intervjuet uttalte Amina «de er vel ikke like store alle delene da, eller?», nar hun
snakket om oppgave 1. Svaret viser at hun er litt usikker pa om delene faktisk er like store,

men hun forstdr ogsa at det har noe & si om delene er like store eller ikke.
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7.1.2 Jo stgrre nevner (eller teller), jo stgrre eller mindre brgk

Resultatene (Figur 19, side 45) viser at svart f elever har denne misoppfatningen. Det er
interessant at sa fa elever viser tegn til misoppfatningen om at jo sterre nevner (eller teller), jo
storre eller mindre brek fordi misoppfatningen er nart knyttet til elevers heltallstenking, som
ofte er utbredt blant elever (Hansen et al., 2017; Lamon, 2012; Matematikksenteret, u.a-b;
Neagoy, 2017). Oppgave 3, 4 og 14 har hey andel riktige svar, men oppgave 13 skiller seg ut
ved at kun 20 av 98 elever har svart riktig og kun to av elevene viste tegn til mulige
misoppfatninger. 76 av 98 elever har dermed gitt andre svar eller ikke svart, noe som kan bety
at oppgaven har vert utfordrende. Det er verdt & merke seg at oppgave 13 er den eneste av de
fire oppgavene hvor tallinje er involvert. Som Lamon (2012) skriver, ber elever beherske &
plassere breker pa tallinje for a forstd aspektet brok som méling og tallsterrelse. Tallinje
fremmes som et godt verktoy for & utvikle forstdelse for brakbegrepet, og oppgave 13 kan
vaere et godt utgangspunkt for diskusjon og videre leering (Dahl & Nohr, 2010; Petit et al.,
2015).

7.1.3 Brgkstrek er lik desimalkomma

Resultatene knyttet til misoppfatningen «brekstrek er lik desimalkommay (Figur 22, side 46)
viser at det er store forskjeller mellom oppgave 5 og 6. Oppgave 5 viser at svert mange av
elevene har gitt riktig svar og dermed er det ogsé veldig fa svar som kan vare mulige

misoppfatninger.

Det som kan vere en svakhet med oppgave 5 er at oppgaven har svaralternativer, noe som
gjor at elevene kan svare riktig uten a ha den nedvendige forstaelsen for brek, noe som ikke

ber vaere mulig pa diagnostiske oppgaver ifelge Hinna og flere kollegaer (2011).

Edvards besvarelse viser at man kan lese oppgave 5 uten a nedvendigvis ha forstaelse for
brekbegrepet fordi han har svart pa oppgave 6 at 1,4 er det samme som i (Figur 37, side 56)
og viser tegn til misoppfatningen der elever kan se pa brekstreken som et desimalkomma
(Matematikksenteret, u.a-b). Elever i denne misoppfatningen har ikke forstaelse for aspektet
brek som kvotient, der det er sentralt at brekstreken fungerer som et divisjonstegn

(Charalambous & Pitta-Pantazi, 2007). I oppgave 5 skal elevene gjore om fra brok til

desimaltall, mens i oppgave 6 skal elevene gjore om fra desimaltall til brek, og kanskje
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opplever elevene det som vanskeligere siden under halvparten av de 98 elevene har svart

riktig pa oppgave 6.

7.1.4 Differansen mellom teller og nevner avgjgr stgrrelsen til brgken
“Gap thinking” refererer til matematikklitteraturens beskrivelse av elevers strategi der de
bruker differansen mellom teller og nevner for a vurdere brokens sterrelse (Bjerke et al.,

2013). 15 av de 98 elevene (Figur 23, side 47) viser tendenser til «gap thinking» og anser for
eksempel S og 2 som likeverdige breker fordi begge brokene kun har 1 i differanse mellom

teller og nevner (Bjerke et al., 2013; Matematikksenteret, u.a-b). Besvarelsene til Tin (Figur

35, side 54) og Amina (Figur 36, side 55) viser dette.

7.1.5 Teller, nevner eller prosent er et isolert tall

Kartleggingen av denne misoppfatningen gir heller ikke et godt nok bilde av elevenes mulige
misoppfatninger fordi begge oppgavene (7 og 8) tar for seg prosent, og ingen av oppgavene
tar for seg brek. P4 oppgave 9 (Figur 26, side 48) er det om lag 20 prosent av elevsvarene som
kan vere mulige misoppfatninger der de ikke ser hvor stor del 15 kroner er av 10 kroner, men
heller ser pd tallene som isolerte tall (Matematikksenteret, u.a-b). Edvard er en av dem som
har svart at juicen som eker fra 10 til 15 kroner har ekt med 5 prosent, noe som kan vare en
mulig misoppfatning. Under samtalen med eleven forklarer han at; «Jeg skulle vel forst tatt og
delt enten 10 eller 15 med 10», noe som indikerer at han ikke har forstaelse for forskjellen pa
om han deler 10 eller 15 med 10, og han ser dermed pé tallene som isolerte og ikke som en

del av helheten (Matematikksenteret, u.a-b).

7.1.6 Tar ikke hensyn til helheten (eller misforstar den)

Denne misoppfatningen skiller seg ut blant resultatene (Figur 30, side 50) ved at flere svar
kan vere mulige misoppfatninger enn det er riktige svar. Over 50 prosent av elevene har pa
oppgave 10 avgitt svar som kan vaere mulige misoppfatninger der elevene ikke ser totalprisen
som en relativ storrelse (Matematikksenteret, u.a-b). Pa oppgave 16b har 14 elever svart
riktig, mens 18 elever viser tegn pa misoppfatningen fordi de kun tenker pa den hvite delen av

sirkelen og ikke tenker pa hvor stor helheten er (Matematikksenteret, u.a-b).
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7.1.7 Andre problemer knyttet til brgk

De resterende oppgavene viser at elevene ogsa har andre utfordringer knyttet til brok.
Resultatene for oppgave 12 (Figur 32, side 51) viser at om lag halvparten av elevene ikke har
god nok forstéelse for brek som operator, og at elevene trenger hjelp til & beherske brekers
ulike uttrykksformer (Lamon, 2012). 40 elever har svart riktig pd oppgave 15 (Figur 33, side
52), men enda flere viser tegn til mulige misoppfatninger ved at de ikke ser pd delene som

deler av en malbar helhet (Lamon, 2012).

7.2 Bruken av diagnostiske prever 1 matematikkundervisning

For mange elever kan brek vare et utfordrende tema i matematikken. Heltallstenkning,
undervisningen og brekbegrepets kompleksitet er grunner til at temaet er krevende for flere
elever (Bjerke et al., 2013; Hansen et al., 2017; Lamon, 2012). Resultatene fra intervjuene
med lerere og elever (kapittel 6.2.1) viser at begge lererne gir uttrykk for at brek er vanskelig

for mange elever og elevene sliter med & forklare og begrunne sine handlinger og svar.

Edvard sier i intervjuet (kapittel 6.2.2) at han ser pd matematikk som pugging, og sliter med a
forklare svarene sine og viser liten forstaelse for brek. Tanken om at matematikk er pugging,
kan sees i ssmmenheng med instrumentell forstdelse der innlering av matematiske regler har
hovedfokuset (Skemp, 1976). Instrumentell forstielse legger ikke vekt pd hvorfor man far
svaret man far, men hvordan man kjapt kan fa riktig svar. Robert uttrykker en relasjonell
forstaelse ved at han verdsetter elevenes evner til 4 se sammenhenger og begrunne sine egne

svar og handlinger som viktige matematiske kompetanser (Skemp, 1976).

Med den instrumentelle forstdelsen som utgangspunkt for videre lesning er det laereres
oppgave a videreutvikle elevers matematiske forstaelse. Dette kan vaere krevende innen brok,
fordi mange elever har utfordringer med brekbegrepet. Det er her diagnostisk undervisning
kommer inn som et viktig hjelpemiddel. Diagnostisk undervisning kan kartlegge elevers
forstaelse og fange opp mulige misoppfatninger (Brekke, 2002; Hinna et al., 2011). Elevers
feilsvar og mulige misoppfatninger brukes pé en konstruktiv mate for a skape forstaelse, noe
som samsvarer med et konstruktivistisk leringssyn (Cockburn & Littler, 2008; Ryan &
Williams, 2007; Wittek & Brandmo, 2021). Larerne ga i intervjuene (kapittel 6.2.3) uttrykk

for at diagnostiske prever kan vare verdifullt fordi det gir en tydelig oversikt over hva
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elevene kan og hva de trenger a laere. Begge lererne s pa diagnostiske prover som et godt
utgangspunkt for & planlegge undervisning og kunne drive med tilpasset opplaring, slik at
hver enkelt elev kunne hjelpes pa best mulig méte. Det er interessant & se at laerernes tanker
om diagnostisk undervisning som godt utgangspunkt for planlegging og tilpasning samsvarer
med det Brekke (2002) og Hinna et al. (2011) skriver om fordeler med diagnostisk

undervisning.

Til tross for lerernes positive tanker om diagnostisk undervisning uttrykte de ogsé en viss
skepsis til bruk av denne typen undervisningspraksis. Ari (kapittel 6.2.4) var tydelig pa at en
ulempe med diagnostisk undervisning er at det krever mye tid. Roberts bekymring knyttet til
diagnostiske oppgaver var hvordan det kan pdvirke elevenes motivasjon. Flere av elevene sa i
intervjuene at matematikk er goy ndr man kan det, og enkelte sa at de ikke har veert serlig
glad 1 matematikk fordi de ikke har fétt det til. Elevenes utsagn viser at deres motivasjon
henger tett sammen med glede og engasjement i matematikk (Waege & Nosrati, 2018). Lerer
Roberts bekymring er at elevenes motivasjon skal pavirkes negativt nér deres egne feil og
misoppfatninger er utgangspunktet for lering, men diagnostisk undervisnings fokus pa den
enkelte elev kan gi elevene gkt motivasjon ved at de foler seg sett og hert (Imsen, 2020).
Leaererne uttrykte i tillegg et fokus pé relasjonell forstaelse, noe som kan pévirke elevers
motivasjon positivt. Gjennom & bruke diagnostiske oppgaver for a utvikle elevers relasjonelle
forstaelse og evne til & se sammenhenger kan elevene utvikle et enske om & selv oppna
relasjonell forstéelse, som igjen bidrar til gkt motivasjon (Weaege & Pantziara, 2013). Dette
kan stottes av Aminas utsagn (Tabell 1) om at matematikk oppleves gay nar man blir

utfordret og nér noe er vanskelig og man etter hvert far det til.
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8 Avslutning

Avslutningsvis oppsummeres arbeidets funn i tillegg til at studiens begrensninger
kommenteres og tankene mine rundt videre forskning innen diagnostisk undervisning og brek

deles.

8.1 Oppsummering

Resultatene fra den diagnostiske preven viser tydelig at misoppfatninger innen brek er utbredt
blant 9.klassingene. Misoppfatningen om at jo sterre nevner (eller teller), jo sterre eller
mindre brek er den misoppfatningen faerrest elever muligens har, og svaert mange elever har
svart riktig pd oppgavene knyttet til misoppfatningen. Motsatt, altsa der flest elever viser tegn
pa mulig misoppfatning, er misoppfatningen «tar ikke hensyn til helheten (eller misforstar
den)». Pa oppgave 10, viser hele 50 prosent av elevene tegn pa misoppfatningen, noe som er
heyere enn for de andre misoppfatningene der prosentandelen for mulige misoppfatninger
hovedsakelig ligger mellom 10 og 20 prosent. Intervjuene bekrefter at enkelte elever er i

misoppfatninger og at de sliter med forstielse for brokbegrepet.

Til tross for variasjoner mellom de ulike misoppfatningene viser resultatene at en stor del av
elevene 1 undersokelsen er i én eller flere av de undersekte misoppfatningene, noe som i
diagnostisk undervisning ikke er negativt, men heller kan sees pd som et godt utgangspunkt
for videre undervisning bestdende av diskusjon og tilpasset opplaering for & videreutvikle
elevenes matematiske forstaelse. I intervjuene uttalte leererne at diagnostiske prover var et
godt verktey for planlegging og tilpasning av undervisning fordi prevene kunne gi en god
oversikt over elevenes faktiske forstéelse og fremhevet hvor elevene har behov for ekstra
stotte. Derimot var laererne ogsé tydelig pé at diagnostisk undervisnings ulemper er at det kan
vare tidkrevende og kan pavirke elevenes motivasjon negativt. Larerne var bekymret for at
diagnostiske prover kan hindre elevers folelse av mestring, og ifelge elevene er motivasjonen
for matematikk tett knyttet til nettopp mestring. P& en annen side uttalte elevene at de
opplevde mestring nér de fikk til noe de strevde med, og at nar de folte seg utfordret, noe et
langsiktig undervisningslep med fokus pé relasjonell forstaelse kan bidra til. Det er dermed
viktig for leerere a vere bevisst pa hver enkelt elevs motivasjon i matematikk i forbindelse

med bruk av diagnostiske prover for & planlegge og tilrettelegge undervisningen.
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8.2 Begrensninger i studien

Det diagnostiske oppgavesettet ble arbeidet med av 98 elever fordelt pa fire klasser pa samme
skole. Studiens omfang bidrar til at dette er en kvalitativ studie og muligheten for &

generalisere svekkes av dette.

Hensikten med den diagnostiske proven var a kartlegge mulige misoppfatninger. Elevsvarene
ble analysert og registrert for & holde en oversikt over mulige misoppfatninger. En svakhet
med studien er at det ikke ble kontrollert om elever med én mulig misoppfatning innen et av
temaene ogsé hadde andre mulige misoppfatninger innen samme tema. Dette kunne gitt en
mer presis oversikt over mulige misoppfatninger blant elevene, men av hensyn til disponibel

tid og oppgavens problemstilling ble ikke dette gjort.

8.3 Videre forskning

Studiens begrensninger er tett knyttet til videre forskning innen diagnostisk undervisning i
brekregning. Det kunne vert interessant & gjennomfere steorre kvantitative studier for a
kartlegge elevers misoppfatninger knyttet til brek for & fi et tydeligere bilde pa hvilke

utfordringer norske elever pad ungdomsskolen har i forbindelse med brok.
Det kan ogsa vere muligheter for 4 gjennomfere kvalitative studier om diagnostisk

undervisning og brek der klasser og laerere observeres i deres arbeid med diagnostisk

undervisning over tid, for & se hvilken effekt slik undervisning kan ha.
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For & forsikre dere om at kravene oppfylles, ma prosjektansvarlig falge interne retningslinjer/radfere dere med behandlingsansvarlig
institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det veere nedvendig & melde dette til oss ved &
oppdatere meldeskjemaet. Fer du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til & lese om hvilken type endringer det er ngdvendig &
melde:

https://www.nsd.no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-meldeskjema

Du ma vente pa svar fra oss fer endringen gjennomfares.

OPPFOLGING AV PROSJEKTET
Vi vil felge opp ved planlagt avslutning for & avklare om behandlingen av personopplysningene er avsluttet.

Kontaktperson: Gry Henriksen

Lykke til med prosjektet!

nsd.no/vurdering/61d559f0-5b05-4a57-8778-826ae5fef706

22
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Vedlegg 2 - Informasjonsskriv til elever/foresatte

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Brokregning pda ungdomstrinnety

Dette er et sporsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt om brekregning i
matematikkfaget pd ungdomstrinnet. I dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for
prosjektet og hva deltagelse vil innebare for deg.

Formél

Formalet med prosjektet er 4 undersgke elevers arbeid med brekregning og brekregningens
rolle i matematikken pd ungdomstrinnet. Prosjektet skal munne ut i en masteroppgave i

matematikkdidaktikk i lererutdanningen ved OsloMet - Storbyuniversitetet.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

OsloMet - Storbyuniversitetet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor fiar du spersméil om a delta?
Jeg (masterstudenten) ensker & intervjue 4-5 elever og lererne deres om arbeidet med
brekregning i klassen. Blant annet vil jeg snakke med elevene om hva de synes om brek, og

hva de tenker om en prove i brekregning som ble gjennomfert i klassene hosten 2021.

Hva innebzerer det for deg som elev & delta?

Hvis du deltar innebzaerer det at jeg far tilgang til en prove om brekregning som dere hadde for
jul, og at vi snakker sammen om preven (ca.15 min) i skoletiden. Underveis vil du fa noen
tips og rdd om brekregning. Intervjuet vil vere avklart med lerer. Jeg tar lydopptak og notater

fra intervjuet.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nér som helst trekke
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samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger &

trekke deg.

Deltakelse i prosjektet vil ikke pavirke karakterer eller ditt forhold til skolen generelt.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Kun masterstudent og veileder vil ha tilgang til dine opplysninger. Det vil ikke vere mulig &

identifisere deg i noen publikasjoner tilknyttet dette prosjektet.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene slettes nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter planen er

sommeren 2022.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og & {4 utlevert en kopi
av opplysningene,
- & fé rettet personopplysninger om deg,
- 4 fa slettet personopplysninger om deg, og

- & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 2 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra OsloMet - Storbyuniversitetet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlingen av personopplysninger i1 dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
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Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

o OsloMet ved Hege Carina Brodal Holmstrem (hegecarina@gmail.com) og Arne Hole

(arne.hole@ils.uio.no).

o Vart personvernombud: Ingrid Jacobsen (ingrid.jacobsen@oslomet.no).

Hvis du har spersmaél knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pé epost (personverntjenester(@nsd.no)
eller pé telefon: 55 58 21 17.

Med vennlig hilsen
Hege Carina Brodal Holmstrom Arne Hole
(Masterstudent) (Forsker/veileder)
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Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Brokregning pd ungdomstrinnet, og har

fatt anledning til 4 stille spersmal. Jeg samtykker til:

0] at masterstudenten far tilgang til preven min i brekregning fra for jul, og at jeg deltar i

et intervju om oppgavene i denne proven.

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 3 - Informasjonsskriv til leerere

Vil du delta i forskningsprosjektet

«Brokregning pda ungdomstrinnety

Dette er et sporsmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt om brekregning i
matematikkfaget p4 ungdomstrinnet. I dette skrivet gir vi deg informasjon om malene for
prosjektet og hva deltagelse vil innebare for deg.

Formél

Formalet med prosjektet er 4 undersgke elevers arbeid med brekregning og brekregningens
rolle i matematikken pd ungdomstrinnet. Prosjektet skal munne ut i en masteroppgave i

matematikkdidaktikk i lererutdanningen ved OsloMet - Storbyuniversitetet.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?

OsloMet - Storbyuniversitetet er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor fiar du spersméil om a delta?
Jeg onsker & intervjue 4-5 elever og lererne deres om arbeidet med brekregning i klassen.
Blant annet vil jeg snakke med elevene om hva de synes om brek, og hva de tenker om en

prove i brakregning som ble gjennomfort i klassene hasten 2021.

Hva innebzrer det for deg som leerer & delta?
Hvis du deltar, innebarer det et intervju pd ca. 30 min. Jeg tar lydopptak og notater fra

intervjuet.

Det er frivillig 4 delta

Det er frivillig & delta i prosjektet. Hvis du velger & delta, kan du nér som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det
vil ikke ha noen negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger &

trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
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Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi

behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Kun masterstudent og veileder vil ha tilgang til dine opplysninger. Det vil ikke vere mulig &

identifisere deg i noen publikasjoner tilknyttet dette prosjektet.

Hva skjer med opplysningene dine nir vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene slettes nar prosjektet avsluttes/oppgaven er godkjent, noe som etter planen er

sommeren 2022.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og & {4 utlevert en kopi
av opplysningene,
- & fé rettet personopplysninger om deg,
- 4 fa slettet personopplysninger om deg, og

- & sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 2 behandle personopplysninger om deg?

Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

Pa oppdrag fra OsloMet - Storbyuniversitetet har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS
vurdert at behandlingen av personopplysninger i1 dette prosjektet er i samsvar med

personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?
Hvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:

o OsloMet ved Hege Carina Brodal Holmstrem (hegecarina@gmail.com) og Arne Hole

(arne.hole@ils.uio.no).

o Vart personvernombud: Ingrid Jacobsen (ingrid.jacobsen@oslomet.no).

Hvis du har spersmaél knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:
e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pé epost (personverntjenester@nsd.no)
eller pé telefon: 55 58 21 17.
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Med vennlig hilsen

Hege Carina Brodal Holmstrem

(Masterstudent)

Arne Hole

(Forsker/veileder)
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Samtykkeerklering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Brokregning pd ungdomstrinnet, og har

fatt anledning til 4 stille spersmal. Jeg samtykker til:
O adeltaiintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet.

(Signert av prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 4 — Intervjuguide elever
Intervjuguide for semistrukturert intervju med elever

1. Hva synes du om bregkregning og matematikk?
2. Husker du nar du hadde brekregning forste gang? Var det annerledes da enn na?
3. Her legger jeg inn spersmél om en preove om brekregning som elevene gjennomforte
for jul. Spersmélene vil variere fra elev til elev.
Eksempler:
«Hvordan tenkte du her?»
«Var det noe du synes var vanskelig med praven?»

«Var det noe du synes var lett med proven?»
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Vedlegg 5 — Intervjuguide lerere
Intervjuguide for semistrukturert intervju med leerere

1. Naér var sist gang dere hadde brokregning?

2. Var denne proven annerledes enn de vurderingssituasjonene eleven er vant med fra
tidligere?

3. Hyvilke utfordringer pleier det & vaere i forbindelse med brekregning?

4. Har du brukt diagnostiske oppgaver om brekregning til a planlegge undervisning
for?

5. Ser du potensiale i & bruke slike prover til & planlegge undervisning?

6. Hvordan var resultatene pa denne preven sammenlignet med sist gang dere hadde
brok?

7. Kan pandemien ha pavirket elevenes utvikling knyttet til brak?
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Vedlegg 6 — Diagnostisk prave 1 brak

Navn:

Matematikkprove

O.trinn

e Les oppgaveteksten ngye pa alle oppgaver.

e Gjgr sa godt du kan pa alle oppgaver! Det er flott om du avgir et
svar, selv om du er usikker.

e Vis/forklar svaret ditt der du far beskjed om dette.

e Det er valgfritt om du vil bruke blyant eller penn.
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Oppgave 1

Sett ring rundt figurene som har % arealet fargelagt.

a) b) 0) d)

e
4

/ Vis hvordan du tenker her \

N

Oppgave 2

Oversikten viser hvilket kosthold kaniner ber ha. Fain

FRISKE
GRONNE BIADER

Hvor stor brekdel av kostholdet til kaniner ber vare hey,

ifelge oversikten?

/ Vis hvordan du tenker her

H@Y

&9



Oppgave 3

Henrik og Kasper deler likt % L brus.

Hvor mange liter fir de hver?

/ Vis hvordan du tenker her

.

Oppgave 4
Faren til Hanna sper om hun kan pante flaskene som ligger i garasjen.
Hvis Hanna panter flaskene, skal hun fa % av panten som lenn.

Hanna gnsker mer enn det i lonn.

Hvor stor brekdel kan Hanna foresla at hun skal fa?

/ Vis hvordan du tenker her
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Oppgave 5

Hyvilket tall har samme verdi som % ?

0,75 3

3,4

/ Vis hvordan du tenker her

-

Oppgave 6

Skriv en brek som har samme verdi som 1,4.

/ Vis hvordan du tenker her
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Oppgave 7

. . 6
Skriv en brek som har samme verdi som e

/ Vis hvordan du tenker her

.

Oppgave 8

1 7. klasse ved Toppen skole er 6 av 24 elever gutter.

Hvor mange prosent av elevene er gutter?

/ Vis hvordan du tenker her
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Oppgave 9

I kantina pa skolen til Truls har prisen for juice okt fra 10 kr til 15 kr.

Hvor mange prosent har prisen ekt med?

\_

/ Vis hvordan du tenker her

/

Oppgave 10

En butikk selger t-skjorter. I november kostet ei t-skjorte 100 kr.

I desember satte butikken ned prisen pé t-skjorta med 20%. I januar satte butikken ned prisen

med nye 20 %.

Hvor mye kostet t-skjorta i januar?

Vis hvordan du tenker her

g

~
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Oppgave 11

Skriv en breok som har en verdi mellom iog §

/ Vis hvordan du tenker her

.

Oppgave 12

Regn ut:

N
o lw
Il

/ Vis hvordan du tenker her
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Oppgave 13

Plasser brekene pa tallinjen.

2
3

| W

[FSRIFN

/— Vis hvordan du tenker her

\

Oppgave 14

Sett en ring rundt den storste breken.

1
5

2

11

Vis hvordan du tenker her

/
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Oppgave 15

I et bakeri ble % av melet bruk til 4 bake bred, og % av melet ble bruk til & bake kaker.

Hvor stor brekdel av melet har blitt brukt?

K Vis hvordan du tenker her \

N J

Oppgave 16

a) Fargelegg % av det hvite omradet i sirkelen.

b) Hvor stor del av hele sirkelen har du na fargelagt?

/- Vis hvordan du tenker her \
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Vedlegg 7 - Oversikt over oppgaver, mulige misoppfatninger og resultater

Misoppfatning Oppgaver
Nevner representerer antall deler, uavhengig av sterrelse 1,2 og 16a
Jo sterre nevner (eller teller), jo sterre eller mindre brek 3,4,13 og 14
Brekstrek er lik desimalkomma Sogb
Differansen mellom teller og nevner avgjor sterrelsen pa breken 7 (13)

Teller (nevner) eller prosent er et isolert tall 80g9

Tar ikke hensyn til helheten 10 og 16b

Andre problemer knyttet til brok

11%, 12%* og 15%*

*Oppgave 11 tester om elevene klarer a angi en brek mellom to brgker, med samme nevner.

** Oppgave 12 og 15 tester regning med brok.
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Oppgave 1 9A
Riktig svar: b og d

a,bogd

b

aogh

a, b og ¢ (mulig misoppfatning)

Alle (mulig misoppfatning)

Ikke svart

Til sammen

Oppgave 2 9A
Riktig svar: 3/4

Riktig svar, men oppgir svaret i prosent (75%)
Oppgir svaret i prosent (60-70%), men feil svar.
Mer enn halve (5/8, 2/3, 3/5, 4/7 eller 7/10)

Halve (1/2)

1/4 (mulig misoppfatning)

1/4, men har argumentert med at det ikke er areal.
Annet

Ikke svart

Til sammen

Oppgave 3 9A
Riktig svar: 1/4 eller 0,25 liter hver

0,5 liter hver (mulig misoppfatning)

75 ml hver

7,25 dl hver

0,75 liter hver (1/2 = 15 eller 1,5)(mulig misoppfatning)
2,5 liter hver

1/5 liter hver

Annet

Ikke svart

Til sammen

Oppgave 4 9A
Riktig svar: alt over 1/5 til og med 1

2/10 (mulig misoppfatning)

1/6 (mulig misoppfatning)

1/5 (misforstatt?)

Ikke svart

Til sammen

Oppgave 5 9A
Riktig svar: 0,75

Bade 0,75 0g 3

Feil svar: 3 (mulig misoppfatning)

Feil svar: 3,4 (mulig misoppfatning)

Til sammen

Oppgave 6 9A
Riktig svar: 14/10, 1 2/5, 14/10 eller 7/5

1/4 eller 2/8 (mulig misoppfatning)

1,4/10, 14/100, 14/104 eller 4/10 (mulig misoppfatning)

14/20 (Addert nevnerne i regnestykket 10/10 + 4/10)
1/5,7/10,7/7,1/7 eller 2/2,8 (Har prgvd a regne det ut)

3/5, 5,4/5, 0,25, 1,4/5 eller 6/4 (mangler hvordan hen tenker)

1 1/4 (mulig misoppfatning)

ikke svart

Til sammen
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Oppgave 7 9A
Riktig svar: 12/14, 60/70

4/5,9/10 eller 3/4 (mulig misoppfatning)

7/6 (mulig misoppfatning)

svarer med prosent eller desimaltall

ikke svart

Til sammen

Oppgave 8 9A
Riktig svar: 25%

Svart med brgk: 1/4

6 % eller 24% (mulig misoppfatning)

4% eller 40% fordi 6*4 =24 eller 24/6=4

Regnet feil

Ikke svart

Til sammen

Oppgave 9 9A
Riktig svar: 50%

5% fordi 1 = 1% (mulig misoppfatning)

15% siden 10 = 100% (mulig misoppfatning)

Regnet feil

Ikke svart

Til sammen

Oppgave 10 9A
Riktig svar: 64 kr

60 kr (mulig misoppfatning)

80 kr (trekker fra 20% kun én gang)

Regnet feil

Ikke svart

Til sammen

Oppgave 11 9A
Riktig svar: 1/2, 15/30 eller 3/6

svart det samme eller utvidet brgkene: feks. 1/3, 2/6 og 4/6

Brukt desimaltall som teller: 1,5/3

Svaret er lavere enn den minste brgken

Svaret er hgyere enn den stgrste brgken

Ikke svart

Til sammen

Oppgave 12 9A
Riktig svar: 1 eller 6/6

6/12 (utvidet brgken)

6/3 eller 12/6 (Har snudd brgken og regnet feil)

72(2*36=72)

Har prgvd a Igse det som en ligning

Har regnet riktig, men har svart at det blir 6

Ikke svart

Til sammen
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Oppgave 13 9A
Riktig svar: 5/8, 2/3, 7/10, 4/5, 4/3

Differansen mellom teller og nevner avgjgr stgrrelsen pa brgken

Jo hgyere siffer, jo hgyere verdi har brgken

Har alle riktig utenom én

Har to eller tre rette

Setter 4/3 utenfor tallinjen (Ser kanskje pa tallinjen som én hel)
Gjetter?

Ikke svart

Tilsammen

Oppgave 14 9A
Riktig svar: 1/5

Feil svar: 2/11 (mulig misoppfatning)

De er like store

Ikke svart

Til sammen

Oppgave 15 9A
Riktig svar: 7/12

addert tellere og nevnere uten a gjgre om nevnere fgrst: 2/7

lagt sammen tellere og tatt med den stgrste nevneren: 2/4

Svart i prosent: 58%

addert eller multiplisert tellere og multiplisert nevnerne: 2/12

Andre diverse feil

Ikke svart

Til sammen

Oppgave 16a 9A
Riktig svar: fargelegger 1/6 av det hvite omradet i sirkelen
Fargelegger for liten eller for stor del (mulig misoppfatning)

Ikke svart

Til sammen

Oppgave 16b 9A
Riktig svar: 1/8

3/8 (Har tatt med det bla feltet)

1/6 (mulig misoppfatning)

Andre diverse feil

Ikke svart

Til sammen
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