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Sammendrag:

Denne studien omhandler hvilke misoppfatninger som finnes nar det gjelder brakbegrepet og
regning med brgk. Oppgavens problemstilling er Hvilke misoppfatninger finnes rundt
brekbegrepet og regning med brgk i en 7. klasse? Denne problemstillingen belyses av teori
som referer til Gard Brekke, Gunn Imsen og Alistair Mclntosh. Teorien omfatter blant annet
misforstaelser, forstaelse av brgkbegrepet, regning med brgk, og konstruktivisme. | denne
studien brukes en kvalitativ forskningstilnaerming. Det blir gjort semistrukturerte intervjuer av
tre elever pa en middels stor skole pa @stlandet. Innsamlingen av data ble gjort pa innenfor en
tidsperiode pa 14 dager. Dataene ble deretter analysert og draftet. | dreftningsdelen blir det
gjort interessante funn som bekrefter eller avkrefter misoppfatninger hos informantene.




Engelsk sammendrag (abstract)

Title: Common misconceptions regarding fractions in primary school

Author: Philip Kristiansen

Year: 2016 [Pages: 31

Key words: Misconceptions, fractions, diagnostic tasks

Summary:

This study is on misconceptions regarding fractions. More precisely, it sets out to find
misconceptions in regards to the concept of fractions, and misconceptions when calculating
fractions in a year 7 class. I refer to Gard Brekke, Gunn Imsen and Alistair McIntosh when |
present theory on misunderstandings, understanding of the concept of fractions, calculating
with fractions, and constructivism. The study uses a qualitative approach to research. | have
done semi-structured interviews of three pupils in a medium size school in the eastern part of
Norway. The collection of data was done over the course of two weeks. The data was
analyzed and discussed. In the discussion, I find interesting findings that confirm or refute
misconceptions among the pupils.




Forord

Denne bacheloroppgaven er en avsluttende oppgave for faget Pedagogikk og elevkunnskap
for Grunnskolelererutdanning 1-7 ved Hggskolen i Hedmark avdeling Hamar. Faget
matematikk har alltid interessert meg, og gitt meg mye glede i skolegangen. Denne
oppfatningen av faget har jeg dessverre ikke delt med mange medelever oppgjennom mine ar
som elev i grunnskolen. For & unnga at elever sitter med denne oppfatningen av matematikk
er vanskelig og kjedelig ma elevene forstd matematikk. For at elevene skal forsta
matematikk ma vi som laerere skjgnne elevenes tankegang sann at vi sammen kan komme
frem til en lgsning. Pa bakgrunn av dette var valget meget enkelt for meg da jeg skulle velge
hvilket fag jeg ville bygge bacheloren min pa. Innenfor matematikk er det mange
misoppfatninger og misforstaelser, men som de sier ma vi redde skogene ett tre av gangen.
Treet jeg ville redde, eller i hvert fall & vanne litt, med denne oppgaven er misoppfatninger

innenfor bragkbegrepet og regning med brak.

Jeg vil fa rette en takk til min veileder, Per Storfossen, som har vart til hjelp og bistatt med
rask og god veiledning da dette har vert ngdvendig. Jeg vil ogsa rette en takk til mine

informanter, deres foresatte og skolen i Hedmark. Dere har gjort studien mulig.

Hamar 20.05.2016

Philip Kristiansen
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1. Innledning

Jeg har valgt & skrive bacheloroppgave om misoppfatninger rundt regning med brgk i
barneskolen. En misoppfatning er definert i denne oppgaven som en bestemt tanke og
fremgangsmate som ligger hos eleven. Denne tanken brukes konsekvent for a finne svaret pa
en type oppgave. Bakgrunnen til at jeg valgte pa nettopp dette emnet er personlige erfaringer
jeg har gjort som bekrefter at misoppfatninger rundt regning med brgk eksisterer. | tillegg
skriver utdanningsdirektoratet i sin veiledning til lereplan i matematikk at laerere i
ungdomsskolen melder om at elever viser manglende forstaelse rundt selve brakbegrepet og
ogsa regning med brgk. | leereplanen for matematikk etter 7. trinn i kunnskapsleftet star det
”Mal for oppleringa er at eleven skal kunne beskrive og bruke plassverdisystemet for
desimaltal, rekne med positive og negative heile tal, desimaltal, brgkar og prosent og
plassere dei ulike storleikane pa tallina” (Utdanningsdirektoratet, 2013). Det er dette malet
jeg tar utgangspunkt i nar jeg gjennomfarer denne studien. Jeg vil undersgke
misoppfatningene pa 7. trinn for & se pa hvilke misoppfatninger rundt brgk elevene har med
seg fra barneskolen og inn i ungdomskolen. Problemstillingen for denne studien er Hvilke

misoppfatninger rundt brgkbegrepet og regning med brgk finnes i en 7. klasse?

Jeg har brukt en kvalitativ forskningsmetode for & avdekke hvilke misoppfatninger, eller om
det finnes noen misoppfatninger i en 7. klasse pa @stlandet. Dette er ogsa en casus-studie da
mine funn kun vil vise hva man finner i denne klassen, og ikke hvilke misoppfatninger som
for eksempel finnes i Norge. For & finne informanter gjorde jeg en undersgkelse med
diagnostiske oppgaver i en hel klasse. Undersgkelsene ble deretter analysert. Analysene viste
at det var seks av elevene som var aktuelle for a belyse problemstillingen. Av disse seks
elevene var det tre som ga sitt samtykke til & delta i studien. De tre elevene ble mine
informanter. Informantene ble sa intervjuet, og gav datamaterialet som er grunnlaget for
studien. De innsamlede dataene blir draftet opp mot teori som omhandler misoppfatninger,

matematikkforstaelse og konstruktivisme.



2. Teori

2.1 A kunne matematikk

A kunne matematikk er definert av Brekke (1995) ved hjelp av fem komponenter. Disse fem
punktene skaper et bilde av hva eleven bgr ha med seg for & utvikle de grunnleggende

ferdighetene i matematikk.

2.1.1 Faktakunnskap

Brekke (1995) skriver at det som menes med faktakunnskap er kunnskap om konvensjoner
og definisjoner. Innunder dette finner vi for eksempel standardmal. Et annet eksemepel pa
faktakunnskap er kunnskap om betydningen til plasseringen til tallene. Tallet 5 har
forskjellig verdi dersom det er plassert pa enerplassen, tierplassen eller hundrerplassen. En
konvensjon er for eksempel at multiplikasjon er gjentatt addisjon.

2.1.2 Ferdigheter

Brekke (1995) definerer ferdigheter som veletablerte prosedyrer i flere steg. Disse
prosedyrene eller framgangsmatene begr vare automatiserte. Dette gjer at eleven kan
fokusere pa andre deler av problemet i stedet for & rette oppmerksomheten sin mot valg av
fremgangsmate eller gangen i selve fremgangsmaten. Fremgangsmatene som er tilknyttet en
spesiell type oppgaver danner regler for utregning av akkurat denne typen oppgaver. En
ulempe ved dette kan vere at elevene blander sammen reglene og bruker regler for a lgse

oppgaver der de ikke gjelder.



10

2.1.3 Begrepsstrukturer

Brekke (1995) skriver at:

Et karakteristisk trekk ved matematiske begreper er at de ikke har vokst fram isolert, men
eksisterer i et nettverk av enkelte ideer. Vi kaller slike nettverk av ideer for begrepsstrukturer.
Strukturene gjgr matematikken meningsfull og stetter opp under ferdighetene. Det at slike
strukturer eksisterer, viser seg blant annet ved at en har evne til & rette noe nar en har husket

feil, og & overfare eller tilpasse prosedyrer en har laert i en sammenheng, til nye situasjoner.

(s.7)

Begrepsstrukturer er altsa nettverk av ideer. Disse nettverkene statter oppunder ferdighetene

og gjer matematikken meningsfull.

2.1.4 Generelle strategier

Generelle strategier er korrekt valg av ferdigheter til den gitte oppgaven (Brekke, 1995).
Dette innebearer & kunne tolke og kategorisere oppgaven, bevise og kontrollere svar. Et
eksempel pa dette er nar man skal finne fellesnevner i brgkregning. Dersom to brgker med
forskjellige nevnere skal adderes ma man finne fellesnevne. Hvis de to samme brgkene skal

multipliseres trengs ikke denne prosessen for a finne frem til korrekt svar pa oppgaven.

2.1.5 Holdninger

Det siste punktet som Brekke (1995) skriver om er holdninger. Holdninger peker her til
hvordan vi forholder oss til matematikk. Hvordan lareren underviser matematikk, og
hvordan eleven mgter matematikk som fag. Denne studien omfatter ikke holdningene

lzererne og elevene har til matematikk og blir derfor ikke vektlagt i teoridelen.
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2.2 Brok

Solem, Alseth og Nordberg (2010, s. 85) skriver: “I matematisk forstand er brek alle tall som
kan skrives pa formen % der a og b er hele tall.” | en brek finner vi tre komponenter. Teller,

nevner og brgkstrek. Telleren er tallet over streken, nevneren er tallet under streken, og
streken kalles brgkstrek. Videre skriver de at det er flere grunner til at elever har
vanskeligheter med a forsta brgk. Brok gker eller synker ikke med lik verdi dersom man

forandrer nevneren i brgken til en mer eller mindre. Fra 4 til 5 pa en tallinje er differansen 1,

mens mellom % 0g % er differansen 0,05, og mellom § 0g % er differansen 0,033. Brgk er ogsa
en relativ starrelse. Det betyr at starrelsen varierer ut fra hvilket utgangspunkt vi har. i av 4

1
er noe annet enn " av 20.

Solem, Alseth og Nordberg (2010) skriver om forskjellige typer regning med brgk. Jeg har
brukt noen av dem som utgangspunkt for mine oppgaver.

Brek som del av en helhet. Her kan man bruke oppgaver som gar ut pa a vurdere hvor stor
del av en figur som er skravert. For eksempel ved hjelp av sektordiagram eller ved & dele opp

et rektangel i deler.

Likeverdige brgker. Solem, Alseth og Nordberg (2010) skriver at likeverdige braker legger
grunnlaget for regning med brgk. De viser dette ved hjelp av en tallinje hvor brgkene blir
plassert. Det er ogsa mulig a vise det geometrisk ved hjelp av rektangler som deles inn i for
eksempel 2, 8 og 16 deler, for sa a se at en halv kan skrives pa mange mater ved hjelp av

brgk. Jeg har viderefart dette til forkorting av brek, da dette er 7. trinnselever.

Addisjon med brgk. A addere brgker krever at brokene er likeverdige. Dette betyr at for &
addere brgker ma delene til den enkelte bregk veere like store. Man ma finne fellesnevner.
Dette gjgres ved a utvide eller forkorte brgkene som skal adderes. Dette er ogsa en
viderefgring av det Solem, Alseth og Nordberg (2010) skriver om at likeverdige bragker

legger grunnlaget for regning med brgk.

Multiplikasjon med brgk. Multiplikasjon med naturlige tall er tilleert som en mer krevende
prosess enn addisjon. Dette gjelder derimot ikke ngdvendigvis for multiplikasjon med

brgker. Nar man multipliserer brgker multipliseres teller med teller og nevner med nevner.
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Brok som relativ stagrrelse. Dette handler om a se sammenheng mellom brgk og en mengde.

Det er viktig a forsta at en hel ikke alltid er 1. Elevene ma forsta at % av 20 liter ikke er det

3
samme som " av en kake.

2.3 Misoppfatninger

“Det er viktig a forstd forskjellen pad de feil elevene gjgr, og de
misoppfatninger de har. En feil kan komme mer eller mindre tilfeldig, fordi en
ikke er oppmerksom nok eller ikke leser oppgaven godt nok osv.
Misoppfatninger er ikke tilfeldige. Bak dem ligger det en bestemt tenkning —
en idé — som en bruker noksd konsekvent. Ofte er dette et resultat av en
overgeneralisering av tidligere kunnskaper til nye omréder der disse
kunnskapene ikke gjelder fullt ut. En kan gjerne se pa dette som forsek pa &

skape mening og sammenheng i det en laerer.” (Brekke, 1995, s. 11)

Brekke (1995) skriver at det er viktig a skille mellom feil og misoppfatninger.
Misoppfatninger er ikke tilfeldige fremgangsmater eleven bruker for a lgse en type
oppgave. Hos eleven ligger det altsa en bestemt tanke om hvordan man skal komme
frem til et svar. Misoppfatninger skyldes ofte viderefering av tidligere kunnskaper,
og at eleven overgeneraliserer tillaerte ferdigheter. Det er viktig a fa elever til & forsta
at ulike tanker og strategier elever har leert innenfor et visst felt ikke ngdvendigvis
gjelder for et annet. Feil derimot en mer tilfeldig hendelse. Feilen kan komme av at

eleven ikke har lest oppgaven godt nok, har slurvet eller lignende.

2.4 Misoppfatninger innenfor brgk

I boken Alle Teller! skriver Alistair Mcintosh (2007) om forskjellige misoppfatninger

innenfor bragk.
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Mclntosh (2007) skriver at spraket vi bruker farer til den vanligste misoppfatningen innenfor
brgk. Dette kommer fra maten vi deler for eksempel en pizza pa. Dersom pizzaen ikke blir

delt 1 to like store deler vil en av partene ende opp med “den storste halvdelen”. I brekens
verden vil ikke dette veere korrekt bruk av begrepet halvdel. En halvdel, altsa % tilsier at

pizzaen er delt opp i to like store deler, og dermed kan ingen fa en starre halvdel enn noen

andre.

A dele en hel i tredjedeler kan ogsd by pé& problemer hos elevene. Det er en vanlig
misoppfatning at man kan dele et rektangel i to like store deler og deretter dele den ene
halvdelen i to igjen. Dette farer til at man har en halv, en kvart og en kvart, altsa tre deler.
Dette viser at elever ikke har forstatt at delene av en brgk skal veere like store.

Videre skriver Mclntosh (2007) at elevene ofte har misoppfatninger knyttet til starrelsen av
brak sett i forhold til null og en. Ofte tror elever at en brgk med stor nevner er stgrre enn en
brgk med liten nevner. Dette kommer av at elevene tidligere har leert at starre tall har stgrre
verdi. Det forekommer at elever tror at brgk med 9 i nevner er nesten en hel uavhengig av

teller. Denne forvirringen kan komme fra at elever som regel leerer om desimaltall samtidig
som brgk og forveksler verdiene til en brgk med verdiene til et desimaltall. For eksempel at%

=0,8.

A gjare broker likeverdige kan virke ungdvendig for elevene. Ofte lerer elevene en regel
som de falger uten & se meningen bak det de gjer (MclIntosh, 2007). For a addere brgker er
dette helt ngdvendig a gjere brekene likeverdige. Her oppstar det ofte misoppfatninger da
dette ikke trengs a gjeres nar man adderer desimaltall som man ofte leerer om parallelt med
brgk. Det er derfor viktig at elevene leerer seg a se sammenhengen mellom brgker. Da

nevneren i to brgker ikke er lik er dette ofte vanskelig. Elever tror ofte at det ikke finnes en

brgk mellom 2 0g Z Hvis man utvider brgkene til % 0g 132 vil elevene se at det faktisk er

2 3
brgker mellom 209~
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2.5 Diagnostiske oppgaver

Prgver i matematikk blir vanligvis brukt til & kartlegge hva eleven har lert av fakta,
ferdigheter og begreper. En diagnostisk oppgave er ikke ute etter & rangere elevene eller se
pa deres lering. Malet med en diagnostisk oppgave beskriver Brekke (1995) med fglgende

fem punkter:

* & identifisere og framheve misoppfatninger som elevene har utviklet, ogsa uten at det

trenger a ha vert noen formell undervisning i det en vil undersgke.
* & gi leereren informasjon om lesningsstrategier elevene bruker for ulike typer av oppgaver.

* 4 rette undervisningen mot & framheve misoppfatningene, for pad den maten & overvinne

dem og de delvise begrepene.
« & utvikle elevenes eksisterende losningsstrategier.

* 4 mile hvordan undervisningen har hjulpet elevene til & overvinne misoppfatningene ved &

bruke de samme oppgavene bade far og etter undervisningssekvensen.

Jeg har valgt ut oppgaver (vedlegg 1) som beskriver elevenes tankeprosess. Oppgavene gir
innsyn i elevenes lgsningsstrategier ved at det er like oppgaver som lett viser

fremgangsmatene til elevene og om fremgangsmaten er konsekvent.

2.6 Konstruktivisme

Imsen (1998) skriver om Piagets skjemateori, der barn utvikler og utvider skjemaer etter
hvert som de far erfaringer med lerestoffet. Piaget opererer med begrepet endring av
kognitive strukturer. Dette dreier seg i all hovedsak om utvikling av skjemaer. Her bruker
Piaget begrepene assimilasjon og akkomodasjon. Assimilasjon er nar barnet mgter ny
kunnskap som passer inn i et allerede eksisterende skjema. Hinna, Rinvold og Gustavsen
(2012, s. 775-776) bruker eksempelet at en elev har leert om egenskapene til en firkant, og
laget seg et skjema for firkanter. Deretter mater barnet ulike firkanter. De passer alle inn i
skjemaet som sier at en firkant har fire hjgrner og fire sider. Akkomodasjon er nar barnet

mgter ny kunnskap som ikke umiddelbart passer inn i skjemaet, og skjemaet ma endres.
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Videre skriver Hinna, Rinvold og Gustavsen om Kari som har lert at nar noe er starre, har
det starre verdi. Hun mater en utfordring nar hun oppdager at fem-kroningen er starre enn ti-
kroningen, men samtidig har lavere verdi. Kari ma dermed endre skjemaet om verdier — hun
akkomoderer skjemaet. Samtidig som Kari skjgnner at hun ma endre skjemaet, assimileres
denne nye kunnskapen inn i det eksisterende skjemaet. Nar skjemaene er akkomodert og
kunnskapen er assimilert sier Piaget at det er equilibrium, det er likevekt. Sgken etter
likevekt, orden og a forstd verden rundt oss mener Piaget er menneskets motivasjon for

leering. Dette er det vi ogsa kaller for indre motivasjon.

For a leere ma kognitive strukturer endres. Mennesker lager seg forskjellige skjemaer som
passer til forskjellige temaer. Etter hvert som det skjer leering utvider disse skjemaene seg.

Det er ndr disse skjemaene er mangelfulle det kan oppsta misoppfatninger.
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3. Metode

I denne bacheloroppgaven ser jeg pa hvilke misoppfatninger rundt brgkbegrepet og regning
med brgk som finnes i en tilfeldig valt gruppe elever pa 7. trinn. Denne studien er utfart som
en casus-studie, da fokuset ligger pa en spesiell enhet (Jacobsen, 2015). Dette betyr at de
eventuelle misoppfatningene som blir avslart i oppgaven er ikke derfor ikke generaliserbare,

fordi det kun gjelder for den valgte gruppen.

3.1 Kvalitativ forskningsmetode

Det er to hovedtyper innenfor metode, kvalitativ og kvantitativ forskningsmetode. | denne
bacheloroppgaven har jeg valgt & bruke en kvalitativ tilnzerming. Noe av det karakteristiske
ved kvalitativ forskningsmetode er maten dataene blir samlet inn pd. Dataene, ogsa kalt
mykdata, er ikke malbare data, og blir ofte hentet inn gjennom intervjuer. Kvalitative
undersgkelser har gjerne en lgsere problemstilling enn kvantitative undersgkelser. Dette
forekommer ettersom kvalitative undersgkelser gar ut pa a forstd et fenomen, mens
kvantitative undersgkelser gar ut pa a forklare et fenomen. I en kvalitativ undersgkelse mater
forskeren vanligvis informantene ansikt til ansikt. Dette gir muligheten til & ga i dybden pa
besvarelsene til informantene gjennom oppfalgingssparsmal dersom dette er ngdvendig.
Ettersom forskeren far en bedre forstaelse av fenomenet som studeres vil det bli lettere &

forklare funnene (Larsen, 2014).

3.2 Hermeneutikken

Befring (2015) beskriver hermenautikken som metode som en subjektiv fortolkende prosess.
Denne fortolkende prosessen skal fgre til en gkt helhetlig forstaelse av data. Hans-Geord
Gadamer, som regnes som grunnlegeren av den filosofiske hermenautikken, mente
dokumentanalyse var en sirkulaer prosess. Denne prosessen starter med en forutforstaelse
som kan inneholde bade forskerens fordommer og faglige innsikt. Denne forstaelse vil
pavirke tolkningsprosessen av dataene. Videre skriver Befring at hermenautisk metode er



17

sentral i utdanningsvitenskapen da kvalitativ forskning ofte omhandler meninger formidlet

muntlig gjennom intervjuer.

3.3 Intervju som datametode

Intervju som metode for insamling av data gjer at informantene gir muntlig uttrykk for sine
tanker, ideer og oppfatninger (Befring, 2015). Et intervju er som regel utformet slik at det er
en forsker som spgr og en eller flere intervjuobjekter som svarer. Dette intervjuet blir ofte

enten tatt opp med diktafon eller filmet for deretter & bli transkribert.

Befring (2015) skriver videre at intervju der informantene kommer til institusjonen eller
forskerens arbeidsplass kalles et klinisk intervju. Intervjuer der forskeren reiser til
informantene, for eksempel til skolen for & intervjue elever og lerere kalles feltintervju. |
min studie gjorde jeg et feltintervju da jeg oppsegkte en skole og gjennomfarte intervjuene av

informantene der.

Intervju som metode kan deles inn i tre typer intervjuer. Et intervju der man snakker vidt
rundt et tema, eller stiller apne sparsmal er definert som et ustrukturert intervju. Denne frie
samtalen blir ofte tatt opp med diktafon for deretter & bli transkribert. Denne typen intervju
er typisk for kvalitative studier. Den andre typen intervju er intervjuer som er basert pa en
detaljert intervjuguide. Her stiller forskeren akkurat de spersmalene som er planlagt, eller
leverer ut spegrsmalene skriftlig til informanten. Denne typen intervju er beskrevet som et
strukturert intervju. Den siste typen intervju er det semistrukturerte intervjuet. Dette er en
gyllen balansegang mellom det strukturerte og det ustrukturerte intervjuet. Her er det ofte en
intervjuguide der spersmal og feringer for intervjuet star, men informantene har ingen
svaralternativer og gir derfor svar kun basert pa egne tanker. | et semistrukturert intervju kan

ogsa forskeren stille oppfalgingssparsmal for & bedre forsta tankegangen til informantene.

Jeg valgte a bruke et semistrukturert intervju i min studie. Informantene det samme settet
med diagnostiske oppgaver som de fikk da jeg valgte ut informanter. De hadde muligheten
til 4 kladde undervegs dersom de hadde behov for det. | tillegg stilte jeg
oppfelgingsspersmal der jeg felte dette var nedvendig. Oppfelgingsspersmalene gikk i all

hovedsak ut pa at informantene skulle utdype deres fremgangsmater og strategier.
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3.4 Validitet og reliabilitet

Validiteten til en studie omhandler dataenes relevans eller gyldighet i forhold til
problemstillingen. Nar man bruker intervju som datametode er det enklere a sikre en hgy
validitet. Under et intervju kan man stille sparsmal som leder intervjuet i riktig retning
dersom svarene gar bort fra problemstillingen, altsa at svarene eller de stilte sparsmalene er
urelevante for problemstillingen (Larsen, 2014). Validiteten kan i en kvalitativ studie kan
derimot svekkes da forskeren ofte sitter med, som nevnt tidligere, en forutforstaelse som kan

pavirke innsamlingen og analysen av datamaterialet (Befring, 2015).

Larsen (2014) skriver videre at reliabilitet handler om ngyaktigheten eller paliteligheten til
en studie. For & sikre hgy reliabilitet i kvalitative studier kan flere forskere gjgre den samme
undersgkelsen, eller at det er flere til stede under intervjuene. Grunnen til dette er at i en
kvalitativ studie tolkes det en hel del, og tolkninger er subjektive. Under intervjuer er det
ogsa mulighet for at informanten pavirkes av situasjonen. Det er ikke sikkert at en annen

forsker ville fatt samme svar av den samme informanten.

I min studie har jeg gjennomfart intervjuene alene, og det er heller ingen andre som har
gjennomfart en lik undersgkelse samtidig som meg. For & sikre hgyest mulig reliabilitet i
min studie har jeg derfor behandlet dataene mine sveert ngyaktig. Jeg har transkribert de tre
gjennomfarte intervjuene og sett pa disse sammen med de gjennomfarte prgvene for a forsta

elevenes fremgangsmater sa godt som mulig.

3.5 Innsamling av data

For & finne frem til mine informanter brukte jeg en kartleggingspreve med diagnostiske
oppgaver (vedlegg 1) pa en tilfeldig valgt gruppe pa 7. trinn. Gruppen besto av 14 gutter og
12 jenter, som utgjer en total pa 26 elever. Etter a ha sett pa elevenes besvarelser valgte jeg
ut de besvarelsene som var mest interessante for min studie. Elevene som ga disse
besvarelsene ble deretter spurt om de kunne tenke seg a delta i studien. Fem av de seks
spurte elevene kunne tenke seg dette, og fikk derfor med seg et samtykkeskjema hjem til sine
foresatte. Av de fem elevene var det tre som fikk godkjennelse av sine foresatte til a delta i

studien. Disse tre elevene ble mine informanter; det er disse jeg har basert min studie pa.
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Intervjuene ble gjennomfert to uker etter kartleggingsprgven grunnet tiden det tok a fa
godkjennelse fra de foresatte og andre praktiske arsaker. Intervjuguiden til intervjuene er den
samme Kkartleggingspreven som elevene tok i starten av studien. De semistrukturerte
intervjuene varte ca 15 minutter og ble tatt opp med diktafon. Det var kun informanten og
intervjuer til stede under intervjuet. Informantene tok den samme kartleggingspreven pa nytt
og kommenterte sine svar undervegs. Hvis det var ngdvendig ble det stilt spgrsmal rundt
tankegangen og svarene til informanten av intervjuer. Etter intervjuene var utfgrt ble disse
transkribert. De transkriberte intervjuene ble sa analysert sammen med elevenes besvarelser.
Dette gjorde at jeg fikk dypere innsikt i elevenes fremgangsmater enn jeg ville fatt dersom

jeg kun leverte ut en preve og analyserte denne.
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4. Presentasjon av data

| dette kapittelet skal jeg farst presentere og begrunne valget av oppgaver i undersgkelsen.

Deretter legger jeg fram elevenes besvarelser og drgfter disse.

4.1 Presentasjon av oppgavene

Jeg har brukt to av Brekkes (1995) punkter som beskriver malet for diagnostiske oppgaver

som utgangspunkt for min diagnostiske prave.

e A identifisere og framheve misoppfatninger som elevene har utviklet, ogsa uten at det
trenger & ha vaert noen formell undervisning i det en vil undersgke
e Agilereren (forskeren) informasjon om Igsningsstrategier elevene bruker for ulike typer av

oppgaver

4.1.1 Oppgave l

Hvor stor del av figuren er skravert?

a)

| disse oppgavene ser jeg pa elevenes forstaelse av brgk som del av en helhet. Her skiller
oppgave b seg fra de tre andre oppgavene ved at rektangelet er delt opp i tre deler der to av
delene er like store og den tredje er like stor som de to delene til sammen. Denne oppgaven
er bevisst lagt ved for & se om elevene har oppfattet at delene ma veere delt opp i like store
deler. Mcintosh (2007) skriver at det er en vanlig misoppfatning hos elever at de ikke forstar
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at delene ma veere like store. Denne misoppfatningen kommer av at det norske spraket ikke
er presist nar man snakker om a dele ting i halvdeler, firedeler osv. Oppgaven avdekker ogsa

om elevene tenker at a dele et ark i to like store deler, for s & dele den ene halvdelen igjen

.1
blir =.
3

4.1.2 Oppgave 2

Regn ut
a) s+ z=— b) 4+ Z=-—
o) s+ ;=— d) T+ :=-
931-- JEES

Oppgave 2 a og b er addisjonsoppgaver som allerede har felles nevner. Disse to oppgavene
har som hensikt & avdekke om elevene har forstaelse for at det er teller som skal legges
sammen med teller og fellesnevneren forblir den samme dersom det er en addisjonsoppgave.
Oppgave 2 c og d er addisjonsoppgaver uten fellesnevner. Denne typen oppgaver er tatt med
da det ofte foreligger noen misoppfatninger rundt fellesnevner og hvordan man finner denne.
Dette er ogsa en viderefgring av det Solem, Alseth og Nordberg (2010) skriver om at
likeverdige bragker legger grunnlaget for regning med brgk. Det er ogsa spennende a se om
elevene velger a lgse oppgavene ved & addere teller med teller og nevner med nevner. Velger
de denne maten kan det se ut som de velger & se pa stykket som to forskjellige regnestykker,
et eget over og et eget under brekstreken. Mcintosh (2007) skriver om ngdvendigheten av &
forsta hvorfor man gjar breker likeverdige nar man adderer breker. 1 oppgave 2 d er det
ogsa interessant a se hvordan elevene lgser uekte brgk. Oppgave 2 e og f er
multiplikasjonsoppgaver. | multiplikasjonsoppgaver i brgk trengs det ikke & finne en
fellesnevner fgr man regner ut oppgaven. At man ikke skal finne en fellesnevner kan det for

noen vaere vanskelig a forsta, og velger diverse lgsninger for a finne en fellesnevner.
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4.1.3 Oppgave 3

Forkort brgken

5 3
a) o=~ b)  5=—
10 7
i d 5=~

Jeg har valgt & ta med forkortingsoppgaver i undersgkelsen da dette gar pa a se at forskjellige
brgker kan ha lik verdi. Oppgavene elevene fikk er relativt sma tall som er fine og jobbe
med. Grunnen til dette er at jeg ville se fremgangsmaten til elevene, og ikke hvor dyktige de
var til & forkorte breker med mange sifre. Solem, Alseth og Nordberg (2010) skriver om at
elevene kan se pa forskjellige brgker ved a plassere dem opp mot hverandre ved hjelp av en

tallinje. Her skal elevene se pa dette ved a forkorte brgkene, og ikke ved & bruke tallinje.

4.1.4 Oppgave 4

Ola far et lodd i gave av farmor og farfar. Han vinner 100 kr. Ola bestemmer seg for & dele
gevinsten med farmor og farfar. Han vil gi % av pengene til farmor og farfar, og beholde %

selv.

a) Hvor mange kroner far farmor og farfar?

b) Hvor mange kroner beholder Ola selv?

Jeg har valgt & ta med en tekstoppgave for a se pa elevenes forstaelse av brgk som relativ

starrelse (Solem, Alseth & Nordberg, 2010). Her skal elevene prgve a se sammenhengen
mellom brgk og mengde. Elevene ma se hvor mye i er av 100 kroner, og % er av 100

kroner.
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4.2 Presentasjon og drgfting av elevbesvarelser

Jeg velger kun a presentere data som er relevant for problemstillingen. Derfor vil alle riktige
svar bli luket bort, og alle tendenser til misoppfatninger vil bli trukket fram. Informantene
blir heretter referert til som elev 1, elev 2 og elev 3. De tre valgte elevene ble intervjuet

underveis i prgvene.

4.2.1 Elev 1

Elev 1 gir interessante besvarelser pa oppgave 2. Han velger & legge sammen teller med
teller og nevner med nevner konsekvent i addisjonsoppgavene, altsa oppgave 2 a, b, ¢ og d.

Dette gjor at han ender opp med svarene % g, ; og g Elev 1 velger konsekvent a benytte

seg av denne strategien for & komme frem til svaret. Ettersom eleven alltid bruker samme
fremgangsmaten pa alle fire addisjonsstykkene utelukker jeg at dette er en tilfeldig feil. Det
kan se ut som at eleven velger & dele opp brekene til et eget stykke der han legger sammen
teller med teller, og et eget der han legger sammen nevner med nevner. Med dette bruker
eleven samme tankegang som man ville gjort dersom dette var to addisjonsstykker med
naturlige tall. Dette tyder pa at eleven ikke har akkomodert sine tidligere skjemaer, og ender
derfor opp med & assimilere addisjon av brgk i skjemaet for addisjon av naturlige tall (Imsen,
1998). Eleven har ikke forstatt viktigheten av a gjere breker likeverdige, og ender derfor opp
med & unnlate og gjere dette i sine utregninger (Mclntosh, 2007). Ut fra dette velger jeg &

kategorisere dette som en misoppfatning hos eleven.

| oppgave 3 skal eleven forkorte brgkene og gir besvarelsene % é % 09 % (se Figur 1). Her

velger eleven en fremgangsmate som det viser seg at kan fungere ved helt spesielle
anledninger. Fremgangsmaten eleven velger a bruke her er & sette telleren i den brgken som

skal forkortes til nevner i den nye breken. Deretter velger eleven a sette telleren til 1 i den
nye brgken. Dette gjor at eleven svarer % = % | dette tilfellet er ikke det riktig, men i
oppgave 3 b blir svaret korrekt ved denne fremgangsmaten. Pa oppgave 3 b gir eleven det
korrekte svaret % = § Her gjor fortsatt eleven det samme, og pa grunn av sifrene i den brgken

han skal fortkorte blir det rett. Dette forekommer ogsa dersom brgken som skal forkortes er
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for eksempel % eller % Dette kategoriserer jeg som en misoppfatning selv om eleven gjer

ene oppgaven riktig. Det er fremgangsmaten eleven velger a bruke som er det som er

interessant og ikke om svarene er rett eller ei.

Oppgave 3. Forkort brgken

IR 34
a) 10 % b) -3
10 g Sl g
P d) 28

Figur 1: Elev 1 sin besvarelse av oppgave 3.

4.2.2 Elev 2

Elev 2 besvarer oppgave 1 a, ¢ og d riktig. Likheten mellom disse oppgavene er at delene
som figurene er delt inn i er av lik starrelse. Pa oppgave 1 b svarer eleven % Han teller her,

som i de andre oppgavene, antall deler figuren er delt opp i og setter dette som nevner og
antall skraverte deler og setter dette som teller. Han stiller ikke spgrsmal ved at den ene
delen er dobbelt sa stor som de to andre og svarer derfor feil. Mcintosh (2007) nevner
akkurat denne misoppfatningen i boken Alle Teller!. Han skriver det er en vanlig
misoppfatning nar man skal dele et rektangel i tre like deler, deler man farst rektangelet i to
like deler. Deretter deler man den ene halvdelen i to igjen. Dette farer til at man ender opp
med en halv, en kvart og en kvart. Jeg kan ikke kategorisere dette som en misoppfatning da
jeg kun har en oppgave a ga ut ifra og har derfor ikke muligheten til & se et mgnster i

lasningen av denne typen oppgaver.

| oppgave 2 c forklarer eleven at her ma han finne fellesnevner. Dette velger eleven a gjere

ved a legge til 1 til teller og 1 til nevner. Han far da regnestykker ;—i + i =24

. Herifra

N

regner eleven rett og gir besvarelsen % (se Figur 2). Feilen her ligger maten eleven finner

fellesnevner. | stedet for a finne minste felles multiplum kan det se ut som eleven tar

utgangspunkt i nevneren med starst siffer og bruker denne som fellesnevner. Selv om eleven
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her finner en lik nevner til begge brakene blir dette feil da brekene ikke har lik verdi som de
tidligere hadde. Brakene er derfor ikke likeverdige (Mclintosh, 2007).

b5 | -3
——

\
L’i Z%I-Ll L‘ VL‘

c)l\

Figur 2: Elev 2 sin besvarelse av oppgave 2 c.

Oppgave 2 d skal lgses pa samme mate som oppgave 2 c. Eleven forstar fort at her skal han

ogsa finne fellesnevner. Fremgangsmaten her er ved farste gyekast litt annerledes enn i den

4-+2 1+4
forrige oppgaven da eleven her ender opp med i

telleren og nevneren pa den farste breken. Deretter legger eleven til 4 til bade teller og

-5 ; Her legger han til 2 til bade

nevner pa den andre brgken. En grundigere analyse viste etter hvert grunnen til at eleven her
ender opp med 7 som fellesnevner. Han velger a legge sammen telleren i den farste bragken,
4, med nevneren i den andre brgken, 3, og ender opp med fellesnevneren 7. Dette setter
oppgave 2 c i et nytt lys. Dersom eleven bruker lik fremgangsmate velger han her a bruke
nevneren i den farste brgken, 3, og legger til telleren i den andre bragken, 1, for sa a fa 4 som
fellesnevner. Dette gjeor at han ikke trenger a gjgre noen moderasjoner pa den andre brgken

som allerede har 4 som nevner. Videre ser eleven at telleren blir et hgyere tall enn nevneren.
Elev: "Det gér ikke, det blir over”.

Intervjuer: ”Gar det ikke an at telleren er et hgyere tall enn nevneren?”

Elev: ”Jo, det gjor det”.

Denne korte dialogen viser at eleven har kjennskap til begrepet brudden brgk. Eleven
fortsetter og legger sammen g og ; og far svaret 1 % Dette svaret er riktig ut fra de to
brgkene eleven hadde a jobbe med. Eleven gjgr samme feil som i oppgaven 2¢ som gar pa
likeverdige brgker (Mvintosh, 2007). Brekke (1995) skriver om ferdigheter innenfor

matematikk. Her ser det ut som ferdigheten som kreves for a finne fellesnevner ikke er pa

plass.
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Oppgave 2 e er den ferste multiplikasjonsoppgaven elevene kommer til. Her velger eleven

igjen a finne fellesnevner. Denne gangen bruker han en annen fremgangsmate enn tidligere.

3 _ 35 _ 15 1_ 14 _ 4
Han setter opp regnestykket iy Deretter setter han opp regnestykker iy

Han velger a ta utgangspunkt i de to nevnerne for a finne et multiplum av de to tallene. Dette
gjer eleven ved & multiplisere de sammen. Grunnen til at han her velger multiplikasjon kan
veere at det er en multiplikasjonsoppgave han arbeider med i utgangspunktet. Videre

. 15 4 19 o o
fortsetter eleven og skriver TS Han velger altsa a addere de to brgkene som han har

funnet en fellesnevner til.

Eleven starter oppgave 2 f med & finne fellesnevner. Denne gangen velger han ikke a

multiplisere de to nevnerne sammen, men finner at bade 4 og 6 gar opp i 12. Han fortsetter

5_52_10

. Eleven regner videre og skriver Pt e Na foretar han seg det

o . 4 4-3 12
med a skrive - = — = )
4 62 12

T 43 12

. . o 12 10
samme som i forrige oppgave. Han velger a legge sammen - 995 09 ender opp med svaret

22 _ ., 10 .
- 1 > (Se Figur 3).

Figur 3: Elev 2 sin besvarelse av oppgave 2 f.

Denne eleven har forstatt at fellesnevner er et begrep som er viktig nar det gjelder
brgkregning. Videre ser jeg at forstaelsen for uekte brgk er pa plass. Dette viser eleven
gjennom oppgavene som gir et svar der teller er et hgyere tall enn nevner. | oppgave 2 c og d
velger eleven en noe spesiell fremgangsmate for & finne fellesnevner. | oppgave 2 e og f
velger eleven den fremgangsmaten som han burde brukt i oppgave 2 ¢ og d. Dette kan tyde
pa at eleven sliter med nar han skal bruke ulike tillerte strategier, og har muligens ikke alle
ferdigheter pa plass (Brekke, 1995). For & si med sikkerhet om denne eleven har noen
misoppfatninger hadde flere like oppgaver veert ngdvendig. Ettersom det kun er to og to like
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oppgaver velger jeg a se pa dette som feil og misforstaelser. Det er altsa ikke tilstrekkelig
med informasjon & hente for a kunne konstatere at dette er misoppfatninger.

423 Elev 3

Elev 3 lgser oppgave 2 a, b, ¢ og d pa samme mate som elev 1. Hun velger konsekvent a
legge sammen teller med teller og nevner med nevner. Hun velger ikke & finne noen
fellesnevner far hun legger sammen brgkene pa oppgave ¢ og d der dette trengs. Jeg kan
derfor anta at elev 3, som elev 1, ser pa addisjonsoppgaver med brgk som to separate
oppgaver, der den ene oppgaven er a legge sammen det som er over brgkstreken med

hverandre, og det som er under brgkstreken med hverandre. Dette gjer at eleven gir svaret%

I 1 1 . o ..
pa oppgaven - + -. Det er derfor grunn til a tro at denne eleven har assimilert

addisjonsstykker med brgk inn i skjemaet for addisjon med naturlige tall (Imsen, 1998). De
ferdighetene som kreves for at eleven skal lgse denne typen oppgaver er heller ikke pa plass
(Brekke, 1995). Dette velger jeg a kalle en misoppfatning hos eleven da hun gjer den samme

operasjonen konsekvent pa denne typen oppgaver.

Oppgave 2 e lgser eleven korrekt ved & gange teller med teller og nevner med nevner, og far
svaret 23—0 Oppgave 2 f velger derimot eleven & lgse pa en annen mate. Hun bruker samme
fremgangsmate som Elev 2. Elev 3 velger & multiplisere telleren og nevneren i den farste
brgken med nevneren i den andre brgken, 6. Hun far regnestykket % = g. Den andre brgken

gjer hun akkurat det samme. Hun multipliserer telleren og nevneren i den andre brgken med

nevneren i den farste brgken, 4. Hun far regnestykker % = g Hun legger deretter sammen
de to nye brgkene og far % + g = g =1 2 (se Figur 4). Jeg vil ikke kategorisere dette som

en misoppfatning hos eleven fordi hun lgser oppgave 2 e og f pa forskjellige mater. Det kan
se ut som eleven har noen ferdigheter pa plass, men sliter med nar hun skal bruke den
enkelte. Dette tyder pa at eleven ikke har generelle strategier pa plass (Brekke, 1995). For &
komme til bunns i en om dette er en misoppfatning eller ikke ma man ga mer i dybden pa
elevens tankegang. Dette kan gjares ved at elevens far lgse flere like oppgaver og se om det
er et mgnster med like fremgangsmater, om eleven har laget seg en strategi som den bruker

konsekvent.
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Figur 4: Elev 3 sin besvarelse av oppgave 2 f.
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5. Konklusjon

| denne studien skulle jeg avdekke hvilke misoppfatninger rundt brekbegrepet og regning
med brek finnes i en 7. klasse? Ved bruk av Brekkes definisjon pa misoppfatninger har jeg
gjort noen sveert interessante funn i denne casus-studien. Elev 1 har etter mine analyser en
misoppfatning nar det kommer til addisjonsoppgaver med brgk. Han velger konsekvent a
legge sammen teller med teller og nevner med nevner. Dette kan tyde pa at eleven ikke har
akkomodert skjemaene sine. Elev 1 har ogsa noe som jeg velger & kategorisere som en
misoppfatning innenfor forkorting av brgk. Han velger & forkorte en brgk ved & bruke
telleren i brgken han skal forkorte som nevneren i den forkortede brgken. Han setter deretter
telleren til 1. Elev 2 gir interessante besvarelser pa oppgavene. Jeg velger ikke & kategorisere
noen av forstaelsene til eleven som misforstaelser. Grunnen til dette er at prgven inneholder
for fa oppgaver av hvert slag til & kunne si om dette er en bestemt fremgangsmate eleven
bruker eller om det er tilfeldig valgte strategier. Elev 3 har samme misoppfatning som Elev 1
innenfor addisjon med brgk. Videre velger denne eleven litt forskjellige fremgangsmater pa
samme typen oppgaver. Dette gjor at jeg ikke kan dra noen slutning om det foreligger noen

andre misoppfatninger flere misoppfatninger hos denne eleven.

| ettertid ser jeg at det hadde veert sveert gunstig for studien dersom jeg hadde tatt med flere
oppgaver innenfor multiplikasjon med brgk, oppgaver hvor man ma finne fellesnevner, og
flere oppgaver som omhandlet brgk som del av en helhet. Grunnen til dette er at jeg ikke har
kunnet kategorisere oppfatninger som misoppfatninger eller ikke, da det ikke lar seg gjare &

se en helt klar sammenheng mellom fremgangsmater pa kun to oppgaver.

Jeg mener det er en viss overfgringsverdi i studien da misoppfatninger innenfor brek er et
svaert vanlig fenomen. Noen av funnene jeg har gjort i min studie vil mest sannsynlig finnes
andre steder over det ganske land. Videre forskning kan vise hvordan man kan fa bukt med
disse misoppfatningene. Det er ogsa stor mulighet til & kartlegge om det jeg har valgt a se pa

som feil, pa grunn av manglende data, er misoppfatninger.
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7. Vedlegg

7.1 Vedlegg 1

Navn:

Oppgave 1. Hvor stor del av figuren er skravert?

: ..
d =— d —
) ) N _
Oppgave 2. Regn ut
b)l_|_ 1:— b) E_|_ E=_
3 3 4 4
d)l_|_ 1:_ d) i_l_ l:_
3 4 5 3
f) 2 l=c ) 22=_
4 5 4 6
Oppgave 3. Forkort brgken
5 3
b) E__ b) 5__
10 7
d) E—— d) 5__
Oppgave 4

Ola far et lodd i gave av farmor og farfar. Han vinner 100 kr. Ola bestemmer seg for & dele gevinsten med

farmor og farfar. Han vil gi iav pengene til farmor og farfar, og beholde % selv.

c) Hvor mange kroner far farmor og farfar?

d) Hvor mange kroner beholder Ola selv?



