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Sammendrag

Denne studien har tittelen: Elevers strategibruk ved multiplikasjon av desimaltall. Formalet
med studien er & Kkartlegge strategibruken til elever i 7.-klasse nar de arbeider med
multiplikasjon av desimaltall pa tekstoppgaver og oppsatte stykker, og a se om strategibruken
endrer seg ved ulike presentasjoner av matematiske problem. Studiet tar utgangspunkt i et
sosialkonstruktivistisk kunnskapssyn i paradigmet kognitiv psykologi, og har et kvalitativt
forskningsdesign. Datainnsamlingen har blitt utfgrt blant elever i 7.-klasse som deltok frivillig.
Som metode for datainnsamlingen har jeg utfert kognitive intervju med et oppgavesett
bestdende av en blanding av tekstoppgaver av ulike multiplikative situasjoner og oppsatte
multiplikasjonsstykker. Jeg gjorde lydopptak av intervjuene for & i ettertid kunne utfgre en
ngyaktig fortolkning av elevenes strategibruk. Videre ble intervjuene transkribert og fortolket

og analysert deduktivt.

Gjennom analysen av datamaterialet kommer det frem at elevene i stor grad benytter seg av en
generell strategi i form av en multiplikasjonsalgoritme. Samtidig som elevene regner ved bruk
av en algoritme som hovedstrategi blir ogsa delstrategier som kompenseringsstrategi,
regelstrategi og direkte retrieval brukt. Resultatene viser at elevene ikke endrer bruk av strategi
nar den multiplikative situasjonen endres, og det er heller ingen direkte forskjell pa
strategibruken ved tekstoppgaver og oppsatte stykker, men at elevene kun endrer strategi basert
pa rekkefglgen pa faktorene. Da blir bade kommutativitet og strategier som baserer seg pa
oppdeling av tall benyttet.
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1 Innledning

| innledningen skal jeg redegjere for bakgrunnen for prosjektet, valg av tema, formalet for

undersgkelsen, valg av forskningsspersmal og hvordan masterprosjektet mitt er bygd opp.
1.1 Bakgrunn for valg av tema

Mitt valg av tema for prosjektet utartet seg i startfasen seerlig fra ett sitat. «[...] it is well known
that students experience considerable difficulty both with word problems involving decimals
and with purely computational tasks.» (Greer, 1992, s. 278) Elever har problemer med a lgse
bade tekstoppgaver og oppsatte stykker som involverer desimaltall. Dette er interessant a se
nermere pa, men for en masteroppgave vil det bli et alt for stort omfang & undersgke
tekstoppgaver og oppsatte stykker som involverer desimaltall. Det var da jeg kom over en
ferskere forskningsrapport angaende desimaltall at jeg valgte a spisse omfanget av prosjektet
til & omhandle multiplikasjon av desimaltall. «Understanding of multiplication and division of
decimals also is weak in countries that are top performers on international comparisons of
mathematical achievement, for example China.» (Lortie-Forgues, Tian & Siegler, 2015, s. 4).
Forstaelsen for multiplikasjon og divisjon av desimaltall er lav i land som topper internasjonale
tester som sammenligninger elevers matematiske ferdigheter, for eksempel resultater fra PISA
tester (ibid.). Multiplikasjon og divisjon er fortsatt et stort omrade i matematikken, sa for &
kunne undersgke dette aspektet ved desimaltall pa en hensiktsmessig mate, var jeg ngdt til a
separere de to regneartene og kun forholde meg til én av dem. Personlig interesserer jeg meg
mest for divisjon av de to regneartene, sa for a utvide mitt eget kunnskapsomrade og min
interesse for multiplikasjon, valgte jeg & ga i dybden pa multiplikasjon av desimaltall. Videre
ser jeg pa to sitatene sammen i lys av multiplikasjon, at den internasjonale forstaelsen for
multiplikasjon av desimaltall er lav, samtidig som elever finner tekstoppgaver og oppsatte

stykker som involverer desimaltall vanskelig.

Som kommende matematikklerer er det viktig a forstd bade hvorfor resultatene pa
multiplikasjon og divisjon av desimaltall er svake pa internasjonale tester og hvorfor elever
synes desimaltallsoperasjoner er vanskelig, men det er ogsa viktig a gjere et grunnarbeid far
en kan preve a forsta de svake resultatene. En del av dette grunnarbeidet er a fa innsikt i
hvordan elever i utgangspunktet arbeider med og lgser tekstoppgaver og oppsatte stykker med
multiplikasjon av desimaltall. Vet en ikke hvilke Igsningsstrategier elevene benytter seg av for
a lgse oppgaver med multiplikasjon av desimaltall, kan en si lite om hvorfor forstaelsen for og

resultatene av multiplikasjon av desimaltall er svake. | fglge Cai, Hwang, Jiang og Silber
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(2015) er det en sammenheng mellom hvordan et matematisk problem presenteres og hvilke
strategier som blir brukt for & lgse problemet. 1 min forskning har jeg kartlagt hvilke
lgsningsstrategier elever benytter seg av pa ulike fremstillinger av oppgaver som involverer
multiplikasjon av desimaltall, og jeg har sett pa om det er noen sammenheng mellom hvordan

de matematiske problemene presenteres og hvilke strategier som blir brukt.

Formalet med prosjektet er derfor a kartlegge strategibruken til elever nar de arbeider med
multiplikasjon av desimaltall, og & se om strategibruken endrer seg ved ulike fremstillinger av

problem, slik som ved oppsatte stykker og tekstoppgaver.

Tidligere har det veert forsket mye pa strategibruk med multiplikasjon av heltall (for eksempel
Ambrose, Baek og Carpenter (2003), Verschaffel, Greer og De Corte (2007), Hecht (1999) og
Ostad (2013)), men ingen av disse har fokus pa multiplikasjon av desimaltall. P4 denne maten
kan resultatene fra min forskning hjelpe til & danne et bilde av hvordan elever arbeider med
multiplikasjon av desimaltall, og resultatene mine kan videre brukes til a forsta hvorfor elever
har vansker ved multiplikasjon av desimaltall. Herfra kan resultatene fra forskningen min bli
brukt til & utvikle undervisningen slik at elever far en mer relasjonell forstaelse (Skemp, 1978)

for multiplikasjon av desimaltall.
1.2 Forskningsspgrsmal

Med tanke pa valg av tema og prosjektets formal, har jeg formulert falgende

forskningsspgrsmal som utgangpunktet for mitt masterprosjekt:

Hvilke strategier bruker elever nar de jobber med tekstoppgaver og oppsatte stykker med

multiplikasjon av desimaltall?
1.3 Oppbygning av oppgaven

Prosjektet mitt er bygd opp fem kapitler. | kapittel 1 har jeg na presentert bakgrunn for og
formalet med prosjektet, samt forskningsspgrsmalet som underbygger hele prosjektet. | kapittel
2 tar jeg for meg det teoretiske grunnlaget for oppgaven. | kapittel 3 begrunner jeg valg i
prosjektets design, begrunner valg av metode for datainnsamling og analytisk tilnaerming. Jeg
tar ogsa for meg prosjektets grad av troverdighet og forskningsetiske betraktninger. | kapittel
4 presenteres funn og resultater fra analysen av datamaterialet, en diskusjon som svarer pa
forskningsspgrsmalet, og didaktiske refleksjoner rundt prosjektet. | kapittel 5 summerer jeg

opp hele prosjektet. Sist i dokumentet kommer kildehenvisning og vedlegg.




2 Teori

| dette kapittelet tar jeg for meg eksisterende litteratur pa feltet multiplikasjon og definerer ut
fra dette hva multiplikasjon av desimaltall er. Videre skal jeg ta for meg ulike modeller for
hvordan elever forstar multiplikasjon. Forskningsspgrsmalet mitt handler om elevers
strategivalg med multiplikasjon av desimaltall, og jeg skal derfor definere hva begrepet strategi
omhandler i min forskning, samt beskrive relevante multiplikasjonsstrategier for desimaltall
som litteraturen fremmer. Til slutt har jeg laget en oversiktstabell for strategier ved
multiplikasjon av desimaltall som skal tas i bruk nar datamaterialet skal loggferes og

analyseres.

2.1 Multiplikasjon

For & kunne svare pa forskningsspagrsmalet mitt, er jeg farst ngdt til & se pa hva multiplikasjon
er og hvilke egenskaper multiplikasjon har. Jeg skal farst ta for meg ulike multiplikative
situasjonsmodeller (Greer, 1992) som er relevant for min forskning. Deretter ser jeg pa

multiplikative lover og hvordan de er relevant for mitt prosjekt.
2.1.1 Multiplikative situasjoner

Hvordan en forstar begrepet multiplikasjon, kommer an pa hva en har tenkt & bruke
multiplikasjon til og i hvilken situasjon en har tenkt & bruke multiplikasjon. Ulike
situasjonsmodeller for multiplikasjon viser til ulike aspekter ved multiplikasjon (Barmby,
Harries, Higgins & Suggate, 2009; Greer, 1992) og hvordan en regner med, forstar
multiplikasjon og organiserer multiplikasjonsoppgaver. I min forskning er det seks av disse
situasjonsmodellene for multiplikasjon som kan vere relevante og som jeg derfor skal
redegjere for. Disse seks situasjonsmodellene for multiplikasjon er likeverdige malinger (equal
measures), kvantitetsmalinger (rate), malingskonvertering (measure conversion), multiplikativ
sammenligning (multiplicative comparison), rektangulert areal (rectangular area) og
multiplikativ endring (multiplicative change) (Greer, 1992). Et eksempel pa likeverdige
malinger kan vere at 3 barn har 4,2 liter saft hver og en skal finne totalmengden av saft (ibid.).
Kvantitetsmalinger kan eksemplifiseres ved a la en bat ha en gjennomsnittsfart pa 4,2 meter
per sekund, og la oppgaven vere a finne ut hvor langt den har kjgrt ved 3,2 sekunder (ibid.).
Malingskonvertering er nar en konverterer maleenheter, for eksempel fra cm til inch. Eksempel
pa oppgave kan vere at en inch er omtrent 2,54 cm, hvor langt vil da 3,4 inch veere i centimeter?
(ibid.) Multiplikativ sammenligning dreier seg om a sammenligne adskilte objekter. For
eksempel er grunnstoffet jern 0,88 ganger tyngre enn grunnstoffet kobber. Hvis et stykke
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kobber veier 4,2 kg, hvor mye veier da et like stort stykke med jern? (ibid.) Den multiplikative
situasjonen rektangulart areal dreier seg om lengdemal som transformeres til areal ved
multiplikasjon. For eksempel finner en arealet til en bordplate som er 2,3 meter lang og 0,75
meter bred ved a multiplisere de nevnte lengdemalene med hverandre (ibid.). Sist dreier
multiplikativ endring seg om & sammenligne endringer i samme enhet far og etter en
transformasjon. For eksempel hvis en gummistrikk kan strekkes 3,3 ganger sin ngytrale
originallengde, hvor langt kan en strekke en strikk som har en originallengde pa 4,2 meter?
(ibid.)

Blant situasjonsmodellene til Greer (ibid.), blir i tillegg situasjonen likeverdige grupper
beskrevet som antallet i en gruppe multipliseres med antallet grupper (for eksempel tre poser
med fire boller i hver, 3-4). Det er typisk at det er likeverdige grupper som farst blir introdusert
for elever i skolen, og multiplikasjon pa denne maten blir forbundet med gjentatt addisjon,
serlig i fasen hvor en introduserer multiplikasjon (Greer, 1992; 1zsék, 2004; Larsson, 2016).
En fordring for likeverdige grupper er at farste faktor er et heltall (eksempelvis tre poser med
fire og en halv bolle hver: 3-4,5). Nar multiplikasjon utvides til & omfatte desimaltall, blir det
vanskeligere & se pa og forsta multiplikasjon som likeverdige grupper, og multiplikasjon gar
da over fra & kunne utfgres med additiv tankegang til at en multiplikativ tankegang er
ngdvendig. Elevene er derfor helt ngdt til & kunne forsta konseptualiseringen av multiplikasjon
som situasjonsmodellene beskrevet over, og lererne ma legge til rette for at elevene utvikler

en slik forstéelse.

Greer (1992) beskriver ulike multiplikasjonsmodeller som enten symmetriske eller
asymmetriske. Dette handler om hvorvidt multiplikasjonssituasjonene legger til rette for at
faktorene er kommutative, altsd om det er mulig & endre rekkefglge pa faktorene uten at det
spiller rolle for hvordan en forstdr oppgaven. Dersom det er mulig & endre faktorenes
rekkefglge er situasjonsmodellen symmetrisk, dersom det ikke gar an & endre faktorenes
rekkefglge er situasjonsmodellen asymmetrisk. For eksempel vil ikke likeverdige malinger
legge til rette for at faktorene er kommutative, da faktorene har ulike roller i oppgaven
(Schliemann, Araujo, Cassundé, Macedo & Nicéas, 1998). Oppgaven «3 barn har 4,2 liter saft
hver» er lett & se for seg, mens oppgaven «4,2 barn har 3 liter saft hver» ikke vil veere passende
a se for seg i en oppgave for barn. Pa den andre siden, vil rektangulzare areal legge godt til rette
for kommutative faktorer og derfor ga inn under en symmetrisk situasjonsmodell, da det er

snakk om to lengdeenheter som skal multipliseres (ibid.). For eksempel «2,3 meter - 0,7 meter»



kan forstas som «0,7 meter - 2,3 meter» uten at det endrer oppgavens konsept i a finne det

rektangulaere omradet.

Greer (1992) beskriver videre hvordan ulike situasjonsmodeller legger til rette for
konseptualisering av desimalmultiplikasjon. Situasjonsmodeller som tillater kontinuerlige
variabler er lettere a se for seg. For eksempel er det ikke vanskelig a se for seg et rektangel med
lengdene 2,3 meter og 0,7 meter, heller ikke det at noen kan ha 2,3 ganger mer penger enn noen
som har 0,7 Euro mister sin konseptuelle verdi (Larsson, Pettersson & Andrews, 2017).

Derimot er det urealistisk & ha 2,3 poser som inneholder 0,7 boller (ibid.).

Det er en sammenheng mellom hvordan et matematisk problem presenteres og hvilke strategier
som blir brukt for & lgse problemet (Cai et al., 2015), og de multiplikative situasjonsmodellene
til Greer (1992) gir ulike presentasjoner av matematiske problem. Derfor vil det vaere viktig at
jeg benytter meg av ulike multiplikative situasjoner i forskningen min, slik at jeg kan undersgke
om strategibruken endrer seg ved ulike multiplikative situasjoner.

2.1.2 Multiplikative egenskaper

Her skal jeg redegjere for de multiplikative lovene kommutativitet, distributivitet og
assosiativitet. Dersom en elev er i stand til & benytte seg av multiplikative lover, vil det kunne
veaere med pa a bestemme strategiske valg hos eleven. Pa den maten er det derfor relevant for

mitt prosjekt & vurdere bruk av multiplikative lover.

At multiplikasjon har en kommutativ lov, har jeg allerede vaert innom. Den kommutative loven
dreier seg om at det gar an og er lov a endre rekkefglgen pa faktorer i multiplikasjonsoppgaver
(og i addisjonsoppgaver) uten at oppgaven endrer mal, slik ata-b=Db - aeller0,2 - 2,6 =2,6
- 0,2. Schliemann et al. (1998) skriver at unge elever ikke er i stand til & utvikle en kommutativ
forstaelse ved multiplikasjon dersom de ikke blir introdusert for det, og viser til at brasilianske
gatebarn som skal ha 60 objekter som hver koster fire Cruzeiro (brasiliansk valuta mens
forskningen pagikk), adderer fire 60 ganger framfor & benytte seg av den kommutative lov og
addere 60 fire ganger. Squire, Davies og Bryant (2004) beskriver at engelske 9- og 10-aringer,
hvor det er mer sannsynlig at de har fatt instruksjoner, har en bedre forstaelse for den
kommutative loven i multiplikasjon. I den norske skolen introduseres den kommutative lov i
sammenheng med heltallsmultiplikasjon (Utdanningsdirektoratet, 2015, s. 11), og derfor kan
en forvente bruk og forstaelse av kommutativitet hos elever i 7.-klassen som deltar i prosjektet

mitt.



Den distributive lov og den assosiative lov er de to andre lovene som gjelder for multiplikasjon.
Den distributive loven underbygger mentale beregningsstrategier og algebra og er vanskeligere
a leere enn den kommutative lov. Den skrives som a(b+c) = ab + ac. Denne loven kan blant
annet brukes i situasjonsmodellen rektangulert areal (Greer, 1992; lzsdk, 2004). Den
distributive loven er ogsa grunnprinsippet i flere algoritmer for multiplikasjon, hvor man deler
opp oppgaven i enklere operasjoner. Den assosiative lov kan brukes dersom der er flere enn to
faktorer i operasjonen. Her kan en multiplisere hvilke som helst to av faktorene far en
multipliserer med den tredje: (a-b) -c=(b-c) -a=(a- c) - b. Denne loven underbygger en
dobling-halveringsstrategi (Larsson et al., 2017), slik at oppgaven 1,6 - 2,5 kan for eksempel
endres til (0,8-2)-25=0,8-(2-25)=0,8"-5,0.

2.1.3 Multiplikasjon av desimaltall

«Understanding fraction and decimal arithmetic requires understanding of the fractions and
decimals themselves» (Lortie-Forgues et al., 2015, s. 203). Altsa ma elever ha en forstaelse av
begrepet desimaltall og desimaltalls egenskaper fgr de kan gjennomfare multiplikasjon av

desimaltall.

Et desimaltall kan defineres som en uendelig deling av enheter slik at den aktuelle mengden er
representert med en brgkdel til gnsket grad av negyaktighet (Greer, 1992, s. 278). Denne
definisjonen av desimaltall blir ogsa delt av Hiebert (1992): «The decimal notation system is
designed to represent quantities that have been measured with units and parts of units.»
(Hiebert, 1992, s. 285). Altsa bestar desimaltall av deler av tall slik at tallets verdi representeres
sa ngyaktig som mulig. Her er det viktig at elever kjenner til plassverdisystemet for desimaler
og at det har spesielle egenskaper satt opp mot heltall. Et heltall med flere siffer har alltid har
stgrre verdi enn et heltall med fa siffer (for eksempel 204 er stagrre enn 98), men et desimaltall
med flere siffer vil ikke alltid ha starre verdi enn et desimaltall med fa siffer (for eksempel har
2,34119 lavere verdi enn 2,4) (Lortie-Forgues et al., 2015). Videre har desimaltall beskrivende
navn ut fra hvor mange desimaler det er snakk om i tallet. For eksempel er 0,25 25 hundredeler
0g 0,250 er 250 tusendeler, og selv om tallets verdi er lik, er navnene ulik pa grunn av antallet
desimaler. Om en skal multiplisere av desimaltall, inngar det ogsa en viktig forskjell fra
multiplikasjon med heltall. Multiplisering av heltall vil aldri fgre til at produktet har lavere
verdi enn faktorene, men dersom man multipliserer to desimaltall mellom 0 og 1 med

hverandre, vil produktets verdi alltid veere lavere enn verdien til begge faktorene (ibid.), og



dersom en multipliserer en faktor mellom 0 og 1 med en faktor over 1, vil produktet fa lavere

verdi enn verdien til den andre faktoren.

Multiplikasjon av desimaltall skiller seg gjerne fra multiplikasjon med heltall ved at det kreves
multiplikativ tankegang for a utfare operasjoner. Lampert (1986) skriver at en ikke trenger a
forsta meningen av multiplikasjon for a vite at 5-6 blir 30 og at denne oppgaven stimulerer mer
til en additiv tankegang framfor en multiplikativ tankegang. Dette understrekes av Vergnaud
(1983) i det fglgende sitatet: «Multiplicative structures rely partly on additive structures; but
they also have their own intrinsic organization which is not reducible to additive aspects.»
(Vergnaud, 1983, s. 128). | kontrast til additiv tankegang, er multiplikativ tankegang det & tenke
pa et hgyere abstrakt niva med flere ulike abstraksjoner samtidig og i sammenheng med
hverandre (Larsson, 2013; Piaget & Ackermann-Valladao, 1987). | situasjonsmodellene
(Greer, 1992) jeg har fremhevet i kapittel 2.1.1, er det snakk om ulike oppgavetyper som krever
en forstdelse for konseptualiseringen av multiplikasjon. Dersom multiplikasjonsoppgaven
inneholder desimaltall er det ikke mulig a resonnere additivt (Larsson, 2015). For eksempel gar
det ikke a tenke seg til (additivt) hvordan man skal repetere et tall ngyaktig 4,62 ganger eller a

lase oppgaven 0,5-0,5. Her kreves det multiplikativ resonnering.

Et annet viktig aspekt ved multiplikasjon av desimaltall handler om «plasseringen» av
desimaltegnet. «[...] the standard procedures used for all decimal arithmetic operations closely
resemble those used for whole number arithmetic, with the exception that decimal arithmetic
requires correct placement of the decimal point.» (Lortie-Forgues et al., 2015, s. 205). Det
eneste korrekte er & plassere desimaltegnet mellom enerplassen og tidelsplassen, men ved
multiplikasjon av desimaltall handler det for mange elever kun om & vite hvor mange desimaler
produktet bestar av, og derfor det & «plassere» desimaltegnet pa riktig plass. «The location of
the decimal point in the answer corresponds to the sum of the decimal places in the
multiplicand» (ibid., s. 209). Altsa avhenger antall desimaler i et produkt av hvor mange
desimaler det er totalt i faktorene. Dette er en regel elever kan benytte seg av for a lgse
oppgaver, men som ogsa kan fare til at de ikke utvikler en forstaelse for konseptualiseringen
av desimaltall. En vanlig misforstaelse som farer til gale svar ved multiplikasjon av desimaltall,
er a overfgre addisjons- og subtraksjonsprosedyrer for plassering av desimaltegnet til
multiplikasjonen, slik at 0,2-0,3 kan ende opp med a bli 0,6 (ibid.). Dersom 0,2 og 0,3 hadde
blitt addert eller subtrahert, ville en fatt 0,5 ved addisjon og 0,1 eller -0,1 ved subtraksjon.
Ettersom det er to tideler og tre tideler som er faktorene i oppgaven 0,2 - 0,3, vil oppgaven her
veere a finne to tidels tredeler eller tre tidels todeler.
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2.2 Multiplikasjonsstrategier for desimaltall

Her skal jeg presentere ulike multiplikasjonsstrategier for desimaltall som vil vaere relevant for
min forskning. Men far jeg kan fremme strategiene, er jeg nadt til a definere hva en strategi er
0g 0gsa avgrense begrepet med tanke pa mitt prosjekt.

2.2.1 Strategi

Strategi kan defineres som hvilken som helst fremgangsmate brukt i den hensikt & lgse en
bestemt oppgave (Ostad, 2013). Siegler og Jenkins (1989) definerer begrepet ved a inkludere
alle handlinger som er malrettet og ikke-obligatoriske nar en lgser oppgaver. De (Siegler &
Jenkins) skiller mellom strategier og prosedyrer ved & si at en prosedyre er en obligatorisk,
ensidig mate & oppna et mal pa. Jeg er i min forskning ute etter a forsta strategibruken til elever
nar de lgser oppgaver med multiplikasjon av desimaltall, slik at strategitilneermingen til Ostad
(2013) er relevant a bruke i min oppgave: «Hvilken som helst fremgangsmate brukt i den

hensikt & lgse en bestemt oppgave» (Ostad, 2013, s. 11).

Goldman (1989) beskriver at vi kan skille mellom to hovedkategorier av strategier; generelle
strategier og oppgavespesifikke strategier. Generelle strategier har fokus pa
matematikkoppleringen og det metodiske opplegget (Askeland, 2009; Ostad, 2013).
Algoritmer faller dermed innenfor denne kategorien. Oppgavespesifikke strategier dreier seg
om «de organiserte, domene-spesifikke prosedyrene som aktiviseres nar eleven star overfor
den utfordringen en matematikkoppgave representerer og som retter seg mot det mal a lgse
denne oppgaven» (Ostad, 2013, s. 13). Dette er hva Carpenter, Franke, Jacobs, Fennema og
Empson (1998) refererer til som invented strategies, de mer alternative metodene elever har til
disposisjon nar matematiske oppgaver skal lgses, hvor de ikke bruker de tradisjonelle
algoritmene for a finne svar, men heller finner pa eller oppdager andre egnede fremgangsmater
for & lgse et problem. Askeland (2009) poengterer at det er fremgangsmater som benyttes nar
enklere oppgaver skal lgses. Oppgavespesifikke strategier blir vanligvis klassifisert i to
grupper, som retrievalstrategier og backupstrategier (Askeland, 2009; Ostad, 2013; Siegler &
Jenkins, 1989). Retrievalstrategier kan sees pa som tenkestrategier, og kjennetegnes nar elever
automatisk henter frem kunnskapsenheter sitt kunnskapslager slik at det kan virke som at
eleven umiddelbart vet svaret (Askeland, 2009; Lemaire, Siegler & Hunt, 1995; Ostad, 2013;
Siegler & Jenkins, 1989). For eksempel nar en elev har direkte automatisert
multiplikasjonsstykker fra den lille multiplikasjonstabellen, eller bruker direkte automatiserte

multiplikasjonsstykker for a finne svar pa lignende oppgaver. Backupstrategier defineres som



alle de gvrige strategiene som ikke er retrievalstrategier (Ostad, 2013), som for eksempel
regelstrategier (ibid.) eller tellestrategier (Askeland, 2009). Oppgavers vanskelighetsgrad
pavirker elevers valg av strategi, om det blir brukt en retrievalstrategi eller en backupstrategi
(Lemaire et al., 1995).

| min forskning vil bade generelle strategier og oppgavespesifikke strategier veere relevant.
Elevene star fritt til & selv velge hvilke fremgangsmetoder de velger for a lgse oppgavene de
far presentert. Siden jeg tar utgangspunkt i strategidefinisjonen til Ostad (2013), vil alle
fremgangsmater for & lgse oppgaver kunne bidra til at jeg kan svare pa forskningsspgrsmalet

mitt.

Elever som arbeider med matematiske problemer kan benytte seg av mange ulike typer
strategier for a lgse oppgaver med multiplikasjon av desimaltall. Nar det kommer til hvordan
elevene velger ut hvilken strategi som skal benyttes for & lgse matematiske oppgaver, bygger
det pa hvor god matematisk forstaelse og kunnskap eleven har og hvor godt eleven forstar det
matematiske innholdet i en oppgave. Kunnskap om og forstaelse for addisjon, enheter,
gruppering av tiere, plassverdisystemet, desimaltall, desimaltalls egenskaper og egenskapene
til de fire grunnleggende regneartene (Ambrose et al., 2003) er med pa a bestemme hvilke
strategier som blir valgt ut og benyttet ved multiplikasjon av desimaltall. Skemp (1978)
beskriver, inspirert av Stieg Mellin-Olsen, begrepene relasjonell forstaelse og instrumentell
forstaelse for & redegjere for hvordan elever forstdr det matematiske innholdet i oppgaver.
Relasjonell forstaelse kan beskrives som a forstd hva man skal gjere og hvorfor, mens
instrumentell forstaelse kan beskrives som a kunne bruke matematiske regler uten forstaelse
for hvorfor de virker (ibid.). Dersom en elev benytter seg av generelle strategier som
algoritmer, vil jeg forsgke a avdekke hvorfor eleven benytter en algoritme og hvordan den
eleven forstar algoritmens funksjon. Dersom eleven er i stand til & forklare en form for
distributivitet, viser eleven en god relasjonell forstaelse. Dersom eleven forklarer algoritmen
som noe som bare fungerer (eller lignende), viser eleven en instrumentell forstaelse for

algoritmen.

2.2.2 Relevante strategier

Nar jeg gjennomfarer datainnsamlingen til mitt prosjekt, er jeg ute etter & forsta hvilke
strategier som blir brukt ved multiplikasjon av desimaltall, men jeg vil ogsa se pa om det er
noen forskjeller i strategibruk nar oppgavene presenteres ulikt (bade som oppsatte stykker og

tekstoppgaver, men ogsa i ulike multiplikative situasjoner). Av den grunn er jeg ngdt til a lage
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en oversikt over hvilke strategier litteraturen fremhever at jeg kan forvente a se hos elevene,
og deretter organisere multiplikasjonsstrategiene jeg kommer til & vektlegge i avgrensede
kategorier. Jeg ser farst pa multiplikasjonsstrategier som litteraturen fremhever som de mest
vanlige, og ser hvordan de lar seg gjennomfgre dersom oppgaver inkluderer desimaltall.

Deretter skal jeg se pa strategier som er begrenset til bruk ved multiplikasjon av desimaltall.

Grunnleggende og konkrete multiplikasjonsstrategier baserer seg pa bruken av 10-gangen, mer
abstrakt strategibruk baserer seg pa kunnskap om og forstaelse for addisjon, dobling og
dekomponering av tall, mens enda mer abstrakt strategibruk er basert pa gruppering av tiere og
plassverdisystemet (Ambrose et al., 2003). | falge Ambrose et al. (2003) og Verschaffel et al.
(2007) er det fire multiplikasjonsstrategier som gar igjen hos mange elever og er de mest
vanlige nar elever regner med flersifrede heltall i multiplikasjon. Verschaffel et al. (2007)
presiserer at elever ogsa ofte kan finne opp egne individuelle strategier, men at det altsa er fire
strategier som gar igjen. Disse fire er direkte modellering, komplett tall, oppdeling av tall og
kompensering (ibid.). Direkte modellering, komplett tall, oppdeling av tall som strategier gar
under kategorien oppgavespesifikke backupstrategier, mens den siste,
kompenseringsstrategien, er en form for oppgavespesifikke retrievalstrategier (Askeland,
2009; Ostad, 2013; Siegler & Jenkins, 1989). Van de Walle og Lovin (2005) viser til tre av de
fire nevnte strategiene, og utelukker strategien direkte modellering fra sin presentasjon av
multiplikasjonsstrategier. Dette har nok litt med at fokuset i deres fremstilling er pa elever
mellom 5. og 8. trinn, og ikke pd multiplikasjonsstrategier generelt. Selv om strategiene
presenteres ved multiplikasjon av flersifrede heltall, kan elever ogsa benytte seg av strategiene

ved multiplikasjon av desimaltall.

Direkte modellering-strategien er nar eleven modellerer hver gruppe som skal multipliseres
gjennom konkreter eller tegninger (Verschaffel et al., 2007). Denne strategien minner om den
multiplikative situasjonen likeverdige grupper som Greer (1992) beskriver, og er en strategi
som ikke er mulig a benytte seg av ved multiplikasjon av flere desimaltall.

Komplett tall-strategien baserer seg pa gradvis mer effektive teknikker som adderings- og
doblingsstrategier (Verschaffel et al., 2007). Det gar ikke an & benytte seg av en «komplett
tall»-strategi dersom oppgaven bestar av to desimaltall. Derfor er det en forutsetning at minst
én faktor er et heltall for a kunne benytte seg av denne strategien. For eksempel vil 6-2,4 vil
kunne lgses ved hjelp av bade addering og dobling, mens 4,12-0,4 ikke lar seg direkte dobles

eller adderes for 8 komme fram til en lgsning.
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Strategien oppdeling av tall dreier seg om & dele opp faktorene i to eller flere tall, slik at nye
men enklere sub-oppgaver oppstar (ibid.). 3 -3,4 kan deles opp som 3 - (3+0,4) og om
ngdvendig forenklet til (3 - 3) + (3 - 0,4). Dette er en strategi som tar utgangspunkt i den
distributive loven i multiplikasjon. Ogsa ved oppgaver hvor to faktorer er desimaltall er det
mulig & benytte seg av denne strategien, men det krever en lengre utregning og sub-oppgavene
er ikke ngdvendigvis enklere. For eksempel kan oppgaven 3,7 -3,4 lgses ved at den deles opp
som(3-3)+(3-0,4)+(0,7-3)+(0,7-0,4).

Kompenseringsstrategien handler om & regne ut et lignende multiplikasjonsproblem, for sa a
kompensere med det som mangler (ibid.). For eksempel kan oppgaven 2,5 - 4 lgses ved bruk
av denne strategien ved a farst regne ut 2 - 4 og sa legge til 0,5 - 4. En kan ogsa lgse denne
oppgaven ved a multiplisere den farste faktoren med 10, lgse oppgaven og sa dividere
produktet med 10 (2,5 - 4 > 25- 4 =100 - 100/10 = 10). Videre hvis en skal lgse en oppgave
hvor begge faktorene er mellom 0 og, for eksempel oppgaven 0,1 - 0,25, kan en multiplisere
den ene faktoren med 10 og dividere den andre med 10, slik at man star igjen med et lignende
stykke: 1,0 - 0,025.

Bruk av kompenseringsstrategien ved multiplikasjon av desimaltall apner ogsa opp for a
«ignorere» desimaltallet under utregningen (multiplisere begge faktorene med 10, for sa a
dividere produktet med 100). For eksempel kan oppgaven 0,2 -1,4 lgses som 2 -14 = 28, for sa
«plassere» desimaltegnet slik at den opprinnelige oppgavens produkt far riktig antall desimaler,
i dette tilfellet er det to desimaler: 0,28. Dersom en elev viser bruk av kompenseringsstrategien
pa denne maten uten & kunne forklare hvorfor det blir slik, kan det vare et tegn pa at eleven
har en instrumentell forstaelse av utregningen. I et slikt tilfelle vil en bruk av regelstrategi
Hecht (1999) bli brukt i tillegg til en kompenseringsstrategi. Bruk av regelstrategi er nar eleven
bruker regler for & komme fram til et svar. For eksempel «Nar to desimaltall multipliseres, vil
produktet inneholde like mange desimaler som summen av desimaler hos faktorene», derfor
vil oppgaven 1,21 - 4,1 fa et produkt med tre desimaler. De fleste elever utvikler ikke forstaelse
for desimaltall, men stoler heller pa memorerte prosedyrer og nettopp regler som de har liten
eller ingen forstaelse for nar de lgser oppgaver med desimaltall (Donovan & Bransford, 2004;
Hiebert & Wearne, 1985). Ut fra dette er det interessant a se om regelstrategien blir benyttet
for & lgse oppgavene, eller om den kan benyttes om en slags stette for & bekrefte eller a sette

prgve pa svar.
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Den siste oppgavespesifikke strategien har jeg nevnt tidligere, og det er strategier av typen
retrievalstrategier. Dette er strategier som i stor grad knyttes til heltallsmultiplikasjon, da
oppgaver som 7,37-0,71 ikke er sannsynlig at elever har automatisert og kan direkte hente fram
et svar. Ostad (2013) deler opp retrievalstrategi i to underkategorier; dekomposisjon og direkte
retrieval, hvor dekomposisjon er beskrevet over i form av kompenseringsstrategien, og direkte
retrieval er nar eleven henter svaret ut direkte. Det at en dekomposisjons- eller
kompenseringsstrategi er en retrievalstrategi, dreier seg om at oppgavene automatisk gjares

om til lignende oppgaver som lgses direkte.

Jeg er ute etter a se og forsta hvilke strategier som blir brukt ved multiplikasjon av desimaltall,
og ogsa om det er noen forskjeller i strategibruk nar presentasjonene av oppgavene er ulik. En
strategi som elever kan bruke for a lgse slike oppgaver, er a benytte seg av en algoritme for
multiplikasjon. En bruk av algoritme som strategi gar under kategorien generelle strategier
(Goldman, 1989). Selv om Siegler og Jenkins (1989) utelater slike prosedyrer fra sin definisjon
av strategi, vil det fortsatt veere en av alle mulige fremgangsmater for a lgse en oppgave (Ostad,
2013), og jeg kan derfor forvente at elevene ogsa benytter seg av multiplikasjonsalgoritmer
som strategi for & lgse oppgavene de far presentert i intervjuet. En multiplikasjonsalgoritme er
en lgsningsmetode som hjelper til & Igse en oppgave pa en rask og effektiv mate. Under har jeg

illustrert hvordan oppgaven 3,7 - 3,4 kan se ut hvis den lgses ved hjelp av en algoritme for

multiplikasjon. Det er viktig & papeke at det finnes utallige varianter av

multiplikasjonsalgoritmer, slik at jeg i mine elevintervju kan mgte pa andre 3.7 -3.4

varianter enn hva jeg har presentert ved Equation 1. Denne 218

multiplikasjonsalgoritmen tar utgangspunkt i den distrubutive lov for 22
=12,58

multiplikasjon.
Equation 1 Egen utregning

Nar elevene lgser oppgaver med multiplikasjon av desimaltall, vil det vaere muligheter for at
de ikke benytter seg av én enkelt strategi gjennom en hel oppgave, men at de ogsa kan
kombinere strategier for a lgse oppgaver. For eksempel kan en elev lgse oppgaven 1,2 - 4,1 ved
bruk av kompenseringsstrategien og ignorere desimaltegnet. Oppgaven blir da 12 - 41, og
eleven har mulighet til & videre benytte seg av for eksempel oppdeling av tall som strategi ved
a dele oppgaven opp i (10 - 41) + (2 - 41). Deretter kan eleven benytte seg av regelstrategien
for & bestemme hvor mange desimaler produktet til den opprinnelige oppgaven skal ha. I et
slikt tilfelle har eleven benyttet seg av en kombinasjon av hele tre strategier, noe jeg vil ta

hensyn til bade under elevintervjuene og i analysen.
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2.2.2.1 Oversiktstabell over strategier

Her er en oversikt over strategier jeg forventer a observere hos elevene. Hver av strategiene er
kort beskrevet, eksemplifisert og gitt en kode slik at jeg lettere kan gjere notater av elevenes
strategivalg under og etter intervjuene. Strategikodene i denne tabellen er kun ment til eget

bruk nar jeg skal gjgre notater i forbindelse med interviju.

Strategi Type/ | Beskrivelse av strategi | Eksempel pa
kode gjennomfering av strategi
Komplett tall (Ambrose | OBS- | Eleven benytter segav | 4-1,5 kan lgses ved hjelp av
etal., 2003; Verschaffel | 1 adderings og bade addering og dobling:
etal., 2007) doblingsstrategier. 415> 1.5+15+1.5+15
Forutsetning at minst én 415> (L5+15) +
faktor er et heltall. (15+1.5)
Oppdeling av tall OBS- | Eleven deler opp 3 -3,4 kan deles opp som
(Ambrose et al., 2003; 2 faktorer slik at nye og 3. (3+0,4)
Verschaffel et al., 2007) enklere sub-oppgaver
OppStr. forenklet til (3-3)+ (3 -
0,4)
Regelstrategien (Hecht, | OBS- | Eleven bruker regler for | «Nar to desimaltall
1999) 3 a komme fram til et multipliseres, vil produktet
svar. inneholde like mange
desimaler som summen av
desimaler hos faktorene»,
derfor har produktet til
1,5-1,5 to desimaler.
Kompenseringsstrategien | ORS- | Eleven regner ut et 2,5 - 4 kan lgses ved a
(Ambrose et al., 2003; 1 lignende regne 2 - 4 og sa legge til
Ostad, 2013; Verschaffel multiplikasjonsproblem, | 0,5 - 4.
tal., 2007 for sa a k . .
el ) Or 534 Kompensere Kan ogsa lgses ved a
med det som mangler. -
multiplisere den ene
faktoren med 10 for sa &
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etterpa kompensere ved a
dividere produktet med 10:
(25 4> 25 4=100 >
100/10 = 10)

Direkte retrieval (Ostad,

ORS-

Eleven vet umiddelbart

Automatiserte gangestykker

2013) 2 svaret og kan gjenkalle | som 0,5-0,5=0,25
det automatisk fra sitt
kunnskapslager.
Algoritmer (Askeland, GS Eleven benytter seg te
2009; Goldman, 1989; direkte av en algoritme 3,734
Ostad, 2013) for a finne svaret. 218
92
S =1258
Annet/ukjent OBS- | Eleven benytter seg av
4 en strategi som eleven

selv har funnet opp
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3 Metode

| dette kapittelet redegjer jeg for hvordan jeg har gatt fram for & kunne svare pa mitt
forskningsspgrsmal pa en hensiktsmessig mate, med begrunnelser for de metodiske valgene
jeg har tatt. Jeg skal se pa kunnskapssynet designet plasser forskningen under og kjennetegn til
forskningsdesignet. Jeg tar ogsa opp hvordan datainnsamlingen har foregatt, metodens

troverdighet, metodekritikk og forskningsetiske aspekter ved prosjektet.

3.1 Kunnskapssyn

Med utgangspunkt i mitt forskningsspersmal, «hvilke strategier bruker elever nar de jobber
med tekstoppgaver og oppsatte stykker med multiplikasjon av desimaltall?», og basert pa
tidligere forskning, plasseres studiet mitt innenfor det sosialkonstruktivistiske paradigmet. Et
konstruktivistisk kunnskapssyn dreier seg om at individet selv konstruerer sin versjon av
verden rundt gjennom erfaringer som blir gjort (Schunk, 2014), mens i det
sosialkonstruktivistiske paradigmet blir kunnskap sett pa som et konstrukt fra menneskers
samhandling basert pa individenes subjektive erfaringer og opplevelser (Creswell, 2014).
Ettersom jeg skal undersgke og analysere elevers strategibruk ved multiplikasjon av
desimaltall, gir en sosialkonstruktivistisk epistemologi muligheten til & se pa et intervju mellom

meg og elevene som kunnskapskilde.

Det er derimot viktig a papeke at det ikke gar an & observere mentale prosesser direkte (Fernald,
2008), men at man gjennom observasjon av og samtale rundt elevers resonneringsprosesser
(Izsningsstrategier) kan fa en indirekte observasjon av de mentale prosessene. Dette svarer
videre til paradigmet kognitiv psykologi (Cobb, 2007). I dette paradigmet tar man for seg
teoretiske tilnerminger som omhandler elevers tolkninger og forstaelser, og man tar
utgangspunkt i at det gar an & trekke ut og forsta elevers interne kognitive strukturer og
prosesser (ibid.). Kognitiv psykologi handler om & studere de interne prosessene som er med
pa a gi meninger og avgjer hvilke handlinger som er hensiktsmessig (Eysenck & Keane, 2015),
altsd a studere hvordan man tenker og resonnerer for a lgse et problem (Braishy & Gellatly,
2012) — slik dette kommer til uttrykk i det en sier eller skriver.

3.2 Metodisk tilneerming

En skiller gjerne mellom to metodiske tilnerminger i forskning; kvantitativ og kvalitativ
forskning (Christoffersen & Johannessen, 2012). Forskningsspgrsmalet mitt knyttes til a

kartlegge elevers strategibruk nar de jobber med tekstoppgaver og oppsatte stykker med
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multiplikasjon av desimaltall. Med utgangspunkt i dette velger jeg a benytte meg av en

kvalitativ tilneerming.

Den viktigste faktoren for valget av en kvalitativ metode var for & skaffe en dypere innsikt og
forstaelse av elevers tankeprosesser og strategivalg pa de ulike oppgavetypene. En kvalitativ
metodisk tilneerming gir stor grad av fleksibilitet (ibid.) slik at jeg kan velge metode for
datainnsamling som kan gi relevant datamateriale. Merriam (2009) skriver at kvalitative
forskere har interesse for hvordan mennesker tolker erfaringer, hvordan de former verden rundt
seg og hvordan de vektlegger erfaringer. For 4 oppna denne type innsikt og forstaelse, ma man
kunne se fenomener fra informantens perspektiv (ibid.). For & kunne samle inn et datamateriale
som gir en dypere innsikt i og forstaelse for elevers mentale prosesser, er det hensiktsmessig at

prosjektet mitt tar utgangspunkt i en kvalitativ forskningsmetode.

3.3 Datainnsamling

For a velge datainnsamlingsmetode, er jeg ngdt til & tenke pa hva som egner seg best for a fa
en dypere innsikt i og forstdelse for elevers strategibruk. En sosialkonstruktivistisk
epistemologi gir muligheten til & se pa et intervju mellom meg og elevene som kunnskapskilde,
og jeg kan derfor bruke elevenes egne utsagn om hvordan de tenker som data for forskningen
min. Derfor har jeg valgt & bruke kognitivt intervju som metode for datainnsamlingen. Jeg er i
tillegg nadt til a gjare et bevisst valg av hvem som kan figurere som informanter og et bevisst

valg over hvilke oppgaver som skal veere en del av intervjuet.
3.3.1 Kognitivt intervju

Oppgavebaserte intervju er en intervjuform som brukes for & undersgke og fa forstaelse for
elevers eksisterende matematiske kunnskaper og mater de resonnerer pa nar de lgser
matematiske problemer (Maher & Sigley, 2014). En form for oppgavebaserte intervju kalles
for kognitive intervju. Dette er en metode hvor en systematisk samler inn validitetsbevis for
svarprosessen til intervjuobjektet, og bruker teknikker for a fremprovosere en verbal
tankeprosess (Pepper, Hodgen, Lamesoo, K&iv & Tolboom, 2016). Da jeg er ute etter a fa et
innblikk i elevers mentale prosess, valg av strategier, ved oppgavelgsning av tekstoppgaver og
oppsatte stykker med multiplikasjon av desimaltall, er det hensiktsmessig a bruke

intervjuteknikker hvor jeg legge til rette for at elevene gjengir tankeprosessen sin verbalt.

| et kognitivt intervju lgser elevene forhandsutvalgte oppgaver skriftlig samtidig som de

forsgker a beskrive sin egen lgsningsprosess med ord (se vedlegg 4). For a hjelpe elevene er
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intervjuer ngdt til 8 komme med input-sparsmal enten hvis eleven ikke klarer a formulere seg,
eller hvis det er utydelig hva eleven utfarer. Sparsmalene formuleres da slik at jeg legger til
rette for at elevene kan gjengi tankeprosessen sin. Da vil jeg ta i bruk bade Prestasjonsspgrsmal
(Performance Questions) og Uventede hvorfor-spgrsmal (Unexpected «why» Questions)
(Zazkis & Hazzan, 1998). Prestasjonsspgrsmal har som hovedinteresse a finne ut hvordan de
laser oppgaven og hvorfor de gjor akkurat de valgene underveis i lgsningsprosessen. Elevenes
relasjonelle forstaelse av matematikken blir her satt pa preve. Uventede hvorfor-sparsmal
utfordrer elevene til a forklare hvorfor de har lgst oppgavene slik de har gjort. Et eksempel pa
nar et slikt spgrsmal vil veare nyttig a bruke: Eleven far en oppgave som lyder «3,5-10=?».
Eleven svarer kontant «Det blir 35.» For & vite hva eleven har tenkt og om eleven har benyttet
seg av en eller annen strategi, kan det vare nyttig a respondere et slikt svar med «Hvorfor?»
eller «<Hvordan kom du frem til det?». Ved a benytte meg av et metoden kognitivt intervju, vil
jeg ha muligheten til & samle inn mye datamateriale. Da elevene skal verbalisere

tankeprosessen sin, vil det ogsa gi ngyaktig data.

Christoffersen og Johannessen (2012) skriver at intervju kan gjennomfgres med ulik grad av
struktur, hvor ustrukturert intervju (pent) og strukturert intervju (lukket) er ytterpunktene. |
strukturerte intervju er tema, spgrsmal, rekkefglge og svaralternativ er bestemt pa forhand
(ibid.). Forskningsspgrsmalet avgjar i hvilken grad intervjuet ber struktureres. Det kognitive
intervjuet jeg skal gjennomfgre, kan plasseres midt i mellom ytterpunktene, som et
semistrukturert eller delvis strukturert kognitivt intervju. Intervjuet vil i utgangspunktet ha likt
tema og like oppgaver for alle elevene som gjennomfarer det, som et strukturert intervju, men
da det er et kognitivt intervju, vil intervjuspgrsmalene komme der den aktuelle eleven har
behov for sparsmal. Hvordan den enkelte eleven gjennomfarer oppgavene og kommuniserer
sine matematiske tankeprosesser vil derfor vare avgjgrende for hvilke data som kommer ut av

de enkelte intervjuene.

Det er derimot et kritisk aspekt ved denne typen datainnsamling som er viktig a presisere. Det
gar ikke an a direkte observere elevenes mentale prosesser (Fernald, 2008). Men ved bruk av

kognitive intervju gar det an a trekke ut informasjon som det er mulig a tolke.
3.3.2 Valgavinformanter

Forskningssparsmalet handler om elevers strategivalg for arbeid med multiplikasjon av
desimaltall. Derfor er jeg ngdt til & gjore et bevisst utvalg av informanter for a kunne

gjennomfare prosjektet. «The CCSSI [Common Core State Standards Initiative] proposes that
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in fifth grade, the four basic arithmetic operations should be introduced with numbers having
one or two digits to the right of the decimal. Multi-digit decimal arithmetic is to be taught in
sixth grade» (Lortie-Forgues et al., 2015, s. 205). CCSSI beskriver leringsmal i
matematikkfaget for elever pa alle trinn i USA. Selv om det ikke er kompetansemal rettet til
hvert trinn i Norge, anbefales det ut fra veiledning til leereplan i matematikk
(Utdanningsdirektoratet, 2015) at elever i 6.-klassen arbeider med matematikkoppgaver hvor
man multipliserer desimaltall med 10, 100 og 1000, multipliserer desimaltall med andre heltall
og multipliserer desimaltall med desimaltall. Det anbefales videre at man innfarer
multiplikasjon av desimaltall med lavere verdi enn 1 i 7.-klassen (ibid.). Bade i Norge og i
USA anbefales det at elever arbeider med oppgaver som inneholder multiplikasjon av
desimaltall fra 6.-klassen. Jeg sammenligner de norske leeringsmalene med leeringsmal fra USA
for 4 vise at det forstas som et riktig tidspunkt & introdusere og arbeide med multiplikasjon av
desimaltall i denne alderen ogsa i andre deler av verden. | henhold til forskningssparsmalet
mitt, er det hensiktsmessig a velge ut informanter som er elever i 7.-klassen, som skal ha jobbet
med multiplikasjon av desimaltall minst ett ar i forveien. Forskningssparsmalet mitt spar ikke
om elever pa ulikt niva i matematikk, og derfor vil jeg i utvalgsprosessen og analyseprosessen

ikke ta i betraktning elevenes faglige niva.

Med problemstillingen og bade norske og amerikanske anbefalinger som utgangspunkt for valg
av informanter, er et bekvemmelighetsutvaly valgt som utvalgsstrategi. En
bekvemmelighetsutvelgelse er nar utvalget av informanter er gjort pa en enkel og bekvemmelig
mate (Christoffersen & Johannessen, 2012; Cohen, Morrison & Manion, 2007). Jeg valgte &
ta kontakt med en av de narmeste barneskolene i Tromsg kommune for & komme i kontakt
med potensielle informanter. Jeg hadde tidligere veert i kontakt med den aktuelle skolen
angaende deltakelse i min forskning, sa i ferste omgang valgte jeg a ta formell kontakt kun
med denne ene skolen. Etter samtale med og godkjennelse fra skolens rektor og fagleder, ble
jeg videresendt til matematikkleererne pa 7. trinn ved skolen for a kunne rekruttere informanter.
Informantene ble valgt ut gjennom a sparre hvem som gnsket a frivillig delta i prosjektet, for
sa a sende samtykkeerklaringer hjem med de aktuelle elevene (se vedlegg 1 og 2). Da alle
elevene i utvalgspopulasjonen var under 18 ar i forskningsperioden, er det behov for foresattes
samtykke. Dersom en elev gnsket & delta som informant i forskningsprosjektet, ble
samtykkeerklaringene returnert med bade elevenes og foresattes underskrift. | henhold til

NSDs anbefalinger (se vedlegg 3) har jeg ogsa konstruert et forenklet samtykkeskjema for
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elevene, slik at ogsa elevene selv kunne veere helt bevisste pa hva det var de signerte pa og sa

seg villig til & delta pa.

Kravet for antall informanter avhenger av utvalgspopulasjonens grad av heterogenitet eller
homogenitet (Christoffersen & Johannessen, 2012). Utvalgspopulasjonen jeg har tatt
utgangspunkt i er relativt homogen, da alle elevene i utvalgspopulasjonen kommer fra samme
skole og har gjennomgatt den samme matematikkundervisningen med samme matematikklzrer
i snart sju ar. Christoffersen og Johannessen (2012) skriver at ved en homogen populasjon med
30 elever, kan et utvalg pa fem eller seks elever vere nok for & besvare pa problemstillingen. |
7. trinn ved utvalgsskolen er det ca. 40 elever fordelt pa to klasser (for & holde skolen anonym
velger jeg a ikke oppgi ngyaktig antall), og jeg valgte derfor & benytte meg av fem elever som
deltakere pa forskningsintervjuene som datamaterialet mitt bygger pd. Grunnen til at jeg har
valgt fem elever, er at utvalget har blitt gjort i en homogen klasse med om lag 20 elever, og da
kan et utvalg pa fem elever veere nok til & besvare problemstillingen. «As it does not represent
any group apart from itself, it does not seek to generalize about the wider population» (Cohen
et al., 2007, s. 114) Informantutvalget vil heller ikke kunne veere representativt for resten av

populasjonen, og det er heller ikke hensikten i mitt studie.
3.3.3 Valg av oppgaver

| dette underkapittelet skal jeg beskrive hvordan jeg har kommet fram til hvilke oppgaver som
skal brukes under elevintervjuene. Forskningssparsmalet mitt spar etter hvilke strategier elever
bruker nar de jobber med tekstoppgaver og oppsatte stykker med multiplikasjon av desimaltall.
Jeg skal derfor definere hva som menes med tekstoppgaver og hva som menes med oppsatte
stykker far jeg beskriver prosessen ved utvalg av oppgaver. Videre skal jeg beskrive prosessen

som farte til oppgavesettet i intervjuguiden (se vedlegq 4).
3.3.3.1 Tekstoppgaver og oppsatte stykker

Tekstoppgaver er oppgaver som er satt i en kontekst. De inkluderer hverdagslige formuleringer
av matematikken som elevene ma omkode til matematisk sprak. Meningen bak tekstoppgaver
var i utgangspunktet at de kunne bidra til at elevene kunne benytte seg av allerede leert
matematisk kunnskap i situasjoner knyttet til den virkelige verden (Verschaffel et al., 2007).
Tekstoppgaver involverer & representere problemet og avgjare hvilke kvantiteter (tall) som er
gitt i oppgaven, hvilke som skal finnes og hvilke aritmetiske operasjoner som ma til for a finne

svaret (Goldman, 1989). Oppsatte stykker er abstrakte oppgaver som kun inneholder
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matematisk elementer som tall og symboler. Oppgavene er helt uten kontekst og kan bli sett pa
som rene talloppgaver. Dette er en oppgavetype elevene mgter ofte i

matematikkundervisningen og som de er kjent med.
3.3.3.2 Veien til oppgavesettet

| startfasen av prosjektet, hadde jeg en idé om a benytte meg av oppgaver allerede testet ut
gjennom store internasjonale tester, slik som PISA- (Programme for International Student
Assessment) eller TIMSS-tester (Trends in International Mathematics and Science Study), og
fra tidligere forskning om strategier ved multiplikasjon av desimaltall. TIMSS-testen benyttes
pa elever pa 4. og 8. trinn (Sjgberg, 2016), mens PISA-testen gjennomfares pa elever pa 15 ar
(Sjeberg, 2018). | henhold til utdanningsdirektoratets anbefalinger om nar innfering av
multiplikasjon av desimaltall skal skje (Utdanningsdirektoratet, 2015), gjennomgikk jeg de
frigitte testene som gjennomfares pa ungdomstrinnet for a finne oppgaver jeg kunne benytte
meg av i intervjuene mine. Blant de frigitte oppgavesettene fant jeg totalt seks relevante
oppgaver, oppgaver som inneholder multiplikasjon av desimaltall. Siden testene er utviklet for
ungdomstrinnet, bruker jeg kun to av disse oppgavene. Nasjonalt leremiddelsenter har laget
en diagnostisk preve i tallregning (Brekke, 1995) som inneholder bade tekstoppgaver og
oppsatte stykker med multiplikasjon av desimaltall. Et fatall av disse oppgavene er relevante

for prosjektet mitt, og valgte & benytte meg av én oppgave herfra.

Oppgavene fra PISA-testene og TIMSS-testene er hovedsakelig tekstoppgaver. Oppgavene i
den diagnostiske prgven fra Nasjonalt leremiddelsenter er av blandet art. Alle de nevnte
oppgavene er allerede testet ut med tanke pa & kartlegge elevers forstaelse og kunnskap om
temaet, men ingen er direkte utprevd for & analysere strategibruken innenfor de gitte

oppgavene.

Da ingen av de store internasjonale testene har som mal & analysere strategibruk, benytter jeg
meg ogsa av oppgaver brukt i tidligere forskning pa feltet multiplikasjon av desimaltall.
Fischbein, Deri, Nello og Marino (1985) benyttet seg av 12 tekstoppgaver i sin studie hvor de
blant annet undersgkte strategivalg ved multiplikasjon av desimaltall i tekstoppgaver.
Hovedfokuset i denne forskningen var ikke hvilke strategier som ble brukt, men heller om det
ble benyttet multiplikasjon eller divisjon for & lgse multiplikasjonsoppgavene. Likevel vil slike

oppgaver vere relevant for min forskning for a se om elevene endrer strategibruk ved

forskjellige situasjoner (Greer, 1992). Flere av oppgavene til Fischbein et al. (1985) legger
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delvis til rette for at elevene kan benytte seg av den multiplikative loven kommutativitet. Det

vil vare derfor veere interessant & se om kommutativitet inngar i fremgangsmaten til elevene.

Problems Used in the Study

No. Part Statement?®

Multiplication problems

1 A On the highway a car travels 2 km in 1 minute. If the speed of the car is
constant, how far does it travel in 15 minutes?
2 B 1 kilo of oranges costs 1500 lire. What is the cost of 3 kilos?
3 A From 1 quintal of wheat you get 0.75 quintal of flour. How much flour
do you get from 15 quinta%s of wheat?
4 A The volume of 1 quintal of gypsum is 15 cm?. What is the volume of
0.75 quintal?
5 B 1 kilo of a detergent is used in making 15 kilos of soap. How much soap
can be made from 0.75 kilo of detergent?
6 A 1 m of suit fabric costs 15 000 lire. How much does 0.75 m cost?
7 B The price of 1 m of suit fabricis 15 000 lire. What is the price of 0.65 m?
8 A For 1 cake you need 1.25 hg® of sugar. How much sugar do you need for
15 cakes?
9 B For 1 kilo of cake you use 15 g of yeast. How much do you use for 1.25
kilos of cake?
10 B 1 piece of chocolate weighs 3.25 hg. How much do 15 pieces weigh?
11 A A ?‘arlg,ocs 15 km on 1 L of fuel. How many km will it go on 3.25 L of
uel?
12 B ()r; 1 1[5 of fuel a car goes 14 km. How many km will it go on 3.70 L of
uel?

Figur 1 Multiplikasjonsoppgaver (Fischbein et al., 1985, s. 9).

Jeg vurderer de 12 tekstoppgavene brukt i forskningen til Fischbein et al. (1985) som mer
relevant for mitt prosjekt enn tekstoppgavene fra TIMSS, PISA og Nasjonale prgver. Derimot
tar ingen av oppgavene i forskningen til Fischbein et al. (ibid.) utgangspunkt i andre
situasjonsmodeller enn kvantitetsmaling, og jeg valgte derfor ogsa & inkludere oppgaver med
utgangspunkt i andre situasjonsmodeller for a fa bedre innsikt i strategivalgene til elevene. Her
valgte jeg ut oppgaver Greer (1992) viser til som ulike situasjoner. Disse oppgavene har ikke
tidligere vert benyttet for & undersgke strategibruk, men i falge Cai et al. (2015) er det en
sammenheng mellom hvordan et matematisk problem presenteres og hvilke strategier som blir
brukt for & lgse problemet, slik at oppgavene med de ulike multiplikative situasjonene derfor
vil veere relevant for & undersgke valg av lgsningsstrategi hos elever. For a sikre kvaliteten i
tekstoppgavene i intervjuene mine, har jeg altsa benyttet meg av et utvalg av de 12
tekstoppgavene Fischbein et al. benytter i sin forskning, samt et utvalg fra
situasjonsmodelleksempler fra Greer (1992). Jeg har tilpasset innholdet i oppgavene, slik at det
ikke blir fremmed for elevene (eksempel: «1 meter dresstekstil koster 15000 lire» er endret til
«1 kg gull koster 15000 kroner», da elevene kjenner til at gull er dyrt og at vi kjeper ting for
kroner i Norge) og ogsa oversatt oppgavene til norsk der det var et behov.
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Videre baserer jeg ett oppsatt stykke pa oppgavene fra forskningen til Fischbein et al. (1985),
slik at jeg igjen har mulighet til & sammenligne strategivalget elevene gjor nar
oppgaveformuleringen endres. Altsa vil ett av de oppsatte stykkene besta av identiske faktorer
som enkelte av tekstoppgavene. Dersom en oppgave blir fremstilt pa to ulike mater
(tekstoppgave og oppsatt stykke eller gjennom ulike situasjoner), kan eleven reagere med a ha
forskjellige fremgangsmater for & lgse oppgaven ved de to variantene av samme oppgave. Jeg
legger altsa til rette for at dette kan finne sted i min forskning. De resterende oppsatte stykkene
er hentet direkte ut fra starre nasjonale og internasjonale tester, og presentert i oppgavesettet
akkurat som de ble presentert i originaltestene. Disse oppgavene ble valgt ut fra hvilke tall som

inngar i oppgavene.

Oppgavesettet (se vedlegg 4) inneholder 13 oppgaver: To introduksjonsoppgaver, syv
tekstoppgaver delvis hentet og tilpasset ut fra forskningen til Fischbein et al. (1985) og delvis
hentet og tilpasset ut fra Greer (1992), og fire oppsatte stykker hvor én baserer seg pa
tekstoppgavene og resten er hentet direkte fra ut fra nasjonale og internasjonale tester.
Oppgavene vil i intervjuet veere tilfeldig plassert, slik at eleven ikke skal kunne kjenne igjen

oppgaven dersom den framstilles i en ulik form eller situasjon.

| tillegg til disse 13 oppgavene, starter jeg alle intervjuene med a fortelle elevene hva temaet

for intervjuet er, hvordan jeg har tenkt a gjennomfare intervjuet og hva jeg ensker fra elevene.

3.3.3.3 Oppgave 10g 2

1) Sett ring rundt det storste tallet: 0,19 0,701 0,31 0.5

Figur 2 (Aastrup, 2013, s. 27)

Oppgave 1 er hentet fra Dynamisk kartleggingspreve i matematikk for elever fra 5.-10. trinn
og elever i videregdende skole (Aastrup, 2013). Det er en oppgave som ser pa elevens
kunnskaper om plassverdisystemet. Eleven vil i tillegg til & lgse oppgaven, fa i oppgave a
forklare hvorfor han/nun mener det tallet han/hun har valgt er starst. Denne oppgaven kommer
det ikke til & innga i analyseprosessen, men er inkludert i oppgavesettet for a la eleven vise

forstaelse for desimaltall i forkant av oppgavene med multiplikasjon av desimaltall.

2) Pi en motorvei kjerer en bil 2 km pa 1 minutt. Hvis den holder samme fart, hvor

langt kjorer den pa 15 minutter?

Figur 3 (Fischbein et al., 1985).
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Oppgave 2 er hentet direkte fra oppgavesettet til Fischbein et al. (1985). Denne oppgaven
inkluderer ikke desimaltall, og vil ikke bidra til & gi noe svar pa forskningssparsmalet, og det
er derfor ikke grunn for & inkludere den i analyseprosessen. Den er heller ment som en

introduksjonsoppgave for elevene.
3.3.3.4 Oppgave 3,5, 6 0og 7

Disse fire oppgavene er tre tekstoppgaver og ett oppsatt stykke. De inneholder de samme
faktorene, 0,75 og 15, med unntak av oppgave 6 som har faktorene 0,75 og 15000. Oppgave 3,
5 og 6 er alle tekstoppgaver med kvantitetsmaling som situasjon (Greer, 1992) og baserer seg
pa oppgavene 3, 5 og 6 (se figur 1) som Fischbein et al. (1985) benytter i sin forskning, mens
oppgave 7 er det oppsatte multiplikasjonsstykke basert pa samme tall. Forskningsresultatene
til Fischbein et al. (ibid.) viser at oppgavene med 0,75 som siste faktor (oppgave 5, 6 og 7) er
vanskeligere a lgse for elever. Dette kan strategibruken hos informantelevene mine bekrefte

eller avkrefte gjennom disse oppgavene.

3) Fra 1 kilo hvete, fir du 0,75 kilo hvetemel. Hvor mye hvetemel fir du fra 15 kilo

hvete?

Figur 4 (Fischbein et al., 1985)

5) 1 liter konsentrert saft brukes for a blande 15 liter blandet saft. Hvor mange liter

blandet saft fir du fra 0,75 liter konsentrert safi?

Figur 5 (Fischbein et al., 1985)

6) 1 kile gull koster 15000 kroner. Hvor mye koster 0,75 kilo gull?

Figur 6 (Fischbein et al., 1985)

7)0,75-15=

Figur 7 Egen oppgave basert pa tall fra Fischbein et al. (1985)

Oppgave 3 og 5 bestar av ngyaktig de samme tallene, hvor faktorenes rekkefglge i oppgave 3
er ulik fra oppgave 5. Starrelsen pa den farste faktoren er relativt uviktig dersom den er et
heltall (Fischbein et al., 1985), sa det er mulig at elevene responderer ulikt pa oppgavene
ettersom farste faktor i oppgave 3 er et desimaltall (Cai et al., 2015). Disse to oppgavene tar
begge utgangspunkt i situasjonsmodellen kvantitetsmaling (Greer, 1992), hvor en skal
sammenligne en enhet ved to ulike kvantiteter av enheten. Under er et eksempel pa hvordan
det i disse oppgavene ogsa legges til rette for at elevene kan tenke kommutativt nar de laser

oppgaven.
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3.1) Fraén kilo hvete, far du 0,75 kilo mel. Hvor mye mel far du fra 15 kilo hvete?
3.2)  Fraén kilo hvete far du 15 kilo mel. Hvor mye mel far du fra 0,75 kilo hvete?

Dersom man endrer rekkefalgen pa de to kvantitetene (faktorene), er det mulig & forsta
innholdet i oppgaven, selv om det ikke er realistiske verdier at man far 15 kilo mel fra én kilo
hvete. Derfor kan ikke denne oppgaven sees pa som en symmetrisk oppgave (Greer, 1992) selv

om den legger til rette for kommutativitet.

Oppgave 6 er veldig lik oppgave 5, og det legges her vekt pa at starrelsen pa den farste faktoren
er relativt uviktig dersom den er et heltall (Fischbein et al., 1985). | oppgave 6 endres altsa

faktoren 15 til & veere 15000. Oppgaven er fortsatt en kvantitetsmalingsoppgave (Greer, 1992).

Oppgave 7 har jeg konstruert selv, basert pa faktorene fra oppgavene til Fischbein et al. (1985).
Her er altsa de samme faktorene fra oppgave 3 og 5 brukt, men oppgaveformuleringen er satt

helt uten kontekst og situasjon.

o

Ved & stette meg til forskningen til Cai et al. (2015), haper jeg at oppgavenes
formuleringsendring skal vise om elevene velger ulike fremgangsmater pa de fire oppgavene,

til tross for at faktorene er relativt like.
3.3.3.5 Oppgave 4 1009 11

Disse tre oppgavene er de resterende oppsatte stykkene i oppgavesettet.

4) 69,50 - 0,76

Figur 8 egen oppgave basert pa tall fra Brekke (1995, s. 10)

Oppgave 4 er en omforming av oppgave 9, og er derfor hentet fra Nasjonalt leeremiddelsenters
diagnostisk preve i tallregning (Brekke, 1995, s. 10). Dette var i utgangspunktet en
kvantitetsmalingsoppgave (Greer, 1992) som jeg har gjort om til et oppsatt stykke. Denne
oppgaven laget jeg for a igjen se om oppgavens form har noe a si for hvilken strategi elevene
velger & bruke (Cai et al., 2015). Oppgave 4 (og ogsa oppgave 9) dreier seg om forstaelse av
multiplikasjon, og den misoppfatningen om at multiplikasjon alltid gjer svaret starre (Lortie-
Forgues et al., 2015).

De to andre oppsatte stykkene er hentet fra de frigitte TIMSS-testene fra 1995 og 2007.

10) Multipliser: 0,56 - 0,203 =

Figur 9 (TIMSS, 1997)
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| 11) Regn ut 0,402 - 0,53 = |

Figur 10 (TIMSS, 2009)

Jeg har pa oppgave 10 endret den opprinnelige rekkefalgen pa faktorene, slik at den sterste
faktoren med feerrest siffer presenteres som farste faktor. Oppgave 11 er i sin opprinnelige
form, hvor den minste faktoren med flest siffer presenteres som farste faktor. Dette har jeg
gjort for & fa de to oppgavene til a skille seg fra hverandre. Dette legger til rette for at elevene
kan benytte seg av kommutativitet for & fa den ene oppgaven til & ha samme type

faktorrekkefglge som den andre.

Bade oppgave 10 og 11 utfordrer elevenes multiplikative forstaelse og legger til rette for
misforstaelsen om at nar en multipliserer to faktorer, blir produktet alltid stgrre (Lortie-Forgues
etal., 2015).

3.3.3.6 Oppgave 8, 9, 12 og 13

Oppgave 9 er en tekstoppgave hentet fra Nasjonalt leeremiddelsenters diagnostisk prove i
tallregning (Brekke, 1995, s. 10), er en kvantitetsmalingsoppgave (Greer, 1992) og har de
samme faktorene som det oppsatte stykket i oppgave 4. Sammen med oppgave 4 vil oppgave
9 veere med pa a se om oppgavens form og formulering har noe a si for hvilken strategi elevene
velger & bruke (Cai et al., 2015). Oppgave 9 (og ogsa oppgave 4) dreier seg om forstaelse av
multiplikasjon, og den misoppfatningen om at multiplikasjon alltid gjar svaret starre (Lortie-
Forgues et al., 2015).

9) 1 kg netter koster 69,50 kr. Hvor mye koster 0,76 kg?

Figur 11 (Brekke, 1995, s. 10)

Oppgave 8, 12 og 13 er formulert ut fra eksempeloppgavene for ulike situasjonsmodeller i
multiplikasjon Greer (1992). Disse tre oppgavene har ikke tidligere veert benyttet for &
undersgke strategibruk hos elever, men jeg gnsker & undersgke om situasjonen et matematisk

problem presenteres i har noe a si for hvilken strategi som blir brukt.

§) En inch er omtrent 2,54 cm, hvor langt vil da 3,4 inch v®re i centimeter?

Figur 12 (Greer, 1992)

12) Grunnstoffet jern veier 0,38 ganger grunnstoffet kopper. Hvis et stykke kopper
veier 4,2 kg, hvor mye veier da et like stort stykke med jern?

Figur 13 (Greer, 1992)

25



| 13) Hva er arealet til en bordplate som er 2,3 meter lang og 0,75 meter bred? |

Figur 14 (Greer, 1992)

Oppgave 8 er en malingskonverteringsoppgave (ibid.) hvor malet er & konvertere maleenheten
inch til maleenheten centimeter. Oppgave 12 er en multiplikativ sammenligning (ibid.) hvor
vekta til jern og kobber blir sammenlignet ut fra et gitt forhold mellom de to stoffene. Oppgave
13 dreier seg om et rektangulert areal (ibid.) hvor oppgaven sgker et areal. Dersom
forskningen til Cai et al. (2015) viser seg a stemme, vil de totalt fem (inkludert oppsatte stykker)

ulike multiplikative situasjonene fare til en endring i strategibruk hos elevene.

3.3.3.7 Intervjuguide
Ut fra oppgavene jeg har presentert i kapittel 3.3.3.3 til 3.3.3.6, har jeg laget en intervjuguide

(se vedlegg 4) som inkluderer tekstoppgaver og oppsatte stykker. Som presentert tidligere,
giennomfarer jeg kognitive intervju med elevene, slik at sparsmalene i intervjuet i
utgangspunktet vil besta av spgrsmal som «hvorfor gjorde du slik», <hvorfor gikk det?», «hva
gjorde du der?» og «hvordan tenkte du nd?», slik at jeg framprovoserer en verbal forklaring fra
eleven for hvordan eleven har tenkt til enhver tid. Av den grunn fremstar intervjuguiden kun

som et oppgavesett som inneholder de nevnte oppgavene og ingen konkrete sparsmal (se

vedleqqg 4).

3.4 Metodiske valg i analyseprosessen

Kan man male barns strategibruk i multiplikasjon? Siegler og Jenkins (1989) gjennomfarte
omfattende kartlegging av skolebarns strategibruk i addisjon. De fant ut at barn som blir bedt
om & forklare hvordan de finner svaret pa en oppgave umiddelbart etter at de har lgst den, klarer
a forklare strategibruken pa en troverdig mate. Datamaterialet samlet jeg inn ved & benytte meg
av kognitive intervju (Pepper et al., 2016) hvor jeg brukte lydopptaker for & ta opp intervjuene.
En fordel med lydopptak er at jeg kan veere tilstede i intervjuet samtidig som jeg fanger opp og
kan dokumentere alt som blir sagt. Elevene fikk muligheten til & skrive oppgave og vise prosess
pa et papir, slik at de ikke ble tvunget til a kun verbalt beskrive lgsningsprosessen. I tillegg tok
jeg egne notater underveis dersom det trengs, for eksempel for & notere tidsbruk. Informasjon
om tidsbruk kan jeg i ettertid bruke for & si noe om elevene var usikre pa med tanke pa sine

Igsninger. Intervjuene og notatene ble i etterkant transkribert, kodet og analysert.

Pa bakgrunn av mine begrensede forkunnskaper pa feltet jeg undersaker, ser jeg behovet for &
stgtte meg pa tidligere teori og derfor ha en deduktiv tilneerming til analysen av datamaterialet.

Gjennom en deduktiv tilnzerming til analysen av datamaterialet, stgtter jeg analysen pa tidligere
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forskning og teori pa feltet (Merriam, 2009) og jeg ma pa forhand ha bestemt meg for hvilke
temaer eller kategorier jeg ser etter i analysen av datamaterialet (Braun & Clarke, 2006). I min
masteroppgave er jeg ute etter a kartlegge hvilke strategier elever bruker nar de jobber med
tekstoppgaver og oppsatte stykker med multiplikasjon av desimaltall. Ut fra dette er jeg ute
etter & si noe om hvordan elevene tenker, og det er elevenes verbale og skriftlige formidlinger
av strategier jeg skal analysere. Utgangspunktet for hvilke strategier elevene benytter seg av

og hvordan jeg koder dataene, er basert pa tidligere forskning pa feltet.
3.4.1 Transkribering og fortolkning

Jeg transkriberte intervjuene for & strukturere intervjuene fra muntlig til skriftlig form, slik at
de er bedre egnet for analyse. Alle intervjuene ble transkribert til bokmal selv om de fleste
elevene har en nordnorsk dialekt. Det ble gjort siden det ikke vil ha noen pavirkning for
resultatet om intervjuene transkriberes pa bokmal eller ikke. P4 denne maten vil ogsa elevenes
anonymitet sikres ytterligere. Fortolkning av de transkriberte intervjuene ble gjort pa bakgrunn
av hvilke av strategiene for multiplikasjon av desimaltall beskrevet i kapittel 2.2.2 elevene
benytter seg av. Jeg har ogsa til & sett pa om elevene bruker flere enn én strategi nar de lgser
én oppgave. Jeg inkluderer ogsa informasjon om hvorvidt eleven kommer frem til riktig svar

eller ikke.
3.4.2 Analyse

Analysen av datamaterialet tar utgangspunkt i a se hvilke strategier elevene bruker pa
tekstoppgaver og hvilke strategier de bruker pa oppsatte stykker. Derfor har jeg delt opp
analysen i to deler; 1) hvilke strategier som blir brukt pa de ulike oppgavene og 2) om

strategibruken endrer seg nar oppgaveformuleringen/oppsettet endres.

Hvilke strategier som er brukt pa de ulike oppgavene vil gi et overblikk over hvilke strategier
informantelevene pa 7. trinn benytter seg av nar de lgser oppgaver med multiplikasjon av
desimaltall. Her vil jeg ogsa se pa hvorvidt eleven lgser oppgaven riktig eller galt og hvilken

strategi som er brukt i tilfeller der oppgaven er Igst galt.

Neste del av analysen dreier seg om hvorvidt strategibruken endrer seg nar
oppgaveformuleringen/oppsettet endres. | fglge Cai et al. (2015) er det en sammenheng mellom
hvordan et matematisk problem presenteres og hvilke strategier som blir brukt for & lgse
problemet, og i denne delen av analysen er jeg ute etter a se om det stemmer i noen av mine
tilfeller.
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3.5 Troverdighet

Troverdighetsmodellen til Guba tar for seg forskningsresultatenes kredibilitet, overfgrbarhet,
palitelighet og bekreftbarhet (Guba, 1981), og jeg skal her sikre min egen forsknings
troverdighet ut fra disse fire begrepene. Vanligvis bruker forskere begrepene validitet og
reliabilitet nar en ser pa hvilken grad forskningsresultater er gyldige og palitelige, men de
begrepene er ofte satt i forbindelse med kvantitativ forskning. Selv om Cohen et al. (2007)
skriver at begrepene ogsa kan brukes i kvalitative studier, velger jeg a statte meg til begrepet
troverdighet (Guba, 1981) som det overordnede begrepet for & kvalitetssikre mine

forskningsresultat.
3.5.1 Kredibilitet

Kredibilitet handler om hvilken grad forskerens konstruksjoner og fortolkninger samsvarer
med informantens virkelighet (ibid.). Det dreier seg om hvordan jeg som forsker tolker
elevenes strategibruk. Her vil forskningens kredibilitet styrkes gjennom at jeg gir detaljerte
beskrivelser av hvordan elevene lgser oppgavene. | intervjuene stiller jeg omformulerte
spgrsmal dersom eleven har vansker med a formulere seg. Pa denne maten kan jeg hente ut
flere opplysninger fra elevene, noe som styrker kredibiliteten til mine fortolkninger av elevenes

svar.

Et viktig aspekt ved kredibilitet handler om hukommelsessjekk (member checks) (ibid.). Det
dreier seg om at bade transkriberte intervju og fortolkninger skal samsvare med elevens
virkelighet og de skal kjenne seg igjen i mine tolkninger av deres resonnement og strategibruk.
Slike hukommelsessjekker utfgres ved a presentere intervjutranskriberinger og fortolkninger
til informanten slik at den kan bekrefte at intervjuet stemmer overens med transkriberingen.
Dette har jeg gjort, og elevene jeg har intervjuet har vert enige i mine fortolkninger av deres
resonnement og strategibruk. Derimot kan jeg som forsker fungere som en autoritet og pavirke
elevenes egne meninger, slik at det er mulighet for at de sier seg enige i mine fortolkninger
fordi de tror jeg har rett. Det at alle elevene er enige i mine fortolkninger av intervjuene verken
avkrefter eller bekrefter dette aspektet ved kredibilitet, men det er likevel viktig & vaere bevisst

pa at dette kan veere en mulig feilkilde.

Da mitt forskningsprosjekt gar ut pa a se pa hvilke strategier som blir benyttet ved
multiplikasjon av desimaltall, vil det kunne forekomme konkrete resultater som at elevene har
benyttet seg av en spesifikk strategi. Sa en av mine oppgaver som forsker er a veere apen for

alternative fortolkninger av hvilke strategier elevene benytter seg av i lgsningsprosessen.
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Ettersom jeg er alene om a fortolke datamaterialet, vil det apne opp for en ensidig fortolkning
av datamaterialet. Jeg har forsgkt & ha et vidt perspektiv, men garanterer ikke for at det ikke
finnes alternative fortolkninger som jeg ikke har inkludert i mine tolkninger av elevenes

strategibruk.
3.5.2 Palitelighet

Palitelighet er nart beslektet med kredibilitet (ibid.). For a sikre et studies palitelighet, skal
forskningsmetoden rapporteres sa detaljert at andre kan gjennomfare en tilsvarende studie
(ibid.). For a sikre palitelighet i min forskning har jeg beskrevet alle steg i forskningsprosessen
min, med metode, informantvalg, oppgavevalg og analyseprosess, med mange detaljer. Likevel
mener jeg at jeg kunne gatt mer i dybden i beskrivelsen av hver av delprosessene dersom jeg

hadde hatt starre rom for dette.

Resultatene i dette prosjektet baserer seg pa elevresponser og derfor er hvordan jeg har tolket

responsene viktig & vite. | oversiktstabellen i kapittel 2.2.2.1 viser jeg hvordan jeg har tolket

strategibruken til elevene. Sist i kapittel 2.2.2 beskriver hvordan jeg kan tolke at elever kan
benytte seg av flere enn én strategi som fremgangsmate.

3.5.3 Overfgrbarhet

Overfgrbarhet dreier seg om hvorvidt forskningens resultater kan overfares til andre situasjoner
og om resultatene kan generaliseres (ibid.). Merriam (2009) beskriver overfgrbarhet som det a
beskrive studien sa ngyaktig som mulig, slik at leseren selv avgjer om den kan veare gjeldende

for sin egen situasjon.

Min forskning tar utgangspunkt i et kvalitativt design med et spesifikt mal og fa (fem)
informanter. Alle informantene er fra samme klassetrinn og samme skole og har derfor like
forutsetninger. Elevene er valgt tilfeldig ut blant elever som frivillig har gnsket a delta, slik at
resultatene ikke bygger pa verken sterke eller svake elever. Likevel er det stgrre sannsynlighet
for at elever som deltar frivillig i dette prosjektet ikke er blant de svakeste elevene i klassen.
Jeg har valgt a benytte meg av kognitive intervju som metode for datainnsamling. Denne
metoden er spesielt tilpasset for a fremprovosere en verbal tankeprosess og samler inn
validitetsbevis for svarprosessen til intervjuobjektet (Pepper et al., 2016). 1 tillegg har
intervjuene blitt tatt opp pa lydband, transkribert og kodet. P4 denne maten vil dataene veare
ngyaktige, men de analyserte og tolkede resultatene gjelder kun for de aktuelle elevene pa det

aktuelle trinnet pa den aktuelle skolen.
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Det at det er fa informanter fra en og samme gruppe, og resultatene er spesifikt for de aktuelle
elevene, gjer at resultatene ikke kan generaliseres. Men som Cohen et al. (2007) papeker ved
et slikt utvalg er ikke poenget med studiet a generalisere. «As it does not represent any group
apart from itself, it does not seek to generalize about the wider population» (Cohen et al., 2007,
s. 114).

3.5.4 Bekreftbarhet

For a sikre forskningsresultatenes bekreftbarhet er det viktig forskeren er dpen om egne
forventninger (Guba, 1981). Jeg har i stor grad jobbet deduktivt i min forskning, og i kapittel
2.2.2 viser jeg til hvilke strategier (resultater) jeg forventer a se hos elevene som deltar i studien,
og mine forventninger om at elever endrer strategibruk ved ulike multiplikative situasjoner.
Disse forventningene er basert pa tidligere forskningsresultater. Dersom elevene benytter seg
av alternative strategier som jeg i utgangspunktet ikke har tatt hgyde for, er dette et
svakhetstegn for bekreftbarheten i studiet mitt. | et slikt tilfelle statter jeg meg til oppgavens
teoretiske grunnlag (se kapittel 2), og forsgker a fortolke resultatene ut fra dette.

Videre kan en sparre seg om det er mulig & male barns strategibruk i multiplikasjon? Siegler
og Jenkins (1989) gjennomfarte omfattende kartlegging av skolebarns strategibruk i addisjon,
og fant ut at barn som blir bedt om & forklare hvordan de finner svaret pa en oppgave
umiddelbart etter at de har lgst den, klarer a forklare strategibruken pa en troverdig mate. Jeg
benytter meg av kognitive intervju nettopp for & kunne la elevene forklare Igsningsprosessen
og vise, forklare og begrunne strategivalget sitt pa den aktuelle oppgaven. Det er derimot ikke
apenbart at alle informantene kommer til & reagere likt pa denne typen intervju. Derfor kan
strategibruken komme til & bli malt pa ulikt grunnlag. Dette ma jeg ogsa ta hgyde for nar jeg
analyserer datamaterialet.

3.6 Metodekritikk

| forrige underkapittel ser jeg pa studiets troverdighet (Guba, 1981), hvor jeg diskuterer bade
troverdighetsstyrker og svakheter ved gjennomfgringen av studien. | dette underkapittelet skal
jeg kritisk vurdere egne metodiske valg i gjennomfgringen av dette prosjektet og studiets

forskningsdesign.

Videre ser jeg pa valget om a bruke kognitive intervju som metode for datainnsamlingen. Her
har jeg intervjuet elevene én til én hvor elevene har lgst oppgaver verbalt samtidig som jeg

setter spgrsmalstegn ved deres valg og lgsningsprosess. Et spgrsmal som «hvorfor det?» kan
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av elevene oppfattes som at de har gjort noe feil, slik at de blir usikker pa egen lgsningsprosess
selv om den farer til riktig besvarelse. Basert pa erfaringer gjort gjennom egen laererpraksis og
skolegang er elevene vante til a regne matematikk i mattetimene pa klasserommet eller for seg
selv nar de gjer lekser, og ikke verbalt alene sammen med en ukjent person. Dette kan pavirke
elevenes evne til & lgse oppgavene pa samme mate som de vanligvis ville gjort, og pa denne
maten vil troverdigheten bli svekket ved at konteksten er endret. Schoenfeld (2007) beskriver
begrepet konteksteffekt (context effect) som at «people will do things in some circumstances
that they might do differently (or not at all) in other circumstances» (s. 87). Av den grunn er
det rimelig & anta at det kunne forekommet andre data dersom dataene hadde blitt samlet inn i
en annen kontekst og ved bruk av en annen metode, for eksempel observasjon i klasserommet.
Derimot mener jeg at elevene fikk uttrykt sitt strategibruk slik de ville gjort i en mer kjent
kontekst. Videre er ogsa bruken av lydband en ukjent og kanskje forstyrrende situasjon for
elevene og kan ogsa vare offer for konteksteffekten (ibid.). Et par av elevene kommenterer
bruken av lydband innledningsvis som merkelig og uvant, men i ettertid av intervjuet forteller

samtlige de at de ikke har tenkt pa opptaket underveis.

Transkriberingen av intervjuene kan ogsa kritiseres. Nar jeg har overfert lydfilene til
tekstformat, har jeg vaert ngdt til & ta ulike valg ved for eksempel tegnsetting, hva jeg gjgr med
lange pauser og hvordan jeg handterer elevenes toneleie. Dersom jeg har gjort et
transkriberingsvalg som medfaerer endringer i elevens opprinnelige utsagn, kan det medfare at
jeg arbeider med feilaktig fortolket data. Dette er sveert vanskelig a gjere perfekt, og derfor har
jeg satt som mal om a veere sveert ngyaktig nar jeg transkriberer alle intervjuene. Vedlegqg 5 er

et eksempel pa hvordan jeg har transkribert intervjuene.

Valg av informanter har jeg allerede kritisert ved at utvalgsgruppa er elever fra én skole og fra
én klasse. Elevene deltar i tillegg frivillig, slik at de stiller mer motivert til et intervju enn hva
de kanskje ville gjort dersom jeg tok et tilfeldig utvalg blant hele klassen. Informantutvalget er
hentet fra en homogen populasjon pa om lag 40 individer. Christoffersen og Johannessen
(2012) skriver at ved en homogen populasjon med 30 elever, kan et utvalg pa fem eller seks
elever vare nok for a besvare pa problemstillingen, og derfor har jeg valgt ut fem informanter.
Dette gjar at forskningsresultatet ikke kan generaliseres og overferes til andre situasjoner, men
det er heller ikke hensikten med studiet. Men da det er snakk om strategibruk, vil et utvalg av
fem andre elever kunne gi et helt annet resultat enn hva jeg har fatt gjennom de fem aktuelle

elevene.
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Oppgavene jeg har valgt ut er delvis basert pa tidligere forskning pa multiplikasjon av
desimaltall og delvis egenutviklet, men oppgavene er ikke tidligere blitt brukt til & studere
strategivalg ved multiplikasjon av desimaltall. Jeg mener oppgavene er gode og i stand til &
vise hvilke strategier som blir brukt, men i ettertid har jeg sett at jeg kunne ha tilpasset de valgte
oppgavene enda mer. Tallene i oppgavene er ikke tilpasset slik at de fremkaller en endring av

strategibruk. Pa denne maten ville jeg ha sikret kvaliteten i valget av oppgavene ytterligere.

| ettertid mener jeg at jeg har for fa oppgaver innenfor ulike multiplikative situasjoner. For det
meste baserer tekstoppgavene seg pa kvantitetsmaling, og det ville gitt et sterkere resultat

dersom jeg hadde flere enn én oppgave innenfor de andre multiplikative situasjonene jeg
beskriver i kapittel 2.1.1.

Til slutt ser jeg pa selve analyseprosessen, som har blitt styrt av en deduktiv tilneerming, slik at
jeg har forhandsbestemte kategorier for strategier jeg forventer elevene skal benytte seg av, og
forventninger for nar elevene skal endre strategibruk. Her er det en fare for at datamaterialet
mister en helhet og bredde som kunne veert fanget opp ved en induktiv tilngerming til analysen,

eller dersom jeg hadde basert analysen pa annen forskning enn hva jeg har gjort i denne studien.

3.7 Etikk

| dette underkapittelet skal jeg reflektere over forskningsetiske holdninger og mulige
normkonflikter. Ettersom informantene er barn under 18 ar, er det spesielt viktig a forholde seg

etisk under hele forskningsstudien.

Far jeg kunne ga i gang med intervjuer og innsamlingen av datamateriale, var det ngdvendig a
fa prosjektet godkjent av Norsk senter for forskningsdata (NSD). NSD vurderte mitt prosjekt
som meldingspliktig i henhold til personopplysningsloven 8§31 og godkjente prosjektet sa
fremst alle krav for trygg behandling, oppbevaring og anonymisering av personidentifiserende
opplysninger og data ble overholdt, samt at alle informanter fikk opplysninger om at deltakelse

i prosjektet er frivillig (se vedlegq 3).

Jeg lagde derfor en samtykkeerklering som detaljert beskriver prosjektets formal,
fremgangsmate ved datainnsamling, behandling av datamaterialet og kravet om frivillig
deltakelse (se vedlegg 1). Jeg utformet etter anbefalinger fra NSD en tilpasset
samtykkeerklaring til elevene, slik at ogsa de kunne forstd i sin helhet hva deltakelse i
prosjektet innebarer, at det er frivillig a delta og at de nar som helst kan trekke sin deltakelse

(se vedlegg 2). | intervjusituasjonen var det derfor viktig for meg a gjenta for elevene hva
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prosjektet innebaerer, hvordan intervjuet skal gjennomfares, at det er frivillig & delta og at de
kan trekke seg nar som helst og uten grunn. Dette gjorde jeg for at ingen av elevene skulle fale

noe som helst ubehag ved a delta.

Bade i samtykkeerkleeringen og fer intervjuet var jeg klar og tydelig pa at det kun er jeg som
har tilgang til lydopptak og jeg i ettertid skulle transkribere intervjuet. | etterkant av intervjuet
informerte jeg om opplysningene i samtykkeerklaringen og videre forhgrte meg om hvordan
elevene hadde opplevd intervjusituasjonen. Samtlige elever oppga at intervjuet hadde gatt bra

og ingen de hadde ikke opplevd situasjonen som ubehagelig.

Som beskrevet i kapittel 3.6, kan transkriberingen av intervju vaere kritikkverdig. Det faglger
0gsa etiske aspekter ved transkriberingen ettersom at transkriberingen tar utgangspunkt i mine
egne forstaelser og fortolkninger av elevenes ordbruk, toneleie, tidsbruk, tegnsetting og
lignende under intervjuene. Derfor har jeg forsgkt & veere mest mulig ngyaktig i
transkriberingen for a sikre en mest mulig reell konvertering av datamaterialet. Jeg har i ettertid
valgt & la de aktuelle informantelevene fa tilgang til lydfilene og transkripsjonene slik at de

kunne godta og bekrefte mine fortolkninger av intervjuene.

For & opprettholde elevenes anonymitet i prosjektet, har jeg ikke opplyst informasjon om
verken elevenes navn, kjgnn eller skolen. Intervjuene er ogsa transkribert til bokmal, slik at
ingen av elevene kan skille seg ut ved bruk av identifiserende sprakbruk. Jeg har i
utgangspunktet identifisert og kodet elevene som Objekt 1-5, og for & anonymisere elevene
ytterligere, har jeg i analyseprosessen ogsa endret elevenes kode til tilfeldige pseudonymer.

33



34



4 Funn og diskusjon

| dette kapittelet skal jeg presentere mine funn ut fra analyse av de fem intervjuene jeg
gjennomfarte med mine informanter. For a konkretisere og begrunne funnene benytter jeg meg
av representativt utdrag fra intervjutranskripsjonene. Pa denne maten kan ogsa leseren fa
nerhet til datamaterialet, slik at det vil vaere liten tvil om hvorfor jeg har tolket datamaterialet
slik jeg har gjort. Jeg har i tillegg lagt ved en transkripsjon av et intervju, slik at leseren kan se
hvordan jeg har gatt frem i intervjuene og hvordan jeg har transkribert (se vedlegg 5). Slik
sikrer jeg ogsa resultatene en hgyere grad av troverdighet (Guba, 1981). Jeg har i
intervjutranskripsjonene anonymisert elevene ved a gi dem navnene Alfa, Bob, Cindy, Dan og

Erik, og meg selv har jeg kalt for TA.

Jeg har kort diskutert oppgavegruppene i presentasjonen av funnene. Videre har jeg et eget
underkapittel hvor funnene blir diskutert i sin helhet. Diskusjon av datamaterialet tar
utgangspunkt i & se hvilke strategier elevene bruker pa tekstoppgaver og hvilke strategier de
bruker pa oppsatte stykker, og derfor har jeg delt diskusjonen opp i to deler; 1) hvilke strategier
som blir brukt pa de ulike oppgavene og 2) om strategibruken endrer seg nar

oppgaveformuleringen/oppsettet endres.

Til slutt skal jeg ta for meg didaktiske refleksjoner og ser pa hva som har kommet ut av
prosjektet og hvordan andre kan benytte seg av min forskning bade slik som slik som det er i

sin helhet og ogsa i videre forskning pa feltet.
4.1 Funn

| dette underkapittelet presenterer jeg hvordan elevene responderte pa oppgavene i intervjuet.
Jeg har gruppert intervjuoppgavene som hgrer sammen og overlapper med hverandre, slik at
det blir mer oversiktlig og enklere for leseren a forsta hvordan jeg har gjort funn ut fra analyse
av datamaterialet. For hver gruppering beskriver jeg funn vedrgrende strategibruk hos elevene
ved a trekke frem eksempler som representerer hele datamaterialet mitt. Pa denne maten svarer

jeg pa forskningssparsmalet mitt.

Oppgave 1 og 2 har jeg ikke analysert, da de to oppgavene ikke dreier seg som multiplikasjon
av desimaltall, men er ment som introduksjonsoppgaver. Oppgave 3, 5, 6 og 7 er multiplikasjon
av desimaltall i bade tekstoppgaver og et oppsatt stykke hvor faktorene er 0,75 og 15 (15000).
Disse fire oppgavene diskuteres derfor i en sammenheng. Oppgavene 4, 10 og 11 er tre oppsatte
stykker, og diskuteres derfor i en sammenheng. Oppgavene 8, 9, 12 og 13 er fire tekstoppgaver
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med ulike multiplikative situasjoner som jeg diskuterer jeg i en sammenheng, ettersom jeg pa

forhand forventer en endring av strategibruk ved ulike multiplikative situasjoner.
4.1.1 Oppgave 3,5,60g7

Disse fire oppgavene inneholder de samme faktorene, 0,75 og 15, med unntak av oppgave 6
som har faktorene 0,75 og 15000. Oppgave 3, 5 og 6 er tekstoppgaver med kvantitetsmaling

som situasjon (Greer, 1992), mens oppgave 7 er et oppsatt stykke.
4.1.1.1 Oppgave 3
3) Fra 1 kilo hvete, far du 0,75 kilo hvetemel. Hvor mye hvetemel far du fra 15 kilo hvete?

Denne oppgaven er en kvantitetsmaling, og ble i fire av fem tilfeller lgst gjennom direkte bruk
av en multiplikasjonsalgoritme, altsa en generell strategi (Askeland, 2009; Ostad, 2013). De
fire elevene brukte litt betenkningstid og satte inn faktorene 0,75 og 15 i en

multiplikasjonsalgoritme de har leert pa skolen.
ALFA: (Setter opp algoritme) Det blir 11,25
TA: Mhm. Og hva brukte du for & lgse oppgaven?
ALFA: Pluss, nei ganging mener jeg. Multiplikasjon.
TA: Jo, hvordan satt ... du satt det opp der?
ALFA: Ja.
TA: Og da brukte du det oppsettet som dere har leert i klassen?
ALFA: Ja. Vi ehh ..., vi, ja.

Alfa setter opp en algoritme og bekrefter at det er denne algoritmen elevene har leert i
klassen. Det stemmer overens med hvordan Alfa og for eksempel Erik setter opp oppgaven:

r

Z
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Bilde 1 Utregning til Alfa, oppgave 3 Bilde 2 Utregning til Erik, oppgave 3
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Bob og Dan bruker ogsa en multiplikasjonsalgoritme, men skiller seg fra de andre ved a benytte
seg av den kommutative lov. Dan argumenterer for at det tar kortere tid & regne ut oppgaven

dersom faktoren med feerrest siffer star pa hayre side.
TA: Okei, hva gjgr du nd?
DAN: Na tar jeg og setter opp et regnestykke. Som gar fra 15 ganger 0,75.
TA: Mhm.
DAN: Ehm ... (tenkepause) Nei, hva gjor jeg na? Jeg bytter om.
TA: Bare gjor det.
DAN: Jeg skjente der var noe feil. Lenge siden jeg har gjort denne oppgaven.
TA: Okei, du bytta om der.
DAN: Ja, fordi ...
TA: Hvorfor bytta du om?
DAN: Fordi jeg vil ha det tallet som har minst siffer pa den siden som er ven.. hgyre.
TA: Okei.

DAN: Fordi, da tar det litt kortere tid & regne det.

Bilde 3 Utregningen til Dan, oppgave 3

Pa bilde 3 har Dan satt opp oppgaven med den opprinnelige faktorrekkefglgen, fer han sa
brukte den kommutative lov for & sette den faktoren med fearrest siffer pa hgyre side i
algoritmen. Ut fra hvordan det farste oppsettet ser ut, ville han brukt tre steg i utregningen i

stedet for to steg slik han har endt opp med a gjere.

| det tilfellet hvor en multiplikasjonsalgoritme ikke ble brukt valgte Cindy a bruke divisjon for

a lgse oppgaven:
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CINDY: (leser oppgaven inni seg) ... da tar du 15 delt pa 0,75. Er det riktig?

TA: Jeg kommer ikke til & si om det er riktig eller galt. Jeg vil at du skal prave a lgse

oppgavene uten noe hjelp fra meg.

CINDY: (bruker lang tid pa a tenke) (skriver ned divisjonsstykket og praver a lgse
det) Nei, jeg vet ikke hva jeg har gjort na.

TA: Okei. Da kan jeg sperre: hvorfor valgte du a bruke divisjon?
CINDY: (tenker) Det sa logisk ut.

Cindys kom, etter & ha forsgkt en stund, ikke fram til et svar ved bruk av divisjon, og prgvde
derfor a benytte en form for komplett tall (Ambrose et al., 2003; Verschaffel et al., 2007) som

strategi, hvor hun dobler 0,75 og multipliserer med 10. Det ender opp med & ikke fungere.
CINDY: Ehh, dobbelt av 0,75 er 1,5, som vil si at den gar opp 20 ganger. Ja.
TA: Okei.

CINDY: ...0,75 ganger 2 er lik 1,5. 1,5 ganger 10 er lik 15. kilo. Ja. Ferdig med den

da?

Elevene viste ogsa bruk av en regelstrategi (Ostad, 2013) nar de lgste oppgaven. Her forklarer
Alfa og Dan hvorfor det er to desimaler i oppgavens svar.

TA: Ja, hvorfor ikke 1125 eller 1,125?

ALFA: Fordi det er 0,75, er det to tall bak komma, liksom. Og da m& man gjgre sann

pa svaret.

TA: Okei. Hvorfor ikke 1,125 eller 112,5?

DAN: Fordi, det spars, ehh, fordi du ma sette komma pa riktig plass. Og fordi, her sa
star det 0,75, og da er det to siffer bak komma. Og da skal du ha to siffer bak komma i

svaret.
4.1.1.2 Oppgave 5

5) 1 liter konsentrert saft brukes for a blande 15 liter blandet saft. Hvor mange liter

blandet saft far du fra 0,75 liter konsentrert saft?
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Denne oppgaven inneholder akkurat de samme faktorene som oppgave 3 og er 0gsa en
kvantitetsmalingsoppgave (Greer, 1992), men rekkefglgen pa faktorene er byttet om i denne
oppgaven. Alle elevene har forsgkt & svare pa denne oppgaven. Alfa, Bob og Cindy har fatt
riktig svar, mens Dan og Erik ikke lgste oppgaven. De tre elevene som lgser oppgaven gjar det

derimot pa ulike mater.

Alfa benytter (i likhet med hvordan hun lgste oppgave 3) en generell strategi (Askeland, 2009;
Ostad, 2013) og setter 15 - 0,75 i en multiplikasjonsalgoritme. Videre bruker Alfa en

regelstrategi (Ostad, 2013) for a finne antall desimaler i svaret.

Cindy og Bob velger begge lgsningsstrategier som gar via divisjon fer de fullfarer og laser

oppgaven ved hjelp av multiplikasjon.

Cindy ser at 0,75 er det samme som brgken % og at hun ma dele helheten pa fire for & finne ¥4,
for sa & multiplisere med tre for & finne % av helheten. Divisjonen 15:4 lgser Cindy ved a
halvere 15 to ganger. Videre setter hun de nye tallene inn som faktorer i den samme algoritmen,

som ble brukt pa oppgave 3, og lgser oppgaven.

CINDY: Den (oppgaven) er ute etter a finne hvor mye konsentrert, hvor mye blandet
saft du far av 0,75 liter konsentrert saft hvis du far en liter, hvis du far 15 liter av en

liter konsentrert. Hvor mye far du av 0,75?
TA: Mhm. Ja.

CINDY: Da tenker jeg at man kanskje ma dele 15 pa fire og sa gange det med tre.

(elev ser spgrrende pa meg)
TA: Okei, du gjer det du tenker og faler er riktig.

CINDY: Prover det. (lang stille pause) Na har jeg tatt og ... 15 delt pa fire, som er lik
3,750

TA: Mhm. Det fant du ut bare ved a se pa tallene?

CINDY: Halverte, og sa halverte jeg det igjen.

TA: Du halverte og halverte, ja? Bra.

CINDY: Ja. Sa ma jeg ta 3,75 ganger tre, for da finner du 0,75.

TA: Mhm. Lurt.
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CINDY: Og sa ganger jeg det sammen.
TA: Mhm. Jeg ser at du setter det inn i den algoritmen dere har laert?
CINDY: Ja. (liten pause) Og da far du 11,25 liter blandet saft av 0,75 liter.

Bob ser pa oppgaven og gjenkjenner prosent i faktoren 0,75 (75 %), og lgser derfor oppgaven
giennom a farst finne 1 % for sa & multiplisere med 75. Videre setter han de nye tallene inn

som faktorer i den samme algoritmen, som ble brukt pa oppgave 3, og lgser oppgaven.

BOB: Liter, hvor mange, saft ... Da md jeg jo ta 25 prosent bort derifra. Da blir det
15 ...

TA: Okei.

BOB: Huvis jeg husker rett. Det er 15 delt pa 100. Som, ikke gar. Sa blir det null, sa
blir det null. (mumler). Sa skriver vi 15, sa trekker vi ned komma. Sa blir det 1 gang,
s& (mumler) 100 minus tre (mumler) femti, trekker ned en gang til, sa blir det fem, og
sa blir det fem ganger ... Jeg foler jeg har gjort masse feil na. Ehm, ja. Det her er nok
feil. Hmm ... Jeg skal klare det. Da blir det, det (mumler), &, nei. N& husker jeg ikke.

Tar jeg ... Nei, nd stdar det stille.

TA: Okei. Forklar hvorfor du bruker 15 delt p& 100 der?

BOB: Fordi at ehh, jeg skal, ehh ... Na tror jeg at jeg husker. Fordi at 15 delt pa 100.
For at jeg skal fa, se pa, én liter sa er det 0,75 liter, s& da er det tatt bort 25 % av én
liter. Og da ma jeg ta bort 25 % av 25 (eleven mener 15) blandet saft. For & fa svar.

Og da tar jeg 15 delt pa 100 for & finne sann. Og da ma jeg ta det ganger 75.

Begge disse to lgsningsprosessene bestar av flere steg av sub-oppgaver som er enklere for
elevene a lgse, og kan derfor kategoriseres som oppdeling av tall som strategi (Ambrose et al.,
2003; Verschaffel et al., 2007). Cindy ser pa 0,75 som %, slik at sub-oppgavene blir 15:4 og
3,75 - 3. Bob ser pa 0,75 som 75 %, slik at sub-oppgavene blir 15 : 100 og 1% - 75.

Begge disse lgsningsstrategiene viser en relasjonell forstaelse (Skemp, 1978), ved at de forstar
hva oppgaven er ute etter og klarer a relatere oppgaven til og bruke andre aspekter av
matematikken. Verken Bob eller Cindy viser til regelstrategien (Ostad, 2013) for & bestemme
antall desimaler pa denne oppgaven, men viser likevel tydelig at regelen blir tatt i bruk nar

svaret skrives ned.
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Dan og Erik Kklarer ikke a forsta oppgavens innhold, og etter jeg forsgker & forklare oppgaven,
bade uten konkreter og ved bruk av konkreter, avslutter begge elevene forsgket pa a lgse
oppgaven. Begge elvene klarte derimot & lgse oppgave 3, som inneholder de samme tallene,
uten a state pa noen problemer. Dette kan ha sasmmenheng med hvordan oppgaven
presenteres (Cai et al., 2015), at rekkefalgen pa faktorene er endret. Oppgave 3 presenterer
faktorene som 0,75 - 15, noe som kan forstas som at 0,75 skal gjentas 15 ganger. Oppgave 5
presenterer faktorene i motsatt rekkefalge, slik at det kan forstas at 15 skal gjentas 0,75
ganger. Dersom Dan og Erik har en additiv forstaelse av hvordan oppgaven skal lgses, vil det
ikke veere mulig & lgse oppgaven (Larsson, 2015) og det vil veare vanskelig a fa

konseptualisert innholdet i oppgaven (Greer, 1992).
4.1.1.3 Oppgave 6
6) 1 kilo gull koster 15000 kroner. Hvor mye koster 0,75 kilo gull?

Denne oppgaven inneholder lignende faktorer som oppgavene over og er 0gsd en
kvantitetsmalingsoppgave (Greer, 1992). Alle elevene har forsgkt & svare pa denne oppgaven,
og i likhet med oppgave 5 har Alfa, Bob og Cindy har fatt riktig svar, mens Dan og Erik ikke
klarte & lgse oppgaven. Alfa, Bob og Cindy gjenkjente i denne oppgaven faktorene fra oppgave

5, og lgste den derfor med lik fremgangsmate.
ALFA: (skriver gyeblikkelig ned)
TA: Du begynte a skrive ganske fort. Hva skjedde? Hva tenkte du?
ALFA: Ehm. Jeg tenkte 15000 ganger 0,75.
TA: Ja, hvorfor det? Hvorfor tenkte du det sa fort?
ALFA: Fordi. Ehh. Jeg falte det var den riktige maten.
TA: Ja, men det skjedde sa fort?

ALFA: Jeg vet ikke, men, jeg bare tenkte at siden jeg gjorde det i forrige oppgave, sa

matte man sikkert gjere det samme her.

CINDY: Ja, der er det samme mate a regne ut pa som det er pa seksa.

TA: Mhm. Hvorfor mener du det er samme mate?
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CINDY: Fordi det er samme tall. S4 & si.
TA: Sa a si samme tall, ja?
CINDY: Ja.

TA: Ja, det er bra at du ser det. Det er en del av meningen til den oppgaven. At det

skal vaere nesten de samme tallene.

CINDY: Ja. Na tar jeg 15 000 delt pa fire, som er 3750. Sa skal jeg ta 3750 ganger

med tre. (setter inn i algoritmen) Som er 11 250, kroner for 0,75 kilo gull.

Dan og Erik gjenkjenner ogsa faktorene, men i likhet med oppgave 5 har de problemer med a
finne en fremgangsmate for a lgse oppgaven. Dette kan ha samme arsak som pa den
foregaende oppgaven, at oppgaven presenteres slik at det kan forstas at 15000 skal gjentas
0,75 ganger, noe som kan gjare det vanskelig & fa konseptualisert innholdet i oppgaven
(Greer, 1992).

4.1.1.4 Oppgave 7
7)0,75-15=

Denne oppgaven er et oppsatt stykke som bestar av de samme faktorene som oppgave 3 og 5
med lik rekkefalge pa faktorene som i oppgave 5. Denne oppgaven har alle elevene lgst korrekt.
Alfa og Dan gjenkjenner faktorene fra de tidligere oppgavene og gjengir svaret fra oppgave 3

og 5 umiddelbart.
ALFA: 0,75 ganger 15 (peker pa oppgavene over som inneholder samme tall)
DAN: Okei. (Setter opp algoritmen) Jeg gjorde jo det der? 11 komma ...

Bob, Cindy og Erik setter faktorene direkte inn i en multiplikasjonsalgoritme, og benytter seg
derfor av en generell strategi (Askeland, 2009; Ostad, 2013).Videre benyttet de regelstrategien
(Ostad, 2013) for a bestemme antall desimaler i svaret. Bob har en detaljert fremgangsmate

som ogsa representerer hvordan Cindy og Erik gikk frem for & lgse denne oppgaven.
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BOB: Ja. Da blir det 0,75 ganger 15. Fem ganger fem er 25, fem

ganger syv, det er 35. Pluss to som er 37, tre i mente. Fem

L OW

ganger null som er null pluss tre som blir tre. En ganger fem '35
som er fem. En ganger syv som er syv. En ganger null er null. S& = % “" 2
blir det fem. Syv pluss fem er 12, to nede, en i mente. Eh. Tre

pluss syv pluss en er 11, en nede en i mente. En pluss null er en. Bilde 4 Utregning
S& er det to, ehh, tall bak komma der oppe, sa da er det to tall tl Bob, oppgave 7

bak komma der nede.
4.1.1.5 Samlet sett

Oppgave 3 og oppgave 7 er de to oppgavene som blir lgst av alle elevene, og alle elevene
benytter en multiplikasjonsalgoritme for & komme frem til svaret og en regel for & bekrefte
svaret. Felles for de to oppgavene er at faktorene blir presentert i samme rekkefalge, farst
0,75 sa 15.

| oppgave 5 og 6 er faktorrekkefglgen byttet om, slik at 15 og 15000 er ferste faktor mens
0,75 er andre faktor. | disse to oppgavene er altsa presentasjonen av oppgaven endret
sammenlignet med oppgave 3 og 7. | fglge (Cai et al., 2015) har dette sammenheng med
hvilke strategier som blir brukt for a lgse oppgaven. Bob og Cindy gjennomfgrer en helt
annen utregning pa oppgave 5 og 6 enn hva de gjorde pa oppgave 3 og 7, selv om faktorene i
oppgavene er de samme (oppgave 6 har faktoren 15000 i stedet for 15). Bob og Cindy viser
en relasjonell forstaelse (Skemp, 1978) nar de lgser oppgaven, mens Alfa viser en

instrumentell forstaelse (ibid.) nar hun bruker en algoritme direkte.
TA: Mhm. Vet du hvorfor det (algoritmen) fungerer sann der?
ALFA: Nei, egentlig ikke!
TA: Hvorfor det gar an & gjgre det pa den maten.

ALFA: Nei, ehh, egentlig ikke. Jeg har bare lart at hvis du gjer det, sa, jeg gjar det

bare, sa.

Dan og Erik klarer ikke a lgse oppgave 5 og 6, men oppgave 3 og 7 lgste begge uten
problemer. Dette kan ogsa ha sammenheng med at faktorenes rekkefglge er endret, og gjar

det vanskeligere for Dan og Erik a fa konseptualisert innholdet i oppgaven (Greer, 1992)
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dersom de benytter en additiv tankegang (Larsson, 2015) for & lgse

kvantitetsmalingsoppgaver.
4.1.2 Oppgave4, 100g 1l

Disse tre oppgavene er oppsatte stykker. Oppgave 4 har én faktor som er mindre enn 1, mens i

oppgave 10 og 11 er begge faktorene mindre enn 1.
4.1.2.1 Oppgave 4
4) 69,50 - 0,76

Tre elever besvarte denne oppgaven, og felles for de tre elevene var at alle benyttet seg av en
generell strategi (Askeland, 2009; Ostad, 2013) i form av en multiplikasjonsalgoritme for &
lzse oppgaven, og de bestemte antall desimaler i svaret ved bruk av en regelstrategi (Ostad,
2013).

ALFA: Jeg regna ut sann som jeg gjorde i sta. Sa plussa jeg pa. Men na er det jo ikke
... pd 0,76 er det to tall bak komma, og pd 69,50 er det ogsd to bak. Sd da tar jeg fire
tall.

Cindy bekrefter i tillegg bruk av kompenseringsstrategien (Ambrose et al., 2003; Verschaffel
et al., 2007) i denne oppgaven. Hun sier at hun bare later som at kommaet ikke er der, og

indikerer at det er dette hun gjar pa alle oppgaver med multiplikasjon av desimaltall.

CINDY: Na tar jeg, starter jeg med a gange som vi har lert det. Helt som vanlig.
Bare late som de kommaene ikke er der.

Med andre ord lgser hun oppgaven 69,50 - 0,76 ved a regne oppgaven som 695- 76. Cindy har
da regnet om oppgaven og lgst den som (69,50 - 10) - (0,76 - 100) = 5282, for sa a benytte
regelstrategi (Ostad, 2013) for & bestemme antall desimaler i svaret — og for a lgse den

pafalgende kompenseringsoppgaven 5282 : (10 - 100).
4.1.2.2 Oppgave 100g 11

10) Multipliser: 0,56 - 0,203 =

11) Regn ut 0,402 - 0,53 =

Disse to oppgavene har begge to desimaltallsfaktorer. Oppgave 10 blir besvart av to elever,

mens alle elevene besvarer oppgave 11. Grunnen til at bare to elever besvarte oppgave 10, er
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at pa dette tidspunktet i intervjuene hadde elevene allerede brukt lang tid, og at begge
oppgavene har to desimaltallsfaktorer som er mindre enn 1. Alle besvarelsene pa disse to
oppgavene ble gjort med en generell strategi (Askeland, 2009; Ostad, 2013) i form av en
multiplikasjonsalgoritme, og antall desimaler i svaret ble bestemt med bruk av regelstrategien
(Ostad, 2013).

DAN: (Setter opp algoritmen)
TA: Okei, hva gjgr du nd?
DAN: Na setter jeg det opp som et gangestykke. Og sa ganger jeg det bare helt vanlig.

Pa oppgave 10 benyttet Dan seg av den kommutative lov i multiplikasjon slik at faktoren med
feerrest siffer er plassert som andre faktor.

DAN: Jeg bytter vei.

| oppgave 11 byttet han ikke faktorenes rekkefglge, men denne oppgaven presenterer allerede

faktorene med faerrest siffer som andre faktor.

Erik brukte rekkefglgen pa faktoren som oppgaven ba om, men brukte lang tid pa oppgaven.
Eleven prgver seg med svaret 1,1386 (riktig svar er 0,11386) og begrunner det med at nullen

ikke har verdi, men er veldig usikker pa svaret likevel.
ERIK: (eleven setter opp algoritme) Ehh ... (bruker veldig lang tid)
TA: Okei.
ERIK: Jeg tror det, men det skal veere ikke hele tall og bare ... jeg er litt usikker.
TA: Kan du prgve a fortelle hva du tenker der?
ERIK: Ehh ...
TA: Der satt du svar som 1, 1368

ERIK: Mhm. Jeg tenker at det er svaret, siden det er fem desimaltall bak, men, ehh,

nullen telles jo pa en mate ikke

TA: Okei. Nullen telles ikke. Hva mener du med det?
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ERIK: Ehh, siden liksom, null, ehh, det gir jo ingen ting pa en mate. Sa da tenkte jeg
at det kanskje bare skulle veere fire bak. Med mindre det ikke skal veere komma i det

det hele tatt.
TA: Okei. Hva skjer hvis du ikke har komma i det hele tatt? Da blir det vel 11 368?

ERIK: Ja. Ehm ... Nei, det gar an d ta null komma, ogsd de tallene vi sa. Tar en null

framfor.

Etter en liten periode fram og tilbake om hvor mange desimaler produktet skal inneholde, ender
han pa riktig svar og argumenterer for dette ved a se logisk pa oppgaven. At det er uforstaelig

at det skal bli et helt tall dersom en multipliserer to tall mindre enn 1.
ERIK: Kanskje hvis det hadde vart null komma.
TA: Okei, hvorfor det?
ERIK: Ehm, fordi at. Altsa, jeg forstar liksom ikke hvordan det der skal bli et helt tall

Pa oppgave 11 gjer bade Bob og Dan lignende observasjoner av egne svar. De oppdager i sin

besvarelse at svaret har blitt mindre enn det de startet med, og mener derfor at det er noe feil.

BOB: [...] Sd siden det er fem bak komma der oppe, sa blir det fem bak komma der

nede. (ser fort pa svaret) He? Ja.
TA: Hvorfor sa du ha?

BOB: Fordi at ... at ehh, det har blitt mindre enn det jeg starta med, sd her er jeg nodt

til & ha gjort noe feil.

TA: Ja. Enn det at du ganger cirka 0,4 med cirka 0,5. Og sa far du svaret 0,2.
DAN: Ja, det er rart!

TA: Er det rart? Hvorfor det?

DAN: Det er fordi, ehh, det bgr egentlig veere ni og noe.

Reaksjonen til Bob kommer fra misforstaelsen av at multiplikasjon alltid gjgr produktet starre
enn faktorene (Lortie-Forgues et al., 2015), mens Dan har overfgrt addisjons- og

subtraksjonsprosedyrer for plassering av desimaltegnet til & gjelde for utregningen av
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multiplikasjon (ibid.) (0,4+0,5=0,9). Her viser Bob og Dan misforstaelser for multiplikasjon

av desimaltall, sa jeg snakket med de to elvene om dette etter intervjuet var ferdig.
4.1.2.3 Samlet sett

Nar elevene jobber med oppsatte stykker benytter alle seg av en generell strategi (Askeland,
2009; Ostad, 2013) i form av en multiplikasjonsalgoritme for a lgse oppgavene. Cindy forteller

i tillegg at hun later som at det ikke er desimaltall hun multipliserer.

CINDY: Na tar jeg, starter jeg med & gange som vi har lert det. Helt som vanlig.

Bare late som de kommaene ikke er der.

Dan bruker ogsa kommutativitet for & ha faerre regnesteg ved bruk av algoritmen, og pa denne

maten gjgr han oppgaven lettere for seg selv.

Spesielt med de oppsatte stykkene er derimot reaksjonene Bob og Dan far etter a ha lgst
oppgave 10 og 11, hvor de viser ulike misforstaelser for multiplikasjon av desimaltall til tross

for 4 lgse oppgavene riktig.
4.1.3 Oppgave §, 9,12 0g13

Disse 4 oppgavene er alle tekstoppgaver, men med de ulike multiplikative situasjonene
malingskonvertering, kvantitetsmaling, multiplikativ sammenligning og rektangulert areal
(Greer, 1992). Selv om oppgavene er satt i ulik situasjon, kategoriserer jeg de sammen. Dette

har jeg gjort for & kunne sammenligne strategibruken ved ulike multiplikative situasjoner.
4.1.3.1 Oppgave 8
8) En inch er omtrent 2,54 cm, hvor langt vil da 3,4 inch veere i centimeter?

Denne oppgaven er en malingskonverteringsoppgave (Greer, 1992) hvor malet er & konvertere
maleenheten inch til maleenheten centimeter. Denne oppgaven viste seg a vere vanskeligere
for elevene a forsta. Kanskje fordi de ikke er kjent med begrepet inch, men kanskje ogsa fordi
det er en mindre kjent multiplikasjonssituasjon. Elevene forsto imidlertid meningen med
oppgaven etter jeg hadde forklart hva en inch er. Fire av de fem elevene pravde seg pa denne
oppgaven, og tre av dem kom fram til helt riktig svar. Alfa, Bob og Erik lgste oppgaven riktig,
mens Dan skrev én faktor feil (3,4 som 3,5) som farte til galt svar (oppgaven Dan lgste var

derimot riktig lgst).
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Felles for alle fire var bruk av generell strategi (Askeland, 2009; Ostad, 2013) i form av samme
multiplikasjonsalgoritme som er brukt tidligere hos elevene. For a kontrollere at svart har riktig

antall desimaler, benyttes ogsa reglestrategien (Ostad, 2013) til slutt.

ERIK: (mumler) tre komma. Da tar jeg vel ... 2,54 ganger 3,4? (setter opp algoritme)

(lang pause) (mumler prosessen til seg selv)

| denne oppgaven antyder Erik ogsa at han bruker kompenseringsstrategien (Ambrose et al.,
2003; Verschaffel et al, 2007) nar han multipliserer desimaltall i denne
multiplikasjonsalgoritmen. Han sier at han «regner uten at jeg tenker pa komma» og regner
derfor en lignende oppgave. Med andre ord regner han 2,54 - 3,4 som (2,54 - 100) - (3,4 - 10)
= 254 - 34 = 8636 for sa a finne svaret pa den originale oppgaven ved & plassere kommaet i
tallet 8636 slik at antall desimaler i svaret stemmer overens med antall desimaler i faktorene,

altsa bruk av en regelstrategi (Ostad, 2013).

TA: Du regner uten at du tenker pa komma. Mhm. Og sa setter du det inn pa slutten ut

fra hvor mange desimaler du har i stykket.
ERIK: Mhm.

Det at elevene ikke forsto meningen med oppgaven far jeg hadde forklart hva en inch faktisk
er, kan komme av at elevene ikke tidligere har regnet med denne maleenheten.

TA: Kjenner du til hva inch betyr?
ERIK: Nei.

TA: Nei. Du har centimeter. En, to tre, fire, fem (tegner opp cirka fem cm). En inch, er
cirka 2,54 centimeter. Som blir & veere cirka der (peker pa tegning), sa er neste cirka

der, og der (peker). Det er en annen lengdeenhet.
ERIK: Okei.

Jeg hadde pa forhand tenkt at elevene ville kjenne til begrepet inch, og at de hadde brukt det i
matematikkundervisningen tidligere, men ingen av elevene var kjent med begrepet. Derfor var
jeg ngdt til a forklare alle elevene hva inch betyr. Dette kan ha hjulpet elevene med & finne en
strategi for a lgse oppgaven, men det kan ogsa ha forenklet oppgaven for elevene.

4.1.3.2 Oppgave 9
9) 1 kg netter koster 69,50 kr. Hvor mye koster 0,76 kg?
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Oppgave 9 er en tekstoppgave med kvantitetsmaling som situasjon (Greer, 1992), og ble

besvart av kun Cindy.

CINDY: Datar jeg 0,76 ganger med 69,50.

x
5
[l

. 1645
TA: Yes. Fer du na fortsetter, hvorfor valgte du a sette 0,76 & {—; 4y
forst? « (81
Ys¢
CINDY: Det var bare tilfeldig. 392820

Bilde 5 Utregning til Cindy,

TA: Ja, jeg tenker, siden det er det siste tallet som kommer. ) - g

CINDY: Jeg begynte bare & se bakerst.

Hun endrer faktorenes rekkefglge ved bruk av den kommutative lov og setter videre faktorene
direkte inn i samme multiplikasjonsalgoritme som er brukt tidligere. Altsa blir kommutativitet
benyttet for bruk av en generell strategi (Askeland, 2009; Ostad, 2013) i form av en
multiplikasjonsalgoritme, samt bruk av en reglestrategi (Ostad, 2013) for & kontrollere antall
desimaler i svaret. Bruken av kommutativitet virker derimot & veere helt tilfeldig, da Cindy

argumenterer for at hun bare begynte a se bakerst.
4.1.3.3 Oppgave 12

12) Grunnstoffet jern veier 0,88 ganger grunnstoffet kobber. Hvis et stykke kobber veier

4,2 kg, hvor mye veier da et like stort stykke med jern?

Denne oppgaven er en multiplikativ sammenligning (Greer, 1992) hvor vekta til jern og kobber
blir ssmmenlignet. Denne oppgaven synes elevene var vanskelig, og de hadde problemer med
a forstd meningen i oppgaven. Derfor var det bare to av fem elever som gjorde denne oppgaven.

Bob og Cindy forsgkte, men bare Bob fikk riktig resultat pa oppgaven.

Bob brukte kort tid pa a forsta konseptet med & sammenligne vekta til de to stoffene, og
faktorene 0,88 og 4,2 ble satt inn i en multiplikasjonsalgoritme og derfor Igst ved bruk av en
generell strategi (Askeland, 2009; Ostad, 2013).

BOB: Fordi at, jern ... ehh, er (mumler) Nei, da blir 0,88 ganger 4,2 siden jern er sd

mye tyngre enn kobber.

BOB: Ja. 0,88 ganger med 4,2. Da blir det to ganger atte som er en i mente, seks
nede. To ganger atte pluss en som er 17, syv nede, en i mente. To ganger null som er

null, pluss en. Fire ganger atte som er 32, tre oppe to nede. Fire ganger atte som er
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32, pluss 3 som blir 35, tre oppe, fem nede. Sa blir det, ehh, fire ganger null som er
null, pluss tre. Og da blir det seks, syv pluss to, det er ni. En pluss fem er seks, sa er
det tre. Sa siden det er tre bak svaret i, ja, der oppe, sa blir det tre bak svaret. Da blir
det 3,696. Jern da. Nei vent, det kan ikke stemme.

TA: Sa det betyr at hvis denne (objekt) er av jern, og denne (lignende objekt) er av
kobber, sa veier denne 4,2 og denne 3,696.

BOB: Ja. Ja. Men ...
TA: Og sa sier du at det ikke kan stemme. Hvorfor det?

BOB: Fordi at her er jern 0,88 ganger tyngre enn grunnstoffet kobber. Og da kan ikke

jern veere, veie mindre enn kobber.

| likhet med oppgave 11, blir Bob overrasket over at produktet ikke er starre enn begge
faktorene. Reaksjonen til Bob kommer fra misforstaelsen av at multiplikasjon alltid gjer
produktet starre enn faktorene (Lortie-Forgues et al., 2015), og som pa oppgave 11, blir denne

misforstaelsen av multiplikasjon satt pa preve ogsa pa oppgave 12.

Cindy forsgkte seg ogsa pa oppgaven, og selv om eleven forstar konseptet i oppgaven, gir

eleven tidlig opp uten a forsgke.
TA: Ser du hva oppgaven spgr om?
CINDY: Ja. Jern veier litt mindre enn grunnstoffet kobber.
TA: Mhm.
CINDY: S hvis ett stykke kobber veier 4,2 kilo, hvor mye veier, ja, et stykke jern.
TA: Som er like stort.

CINDY: Ja. Det er noe av det samme som var pa den forrige der? Pa en av de pa bak

(andre siden av oppgavearket). (snur arket og ser) Er det noe av det samme?
CINDY: Ja, jeg finner ikke noen mate a fa det til, & regne det ut.

Nar Cindy sier at hun ikke finner en mate a lgse oppgaven pa, tolker jeg det som at hun ikke
har noen strategi for a lgse multiplikative sammenligninger. Hadde jeg brukt flere oppgaver av

denne typen multiplikativ situasjon, kunne jeg analysert dette naermere.
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4.1.3.4 Oppgave 13
13) Hva er arealet til en bordplate som er 2,3 meter lang og 0,75 meter bred?

Den siste oppgaven dreier seg om a finne et rektangulart areal (Greer, 1992). Alle fem elevene
gjennomfgrer denne oppgaven, og alle besvarer oppgaven riktig. I alle tilfellene ble en generell
strategi (Askeland, 2009; Ostad, 2013) i form av en multiplikasjonsalgoritme benyttet, og hos
Bob og Dan noterer jeg ogsa bruk av en regelstrategi (Ostad, 2013) for kontroll av antall

desimaltall i produktet.

BOB: Eh, h&?! Ja, 1,725 kom jeg fram til, men jeg faler det er feil.

CINDY: Mhm. Hva er arealet? Ja, da tar du 2,3 ganger 0,75.

TA: Hvorfor det?

CINDY: Fordi det er malene.

TA: Mhm.

CINDY: Og arealet, da ma man gange lengde og hgyde. Lengde og bredde.
TA: Yes.

CINDY: Kan det her stemme?

TA: Hva som ... hva merket du der? Hvorfor det ikke skal stemme?

CINDY: Det ble mindre.

DAN: A ja. (tenkepause) Ehh, det er bare & gange de to tallene.
TA: Okei. Da regner jeg med du har hatt litt om areal for?

DAN: Ja. Veldig mye. (setter opp algoritmen) (jobber stille) HAE?!
TA: Okei, hva, hva tenker du na?

DAN: Jeg tenker at det er ganske rart. Fordi det var jo 2 foran komma, men na har

det blitt én foran komma.

51



ERIK: Ehh, jeg ganger 2,3 og 0,75, fordi at liksom da har man liksom ganget alt

rundt, sa far man liksom alle, alt det som er inni boksen for eksempel, eller, ja.

TA: Ja.

ERIK: (eleven setter opp algoritmen)

TA: Da ser jeg at du lgser den pad samme mate som du egentlig har gjort hele veien?
ERIK: Ja.

TA: Mhm.

ERIK: Nei, vent. Det gar ikke.

TA: Okei, hva som ikke gar?

ERIK: Ehh, fordi at, ehh, na ganger jeg 2,3 med 0,75. Og da kan jo ikke det bli én,
fordi at da har man jo ganget to flere ganger. Og ikke, det kan jo ikke, svaret kan jo

ikke bli mindre da?
TA: Okei, hvorfor kan ikke svaret bli mindre?

ERIK: Ehh, fordi, nar man ganger, sa blir jo tall som oftest starre. Og nar det star to

der, sa kan ikke toeren ga ned til & bli én.

| alle tilfellene har elevene satt faktorene inn i den samme multiplikasjonsalgoritmen som er
brukt tidligere, men det er interessant a se naeermere pa reaksjonene til Bob, Cindy, Dan og Erik
etter oppgaven var lgst. Bob faler at svaret er feil, Cindy mener at det ikke kan stemme at
produktet blir mindre, Dan reagerer med a rope «ha?!» etter oppgaven var besvart og Erik
papeker at multiplikasjon som oftest gjar at tall blir sterre. Dette kan bygge pa misforstaelsen
av at multiplikasjon alltid gjegr produktet starre enn faktorene (Lortie-Forgues et al., 2015), og
at de ikke klarer & konseptualisere at et areal har mindre verdi enn lengden av en av sidene
(Greer, 1992).

4.1.3.5 Samlet sett

De fire siste oppgavene lgste elevene ved bruk av en algoritme. Det som vekker interesse er de
tilfellene hvor elevene uttrykker usikkerhet etter oppgaven er lgst. Her viser de en misforstaelse
(eller ingen forstaelse) for multiplikasjon av desimaltall og bekrefter tidligere forskning om at

de fleste elever ikke utvikler forstaelse for desimaltall, men heller stoler pa memorerte
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prosedyrer og regler som de har liten eller ingen forstaelse for nar de lgser oppgaver med
desimaltall (Donovan & Bransford, 2004; Hiebert & Wearne, 1985). Som Erik papeker: «...
fordi, nar man ganger, sa blir jo tall som oftest starre». Dette viser til en misforstaelse av at
multiplikasjon alltid gjer produktet stgrre enn faktorene (Lortie-Forgues et al., 2015).

Videre kan jeg ikke trekke direkte konklusjoner ut fra de siste fire oppgavene. Det kommer av
at jeg ikke inkluderte flere oppgaver av samme multiplikative situasjoner som de fire
oppgavene bygger pa. Hadde jeg hatt to eller tre oppgaver av hver av de multiplikative
situasjonene, kunne jeg kanskje funnet ut om mine antakelser hadde gatt igjen. Dette ser jeg pa

som et svakhetstegn i min forskning, og noe som senker troverdigheten av resultatene.
4.1.4 Oversikt

Jeg har her laget en oversikt over hvilke strategier som er brukt pd hver av oppgavene.
Strategikodene er hentet fra kapittel 2.2.2.1. De observerte strategiene er her kategorisert pa en

oversiktlig mate, slik at det er enklere & se en sammenheng mellom oppgavene og strategibruk.

Oppgave | Benyttede strategier

3 Generell strategi i form av en multiplikasjonsalgoritme og

regelstrategi for a bekrefte antall desimaler i svaret.

To elever viser bruk av den kommutative lov for & fa faerre «steg» a

regne ut i algoritmen.

En gal besvarelse ble ogsé gitt.

5006 Generell strategi i form av en multiplikasjonsalgoritme og

regelstrategi for & bekrefte antall desimaler i svaret.

To ulike fremgangsmater som farst kategoriseres som oppdeling av tall
som strategi, for sa at oppgaven fullfgres ved bruk av en generell

strategi i form av en multiplikasjonsalgoritme.

To elever klarer ikke & lgse oppgaven.

7 Generell strategi i form av en multiplikasjonsalgoritme og

regelstrategi for & bekrefte antall desimaler i svaret.

4 Generell strategi i form av en multiplikasjonsalgoritme og

regelstrategi for a bekrefte antall desimaler i svaret.
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Bruk av kompenseringsstrategien blir antydet av én elev.

100g 11 | Generell strategi i form av en multiplikasjonsalgoritme og

regelstrategi for a bekrefte antall desimaler i svaret.

Bruk av den kommutative lov hos én elev.

8 Generell strategi i form av en multiplikasjonsalgoritme og

regelstrategi for a bekrefte antall desimaler i svaret.

Bruk av kompenseringsstrategien blir antydet av én elev.

9 Bruk av den kommutative lov og videre bruk av en generell strategi i
form av en multiplikasjonsalgoritme og regelstrategi for a bekrefte

antall desimaler i svaret.

12 Generell strategi i form av en multiplikasjonsalgoritme og
regelstrategi for & bekrefte antall desimaler i svaret hos én elev.

Ingen strategivalg hos den andre eleven som prgvde oppgaven.

13 Generell strategi i form av en multiplikasjonsalgoritme og
regelstrategi for & bekrefte antall desimaler i svaret.

Ut fra denne tabellen, kan en se at bruken av en generell strategi i form av en
multiplikasjonsalgoritme, samt bruk av en regelstrategi for & bekrefte antall desimaler i svaret

blir benyttet av minst én elev pa alle oppgavene.

Oppdeling av tall som strategi blir benyttet av to elever pa to ulike mater pa oppgave 5 og 6,
men ogsa her benytter begge elevene en generell strategi i form av en multiplikasjonsalgoritme

for & fullfare oppgaven.

Bruken av en form for kompenseringsstrategien, hvor elevene regner ved & se bort fra komma,

blir antydet ved to tilfeller.

Pa tre oppgaver (3, 9 og 10) benytter elever seg av den kommutative lov for multiplikasjon far
de gjennomfgrer oppgavene ved bruk av en generell strategi i form av en

multiplikasjonsalgoritme og regelstrategi for a bekrefte antall desimaler i svaret.

Fire oppgaver har ogsa besvarelser med feil svar eller ingen besvarelse hos noen elever.
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4.2 Diskusjon

| dette underkapittelet diskuteres funn presentert i kapittel 4.1 nermere i lys av eksisterende
teori pa feltet. Et kritisk perspektiv pa forskningsspgrsmalet mitt sgker svar pa hvilke strategier
elever bruker nar de jobber med tekstoppgaver og oppsatte stykker med multiplikasjon av
desimaltall, og derfor deler jeg diskusjonen av mine funn til & omhandle hvilke strategier som
blir brukt pa de ulike oppgavene (4.2.1) og om strategibruken endrer seg nar
oppgaveformuleringen/oppsettet endres (4.2.2).

4.2.1 Strategier som blir brukt

Jeg bruker oversikten over hvilke strategier elevene har benyttet seg av (fra kapittel 4.1.5) som

utgangspunkt for diskusjonen av hvilke strategier som er brukt.
4.2.1.1 Multiplikasjonsalgoritme

Det som i stor grad gar igjen i besvarelsene hos elevene er bruken av en generell strategi
(Askeland, 2009; Ostad, 2013) i form av en multiplikasjonsalgoritme. To eksempler som
representerer hele utvalget for hvordan elevene har satt opp en algoritme kan sees pa bilde 1
og 2 i kapittel 4.1.1.1.

Ved bruk av en algoritme som strategi, blir ogsa en regelstrategi (Ostad, 2013) brukt for &
bekrefte antall desimaler i svaret. Dette kan tyde pa at elevene ikke har utviklet forstaelse for
desimaltall og multiplikasjon av desimaltall, men heller stoler pa memorerte prosedyrer og
regler som de har liten eller ingen forstaelse for nar de lgser oppgaver med desimaltall
(Donovan & Bransford, 2004; Hiebert & Wearne, 1985), og de stoler pa at den valgte
algoritmen fungerer og at regelen om antall desimaler i svaret stemmer. Alfa bekrefter pa
oppgave 5 denne teorien:

ALFA: Jeg kan prave. (setter opp oppgaven)

TA: Mhm. Og der setter du ogsa opp algoritmen. Slik dere har fatt leert det?
ALFA: Ja.

TA: Og du bare stoler pa at den er riktig?

ALFA: Ja.

TA: Uten noen forklaring pa hvorfor den er rett?

55



ALFA: Ja.

| et utdrag fra intervjuet med Bob blir har han i sitt intervju forklart til detalj hvordan han har

tenkt mens han har lgst oppgave 3 ved bruk av en algoritme.

BOB: Okei. Da tar jeg 0,75, sa ganger jeg det med 15. Og sa tar jeg, sann. Sa tar jeg
fem ganger fem, som er to i mente, fem nede. Fem ganger syv, som er 35, pluss to,
som er tre i mente, syv nede. Sa er det fem ganger null som er null pluss tre som blir
tre. Sa tar vi en ganger fem, fem. En ganger syv, syv. En ganger null, og null. Og da
tar jeg, plusser fem. Syv pluss fem det er to, fem, nei, en i mente. Sa er det en nede en i
mente og en ned. Og siden det er to bak komme oppe, sa blir det to bak komma i

svaret.

Bob gjenkaller her multiplikasjonsstykker fra den lille multiplikasjonstabellen gjennom hele
utregningsprosessen. | lys av hva direkte retrieval (Ostad, 2013) defineres som i kapittel 2.2.2,
bruker Bob denne strategien aktivt nar han multipliserer siffer for siffer i en algoritme. Ogsa
Alfa og Erik bekrefter bruk av direkte retrieval (ibid.) nar de multipliserer siffer for siffer i en

algoritme:

ALFA: Jeg tenker sann, 3 ganger 2. som er 6, sa setter jeg 6 der nede. Sa tenker jeg 3
ganger 0 som er ved siden av 2 ogsa fortsetter jeg til det ikke er noen tall mer. Sa tar
jeg trappetrinn. Og sa begynner jeg pd femtallet sa gjor jeg det samme som ... (i
starten)

ERIK: 0,75 ganger 15? (eleven setter opp som algoritme) Fem ganger, 25, tar jeg to
der ... fem ganger syv, det blir 35. To, pluss to blir 37. Ehh. Ganger fem blir syv

(mumler til seg selv). Fem ...

Dette gar igjen pa hos de tre elevene der de bruker en algoritme for a lgse en oppgave. Sa selv
om hovedstrategien er bruken av en algoritme, benytter elevene seg av direkte retrieval som
en delstrategi nar de opererer med tallene i algoritmen. Sett i lys av forskningsresultatene til
Ostad, bruker 66 % av 7.-klassinger direkte retrieval som strategi nar de lgser
multiplikasjonsoppgaver fra den lille multiplikasjonstabellen (ibid., s. 56). Derfor er det ikke
overraskende at elevene i min forskning benytter seg av denne strategien nar de lgser

multiplikasjon ved bruk av en algoritme.

Noe som ogsa gikk igjen ved bruk av en algoritme som hovedstrategi, men som ikke var like
tydelig hos alle elevene, var bruken av kompenseringsstrategien (Ambrose et al., 2003;
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Verschaffel et al., 2007). Denne strategien ble bekreftet brukt hos Cindy og Erik ved ett tilfelle
hver, men ut fra elevenes beskrivelse av strategibruken og beskrivelsene de gir pa andre
oppgaver, kan en anta at denne strategien inngar som en delstrategi i alle oppgavene hos de to

elevene.

CINDY: Na tar jeg, starter jeg med & gange som vi har lart det. Helt som vanlig.
Bare late som de kommaene ikke er der.

Cindy antyder ved a si «helt som vanlig» at hun bruker kompenseringsstrategien (ibid.) pa alle

oppgavene, selv om hun ikke beskriver strategibruken pa de andre oppgavene.

Erik forteller i sitt intervju at han bruker kompenseringsstrategien (ibid.) og en pafglgende

regelstrategi (Ostad, 2013) som to delstrategier nar han bruker en algoritme som hovedstrategi.
ERIK: Jeg regner uten at jeg tenker pa komma.

TA: Du regner uten at du tenker pa komma. Mhm. Og sa setter du det inn pa slutten ut
fra hvor mange desimaler du har i stykket.

ERIK: Mhm.

Cindy og Erik bruker altsa en kompenseringsstrategi som delstrategi ved bruk av en algoritme
og bekrefter svaret ved bruk av en regelstrategi, og Alfa, Bob og Erik viser bruk av direkte

retrieval som delstrategi ved bruk av en algoritme.

Selv om Lortie-Forgues et al. (2015) ut fra sin forskning hevder at «Understanding fraction and
decimal arithmetic requires understanding of the fractions and decimals themselves» (ibid., s.
203), sa viser ikke elevene i min forskning noen serlig forstaelse for multiplikasjon av
desimaltall nar de bruker en algoritme som lgsningsstrategi (med flere delstrategier). Men i
falge Donovan og Bransford (2004) og Hiebert og Wearne (1985) utvikler de fleste elever ikke
forstaelse for desimaltall, men stoler heller pA memorerte prosedyrer og regler som de har liten
eller ingen forstaelse for nar de lgser oppgaver med desimaltall. Kombinasjonen av strategibruk
som elevene i min forskning bruker, viser at elevene kan lgse multiplikasjon av desimaltall
uten at de trenger a ha en relasjonell forstaelse (Skemp, 1978) for multiplikasjon av desimaltall.
Kombinasjonen av strategibruk kan ogsa si noe om hvorfor Siegler og Jenkins (1989) skiller
mellom strategier og prosedyrer (algoritmer) i sin definisjon av strategi. Gjennom bruk av en
algoritme som strategi, viser elevene bruk av flere delstrategier for 8 komme frem til en lgsning

av oppgaven. Jeg tolker det likevel som at elevenes bruk av en algoritme er hovedstrategien,
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og delstrategiene er inngvde steg som de stoler pa at fungerer i hvert tilfelle (Donovan &
Bransford, 2004; Hiebert & Wearne, 1985).

4.2.1.2 Alternative fremgangsmdter

Oppgave 3, 5, 6 og 7 inneholder de samme tallene (oppgave 6 bruker 15000 i stedet for 15),
men forskningsresultatene til Fischbein et al. (1985) viser at oppgavene med 0,75 som siste
faktor er vanskeligere a lgse. Fire av de fem elevene lgste oppgave 3 ved bruk av en generell
strategi (Askeland, 2009; Ostad, 2013) (som beskrevet over). Derimot ble oppgave 5 og 6 Iast
med en alternativ fremgangsmate i to tilfeller, og ulgst ved to andre tilfeller. Cindy og Bob
valgte begge lgsningsstrategier som gar via divisjon far de fullfarer og lgser oppgaven ved
hjelp av multiplikasjon. Dette kan sees i sammenheng med at disse oppgavene var vanskeligere
a lgse for elevene i forskningen til Fischbein et al.. Pa oppgave 5 og 6 ble oppdeling av tall
som strategi (Ambrose et al., 2003; Verschaffel et al., 2007) brukt fer elevene benyttet seg av
en multiplikasjonsalgoritme, slik som beskrevet tidligere. P4 oppgave 7 var derimot
faktorrekkefglgen lik faktorrekkefglgen i oppgave 5 og 6, men elevene viste ingen tegn til at

denne oppgaven var vanskeligere a lgse.
4.2.2 Endring av strategibruken

| fglge Cai et al. (2015) er det en sammenheng mellom hvordan et matematisk problem
presenteres og hvilke strategier som blir brukt for a lgse problemet. Dette var en av arsakene
til at jeg ensket a undersgke strategibruk ved tekstoppgaver og oppsatte stykker, for a se om
strategibruken faktisk endret seg dersom presentasjonen av oppgaven endret seg. Mine
forhandsantakelser var at de multiplikative situasjonene (Greer, 1992) i oppgavene ville vere
arsak til at elevene viste en endring av strategibruk pd oppgavene, og derfor inkluderte jeg
oppgaver av ulike multiplikative situasjoner i mitt oppgavesett (se vedlegqg 4). Generelt sett
brukte elevene en generell strategi (Askeland, 2009; Ostad, 2013) i form av en algoritme, med
unntak av to tilfeller pa tekstoppgavene 5 og 6, hvor to elever benyttet ulike versjoner av
oppdeling av tall (Ambrose et al., 2003; Verschaffel et al., 2007) brukt som strategi. Disse to
oppgavene var begge av den multiplikative situasjonen kvantitetsmaling (Greer, 1992), og mine
forhandsantakelser om at ulike multiplikative situasjoner kunne fgre til endring av
strategibruken ble derfor avkreftet. Det ma likevel presiseres at resultatene fra min forskning
ikke kan generaliseres (Cohen et al., 2007) slik at denne forhandsantakelsen min kun kan

avkreftes i lys av resultatene fra de fem elevene i dette forskningsprosjektet.
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Faktorenes rekkefalge pa oppgave 5 og 6 er satt slik at det starste tallet, tallet med feerrest
siffer, er forste faktor (i motsetning til faktorrekkefglgen pa oppgave 3). Pa oppgave 5 og 6
velger Bob og Cindy a bruke oppdeling av tall (Ambrose et al., 2003; Verschaffel et al., 2007)
som strategi, pa hver sin mate gjennom bruk av divisjon, far de fullfarer oppgaven ved bruk av
en multiplikasjonsalgoritme. Sa selv om de endrer bruk av strategi, benytter begge likevel en

multiplikasjonsalgoritme for a fullfare oppgaven.

Pa oppgave 9 er faktorrekkefalgen satt slik at det sterste tallet, tallet med feerrest siffer, er forste
faktor. Cindy benytter den kommutative lov fgr hun setter faktorene inn i en
multiplikasjonsalgoritme og lgser oppgaven problemfritt. Dette tyder pa at faktorenes
rekkefglge i tekstoppgavene er viktig for hvilken strategi elevene bruker for a lgse oppgaven,
og ikke hvilken multiplikativ situasjon problemet tar utgangspunkt i. De oppgavene hvor den
minste faktoren star farst, blir faktorene satt direkte inn i en multiplikasjonsalgoritme,

uavhengig av multiplikativ situasjon og om det er en tekstoppgave eller et oppsatt stykke.

De resterende tekstoppgavene er altsa satt inn i ulike multiplikative situasjoner (Greer, 1992),
men dette ser ikke ut til & pavirke elevenes strategivalg i noen grad. Av den grunn kan jeg ikke
trekke noen direkte linjer mellom endring av strategibruk dersom den multiplikative
situasjonen endres, noe som gjelder alle elevene. Resultatene mine viser derimot en
strategiendring (i to tilfeller) dersom farste faktor i regnestykket har hgyest verdi. Dette er i
trad med forskningen til Cai et al. (2015), som sier at fremstillingen av problemet er avgjerende
for hvilken strategi som blir brukt. Og da er det ikke den multiplikative situasjonen som avgjar
hvordan elevene ser pa oppgaven, men heller rekkefglgen av faktorene.

4.3 Didaktiske implikasjoner

Gjennom arbeidet med denne masteroppgaven har jeg fatt innsikt til hvilke strategier fem
elever i 7.-klasse benytter seg av for & lgse oppgaver med multiplikasjon av desimaltall.
Resultatene kan pa ingen mate generaliseres til & gjelde for andre enn disse fem elevene (Cohen
etal., 2007), men jeg mener likevel at jeg sitter igjen med ny kunnskap jeg og andre leerere kan
fa bruk for som leerer. Blant annet det at alle de fem elevene benytter en seg av en inngvd
algoritme for a lgse alle oppgavene, og viser i stor grad en instrumentell forstaelse (Skemp,

1978) av multiplikasjon av desimaltall.

Som jeg skrev i innledningen av denne oppgaven, er den internasjonale forstaelsen for

multiplikasjon av desimaltall er lav (Lortie-Forgues et al., 2015), samtidig som elever finner
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tekstoppgaver og oppsatte stykker som involverer desimaltall vanskelig (Greer, 1992). Elevene
i denne studien bruker og stoler for det meste pa inngvde prosedyrer og regler for a lgse
oppgaver med multiplikasjon av desimaltall. Altsa viser de at de har en instrumentell forstaelse
(Skemp, 1978) for multiplikasjon av desimaltall. Dette er i trad med forskningen til Donovan
og Bransford (2004) og Hiebert og Wearne (1985). Dette er nyttig informasjon for lerere & ha
om elevenes arbeid med multiplikasjon av desimaltall. Dersom denne informasjonen gjelder
for flere enn de fem elevene som inngar i min studie, kan det fungere som en motivasjon for a
utarbeide undervisningsopplegg som legger mer til rette for en relasjonell forstaelse (Skemp,

1978) for multiplikasjon av desimaltall.

Som jeg papekte i forbindelse med oppgave 5, 6 og 9, viser det seg a ha en sammenheng for
elevene hvilken faktor som star farst i tekstoppgaver og hvilken strategi de valgte. Der elevene
stattet seg pa elementer (prosent og brek) fra andre deler av matematikken nar de lgste disse
oppgavene, viser de en relasjonell forstdelse. Dette var tilfelle i oppgavene som hadde den
starste faktoren farst, og det kan veere informasjon som kan hjelpe leerere med a utvikle
oppgaver og undervisningen slik at elevene far en bedre forstaelse for multiplikasjon av
desimaltall. Dette har sammenheng med hvordan oppgaven presenteres (Cai et al., 2015). Det
er, ut fra mine resultater, ikke den multiplikative situasjonen er avgjgrende for hvilken strategi
elevene i mitt prosjekt bruker, men rekkefglgen pa faktorene som blir presentert. Dette var en
av arsakene til at jeg valgte a undersgke dette, for a danne et grunnlag for en forstaelse for

elevers svake resultater og lav forstaelse for multiplikasjon av desimaltall.

Det viktig & gjennomfgre mer forskning pa feltet multiplikasjon av desimaltall for a fa et starre
bilde av hvordan elever jobber med multiplikasjon av desimaltall, og ogsa for  fa bedre innsikt
i hvordan en kan tilrettelegge matematikkundervisningen for at elevene skal fa en bedre
forstaelse for temaet. Mer forskning med et starre omfang vil ogsa kunne generalisere
resultatene i stgrre grad. Da mine resultater kun gjelder for de fem elevene som har deltatt i
prosjektet, er det ikke sikkert at mer forskning vil produsere de samme resultatene jeg har gjort.

60



5 Oppsummering

| dette mastergradsprosjektet har jeg undersgkt og kartlagt hvilke Igsningsstrategier elever i 7.-
klasse benytter seg av nar de jobber med tekstoppgaver og oppsatte stykker med multiplikasjon
av desimaltall. Jeg har hatt en kvalitativ tilneerming til undersgkelsen, da en slik tilneerming
kan gi dypere innsikt i og forstaelse for elevers tankeprosesser og strategivalg (Christoffersen
& Johannessen, 2012). Gjennom kognitive intervju (Pepper et al., 2016) med fem elever i en
7.-klasse har jeg fatt tilgang til et datamateriale som viser elevenes strategibruk pa utvalgte
oppsatte stykker og tekstoppgaver med multiplikasjon av desimaltall. Datamaterialet har
dannet grunnlag for en deduktiv analyse, bygget pa teori om hvilke multiplikasjonsstrategier
elever bruker (Ambrose et al., 2003; Askeland, 2009; Goldman, 1989; Hecht, 1999; Ostad,
2013; Van de Walle & Lovin, 2005; Verschaffel et al., 2007), og om strategibruken endrer seg
ved ulike presentasjoner av oppgavene (Cai et al., 2015), som for eksempel ved ulike

multiplikative situasjoner (Greer, 1992).

| kartleggingen av strategibruken fant jeg at strategien som gar igjen hos alle elevene er bruken
av en generell strategi (Askeland, 2009; Ostad, 2013) i form av en multiplikasjonsalgoritme
som hovedstrategi, samt bruk av en reglestrategi (Ostad, 2013) som delstrategi, hvor elevene
bestemmer antall desimaler i svaret ved & summere antall desimaler i faktorene. Jeg oppdaget
ogsa bruk av kompenseringsstrategi (Ambrose et al., 2003; Verschaffel et al., 2007) som
delstrategi hos noen elever, hvor de tenker at det er «bare a late som de kommaene ikke er der»
og regner ut et lignende regnestykke enn hva som er utgangspunktet. Jeg oppdaget ogsa bruk
av direkte retrieval (Ostad, 2013) som delstrategi, hvor elevene gjenkjenner oppgaver fra den

lille multiplikasjonstabellen mens de lgser oppgaver ved bruk av en algoritme.

| fglge Cai et al. (2015) er det en sammenheng mellom hvordan et matematisk problem
presenteres og hvilke strategier som blir brukt for & lgse problemet. Dette kan jeg ogsa se ut fra
mine resultater, men pa en annen mate enn mine forventninger pa fornand. Oppgavesettet (se
vedlegqg 4) inkluderer tekstoppgaver med ulike multiplikative situasjoner (Greer, 1992) for a
se om de ulike multiplikative situasjonene kan vere arsak til at elever velger ulike strategier
for & lgse oppgavene. Det jeg fant var heller at faktorenes rekkefalge kunne fungere som en

arsak til at noen elever benyttet seg av alternative strategier eller den kommutative lov.

Elevene i denne studien bruker og stoler for det meste pa inngvde prosedyrer og regler for a
lgse oppgaver med multiplikasjons av desimaltall. Men resultatene fra denne studien har

svakheter ved valg av oppgaver. Oppgavene jeg har valgt i studien er ikke tidligere blitt brukt
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til & studere strategivalg ved multiplikasjon av desimaltall og derfor er heller ikke tallene i
oppgaven tilpasset slik at de legger til rette for andre valg av strategier. Dette kan ha pavirket
elevenes svar og kan ha veert en arsak til at alle elevene i hovedsak benyttet seg av en algoritme
for & lgse oppgaver. Resultatene fra forskningen min kan ikke generaliseres, men resultatene
kan likevel vaere med og hjelpe bade meg og andre lzrere til & forsta hvordan elever tenker og
hva de forstar, og resultatene kan veere med pa & legge opp undervisningen slik at elever i starre

grad kan fa en relasjonell forstaelse for desimaltall og multiplikasjon av desimaltall.
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Vedlegg
Vedlegg 1: Samtykkeerklzaering fra foresatte

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet
Strategivalg nar elever jobber med tekstoppgaver og oppsatte stykker

med multiplikasjon av desimaltall
Bakgrunn og formal

| forbindelse med min avsluttende studietid pa leererstudiet ved UiT skal jeg skrive en
mastergradsoppgave. | denne mastergraden skal jeg gjennomfare et forskingsprosjekt hvor
jeg skal se pa hvordan elever arbeider med oppgave med multiplikasjon av desimaltall. Jeg
skal gjennom mitt arbeid kartlegge og analysere elevers strategivalg nar de lgser oppgaver
som faller innenfor denne kategorien. Dette gjar jeg for & gke forstaelsen for elevers

tankeprosess i matematikk, og da serlig med multiplikasjon av desimaltall.

Grunnen til at ditt barn forespgrres om a delta i min forskning, er at temaet jeg skal belyse
arbeides med i matematikken pa mellomtrinnet, og elever pa 7. trinn vil derfor ikke ha et
farste mate med multiplikasjon av desimaltall. Utvalget er dog tilfeldig innenfor dette
klassetrinnet blant de elevene som frivillig gnsker a delta, og ditt barn er derfor ikke direkte

valgt ut.
Hva innebarer deltakelse i studien?

Hvis ditt barn gnsker & delta i mitt forskningsprosjekt, vil barnet gjennomfare et kognitivt
intervju. Dette er en intervjumetode hvor jeg bruker intervjuteknikker som legger til rette for
at barnet kan gjengi tankeprosessen sin verbalt. Med andre ord vil intervjuet besta av
skriftlige matematiske oppgaver innenfor det aktuelle temaet, hvor barnet forsgker a beskrive
og forklare lgsningsprosessen. Selve intervjusparsmalene skal i hovedsak besta av hva-,
hvordan-, og hvorfor-spagrsmal der det trengs. Dette er for & kunne hjelpe barnet med a
beskrive sin egen tankeprosess. Dersom det samtykkes at ditt barn deltar pa dette intervjuet,
vil jeg etter forespgrsel kunne sende ut intervjuguiden i forkant av intervjuet. Det er ventet at

et slikt intervju vil ta mellom 15 og 30 minutter.

Intervjuet vil skje én til én. Det vil si at det er jeg gjennomfarer intervjuet sammen med

eleven. Jeg kommer til & bade ta notater av intervjuet (der barnet for eksempel bruker lang
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eller kort tid i lgsningsprosessen, eller hvis barnet skriver ned én ting, men gjer en annen) og
ogsa samle inn barnets skriftlige lgsninger pa oppgavene. Bade notater og innsamlede

oppgaver skal i etterkant av intervjuet digitaliseres, og de fysiske papirene blir makulert.

Intervjuet vil bli tatt opp pa lydband slik at jeg i ettertid kan transkribere samtalen fra
lydformat til skriftformat. Det er ogsa jeg som skal transkribere og analysere intervjuet.
Dermed er det kun jeg som har tilgang til lydfilene i etterkant av intervjuet.

Alle former for datainnsamling (notater, oppgaver og lydopptak) vil bli lagret digitalt
pa universitetets stasjoneere PC-er under min personlige bruker, og vil pa denne maten
ikke veere tilgjengelig for andre enn meg. Etter prosjektets slutt, vil disse dataene

termineres for godt.
Hva skjer med informasjonen om barnet?

| mitt prosjekt har jeg ikke behov for & samle inn direkte personidentifiserende opplysninger,
men bade barnets skriftlige besvarelse og lydopptaket vil kategoriseres som indirekte
personidentifiserende. Derfor vil alle mulige personopplysninger bli behandlet konfidensielt.
Slik jeg har beskrevet over, er det kun jeg som har tilgang til datamaterialet gjennom min
studentbruker ved universitetet. Alle data vil ogsa bli anonymisert, slik at det ikke er mulig &
spore seg tilbake til og gjenkjenne barnet gjennom dataene i den offentlige publikasjonen av
forskningen. Prosjektet skal etter planen avsluttes i Mai 2018. Ved prosjektets slutt, vil de

innsamlede dataene slettes og aldri kunne bli brukt pa nytt.

Det er viktig a presisere at det er 100 % frivillig & veere deltaker i forskningen min. Med
det mener jeg at bade du og ditt barn kan nar som helst trekke samtykket uten a oppgi noen
som helst grunn. Dersom dette skjer, vil alle opplysninger og innhentede data som omhandler
ditt barn umiddelbart bli anonymisert og slettet. | henhold til Personvernombudets, NSD
(Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste), anbefalinger, vil ogsa ditt barn motta et tilpasset
informasjonsskriv for a sikre at alle parter er orientert om hva studien inneholder og hva
deltakelse innebzrer, at barnets deltakelse er frivillig og at barnet nar som helst kan trekke

sitt samtykke.
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Dersom du gnsker a delta eller har spgrsmal til studien, ta kontakt med meg pa
Student: Tor-Arne Gyth
TIf.: +47 45 88 29 52

E-post: tgy001@post.uit.no

Veileder: Janne Fauskanger

E-post: janne.fauskanger@uis.no

Det er hentet tillatelse av skolens administrasjon til & gjennomfgre studien som beskrevet.
Studien er i tillegg meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for

forskningsdata AS.

Mvh, Tor-Arne Gyth

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og tillater at mitt barn deltar i studien

(Signert av barnets foresatte, dato)
Jeg samtykker til at mitt barn kan delta i intervju som beskrevet.

Jeg samtykker til at det blir gjort lydopptak under intervjuet.
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Vedlegg 2: Samtykkeerklzaering fra elever

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet
Strategivalg nar elever jobber med tekstoppgaver og oppsatte stykker

med multiplikasjon av desimaltall
Bakgrunn og formal

| forbindelse med min avsluttende studietid pa lzererstudiet ved UiT skal jeg skrive en
mastergradsoppgave. | denne mastergraden skal jeg gjennomfare et forskingsprosjekt hvor

jeg skal se pa hvordan elever arbeider med oppgaver med multiplikasjon av desimaltall.

Grunnen til at du som elev forespgrres om a delta i min forskning, er at du har arbeidet med
multiplikasjon av desimaltall i lgpet av 5.-7. klasse, og det er ikke et nytt tema for deg.

Hva innebarer deltakelse i studien?

Hvis du gnsker a delta i mitt forskningsprosjekt, skal jeg gjennomfare et intervju med deg. |
dette intervjuet skal du lgse ulike oppgaver med multiplikasjon av desimaltall. Du skal
samtidig preve a forklare hvordan du tenker mens du lgser oppgavene. Jeg skal hjelpe til
hvis du synes det er vanskelig. Under intervjuet blir & ta notater av hva som skjer og etterpa
tar jeg inn din besvarelse som et ekstra notat. Et slikt intervju vil ta mellom 15 og 30

minutter.

Slik at jeg skal kunne fa med meg alt, vil intervjuet bli tatt opp pa lydband. Det er bare jeg
som skal hgre pa lydfilen etter intervjuet, slik at jeg kan skrive ned hva vi har snakket om.

Etter jeg har skrevet ned intervjuet, sletter jeg lydfilen.
Frivillig deltakelse

Det er frivillig & delta i studien, og du kan trekke din deltakelse nar som helst og uten noen
grunn. Dersom du trekker deg, vil all innhentet informasjon gyeblikkelig slettes. Det er viktig
a vite om at det er 100 % frivillig & veere deltaker i forskningen min. Dersom du gnsker a

delta i studien og pa et slikt intervju eller har noen spgrsmal, er det bare a ta kontakt.

Mvh, Tor-Arne Gyth

Samtykke til deltakelse i studien
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Jeg har mottatt informasjon om studien, og gnsker a delta pa intervju

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

Jeg samtykker til & delta i et intervju som beskrevet

Jeg samtykker til at det blir gjort lydopptak under intervjuet.
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Vedlegg 4: Oppgavesett

Oppgave 1 (Aastrup, 2013, = 27}
Sett nngz nundt det sterste tallet: 019 0,701 0Bl 0.5
Oppegave I (Fischbem, Den, Melle & IManne, 1983, = &)

Pi en motorvel kjerer n bil 2 km pa 1 mimitt. Hvis den holder zamme fart, hvor langt kjerer

den pa 17 minutter?

Oppeave 3 (1bid.)

Fra | kilo hvete, far du 0,73 kilo hvetemel. Hyvor mye hveternsl fir du fra 13 kilo hvete?
Oppgave 4 Ezen oppzave bazert pé tall fra Brekke (1993, 5. 100

69,50 - 0,76

Oppgave & (Fischbem st al, 1933, 5. 9)

1 liter konsentrart saft brukes for  blande 13 liter blandet saft. Hvor mange liter blandat =aft
far du fra 0,73 liter konsentrert zaft?

Oppgave 6 (1bid.)

1 kalo gull koster 13000 kroner. Hyvor mye kostar 0,75 klo gull?
Oppegave 7 Ezen oppzave bazert pi tall fra (ihid.)

0.75-13=

Oppeave § (Greer, 1952)

En mch er omtrant 2,54 em, bvor langt vil da 3.4 inch vare 1 centimeter?
Oppgave 9 (Brekks, 1993 s 10}

1 kg natter kostar 69,30 kr. Hvor move koster 0,76 kg7

Oppeave 10 (TIMISE, 1597

hultiplizer: (36 - 0,203 =

Oppgave 11 (TIMSS, 200%)

Fegnut 0402 - 053 =

Oppgave 12 (Greer, 1952)

Grimnstoffat jern veler 0,38 zanger grunnstoffet kopper. Hvis et stykke kopper velar 4.2 ka,
bvor mye valar da af like stort stvkke med jarn?

Oppgave 13 (ibid )

Hva er arealet f1] en bordplate som er 2,3 meter lang og 0,73 meter bred?
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Vedlegg 5: Eksempel pa transkripsjon av intervju

Kognitivt intervju med Alfa

Oppgave 1

TA: Pa oppgave 1 skal du sette ring rundt det du mener er det sterste tallet.
ALFA: Ohh ... Det der. (setter ring rundt 0,81 som er riktig svar.) 0,81
TA: Pa oppgave 2 skal du begynne a regne.

Oppgave 2

ALFA: Okei. Skal jeg lese oppgaven hayt?

TA: Det kan du gjere om du vil.

ALFA: (skriver) tror han kjerer atte kilometer pa 15 ... ja.

TA: Hva har du gjort na?

ALFA: Jeg har tenkt ... ehh ... hvis 2 kilometer er pa ett minutt, si tenkte jeg bare sann 2, 4,
6, 8, 10, 12, helt til 15. Sa sa jeg hvor mange kilometer det er.

TA: Mhm. Okei. Jeg ser at du ikke satte opp oppgaven slik du pa forhand sa du ville gjere.
ALFA: Nei. Men noen ganger skriver jeg det bare rett ut, og noen ganger regner jeg ut.

TA: Nei, og det er det jeg er ute etter & se. Hvor du skriver opp, og hvor du ikke skriver opp,

altsa hva du gjar.

ALFA: Men det er noen ting som kan vaere regne ut pa da, sa, ja.

TA: Okei. Ga bare videre til oppgave 3 (leser oppgaven).

Oppgave 3

ALFA: (bruker tid) Jeg vet ikke. Jeg er usikker, faktisk. Jeg er ikke sa. Ja.

TA: Okei. Ett kilo hvete gir 0,75 kilo hvetemel. 15 kilo hvete. Hvor mange kilo hvetemel gir
det?

ALFA: Ehh ... Jeg vet ikke. M4, jeg vet ikke ... Md man ta 0,75 ganger 15? Eller?

TA: Hvorfor mener du det er det?
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ALFA: Fordi, ehm, jeg faler det er den riktige maten & gjere det pa.
TA: Okei. Da kan du gjare det.

ALFA: (Setter opp algoritme) Det blir 11,25

TA: Mhm. Og hva brukte du for & lgse oppgaven?

ALFA: Pluss, nei ganging mener jeg. Multiplikasjon.

TA: Jo, hvordan satt ... du satt det opp der?

ALFA: Ja.

TA: Og da brukte du det oppsettet som dere har leert i klassen?
ALFA: Ja. Viehh ..., vi, ja.

TA: Okei. Hvorfor har du 11,25?

ALFA: Fordi. Jeg plussa de her pa hverandre. Sa ble det 11,25.
TA: Ja, hvorfor ikke 112,5 eller 1,125?

ALFA: Fordi det er 0,75, er det to tall bak komma, liksom. Og da ma man gjare sann pa

svaret.
TA: Yes. Da er det bare a ga videre til oppgave 4.
Oppgave 4

ALFA: (Eleven oppdager et tegnfeil i oppgavesettet) Er det sdnn at man skal si hva som er

starst?

TA: Nei, ehm, kopimaskinen funka ikke, sa det skal veere et gangetegn der. (skriver manuelt

inn gangetegn der det mangler i oppgavesettet)
ALFA: Aja, okei.

TA: Sa der star det 69,50 ganger 0,76

ALFA: (mumler tallene til seg selv) (bruker god tid)
TA: Okei, 52,8200.

ALFA: Ja.
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TA: Mhm. Jeg ma bare fortelle at jeg har ikke regnet ut oppgavene selv, slik at jeg vet ikke

om det er rett eller galt.

ALFA: Men det gar bra.

TA: Men du er sikker pa at det er rett?
ALFA: Ja, jeg er ganske sikker.

TA: Hva gjorde du her na?

ALFA: Jeg regna ut sann som jeg gjorde i sta. S plussa jeg pa. Men nd er det jo ikke ... pa
0,76 er det to tall bak komma, og pa 69,50 er det ogsa to bak. Sa da tar jeg fire tall.

TA: Mhm. Vet du hvorfor det fungerer sann der?

ALFA: Nei, egentlig ikke!

TA: Hvorfor det gar an a gjare det pa den maten.

ALFA: Nei, ehh, egentlig ikke. Jeg har bare laert at hvis du gjer det, sa, jeg gjer det bare, sa.
Oppgave 5

TA: Ja, det er helt i orden. Bra svar. Da kan du gjgre oppgave 5.

ALFA: (Tenketid) Na er det sann her ...

TA: Skjenner du hva oppgaven spgr om?

ALFA: Ja, hvor mange blandet saft far en fra 0,75 liter konsentrert saft.

TA: Konsentrert saft, det vet du hva er for noe?

ALFA: Ja, det er smaken. Den greia.

TA: Den som er mye sterkere pa smak.

ALFA: Mhm. (Tenketid) Ehh.

TA: Nar du er klar, sa kan du prove & fortelle hva oppgaven ... Hva du tenker om oppgaven.
ALFA: Ehh. Jeg vet ikke hva jeg skal gjare her heller.

TA: Okei. (skriver) Fra én liter konsentrert saft, hvis hele denne flaska var fylt med saft (viser

med en flaske), sa far du 15 liter saft (viser med hendene en stgrre mengde) som er ferdig,
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som gar an a drikke. Hvis flaska var fylt opp til dit (peker litt lavere pa flaska), 0,75 liter

konsentrert saft. Hvor mye ordentlig saft blir det da?

ALFA: Ehm. Jeg, jeg, jeg har en falelse pa at det er 14,25, men jeg tror ikke det er det. Men
det var fordi at liksom pluss 25 blir 100, tror jeg. Nei, jo. Da blir det jo en liter, tror jeg. Sa da

sa jeg for meg at det var 14,25, siden ja.

TA: Mhm. Tenk pa at alt dette handler om multiplikasjon.

ALFA: 15 ganger 0,75?

TA: Ja, du ma ikke sparre meg. Du ma stole pa deg selv.

ALFA: Jeg kan prove. (setter opp oppgaven)

TA: Mhm. Og der setter du ogsa opp algoritmen. Slik dere har fatt leert det?
ALFA: Ja.

TA: Og du bare stoler pa at den er riktig?

ALFA: Ja.

TA: Uten noen forklaring pa hvorfor den er rett?

ALFA: Ja.

TA: Mhm. Okei. Da kan du ga til oppgave 6.

Oppgave 6

ALFA: (skriver gyeblikkelig ned)

TA: Du begynte a skrive ganske fort. Hva skjedde? Hva tenkte du?
ALFA: Ehm. Jeg tenkte 15000 ganger 0,75.

TA: Ja, hvorfor det? Hvorfor tenkte du det sa fort?

ALFA: Fordi. Ehh. Jeg fglte det var den riktige maten.

TA: Ja, men det skjedde sa fort?

ALFA: Jeg vet ikke, men, jeg bare tenkte at siden jeg gjorde det i forrige oppgave, sa matte

man sikkert gjgre det samme her.
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TA: Mhm. Bra.

ALFA: (lgser oppgaven)

TA: Yes. Da lurer jeg pa. Hvorfor har svaret to desimaler der? (11250,00)
ALFA: Desimaler?

TA: Ja. Tallene etter komma.

ALFA: Fordi det er to tall etter komma pa 0,75.

TA: Mhm. Da lurer jeg videre pa: har tallene, eller sifrene, der etter komma noen verdi? De
der (peker pa de to desimalene). Trenger de a sta?

ALFA: Ehm. Nei?

TA: Jeg bare spar. Okei. Bra.

Oppgave 7

TA: Du kan kanskje se pa oppgave 7 hva som star der.

ALFA: 0,75 ganger 15 (peker pa oppgavene over som inneholder samme tall)
Oppgave 8

TA: Pa oppgave atte, star det at en inch, eller en tomme, du vet hva det er?
ALFA: Eh, nei.

TA: Den er omtrent 2,54 cm lang. Da spgr oppgaven om hvor lang 3,4 inch vil veere, i

centimeter?

ALFA: Ja, inch, det er de her (peker pa linjalen)

TA: Ja, det er det!

ALFA: Okei. (tenker og skriver) (ser fort hva som ma gjeres)

TA: Mhm. Kjempefint at du far med benevningen der. At det er i cm. Mhm. Jeg, jeg har ikke
mer & spgrre om pa den oppgaven. Da vil jeg at du skal gjere oppgave 11.

ALFA: Vet Ina (kontaktleerer) at vi har den her (intervjuet)

TA: Ja.

82



Oppgave 11

ALFA: Regn ut. Det er i ganging da?

TA: Ja, det skal vaere et gangetegn. Sorry. Multiplikasjonstegn.
ALFA: (Setter opp) 0,402 - 0,53

TA: Kan du fortelle hva du gjer nar du skrier de tallene under.

ALFA: Jeg tenker sann, 3 ganger 2. som er 6, sa setter jeg 6 der nede. Sa tenker jeg 3 ganger
0 som er ved siden av 2 ogsa fortsetter jeg til det ikke er noen tall mer. Sa tar jeg trappetrinn.

Og sa begynner jeg pa femtallet sa gjer jeg det samme som ... (i starten)

TA: Okei. Da vil jeg at du skal tenke (utregninga til) femtallet hgyt. Mens du jobber med
femtallet, det vil jeg du skal gjere hogyt.

ALFA: Men, na jobber jeg jo med tretallet. Sa da ma jeg gjere det etter?
TA: Ja.

ALFA: Okei. Da tenker jeg at fem ganger to er 10. Sa setter jeg null der og én pa tallet ved
siden av. Fem ganger null er null, pluss den i mente som er én, en der. Og fem ganger fire er
(teller 5— 10 — 20, som er en doblingsteknikk), er 20. sa setter jeg null der og to over tallet
ved siden av til venstre. Og fem ganger null er, pluss de to i mente, sa det blir to der.

TA: Mhm. Bra.

ALFA: (summerer)

TA: Det ble mange desimaler.

ALFA: Ja, jeg tror det er riktig.

TA: Yes, bra. Da gar du til oppgave 13.

Oppgave 13

ALFA: (leser oppgaven) (2,3 - 0,75)

TA: Dere har hatt om areal, sant?

ALFA: Ja. (setter opp algoritmen) (bruker god tid)

TA: Yes. Tusen takk!
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ALFA: Er jeg ferdig?
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