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Sammendrag
Dette er en master i matematikkdidaktikk som har fatt tittelen Problemlgsningsoppgaver om

prosent. Hensikten med denne studien er & undersgke elevers tankemate gjennom
problemlgsningsoppgaver om prosent, samtidig preve a forsta hva som ligger til grunn for
valgene elevene tar gjennom arbeid med slike oppgaver. Ut fra dette har jeg valgt & formulere

forskningsspgrsmalet slik:
Hvordan tenker elever i problemlgsningsoppgaver om prosent?

Denne studien har et kvalitativt forskningsdesign hvor datainnsamlingen er basert pa 7
semistrukturerte oppgavebaserte intervju av 10. klasseelever fordelt pa to skoler i to ulike
kommuner. Jeg tolket datasettet gjennom tematisk analyse for a finne sammenhenger mellom

problemlgsningsoppgavene og informantenes tankegang.

Prosjektet mitt viser at flere elever har god kompetanse til & forklare de ulike prosessene og
det grunnleggende for & benytte seg av ulike fremgangsmetoder. Samtidig viser dette
prosjektet at det er flere elever som ikke har den kompetansen som vil veere et behov for &
forsta hva som ligger til grunn for flere fremgangsmetoder, og har da kun automatisert disse
metodene. Videre viser det at flere elever har problemer med a tolke oppgavetekster og trekke

ut essensiell informasjon.
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Jeg har hgrt fra andre at en masteroppgave er utfordrende a skrive, men jeg tror ikke jeg helt

innsa hvor utfordrende det egentlig var. Samtidig har dette halve aret veert en reise jeg ikke
ville veert foruten. Det har vaert som en berg-og-dalbane med mange oppturer og noen
nedturer. Med denne oppgaven kan jeg endelig si at dette klarte jeg! Noe som var helt fjernt
da jeg startet min utdanning her i 2012 og mente at det var jo enda mange ar til jeg skulle begi

meg ut pa denne reisen. Men den kom faktisk mye raskere enn det jeg hadde trodd!

Jeg vil takke min veileder Ove Gunnar Drageset for veldig god veiledning gjennom denne
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skolene jeg var sa heldig a besgke for & samle inn data. Uten dere hadde det ikke vert noe a

bygge min masteroppgave pa.

En stor takk til mine medstudenter som har veert med pa a gjgre min studietid minnerik og
fantastisk. Uten deres motivasjon, statte og interessante samtaler hadde jeg aldri klart &
gjennomfgre denne utdanningen. Jeg setter stor pris pa alt dere har gjort for meg og jeg kan
trygt si at jeg har funnet meg nye venner for livet, selv om vi ikke kommer til & bo pa samme

sted lengre.
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dere og at dere kun er en telefon unna. Jeg ma spesielt takke min sgster Emilie som alltid har
tid til lange samtaler pa face-time om alt mulig med pafglgende minutter med stygge

grimaser. Du er bare fantastisk!

Sist, men ikke minst, ma jeg fa takke min fantastiske samboer, Ronny Andersen, som alltid
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1 Innledning

Denne masteroppgaven undersgker hvordan elever tenker gjennom arbeid med
problemlgsningsoppgaver som omhandler prosent gjennom oppgavebaserte intervju med

elever pa 10. trinn.

1.1 Bakgrunn for prosjektet
Jeg har gjennom mine ar pa grunnskolen alltid interessert meg for arbeid med

problemlgsning, og syntes dette var en artig mate a arbeide pa som jeg falte jeg fikk mer
tilbake for enn 4 sitte med oppgaver som var lik hverandre. Problemet var a forsta
oppgaveteksten, og jeg brukte mye tid pa a tenke meg frem til fremgangsmetoder som jeg
ikke alltid forsto. Det var ikke far jeg startet pa videregdende jeg forsto hvor viktig det var &
ha den grunnleggende kompetansen og evnen til a reflektere, analysere og stille relevante
spgrsmal for & fa best utbytte av problemlgsningsoppgaver. Samtidig var det ogsa gjennom
problemlgsningsoppgaver jeg farst forsto hvorfor og hvordan jeg kunne relatere
prosentregning til hverdagen, noe som var med & endre min innstilling for a leere

prosentregning.

Etter fem ar pa Universitetet i Tromsg har jeg hatt gleden og aren av & fa oppleve ulike skoler
gjennom praksisperioder. Mitt inntrykk er at mange elever vil bli raskt ferdig med oppgavene
i matematikk og tenker ikke videre over hva de egentlig regner pa, eller hvordan de velger &
regne ut oppgavene. Samtidig er det mange elever som ogsa velger bort
problemlgsningsoppgaver til fordel for andre oppgaver med begrunnelsen om at
problemlgsningsoppgavene tar sa lang tid og er vanskelige a forsta. Jeg har valgt a trekke
frem et sitat som er hentet fra en NOU om Fremtidens skole (NOU 2015:8) for a tydeliggjare

viktigheten med arbeid med problemlgsningsoppgaver.

Elevene ma laere & akseptere at de ofte ikke finner lgsningen pa et problem med en gang.
Problemlgsning og kritisk tenkning kan ogsé knyttes til at elevene laerer seg strategier for &
arbeide pa en undersgkende mate. Det vil si & kunne stille spersmal, prove ut, gjere seg
erfaringer og fa ekt kunnskap som gir grunnlag for nye spersmal (NOU 2015:8, s. 34)

Det er viktig at elevene larer seg a bruke tid pa oppgavene og ikke kun fokuserer pa a gjere
de for a repetere, men ogsa for a gke sitt kunnskapsniva og legge grunnlag for stgrre og
vanskeligere problemstillinger senere. Gjennom arbeid med problemlgsning og kritisk
tenkning tror jeg elevene kan oppdage nye sider med matematikk og bli mer reflekterte.
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Typiske tegn pa dybdeleering er at elevene kan overfare det de har lert fra én situasjon eller
sammenheng til en annen, og greier & bruke kunnskap og ferdigheter til problemlgsning i bade
kjente sammenhenger, og i nye og ukjente (St. meld. nr. 28, 20186, s. 33)

Dybdelaring i matematikk forutsetter at elevene har en god grunnleggende kompetanse. A
knytte dette opp mot problemlgsning er en av metodene for at elevene skal klare a benytte seg

av kompetanse de har tilegnet seg fra en situasjon med inn i en annen.

1.2 Formal og problemstilling
Jeg ansker gjennom denne oppgaven a fa en bedre forstaelse av hvilke tanker elever har

gjennom arbeid med problemlgsningsoppgaver og hvordan deres tankegang kan veere til hjelp
eller ikke for a reflektere, analysere og komme frem til riktige strategier. Samtidig vil jeg
gjennom elevenes tenking ogsa fokusere pa a se om de strategiene elevene kommer frem til

har bakgrunn i en underliggende kompetanse eller om strategiene kun er automatiserte.

Kritisk tenkning og problemlgsning ses ofte i sammenheng, og handler om & kunne resonnere
og analysere, identifisere relevante spersmal og 4 kunne bruke relevante strategier for
kompleks problemlgsning (NOU 2015:8, s. 33).

Dette sitatet presiserer hvordan vi aktivt burde arbeide med a hjelpe elevene til & se en
sammenheng mellom egen tenking og problemlgsningsoppgaver som en ressurs for a gke sin

kompetanse i matematikk.

Jeg har ut fra denne forklaringen valgt & formulere mitt forskningssparsmal med falgende

underspgrsmal slik:
Hvordan tenker elever i problemlgsningsoppgaver om prosent?
e Hovilke fremgangsmetoder benytter elevene seg av?
e Kan elevene forklare hvorfor de benytter seg av disse metodene?

e Viser elevene til & ha matematisk kompetanse gjennom deres tenkning eller kan

de kun relatere til automatiserte fremgangsmetoder?
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2 Teorl

Malet for dette teorikapittelet er & gi en forstaelse av de temaene som vil vare vesentlig for
videre lesing av min masteroppgave. Jeg vil her bruke forskning og teori som belyser blant
annet matematikk i hverdagen, matematisk modellering, problemlgsning og regning med

prosent.

2.1 Matematisk kompetanse
Matematisk kompetanse er en viktig del av den matematiske leeringen som elevene har

gjennom grunnskolen. Den er med pa a utforme elevene slik at de er klar til & mgte fremtidens
utfordringer, og til 2 mate det mange vil kalle “det virkelige liv”. Ifglge Schleicher (1999)
skal elevene ha evne til & analysere, tenke fornuftig og kommunisere sine ideer effektivt med
andre, i form av a stille, formulere og utfgre ulike matematiske problemstillinger i ulike
situasjoner. Mathematical literacy blir brukt som begrep pa denne type kompetanse som
OECD og PISA har valgt & definere slik:

Mathematical literacy is an individual’s capacity to identify and understand the role that
mathematics plays in the world, to make well-founded mathematical judgements and to
engage in mathematics, in ways that meet the needs of that individual’s current and future life
as a constructive, concerned and reflective citizen (Schleicher, 1999, s. 41).

Basert pa denne definisjonen av begrepet “mathematical literacy”, menes det at man skal ha
evnen til & forsta den rollen som matematikk spiller i samfunnet man lever i. Samtidig betyr
det ogsa at man skal kunne begrunne sine beslutninger som blir tatt, og engasjere seg
matematisk pa en tilfredsstillende mate som viser at man bade kan veere reflekterende og

konstruktiv.

Selve begrepet “mathematical literacy” kan oversettes pa flere ulike mater, men jeg begrunner
min oversettelse med utgangspunkt i definisjonen over, og et sitat hentet fra en NOU som
kom ut i 2015 om Fremtidens skole (NOU 2015:8).

Definisjonen av grunnleggende ferdigheter i Kunnskapslgaftet er bred og er knyttet til literacy,
det vil si & kunne kommunisere og delta i ulike samfunnsmessige og kulturelle sammenhenger.
Dette ligger naer en kompetanseforstaelse og underbygger at man i fremtiden bar bruke
kompetansebegrepet i stedet for ferdighetsbegrepet. (NOU 2015:8, s. 34)

Literacy er altsa knyttet til grunnleggende ferdigheter og fordrer en kompetanseforstaelse. Jeg
har med utgangspunkt i disse definisjonene valgt a oversette mathematical literacy til

matematisk kompetanse innenfor et valgt tema.
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Mange elever er opptatte av a sette mal for hvor langt de gnsker & komme i sin utvikling
gjennom en bestemt tidsperiode. Dette kan veere ulike sma og store mal, men det som
kjennetegner disse, er den matematiske kompetansen. For & na malene man setter seg, er
matematisk kompetanse ngdvendig. Niss & Jensen (2002, s. 43) har valgt a definere
matematisk kompetanse slik: ”En matematisk kompetence er indsigtsfuld parathed til at
handle hensigtsmeaessigt i situationer, som rummer en bestemt slags matematiske
udfordringer”. Matematisk kompetanse er noe alle har, men det er nivaet pa kompetansen som
sier noe om hva man kan om et spesielt tema. A kunne handle hensiktsmessig i matematiske
situasjoner, kan vi se en sammenheng med i Schleicher (1999) sin definisjon av matematisk
kompetanse hvor man ma kunne vite at man behersker det a vare reflekterende og
konstruktiv. Ut fra disse ulike definisjonene om matematisk kompetanse kan vi se at
Schleicher (1999) i sterre grad fokuserer pa den rollen matematikken spiller i samfunnet,

mens Niss & Jensen (2002) heller fokuserer pa kompetanser innenfor ulike temaer.

Niss & Jensen (2002) foreslar atte forskjellige kompetanser som fokuserer pa matematisk
kompetanse som igjen er delt inn i to ulike grupper. Den ene omhandler hvordan eleven spar
og svarer i, med og om matematikk, mens den andre handler om sprak og redskaper i
matematikk. Alle de atte kompetansene som Niss & Jensen (2002) foreslar er viktige, men
fokuset i denne oppgaven vil veere pa gruppen av kompetanser som omhandler elevers

spegrsmal og svar innenfor matematikk.

Tankegangskompetanse fokuserer pa at elevene skal veere i stand til & stille matematiske
spgrsmal og samtidig kunne formulere seg med hjelp av matematiske utsagn og definisjoner.
Her vil ogsa elevenes begrepsforstaelse bli testet hvor elevene bade skal kunne kjenne, forsta

og bruke matematiske begreper satt inn i en matematisk sammenheng, ikke kun teoretisk.

Problembehandlingskompetanse setter krav til at elevene skal finne, formulere og lgse

elementaere matematiske problemer der fokuset er & kunne lgse problemer i matematikk.

Resonnementskompetanse fokuserer pa at elevene skal evne & resonnere rundt de oppgavene
og svarene de far i matematisk arbeid. Elevene skal kunne tenke matematisk og veere i stand
til a benytte seg av logiske regler, samt resonnere seg frem til gyldige bevis og videre kunne

gjennomfgre en matematisk problemstilling i detalj.

Modelleringskompetanse handler om at elevene har en gitt situasjon, og ut fra det skal kunne
strukturere, matematisere, behandle og bedgmme gyldigheten og holdbarheten med fokus pa
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den opprinnelige situasjonen de har. Elevene som innehar denne kompetansen ma ogsa veere i
stand til & diskutere sin matematiske modell med andre personer og kunne vurdere den opp

mot andre matematiske modeller.

Disse kompetansene kan veere vanskelig a skille fra hverandre fordi overgangene kan vare
diffuse. For & ha modelleringskompetanse, forutsettes det at man i tillegg har
problembehandlingskompetanse for & kunne lgse problemene i matematikk. Dette igjen
forutsetter at elevene har resonnementskompetanse for & kunne tenke matematisk og benytte
seg av logiske regler for 8 komme frem til gyldige bevis. For & kunne gjgre dette vil det
forutsette at elevene har tankegangskompetanse for a stille korrekte matematiske spgrsmal, og
benytte seg av faguttrykk for a forsikre seg at man har gyldige bevis. Som vist her er det et
eksempel pa at elever ikke kan ha én fullstendig kompetanse uten at de andre kompetansene

ogsa er tilstede.

Kilpatrick, Swafford & Findell (2001) beskriver ogsa den matematiske kompetansen gjennom
delkompetanser, men benytter seg derimot av fem delkompetanser hvor fire delkompetanser
omhandler det samme som Niss & Jensen (2002) fokuserer pa. Den siste av de fem
delkompetansene fokuserer pa holdninger til matematikk. Holdningene som elevene har til
faget matematikk har stor betydning for hvilken innsats og motivasjon de har. Denne
kompetansen har ikke Niss & Jensen (2002) valgt & fokusere pa i deres atte delkompetanser.
Kilpatrick m.fl. (2001) velger ogsa & bruke et tau som en mate a forklare at delkompetansene
star sterkere sammen. Vi kan si at hver delkompetanse er sma trader som tvinnes sammen til
en starre og sterkere trad. Dette kan settes i sammenheng med den matematiske kompetansen
hvor man er avhengig av alle delkompetansene for a fa fult utbytte av sin matematiske

kompetanse.

Gellert, Jablonka & Keitel (2001) mener teknologien har gjort de grunnleggende matematiske
ferdighetene overfladig og byttet ut med datamaskiner og kalkulator i undervisningen i
skolen. De mener ogsa dette har tatt over store deler av hverdagen, noe som har medfart at
deler av den grunnleggende matematiske kompetansen ikke er like viktig i samfunnet lengre.
Denne utviklingen ser vi tydeligere na hvor teknologien er kommet lengre, og de fleste elever
har avansert teknologi med seg overalt. Som en konsekvens av dette vil det ifglge Gellert
m.fl. (2001) vaere viktig at elevene leerer matematikk pa bakgrunn av fornuft og ikke gjennom
bevis. Vinner i Koichu (2014) kritiserer hvordan matematikkundervisningen er lagt opp. Han

mener det blir fokusert pa at elevene skal klare den avsluttende eksamen, og ikke basert pa
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matematiske ferdigheter som skal veere med a hjelpe elevene til a klare seg videre i
hverdagen. Lesh & Zawojewski (2007) skriver at det i flere studier viser at matematikken som
elevene lerer pa skolen sjelden blir brukt i hverdagen, men derimot velger elevene a lage

egne algoritmer som passer til det formalet det skal brukes til.

Med bakgrunn i Gellert m.fl. (2001), Vinner i Koichu (2014) og Lesh & Zawojewski (2007)
sine meninger om hvordan grunnleggende kompetanse blir fokusert pa i skolen, viser det at
viktigheten med modellering i dagens samfunn kommer godt frem. Elever mgter stadig pa
nye utfordringer og har ofte en egen oppfatning av virkeligheten. Jeg velger a statte dette opp
med Blomhgj & Kjeldsen (2010) som fokuserer pa at matematisk modellering er
grunnleggende i elevers lering og at det skal brukes som et didaktisk verktay for a leere
matematikk, men fremdeles skal det ikke veere et mal i seg selv. Dette viser at arbeid med
matematisk kompetanse gjennom modellering vil veere gunstig for elevene, som i tillegg til &

leere selve modelleringsprosessen ogsa ma fokusere pa det grunnleggende i matematikk.

2.2 Matematisk modellering
Hva innebzrer a ha en modelleringskompetanse? Blum (2015) beskriver dette som a ha evnen

til 2 konstruere og bruke en matematisk modelleringsprosess. Han legger ogsa til at for & si
man har modelleringskompetanse ma man kunne gjennomfgre de ngdvendige stegene i en
matematisk modelleringsprosess. Videre ma man kunne analysere det som er gjort og se

sammenhenger.

Blomhgj & Kjeldsen (2010) beskriver matematisk modellering nesten slik som Blum (2015)
gjer, men Blomhgj & Kjeldsen velger a fokusere pa det grunnleggende i elevers leering. De
beskriver matematisk modellering som a leere matematikk. En av de viktigste grunnene for a
arbeide med matematisk modellering er fordi det er med pa a statte elevenes videre laering av
matematikk. Matematisk modellering er her med som et didaktisk verktgy for a leere

matematikk, ikke et mal i seg selv.

Ifelge Blum (2015) er matematisk modellering et begrep som har eksistert lenge i
skolesammenheng, men har blitt sarlig viktig de siste tidrene hvor det ogsa er gjort store
fremskritt gjennom arbeid med dette. Blomhgj & Kjeldsen (2006) beskriver at elevene
gjennom modellering skal bli kjent med det matematiske konseptet og teorien som falger
med, og samtidig skal de ha evne til & kunne delta kritisk i diskusjoner. Videre mener
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Blomhgj & Kjeldsen (2010) at en av hovedgrunnene til at modellering blir undervist er fordi

det er til hjelp for elevene a leere og forsta matematikk.

Niss & Jensen (2002) sine kompetanser kan sammenlignes med Blum (2015) som fokuserer
pa at man ikke kan ha en modelleringsmodell far man kan benytte seg av flere prosesser for a
analysere og se sammenhenger med modelleringen som er gjort. Modelleringsmodellen fra
Blomhgj & Kjeldsen (2006) fokuserer pa flere ulike steg som elevene ma gjennom for &
kunne kalle det en fullstendig modellering, her kommer ogsa de fire kompetansene fra Niss &
Jensen (2002) tydelig frem.

2.2.1 Modelleringsmodell
I min fremstilling og forklaring pa en modelleringsmodell, har jeg valgt a ta utgangspunkt i

Blomhgj & Kjeldsen (2006) da jeg mener modellen de har laget, tydelig viser hva som skjer
gjennom en matematisk modellering. I flere ar har Blomhgj sammen med andre utviklet en
modelleringsmodell som pa en enkel mate viser de ulike stegene som skal til for 2 modellere
og lase et problem. Den farste versjonen av denne modellen, var det Blomhgj og Jensen
(2003) som laget. Modellen er gjennom arene blitt utviklet hvor den er blitt forbedret og utgitt
pa nytt i 2006 og 2010.

Den fgrste modellen fra Blomhgj & Jensen (2003) var visuelt vanskelig a forsta og jeg som
leser hadde problemer med a fa en sammenheng mellom hver delprosess. Blomhgj &
Kjeldsen (2006) viste til matematisk modellering her ved hjelp av en ny og mer utviklet
modell. Det er denne modellen jeg i denne oppgaven har valgt & henvise til, hvor det tydelig
kommer frem at matematisk modellering gar i en sirkel med piler hver vei som viser at det er
mulig a bevege seg frem og tilbake. Den siste utviklingen av denne modellen var det Blomhgj
& Kjeldsen (2010) som laget, hvor det eneste som er nytt fra 2006 er begrepet Perceived
reality som er blitt byttet ut med begrepet Object. Grunnen til at jeg har valgt a bruke
versjonen fra 2006 er at jeg mener det gir en bedre forklaring pa hva som menes med
Perceived reality og at det gir leseren et klarere bilde pa hva denne modellen fokuserer pa.

Blomhgj & Kjeldsen (2006) har delt denne inn i seks prosesser som jeg har valgt & oversette
til: oppfatning av virkelighet, grunnlag for spgrsmal, system, matematisk system, resultater
fra modell og utfarelse/realisering. For & belyse naermere hva som skjer mellom hver prosess,
er det ogsa laget seks delprosesser som jeg har valgt & oversette til: a) formulering av
oppgave, b) systematisering, ¢) matematisering, d) matematisk analyse, €) tolkning og
evaluering og f) validering.
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Figur 1 Modelleringsmodell (Blomhgj & Kjeldsen, 2006, s. 166)
For & bruke modellen er det viktig & forsta hver delprosess. Jeg har tatt utgangspunkt i
Blomhgj & Jensen (2003) og Blomhgj & Kjeldsen (2006, 2010) sin modell (se figur 1) og

laget en oversikt over hva de forskjellige delprosessene handler om;

Formulering av oppgave — Identifisere det karakteristiske ved den virkelige oppfatningen.

Denne delprosessen vil ikke i stor grad bli vektlagt i min oppgave.

Systematisering — Velge ut det som er relevant i forhold til det grunnlaget man har lagt
tidligere i prosessen. Dette settes pa spissen for & idealisere problemet, altsa hva er det beste
utfallet? Kan dette forbedres? Kan det ikke forbedres, vil det ikke veere noen hensikt & arbeide

videre.
Matematisering — Problemet fra tidligere ma omgjeres til en matematisk oppgave.

Matematisk analyse — Dette krever at den som arbeider med analysen, har god kjennskap til
formalet med modelleringsprosessen. Dette er vesentlig for & oppna gode matematiske

resultater og konklusjoner til videre bruk.

Tolkning og evaluering — Gjennom denne prosessen, har den som arbeider med modelleringen
tilegnet seg kunnskap innenfor hver delprosess. Dette er kunnskap som ma brukes for a fa en
god tolkning av oppgaven. Ut ifra dette er det mulig a trekke en konklusjon med bakgrunn i

hva som er kommet frem.
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Validering — Den gjennomfarte modelleringsprosessen valideres med & sammenligne
resultatet og konklusjonen med observasjon, spadd data eller teori som er basert pa kunnskap.
Ifalge Blum (2015) er det viktig & merke seg at det ikke alltid er det man kommer frem til
som er den beste lgsningen eller gjennomfgrbart nar man plasserer resultatet av modelleringen

ut i det virkelige liv.

Mellom hver prosess i denne matematiske modelleringen som vises i figur 1, er det piler som
peker i begge retninger. Dette er for & vise at det ikke er en modell som kun kan lgses med &
ga en vei. Blomhgj & Kjeldsen (2010) mener det ofte er ngdvendig a ga litt tilbake for & gjere
en eller flere delprosesser pa nytt. Hvis man tar ett eller flere steg tilbake, vil det ikke
ngdvendigvis bety at noe var gjort galt tidligere, men ifglge Blomhgj & Jensen (2003) tyder
forskning pa at man vil ha mer igjen for & gjennomga noen av prosessene flere ganger. Med &
illustrere modellen pa en slik mate vil det veere lett for den som benytter seg av denne
modellen & se sammenheng mellom hver prosess, og at de satt ssmmen utgjar en helhetlig
modelleringsprosess.

Valg av en slik modellering kan ha ulike bakgrunner i form av blant annet personer,
interesser, media og dagsaktuelle hendelser. | modellen til Blomhgj & Kjeldsen (2006) er det
tre ulike kategorier dette vil havne innenfor, som jeg har valgt & oversette til erfaring, teori og
materiell. Dette vil vaere opphavet til det som skjer gjennom prosessen med en slik

modellering.

Utfordringer med bruk av en slik modell sitter ofte i elevenes kompetanse innenfor
matematikk fra tidligere. Arbeid med matematisk modellering er en annerledes mate a arbeide
pa, noe mange elever raskt oppdager. Gjennom skolegangen larer elevene tidlig at det er lett
a lgse oppgaver uten a lese dem ordentlig pa forhand med kun a forsta det kontekstuelle.
Blum (2015) papeker at elevene samler all den data de far tildelt og deretter regner pa noe de
mener kan ligne pa det oppgaven spar etter. De er ikke like interessert i a forsta selve

oppgaven sa lenge de kommer frem til riktig svar raskest mulig.

Matematisk modellering er ifglge Lesh & Zawojewski (2007) med pa & fremme et positivt
inntrykk, men man kan ogsa ha et ambivalent eller negativt forhold til det. Dette fordi man
gar gjennom mange prosesser og tester ut det man er kommet frem til, kanskje ma man starte
pa nytt igjen, noe som kan fare til frustrasjon. Det som da er viktig a huske pa er at man kan

leere av sin frustrasjon og kan benytte det til a laere noe nytt.
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2.3 Problemlgsning
I likhet med modellering, er problemlgsning en av delkompetansene i Niss & Jensen (2002)

sin inndeling av matematisk kompetanse. | denne kompetansen fokuseres det pa at eleven skal
kunne lgse problemer pa ulike mater der problemene allerede er ferdig formulerte. Det er

dette som ifglge Niss & Jensen (2002) skiller problemlgsning fra modellering som omhandler
strukturering, matematisering, behandling og holdbarhet. Gjennom modellering har eleven en
oppfattet realitet og skal lgse denne, mens eleven gjennom problemlgsning far tildelt et ferdig

formulert problem.

Ifzlge Lesh & Zawojewski (2007) er det gjennomfart mye forskning pa problemlgsning
mellom 1970 og 1990, men det har i arene etter ikke blitt forsket like mye pa dette feltet.
Hovedvekten av forskning som er gjort innenfor dette temaet er hovedsakelig fra 1980-tallet
(Schoenfeld, 1992). De siste arene har dette fatt mer oppmerksomhet, og flere har begynt a

interessere seg for denne maten & arbeide matematisk pa.

Arbeid med problemlgsning i skolen er med pa a variere undervisningstimene. Goldin i
Koichu (2014) fokuserer pa at problemlgsning har som mal a leere elever a lgse ulike
matematiske problemer. Arbeid med dette vil gjere at oppgaver ofte gar fra a veere logisk til &
flyte. Dette innebarer at elevene lettere forstar hva det blir spurt om i oppgaven og hvordan
lgse den pa en lett og korrekt mate. Samtidig kan slike oppgaver vare med pa a vekke
nysgjerrigheten hos elever, spesielt nar de ser en sammenheng i oppgaven og klarer a lgse
den. Lesh & Zawojewski (2007) ser pa problemlgsning gjennom modellering hvor man er ute
etter at oppgaven skal gi matematisk mening. Det er ikke fokuset pa at oppgavene skal
inneholde alt eller ingen ting, men at eleven i lgpet av arbeidsprosessen skal utfordre sine
matematiske ideer og problemlgsende evner. Koichu (2014) mener metoden elevene bruker
for & lgse problemlgsningsoppgaver ofte har ssmmenheng med hvordan kulturen i
klasserommet er til slike typer oppgaver. Har elevene en matematikkleerer som ikke er
engasjert i denne type arbeid, vil det pavirke elevenes utvikling innenfor dette omradet. Selve
undervisningen i den norske skolen er ulik fra sted til sted, og det er flere ulike modeller som
blir benyttet til undervisning. Basert pa denne forklaringen ser vi at sammenhengen mellom
problemlgsning og modellering har hatt en utvikling gjennom flere ar. Her fokuseres det enda
mer pa at problemlgsning blir viktig gjennom arbeid med modellering og motsatt. Fokuset
som nevnt over vil ikke kun bli rettet mot ferdige problemer, men kan gi elevene en bedre

forstaelse slik at de kan presisere slike problemer.
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Weinzweig i Koichu (2014) mener bruk av problemlgsningsoppgaver i matematikk vil veere
med pa & fremme elevers begrepsforstaelse, hvor det i selve oppgaven vil vere naturlig a
bruke matematiske begreper. I tillegg vil det veere mulig a innfgre problemlgsning som
arbeidsform i visse deler av matematikken sa tidlig som pa barneskolen. Dette utfordrer
elevene til & arbeide utforskende som gjar at de far bedre selvinnsikt. Arbeid med
problemlgsningsoppgaver kan engasjere elever til & gjgre matematikk og ikke bare studere

det. Mange elever lerer av a praktisere og ikke bare studere teori.

I en hektisk skolehverdag med mye nytt elevene skal lzre, far de ofte utdelt det Vinner i
Koichu (2014) kaller en verktgykasse. Her er alt de trenger for a lgse oppgavene lagt til rette.
Med & bruke disse verktgyene kan elevene lgse oppgaver som de allerede har arbeidet med,
men ikke ha den kompetansen som trengs for a lgse oppgaver som er annerledes enn det de
kjenner til fra far. Nar elevene blir vist en regnemate, vil de bruke denne metoden til det er
innleert. Schoenfeld (1992) mener problemet er nar elevene har lert denne metoden sa godt at
den er automatisert. Da vil ikke oppgavene kunne brukes som problemlgsningsoppgaver pa
samme mate. Bruk av variert problemlgsning vil gjare at elevene ikke alltid far tilgang pa
maten & lgse oppgavene pa slik de er vant til. Ifglge Schoenfeld (1985) vil det vere en fordel
for elevene selv a velge ulike strategier for a arbeide med en problemlgsningsoppgave.
Elevene blir da utfordret til 4 tenke over hva hver strategi fokuserer pa, og dermed far de
kunnskap om hvordan man kan arbeide med ulike problemlgsningsoppgaver. Vinner i Koichu
(2014) mener at gode problemlgsere er de som ikke er fast bestemt pa at den farste lgsningen
de finner er rett. Dette utfordrer elevene til a reflektere rundt matematiske oppgaver og egen
kompetanse, noe som kan veere med pa & utvikle elevenes kompetanse i matematikk. Koichu
(2014) mener problemlgsning er med pa a bygge bro mellom forskijellige problembaserte

oppgaver og styrke den begrepslige forstaelsen istedenfor a anskaffe teknikker.

Det er som vist over mye forskning pa problemlgsning og ulike metoder a arbeide med dette
pa. Men hva skal til for & styrke elevers kompetanseutvikling innenfor problemlgsning? Lesh
& Zawojewski (2007) beskriver flere asiatiske land hvor de har valgt a skifte fokus i
matematikk og heller fokuserer pa kritisk tenkning, innovasjon og ikke minst problemlgsning.
Som et resultat har denne endringen fart til at elevene scorer hgyt pa internasjonale tester. Slik
som det fremstar her, antar jeg at elevene har hatt en starre utvikling av sin matematiske

kompetanse ved a endre arbeidsmetode til blant annet problemlgsning og kritisk tenkning.
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2.4 Prosent
Jones, Langrall & Mooney (2007) mener det elever lerer i matematikk ofte er en samling av

isolerte emner. Samtidig vil det vaere ngdvendig a benytte seg av relasjoner til andre emner
for & opprette en forbindelse med andre begreper. For at elevene skal ha sterst mulig utbytte
av matematikkundervisningen pa skolen, vil det derfor vaere ngdvendig & benytte seg av
kompetansene de har tilegnet deg pa tvers av emner. Elevene ma da kunne bruke kompetanse
fra modellering, problemlgsning og andre temaer for a fa utbytte av temaet prosent. Det vil
ofte vaere med utgangspunkt i hvilken oppgave og hvordan den er utformet som avgjar hvilke

kompetanser pa tvers av ulike temaer som blir benyttet.

For & fa en bedre forstaelse av hva som ligger til grunn for at elevene skal kunne arbeide med
prosent, vil jeg se nermere pa tallforstaelse og arbeid med brgk. Jones m.fl. (2007) mener at
elevers forstaelse av tall er en utvikling som skjer gjennom mange ar, og at elevene gradvis
tilegner seg kunnskap om kompetanse innenfor rasjonale tall. Lamon (2007) vil gjennom
undervisning at det skal fokuseres pa at elevene far en god forstaelse av brgk som en relevant

del av regning med prosent og se sammenhenger mellom brgk og prosent.

Lamon (2007) mener oppgaver med prosent ofte er tatt ut fra en malbar mengde som
introduseres i klasserommet gjennom noe elevene kan relatere til for &8 komme frem til et svar.
Barn leerer tidlig at brgk er en liten bit, noe Lamon (2007) forklarer ofte kan bli et problem
nar elever far brgker som er mer enn en hel. Dette problemet kan for elever ogsa viderefgres
til prosentregning hvor det tyder pa at mange ikke har en like god forstaelse nar de ma regne

over en hel, altsd 100%.

Van de Walle & Lovin (2005) mener en viktig faktor som kan bidra til & gke forstaelsen til
elevene, er a lare elevene a estimere svarene pa oppgaver far de utfarer regneoperasjonen.
Dette kan vaere med pa & ke forstaelsen for regning med prosent, samtidig som elevene far
en antakelse av hva svaret skal vaere. Lamon (2007) mener det er viktig at elevene har
egenskapen til a tenke realistisk og bruke sunn fornuft. Han mener ogsa at elever i flere
tilfeller bruker logisk tankegang og egenproduserte regler for a lgse oppgaver hvor temaet
enda ikke er introdusert i klasserommet gjennom formler og regler. Etter gjennomgang av
tema i klasserommet med formlene og reglene i fokus, vil elevene ha problemer med a kunne
tenke intuitivt og bruke fornuft, men kun fokusere pa regler og formler. Mange elever klarer
ikke a se lengre enn det de har laert i klasserommet, noe som kan ende med at elevene pa

enkelte oppgaver ikke vil forstd hva som ma gjares for & kunne lgse den.
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2.4.1 Omgjegring
Ifalge Brekke (1995) mener en metode som flere elever benytter seg av, er a oversette den

prosenten eller brgken de far til desimaltall som en del av en hel. Et eksempel pa dette er
75% = % = 0,75. Ofte vil det & ha forstaelse og kunnskap om regning med desimaltall slik

som dette gjere det lettere for elever a finne svaret. De elevene som klarer a benytte seg av
denne metoden og kan forklare hvorfor man kan oversette til desimalform, viser tydelig at de

har forstatt ssmmenhengen mellom desimaltall, brgk og prosent.

Elevers kompetanse og forstaelse av plassering av tall vil ogsa bli satt pa prave med bruk av
denne lgsningsmetoden. Et eksempel er hvis oppgaven tilsier at elevene skal gke den totale
summen 12 999 med 5,9%, vil elever som har en forstaelse av tallets stgrrelse og plassering
hatt en slik utregning: 12 999 x 1,059. Elever som ikke har denne forstaelsen vil kanskje
valgt en utregning som 12 999 x 1,59 eller 12 999 x 5,9. Brekke (1995) mener det tydelig
vises i slike utregninger om elevene har den kompetansen som skal til for & forsta hva

desimaltall star for.

2.4.2 Potenser
Kieran (2007) mener algebra ma bli sett pa som en aktivitet og ut fra det valgte hun a utforme

en modell med fokus pa algebra som aktivitet i skolen og som fikk navnet GTG-modellen;
Generational, Transformal og Global/meta-level activities. Ifglge Kieran (2007) vil
potensregning ha sin hovedvekt i de transformerende aktivitetene. Her vil elevene blir
utfordret pa sin regnetekniske kompetanse, samtidig som det er med pa a lzre elevene
hvordan de kan benytte seg av forskjellige egenskaper og aksiomer gjennom

manipuleringsprosesser av algebraiske uttrykk.

Regning med potenser er noe som elevene gradvis leerer i lgpet av ungdomsskolen og som
mange bruker mye tid pa a fa en god forstaelse av. | oppgaver med flere like bokstaver som
uttrykk, mener Brekke, Granmo & Rosén (2000) at flere elever spesielt pa 10. trinn vil velge
a benytte seg av potensnotasjon fordi de ofte arbeider og blir testet i det de nylig har
gjennomgatt. Det er ikke alltid det er potensnotasjon som vil vaere ngdvendig for 8 komme
frem til svaret pa slike oppgaver. Brekke m.fl. (2000) mener at nar det elever laerer ikke er

forankret i forstaelse og kompetanse, vil det ofte bli brukt ukritisk.
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3 Metode

| dette kapittelet vil jeg redegjere og begrunne for valgene jeg har tatt, og hvordan jeg har gatt
frem for & finne svar pa mitt forskningsspgrsmal. Jeg vil fokusere pa hvordan og hvorfor jeg
har tatt mine valg, samt se narmere pa hvilke konsekvenser det eventuelt vil ha. Flere
aspekter som kommet til & bli tatt opp i dette kapitlet, er hvilken reliabilitet og validitet
metoden har, metodekritikk og det forskningsetiske perspektivet.

Ifalge Postholm (2010) fokuserer en fenomenologisk studie pa at forskeren skal utforske et
spesielt fenomen pa en dpen mate hvor utgangspunktet er et spgrsmal som forskeren praver a
finne svar pa. | dette prosjektet er forskningsspgrsmalet formulert slik: Hvordan tenker elever
i problemlgsningsoppgaver om prosent? Jeg er altsa ute etter & forsta hvordan elever tenker
innenfor prosent gjennom problemlgsnings, noe som forutsetter at informantene mine har
erfaring med & arbeide med dette temaet. Ut fra dette kan man si at mitt prosjekt vil ha en

fenomenologisk tilneerming.

3.1 Kvalitativ
Kvalitativ forskning er gradvis blitt mer akseptert i samfunnet og blir oftere benyttet til

forskning enn for. En av malsettingene som Thagaard (2009) poengterer med a drive med
kvalitativ forskning, er  oppna en dypere forstaelse av ulike sosiale fenomener. Thagaard
(2009) skriver ogsa at forsking gjennom kvalitative metoder ofte er fleksibel, som betyr at
forskeren ikke arbeider med en del av prosessen om gangen, men parallelt med flere deler
samtidig. Dette gjer at det hele tiden vil veere et gjensidig pavirkningsforhold til alle delene av

prosessen.

Gjennom en kvalitativ studie far man tettere kontakt med personer man forsker pa. Patton
(2015) presiserer at forskeren gjennom kvalitativ forskning kan delta mer aktivt i
undersgkelsen, og kan ha kontakt med informantene i form av observasjon og stille spgrsmal.
Kvale, Brinkmann, Anderssen & Rygge (2015) mener kvalitativ forskning gjer det lettere a
trekke ut interessante funn som kanskje ikke hadde kommet frem gjennom en kvantitativ
studie, der fokuset vil vaere a fa informasjon fra et stgrre spekter med informanter. De som er
med pa en slik kvalitativ studie, er med pa a hjelpe forskeren til & skape mening og forstaelse
innenfor et bestemt emne. Med dette som grunnlag, har jeg valgt a benytte meg av en
kvalitativ forskningsmetode.
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Ifalge Cohen, Manion & Morrison (2011) vil en kvalitativ studie utfordre evnen til & skape
tillit, og samtidig etablere og vedlikeholde gode relasjoner til informantene. Nilssen (2012)
mener at malet med en slik forskning er & komme i bedre kontakt med andre menneskers
handlinger, tanker, meninger, kunnskap og opplevelser. Hvordan kvaliteten pa datamaterialet
som blir samlet inn er, avhenger av forskerens kommunikasjonsevne og evne til a stille de

rette spgrsmalene.

(...) kunnskap blir konstruert i mgrket mellom forskeren og forskningsdeltakeren. Det er et
neart samarbeidsforhold mellom forskeren og forskningsdeltakerne, og forskeren praver a
redusere avstanden mellom seg og deltakerne (Nilssen, 2012, s. 25)

Jeg har valgt a stette sitatet fra Nilssen (2012) med Thagaard (2009) som mener en fordel er
at forskere ofte bruker seg selv som et middel for a fa tilgang pa informasjon. Dette gjar at
innsamling av data foregar i en nzrere relasjon mellom forsker og informant enn det vil gjere

i en kvantitativ studie.

3.2 Valg av metode
For & kunne velge riktig metode, var det viktig & se pa hva jeg var ute etter a finne. Jeg matte

se pa hvilken metode som ville gi meg mest igjen med utgangspunkt i mitt

forskningsspgrsmal: Hvordan tenker elever i problemlgsning om prosent?

Gjennom bruk av observasjon, ville jeg ha mulighet til & observere mine informanter og
hvordan de arbeider med oppgaver, samtaler mellom elev og elev eller elev og larer. Jeg ville
ogsa ha mulighet til & observere situasjoner hvor jeg som forsker ikke har noen pavirkning.
Samtidig vil jeg ikke ha mulighet til & ha en dialog med informantene, heller ikke stille
spgrsmal som ville hjelpe meg a fa bedre tilgang hos informantene og deres tankegang.

3.2.1 Oppgavebasert intervju
Pa bakgrunn av det som er nevnt over, valgte jeg a foreta et oppgavebasert intervju. Maher &

Sigley (2014) beskriver oppgavebasert intervju som et klinisk intervju og kan kobles tilbake
til Piaget. Denne intervjutypen ble ikke vanlig far pa 60-tallet hvor det var med pa a fa dypere

kunnskap av barns kognitive forstaelse.

Structured, task-based interviews for the study of mathematical behavior involve minimally a
subject (the problem solver) and an interviewer (the clinician), interacting in relation to one or
more tasks (questions, problems, or activities) introduced to the subject by the clinician in a
preplanned way. The latter component justifies the term task-based, so that the subjects’
interactions are not merely with the interviewers, but with the task environments (Goldin,
2000, s. 519).

Side 15 av 56



Goldin (2000) forklarer her hva som karakteriserer et oppgavebasert intervju, hvor det er en
interaksjon mellom forsker, informant og en eller flere matematiske oppgaver. Ifalge Maher
& Sigley (2014) er alle oppgavene spesiallaget med tanke pa intervjuet og intervjuobjektet.
Informantene far gjennom arbeid med oppgaver vise hva de kan innenfor det bestemte temaet,
forutsatt at forskeren har klart a produsere gode oppgaver. Det gir ogsa mulighet til a stille
oppfelgingsspersmal, ofte med intensjon om a trekke ut essensiell informasjon samtidig som
det utfordrer informanten til & reflektere rundt sine valg. Goldin (1997) mener at dersom
elevene har noe fysisk de kan vise og forklare med i tillegg til oppfalgingsspgrsmal, vil gjere

det enklere for forskeren & ikke misforsta sin informant.

3.2.2 Halvstrukturert intervju
Valg av hvordan et intervju skal veere strukturert, tar utgangspunkt i det som blir satt som mal

for intervjuet. Jeg har valgt a sitere Goldin (2000) sin definisjon av ulike struktureringer av

intervju.

It is this explicit provision for contingencies, together with the attention to the sequence and
structures of the task, that distinguishes the "structured™ interviews discussed here from
"unstructured" interviews, which may be limited to "free" problem solving (where no
substantial assistance that would facilitate a solution is given by the clinician to the subject) or
to the handling of contingencies on an improvisational basis. (Goldin, 2000, s. 519)

Ut fra definisjonen til Goldin (2000), har jeg valgt et halvstrukturert intervju. De matematiske
oppgavene som informantene far tildelt vil veere fastsatt pa forhand av selve intervjuet og
kommer ikke til & bli endret pa. Etter hver oppgave vil det veere spgrsmal som ogsa er fastsatt

pa forhand, men det er ikke gitt at alle spgrsmalene vil bli brukt til hver oppgave.

3.3 Gjennomfgaring
I denne delen vil jeg kommentere neermere hvordan gjennomfgringen av de oppgavebaserte

intervjuene fant sted.

3.3.1 Utvalg av informanter
Det var i hovedsak to ulike forhold som 14 til grunn for valg av informanter:

1. Informantene matte ga pa ungdomsskolen, da dette var ngdvendig for a kunne
gjennomfare intervjuet i samsvar med forskningsspgrsmalet og mal for

undersgkelsen.

2. Antall informanter matte vaere hgyt nok for a fa grunnlag til a besvare mitt

forskningssparsmal.
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For a veere sikker pa at informantene har arbeidet med prosentregning fer, valgte jeg a
fokusere pa 10. trinn. Det var vanskelig a beregne hvor mange informanter jeg ville trenge for
a fa valide data a arbeide med. Pa bakgrunn av dette valgte jeg & se pa hvor lang tid jeg hadde
til radighet for dette prosjektet, og valgte informanter ut fra denne tidsrammen. Ifglge Cohen
m.fl. (2011) er det viktig at intervju av ungdom ikke blir for lange, dette fordi barn og unge
ikke klarer & vare konsentrerte i lengre intervju. Med utgangspunkt i disse kriteriene valgte
jeg & intervjue 10 er pa 10. trinn, noe jeg mener vil vere et godt grunnlag for a fa valide data.
Med dette antallet informanter ville jeg ha nok intervjuobjekt hvis noen valgte a trekke seg.
Dette viste seg a veere et smart valg da to informanter valgte a trekke seg, og jeg sto igjen med

8 informanter.

3.3.2 Tilgang pa informanter
Skolene i Tromsg har stor padgang av studenter og jeg valgte derfor & ta kontakt med skoler i

distriktet da det er lettere a fa tilgang. Jeg laget et informasjonsskriv og sendt ut til de to
skolene hvor jeg fikk intervjue elever. Dette er to skoler i to ulike kommuner hvor jeg farst
kontaktet rektor, og gjennom faglearer ble det valgt ut elever til & delta pa intervjuet. Elevene
fikk informasjonsskrivet med hjem til foresatte som matte godkjenne at eleven fikk veere med

pa intervjuet.

3.4 Valg av oppgaver

Oppgavene som ble valgt ut til dette prosjektet er laget med bakgrunn i forskningsspgrsmalet:
Hvordan tenker elever i problemlgsningsoppgaver om prosent? Informantene skulle gjare tre
problemlgsningsoppgaver om prosentregning. Oppgavene var langt opp slik at jeg som
forsker skulle kunne fa innblikk i elevenes tanker og gjennomfgring. Samtidig som
informantene noterer pa ark hvordan de utfarer regneoperasjonene, forklarte informantene
hva de tenker og hvordan de kommer frem til sitt svar. Selve oppgaveteksten var formulert i
et enkelt sprak, noe Cohen m.fl. (2011) mener er viktig fordi teksten skal vere tilrettelagt

deres niva og sa konkret som mulig.

3.4.1 Oppgave l
Ole skal kjgpe en ny PC. Han har funnet en perfekt PC pa Komplett som er pa tilbud til 12 999
kr.

a) Det er 14% rabatt pa PC-en na. Hva er originalsummen?
b) Ole vil ikke bruke sa mye penger pa en gang og vurderer a kjgpe PC-en pa avbetaling. Da

betaler han bare 490 kr hver maned i 3 &r. Hvor mange prosent vil Ole spare pa a kjgpe PC-en
pa tilbud?
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Eleven ma farst evne & matematisere dette problemet for deretter a analysere, noe som
forutsetter at eleven har kunnskap om hva som forventes av oppgaven. Videre ma eleven
forsta analysedelen for & gjennomfare en tolkning og validering. Ifglge Niss & Jensen (2002)
er en aktiv modellbygging a strukturere, matematisere, handtere og validere den ferdige
modellen, noe som er sentralt i matematisk modellering. Ut fra denne beskrivelsen, kan vi si
at denne oppgaven vil kategoriseres som en modelleringsoppgave. Cohen m.fl. (2011) mener
en slik oppgave for noen elever kan virke logisk uten problemer med a regne seg frem til

svaret, for andre kan dette veere en utfordring og de ser ingen lgsning.

Oppgave la vil gi eleven en utfordring hvor det ikke er oppgitt originalsum eller rabatt i
kroner. Det kan hende elevene velger a fokusere pa tilbudsprisen som 100% og deretter legge
til 14% , noe som vil fare til at svaret elevene far er lavere enn originalsummen. Dette kan da

tyde pa at elevene ikke har kompetansen som skal til for & forstd denne type oppgave.

Oppgave 1b kan gi flere regnetekniske problemer, hvor elevene blant annet ma utfare flere
regneoperasjoner for a komme frem til svaret. Elevene ma kunne strukturere problemet for a
finne ut hva det blir spurt etter og i tillegg finne riktige regneoperasjoner. Deretter ma elevene
matematisere det de kom frem til, samt handtere og vise til en utregning av dette. Med
utgangspunkt i dette avsnittet og Niss & Jensen (2002) sine kriterier for aktiv modellbygging,
kan vi si at denne oppgaven i tillegg til en dialog med informanten vil vaere med pa a gi et

innblikk i hvordan deres tankegang.

3.4.2 Oppgave 2
Elkjap selger iPhone 7 til 6000 kr i november. De gnsker & gke salget pa denne iPhonen og
setter ned prisen med 20 % i desember. | januar setter de prisen pa iPhonen opp igjen 20 %.
Hva er prisen i desember og januar?

En slik oppgave forutsetter at elevene har grunnleggende kunnskap i regning med prosent,
samtidig forutsetter det en forstaelse av a trekke fra 20% og deretter legge til 20% ikke betyr
at summen er lik som i utgangspunktet. For mange elever kan dette veare vanskelig a forsta.
Med denne oppgaven vil jeg ha mulighet til & trekke ut elevers kompetanse innenfor dette

feltet og forsta hvordan elevene tenker.

3.4.3 Oppgave 3
Norge har en befolkningsgkning pa 1,3% hvert ar. | 2016 var befolkningstallet pa 5,2
millioner. Hvor stor vil Norges befolkning veere i 20507

| denne oppgaven far elevene vise hva de kan om prosentregning kombinert med vekst. Dette

er en oppgave som i tillegg utfordrer elevene til a tenke pa en annerledes mate da det
Side 18 av 56



innebarer & ha en forstaelse for potensregning. En teori for denne oppgaven er at noen elever
kommer til & fa problemer med 4 skrive prosent som desimaltall, altsa vil elevene i sin
utregning presentere det som 30% eller 1,3% gkning hvert ar. I tillegg vil denne oppgaven
veere en oppgave som er for vanskelig for de fleste elever i 10. klasse og utgangspunktet vil

veere en dialog mellom elev og forsker.

3.5 Tematisk analyse
For a starte pa en analyseprosess, var det viktig a ha kompetanse innenfor kvalitativ analyse.

Jeg valgte derfor a ta utgangspunkt i et sitat fra Cohen m.fl. (2011) som forklarer kvalitativ

analyse.

Qualitative data analysis involves organizing, accounting for and explaining the data; in short,
making sense of data in terms of the participants’ definitions of the situation, noting patterns,
themes, categories and regularities (Cohen m.fl., 2011, s. 461)

For valg av analysemetode tok jeg utgangspunkt i definisjonen til Cohen m.fl. (2011) og mitt
forskningsspgrsmal: Hvordan tenker er i problemlgsningsoppgaver om prosent? Fordi jeg
ikke visste hvordan informantene valgte a lgse oppgavene, var det vanskelig & veare helt
sikker pa analysemetoden. Med utgangspunkt i datasettet valgte jeg a analysere kategorier jeg
kom frem til. Denne metoden for analysering kaller Clarke & Braun (2013) for tematisk
analyse og er en analysemetode hvor man identifiserer og analyserer mgnstre i kvalitative

data. Jeg har i min analyse valgt & fokusere pa to prosesser; transkripsjon og tematisering.

3.5.1 Transkribering
Transkribering er tidskrevende og Clarke & Braun (2013) mener der er en ngdvendighet for &

gjennomfgare en temaanalyse, men ogsa en mate a bli kjent med datamaterialet sitt pa. Ifelge
Kvale m.fl. (2015) betyr transkribering det samme som a transformere, fra en form og til en
annen. Resultatet av transkriberingen vil aldri bli helt ngyaktig, dette pa grunn av at det ikke
er mulig a fa et helt konkret bilde av kroppssprak, mimikk og tonefall nar intervjuet blir

transkribert.

Nilssen (2012) mener en positiv del av transkriberingen, er hvis det kun er forskeren som
transkriberer. P4 grunn av at det kun er jeg som i dette prosjektet har transkribert, medfarer
det at jeg blir godt kjent med materialet og kan koble tilbake til selve intervjuet gjennom

transkripsjonen.
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3.5.2 Tematisering
Clarke & Braun (2013) skiller mellom to ulike tilnzerminger av analyse, deduktiv og induktiv.

Den deduktive analysedelen har bakgrunn i den teoribaserte analysen hvor kategorier er
forhandshestemt og ferdiglaget far analyseprosessen starter. Induktiv tilneerming av
analyseprosessen vil derimot fokusere pa at de ulike temaene og kategoriene blir skapt ut fra
det datamaterialet. Uansett hvilken tilneerming jeg hadde valgt & benytte meg av i mitt
prosjekt, ville jeg kommet i dybden pa hvert intervju. Jeg valgte a benytte meg av den
induktive tilnaermingen. Utfra mitt prosjekt og datainnsamling, tror jeg det ville vere lettere &

skape nye tema og kategorier underveis i analyseprosessen.

Gjennom seks ulike faser har Clarke & Braun (2013) valgt a forklare hva som ligger bak en
tematisk analyse. Jeg skal videre i min oppgave forklare hva hver fase innebarer og hvordan
jeg har valgt & benytte meg av disse. Ifglge Clarke & Braun (2013) er det viktig & huske at
disse fasene ikke er en fasit pa hvordan man skal analysere, og det er heller ikke ngdvendig &
veere ferdig med en fase for & starte pa neste. Det er heller en rekursiv prosess, altsa ga tilbake
og gjenta deler flere ganger. | min oppgave har jeg valgt & ga systematisk gjennom hver av
fasene, men jeg har ogsa valgt & ga tilbake til en tidligere fase for a se om alt relevant var
funnet. For & tydeliggjgre det som skijer i hver fase, har jeg valgt a forklare hvordan jeg har
gjennomfart dette.

Fase 1 - Bli kjent med datamaterialet. Jeg brukte god tid pa a sette meg inn i datamaterialet,

og siden jeg selv transkriberte intervjuene ble jeg godt kjent med materialet. Jeg skrev ut alle
intervjuene og klippet opp i ulike bunker. Jeg fokuserte pa en bunke om gangen og markerte
det viktige informantene sa. Ifglge Nilssen (2012) er dette farste steget i arbeidet med a korte

ned pa transkripsjonen for a finne essensen i datamaterialet.

Fase 2 — Koding. Gjennom kodingen kunne jeg trekke ut meningsinnholdet fra
transkripsjonen. | tillegg til a bruke Clarke & Braun (2013), valgte jeg a statte dette opp med
Kvale m.fl. (2015) sin meningsfortetting. Jeg valgte a forkorte noen intervju uten at innholdet
ble endret, dette fordi det senere i analysen skulle bli lettere a arbeide med datamaterialet. Jeg
benyttet meg deretter av fargekoder for a dele inn i koder. Som forsker er det ogsa viktig a ha
et apent sinn nar man skal kode materialet. Dette velger jeg a stette opp med Nilssen (2012)
som mener det kan veere viktige deler som blir utelatt hvis forskeren kun fokuserer pa

bestemte momenter.
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Fase 3 — Lete etter kategorier. Ut fra de kodene jeg tidligere kom frem til, fokuserte jeg i
denne fasen pa a finne koder som var like hverandre og falt under samme kategori. Til slutt

hadde jeg flere ulike kategorier til videre bruk i analysearbeidet.

Fase 4 — Gjennomgang av kategoriene. Jeg brukte tid pa gjennomgang av kategoriene jeg
hadde og kom frem til at noen av kategoriene kunne sldes sammen, ogsa pa tvers av

oppgavene.

Fase 5 — Definere og navngi kategoriene. | denne fasen definerte jeg hvert tema og gav dem
navn som ville forklare resultat og funn. Ifglge Clarke & Braun (2013) er dette viktig for &
finne essensen av hver kategori. Til slutt endte jeg med ulike kategorier for hver oppgave,
grunnen til dette er at jeg valgte & analysere dem hver for seg for deretter a se pa alle

oppgavene som en helhet.

Fase 6 — Skrive om de ulike kategoriene. | denne fasen forklarer jeg hva hver kategori

inneholder og forklarer hva jeg kom frem til gjennom analyseprosessen.

For & oppsummere disse seks ulike fasene og fa et helhetsinntrykk, vil jeg beskrive det som
mange faktorer som spiller sammen. Pa bakgrunn av dette og hvordan jeg har valgt & arbeide
med de ulike fasene sammen, mener jeg det gir starre mulighet for at helhetsinntrykket vil bli
bedre.

3.6 Reliabilitet og validitet
Jeg vil i denne delen forklare ulikhetene med relabilitet og validitet. Samtidig vil jeg ogsa se

narmere pa hva det innebzrer og hvordan jeg forholder meg til det i min oppgave.

3.6.1 Reliabilitet
Jeg har valgt a sitere Cohen m.fl. (2011) for a definere begrepet reliabilitet.

For research to be reliable it must demonstrate that if it were to be carried out on a similar
group of respondents in a similar context (however defined), then similar results would be
found. (Cohen m.fl., 2011, s. 146)

Med dette mener Cohen m.fl. (2011) at hvis forskning skal vaere palitelig, ma lignende
resultat komme frem i en lignende gruppe informanter. Reliabilitet i kvalitativ forskning
knyttes til kvaliteten av den informasjonen som prosjektet baserer seg pa og en vurdering av

forskningens palitelighet.
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Flere punkter i mitt prosjekt kan ha innvirkning pa reliabiliteten. Jeg har hele tiden fokusert
pa a forklare steg for steg det som er blir gjort gjennom valg av tema, teori, informanter,
hvorfor oppgavebaserte intervju ble valgt og analyseprosessen. Dette kan veere med pa a
styrke reliabiliteten til mitt prosjekt fordi det viser at alle avgjerelser har veert planlagte.
Samtidig er jeg en uerfaren forsker, noe som kan ha hatt innvirkning pa hvordan jeg valgte a
utforme oppgavene til intervjuet. Gjennom intervjuene hadde jeg en intervjuguide som jeg
forholdte med til, men det var flere ganger jeg var tvunget til 8 omformulere sparsmalene slik

at informantene var helt sikker pa hva jeg spurte om.

Jeg mener reliabiliteten for mitt prosjekt gker pa grunn av mitt metodevalg. I et vanlig
intervju har man ikke like stor mulighet til a kontrollere om det informantene sier er riktig,
noen informanter er kanskje usikker pa hvor stor kompetanse de har innenfor et tema.
Oppgavebasert intervju vil i starre grad vise hvilken kompetanse informantene har hvor de i

tillegg til & diskutere sin kompetanse ogsa kan visualisere den.

3.6.2 Validitet
Begrepet validitet mener Thagaard (2009) handler om tolkning av data og gyldigheten av de

tolkningene som forskeren kommer frem til gjennom prosessen med & arbeide med og

analysere datamaterialet sitt.

It is suggested that reliability is a necessary but insufficient condition for validity in research;
reliability is a necessary precondition of validity, and validity may be a sufficient but not
necessary condition for reliability (Cohen m.fl., 2011, s. 133)

Her beskriver Cohen m.fl. (2011) at det vil vaere ngdvendig med reliabilitet for at forskningen
skal veere valid, men det vil ikke veere ngdvendig at forskning er valid for at den skal ha god
reliabilitet. Cohen m.fl. (2011) skriver ogsa at selv om forskeren i kvalitative studier skal
veere objektiv, vil forskerens meninger og synspunkt ofte ligge til grunn for uttalelser. Kvale
m.fl. (2015) har utviklet det de kaller validering i syv stadier. Dette har jeg valgt a ta

utgangspunkt i for & kunne forklare validiteten i mitt prosjekt.

Tematisering — Fokuserer pa hvor godt grunnlaget for teorien er, og om dette er logisk i
forhold til forskningssparsmalet. Jeg har valgt & legge vekt pa problemlgsning da jeg mener
dette har innvirkning pa oppgavene og resultatet. Jeg har ogsa valgt a fokusere pa matematisk

kompetanse i hverdagslivet og elevers kompetanse i regning med prosent.

Planlegging - Fokuserer pa gyldigheten og kvaliteten til den kunnskapen som skapes, og

hvilke metoder som brukes for a oppna forskningens formal. Jeg har fokusert pa at elevene
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som deltok i denne studien skal forbli anonyme. Derfor er ikke deltakernes navn eller skole
nevnt. Kunnskapen fra disse intervjuene er med pa a utvikle en bedre forstaelse for hvordan

elever arbeider med slike oppgaver og deres tanker innenfor temaet.

Intervjuing — Dette handler om meg som intervjuer og intervjuets kvalitet. Det fokuseres pa
hvordan jeg som intervjuer vet at informanten har forstatt det som blir spurt om, og at
informanten far fortalt alt. Dette mener jeg at jeg fikk til med hjelp av en godt utarbeidet
intervjuguide med oppfglgingsspersmal. | tillegg repeterte jeg det informanten fortalte, bade
for at informanten skulle tenke seg om og veere sikker, men ogsa for at jeg skulle vaere sikker

pa at jeg fikk med meg alt som ble fortalt.

Transkribering - Stadiet fokuserer pa hvordan valg av stil og sprak gjgr transkripsjonen
gyldig gjennom overfering fra muntlig til skriftlig sprak. Jeg tok meg god tid fordi det er

resultatet av transkriberingen som kommer til & bli mest brukt i analysedelen.

Analysering - Fokuserer pa at spgrsmalene gjennom datamaterialet er gyldige og at
tolkningene mine er logiske. Dette har jeg fokusert pa gjennom analyseprosessen hvor jeg

satte meg godt inn i det som ble transkribert og kodet innholdet farst.

Validering - Fokuserer pa reflektering over vurdering av de valideringsformene som er brukt i
studien og resultatets gyldighet. Gjennom dette punktet mener jeg man kan trekke inn alt som
er nevnt over, da dette kan regnes som en samling av alle valg som er tatt gjennom hele

oppgaven for at den skal veere valid.

Rapportering — Ser pa i hvor stor grad en rapport kan gi en valid beskrivelse av funn i dette
prosjektet. Her mener jeg det ikke er noe annet jeg kan gjare enn & fokusere pa a produsere en
best mulig oppgave. Ut over dette vil det veere ngdvendig at noen andre enn meg selv

vurderer oppgavens validitet.

3.7 Etikk

Kvale m.fl. (2015) fokuserer pa de etiske retningslinjene som til en hver tid i prosessen ma
vurderes, altsa fritt og informert samtykke, fortrolighet, konsekvenser og forskerens rolle.
Nilssen (2012) beskriver forskere som gjester i det private rom som alltid ma vise respekt for
menneskeverd. Thagaard (2009) presiserer at det er viktig at informanter er godt opplyste om

hva det innebaerer a veere med pa studien.
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Prosessen startet med a sende en sgknad til NSD, Norsk senter for forskningsdata, for a fa
godkjenning til 2 kunne intervjue elever i skolene. Godkjenning fra dem, betyr at min studie
etisk er innenfor retningslinjene sa lenge jeg forholder meg til det som er oppgitt i denne

godkjenningen.

Jeg tok farst kontakt med rektor pa begge skolene for & gi informasjon om tema for prosjektet
og hvordan jeg hadde planer om & gjennomfare intervjuet. Det ble samtidig sendt med et
informasjonsskriv med informasjon om prosjektet og informasjon om informert og fritt
samtykke. Jeg poengterte at all data som ble samlet inn ville veere konfidensielt, at
oppbevaring av data vil veere utilgjengelig for andre enn meg, og informantens muligheter til
a trekke seg fra studien. Kvale m.fl. (2015) presiserer at det pa grunn av elevenes alder, ville
det vaere ngdvendig at foresatte gir sitt samtykke pa at deres barn kan delta pa intervjuet.
Dette ble gjort gjennom et fritt og informert samtykke hvor foresatte fikk informasjonsbrevet
og signerte pa det. Jeg startet intervjuet med a informere eleven om muligheten til & trekke
seg, hva det som ble sagt under intervjuet skulle brukes til og anonymitet.

Ifzlge Nilssen (2012) kan det i slike prosjekter som dette veere vanskelig a sikre anonymitet
pa et lokalt niva. Grunnen er at personer som allerede har fatt informasjon om hvor det blir
samlet inn data, som for eksempel rektor, lerer, elever og foresatte til elevene kan fortelle
videre hva prosjektet handler om og at de har valgt & veere med pa dette.
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4 Analyse og funn

| dette kapittelet vil jeg presentere svar som informantene har gitt muntlig og skriftlig under
intervjuet. Gjennom denne prosessen har jeg kommet frem til ulike metoder og

misoppfatninger som gjentar seg i mange av intervjuene. Jeg har valgt a ta for meg en og en
oppgave, dette fordi det da ikke vil blande informantenes svar i de ulike oppgavene. Til slutt
vil jeg ogsa se pa sammenheng mellom flere av oppgavene som informantene gjer gjennom

intervjuet.

4.1 Oppgave la

Den farste oppgaven fikk informantene uten noe annet hjelpemiddel enn en kalkulator. Jeg
valgte bevisst & ikke gi noen ekstra informasjon da jeg mener denne oppgaven er pa et
grunnleggende niva uten noen ekstra mellomutregninger som kunne skape problemer for
informantene. Enda en grunn til dette valget var at jeg ville se hvordan informantene mine

loste oppgaven kun med hjelp av oppgaveteksten som var formulert slik:

Ole skal kjgpe en ny PC. Han har funnet en perfekt PC pa Komplett som er pa tilbud til 12 999
kr.

a) Det er 14% rabatt pa PC-en na. Hva er originalsummen?

Gjennom narmere analyse av denne oppgaven, viste det seg & vere flere ulike metoder
informantene brukte for a komme frem til sitt svar. Det var ogsa flere informanter som har

riktig fremgangsmetode, men tenker feil mot slutten av utregningsprosessen.

4.1.1 12 999kr er ikke 100%
Tre informanter forsto ut fra oppgaveteksten at tilbudsprisen ikke ville veere 100%. Den farste

jeg vil trekke frem her er Eva og hvordan hun valgte a utfgre denne oppgaven. Hun var hele
tiden var reflektert rundt valgene sine, og forklarte godt hvorfor hun valgte denne metoden for
utregning.

Pa a skal jeg finne ut hva originalsummen er, da ma jeg farst ta 100-14 fordi det skal vere

100%, men 14% er tatt vekk. Sa tar jeg tiloudssummen, altsa 12 999 kr, og deler pa 86 for &
finne 1%. Deretter ganger jeg med 100 for & finne 100% som her er 15 000 — Eva

Her viste Eva at tilbudsprisen ikke var 100%, og derfor matte ta utgangspunkt i originalprisen
og trekke fra antall prosent som var gitt i rabatt. Videre forklarer hun hvordan hun matte finne

1% av tilbudsprisen for deretter & multiplisere med 100.
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Videre vil jeg se neermere pa besvarelsen til en annen elev, Jonas. Hans tankemate var i denne

oppgaven farst feil.

Intervjuer: Hvorfor fikk du dette svaret?

Jonas: Jeg ser nd at slik det star skrevet her, er 12 999 blitt 14% og ikke 86%. Da ma jeg bytte
14 med 86 fordi da far du ferst 1% og ganger med 100. Da fikk jeg 15 115 kr. — Intervju av
Jonas

Han forsto at 12 999 kr ikke var 100%, men hadde derimot problemer da han skulle regne

dette ut fordi han ikke var sikker pa hvordan dette regnestykket skulle settes opp. Derfor

12 999%x100

valgte han fgrst a preve , noe han forsto ville bli feil, fordi svaret han da fikk ville

bli altfor hgyt i forhold til hva som var realistisk. Jonas viser at han har kompetanse innen
prosent og basert pa svaret hans under her forstar han ogsa hva han har regnet ut, samtidig

viser det at han kan benytte seg av kritisk tenkning.

4.1.2 14% av 12 999 kr
Flere informanter viste seg a ikke ha den kompetansen som skulle til for & regne seg frem til

originalsummen. | stedet valgte de fleste informantene a ta utgangspunkt i at tiloudsprisen var
100% og deretter addere 14% for & finne originalsummen. Jeg har her valgt a trekke frem en

av utregningene:

12999 x 0,14 = 1819,86. Sa tar jeg 12 999 + 1819,86 = 14 118,86 — Thea

For & komme frem til originalsummen viser Thea her at hun finner 14% av tilbudsprisen med
bruk av desimaltall som del av en hel, og deretter legger til det svaret hun fikk. Dette tyder pa
at Thea ikke har forstatt hvordan man kommer frem til originalsummen av en vare hvor man
kun har tilgang pa tilbudspris. Even hadde ogsa denne misoppfatningen og la til 14% av

tilbudspris.

Aksel var farst inne pa rett tankegang og gjorde samme feil som jeg tidligere viste fra Jonas
sitt svar, men her forsto ikke Aksel hva han hadde fatt til svar og valgte deretter a finne 14%
av 12 999 og legge dette til tilbudsprisen igjen. Da han var ferdig a lgse denne oppgaven gav
jeg Aksel et ledende sparsmal for & se om han forsto hvordan han skulle komme frem til
svaret. Da han forsto at tilbudsprisen ikke kunne veere 100%, trengte han ikke mer hjelp far

han kom frem til det riktige svaret.

Aksel og Thea viser mange like trekk ved deres metodevalg og hvilke regneoperasjoner de

benytter seg av for a komme frem til sitt svar. Forskjellen mellom disse informantene er at
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Thea velger & benytte seg av desimaltall som del av en hel nar hun regner ut hvor mye 14% av

12 999 kr er, mens Aksel benytter seg av bregk hvor hans utregning er %. Resten av

utregningen har de utfart likt hvor de begge fant ut hvor mye 14% av tilbudsprisen er og
deretter addere det til tilbudsprisen.

Pa bakgrunn av dette kan vi se at disse informantene ikke har den matematiske kompetansen
som skal til for & visualisere at 12 999 kr i dette tilfellet er en del av en hel. Hadde oppgaven
veert formulert pa en annerledes mate slik at det tydelig kom frem at 12 999kr var 86%, ville
kanskije de fleste informantene forstatt at tilbudsprisen ikke kunne vere en hel.

4.2 Oppgave 1b

I likhet med oppgave 1a, fikk ikke informantene noen tilleggsopplysninger da de startet pa
denne oppgaven. Malet her var at informantene skulle vise deres kompetanse innenfor en
oppgave som forutsetter evne til a tolke en flerdelt tekstoppgave og utfare flere
regneoperasjoner. Ut fra dette valgte jeg & formulere oppgaven slik:

Ole skal kjgpe en ny PC. Han har funnet en perfekt PC pa Komplett som er pa tilbud til 12 999
kr.

b) Ole vil ikke bruke sa mye penger pa en gang og vurderer & kjgpe PC-en pa avbetaling. Da
betaler han bare 490 kr hver maned i 3 &r. Hvor mange prosent vil Ole spare pa a kjgpe PC-en
pa tilbud?

Det viste seg etter hvert i denne oppgaven at noen av informantene hadde behov for hjelp,
men jeg var hele tiden opptatt av at den informasjonen informantene fikk fra meg ikke skulle
veere for ledende. Det er dermed ikke sagt at alle fikk feil svar, men samtlige av mine
informanter brukte mye tid. Det som ble en gjenganger var mye preving og feiling, hvor noen

fokuserte pa & komme frem til noe som kunne se riktig ut.

4.2.1 Et svar, mange fremgangsmetoder
| dette delkapittelet vil jeg analysere svarene til noen av informantene som klarte a lgse

oppgaven og komme frem til korrekt svar, og hvilke ulike metoder informantene benyttet seg
av. Likhetstrekkene med disse informantene som benyttet seg av riktig lgsningsmetode
gjennom hele oppgaven er at alle var flink a reflektere rundt valgene de tok, og hvorfor de tok
disse valgene. Den farste jeg her velger a trekke frem er Per som viste & ha god kompetanse
innenfor prosent og hvordan han kunne bruke det som del av en hel i ssmmenheng med denne

oppgaven.
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Jeg tar 490 x 36 = 17 640 kr som vil vere den fulle prisen. Sa tar jeg 17 640 — 12 999 =
4641 kr. Dette er differansen mellom totalprisen pa avbetaling og tilbudsprisen. Sa blir det

15 zzz = 0,74. Altsa er det 74% du betaler. Sa tar jeg 100 — 74 = 26. Det er da 26% man Vil

spare pa a kjgpe PC-en pa tiloud — Per

Det var kun Per som valgte & lgse oppgaven med denne metoden, han var ogsa den eneste

som ikke hadde noen problemer underveis hvor han ikke visste hva han skulle gjgre. Samtidig

ser vi at han velger a regne ut differansen pa disse to prisene, men denne summen benytter

han seg ikke av videre for 8 komme frem til svaret.

Sara derimot valgte a lgse denne oppgaven med en annen metode. Hun finner fgrst 1% av den

totale summen pa avbetaling. Deretter finner hun differansen mellom totalsummen pa

avbetaling og tilbudsprisen for sa a dividere differansen pa 1% av den totale summen pa

avbetaling.

Jeg tror det skal vaere mellom 25% og 30% som han sparer. Problemet er at jeg ikke er sikker
pa hvordan jeg skal regne ut dette. Men jeg far prave noe. Jeg ma bruke 17 640 fordi dette er
det hgyeste tallet. Men hvordan skal jeg finne frem til hvor mange prosent det er? Hvis jeg
ganger 17 640 med 100, da blir det for mye. Nei, jeg skulle jo dele, men jeg ganget det! Jeg tar

171530 = 176,4. Da har jeg funnet én prosent. Sa er det jo bare a ta% = 26,3. Da er det

26,3% som han vil spare. Jeg tenkte svaret skulle vare noe slikt. — Sara

Her viser Sara hvordan hun bruker metoden med a preve og feile for 8 komme frem til svaret.

Med dette menes at hun ikke er sikker pa hvordan hun skal lgse oppgaven, men hun vet

hvilke opplysninger hun trenger. Farst praver hun a finne 1% med & multiplisere den totale

summen pa avbetaling med 100. Ut fra svaret hun da far, resonnerer hun seg frem til en

konklusjon om at dette svaret ikke er riktig.

| starten av oppgaven var hun usikker, men da hun skrev ned oppgaven pa papiret, ble det

lettere a resonnere seg frem. Hun viser ogsa her at hun fra starten hadde en formening om

hvor mange prosent som ville bli spart.

En annen elev, Jonas, hadde problemer med a fa med seg hva oppgaven egentlig spurte om.

Etter hver regneoperasjon mente han at han hadde besvart oppgaven. Jeg var interessert i a

finne ut hvordan Jonas tenkte videre i denne oppgaven, og valgte derfor & be han om a lese

oppgaveteksten pa nytt.

Jonas: 490 kr hver maned i 3 ar. 490 x 12 = 5880 kr pa ett ar. 5880 x 3 = 17 640 kr. Er
det riktig svar?

Intervjuer: Les oppgaven en gang til.
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Jonas: Hvor mange prosent vil han spare pé & kjgpe PC-en pé tiloud. Aja. 17 640 — 12 999 =
4641. Det ville han spart, sa det er svaret.

Intervjuer: Les oppgaven en gang til.

Jonas: Spart i prosent. Aja. S& 4641 er en del av 17 640. Da blir det 4641 x 100 og dele pa
hele tallet som er 17 640. Da vil han spare 26,3%. - Intervju av Jonas

Her viser Jonas at han har god kontroll pa hva de ulike tallene han har egentlig betyr. Hans
utfordring var at han ikke fikk med seg hva oppgaven egentlig spurte om, men hadde ingen
problemer med & utfare regneoperasjonene som matte til. Samtidig ville ikke Jonas kommet
frem til riktig svar hvis jeg ikke hadde kommet med tips om & lese oppgaven videre. Hadde

dette veert en vanlig test, ville han ikke fatt vist hvilken kompetanse han innehar.

Hvis vi ser pa de tre fremgangsmetodene som nevnt over, har alle tre informantene benyttet
seg av ulike fremgangsmetoder. Per er den som skiller seg mest ut blant disse tre hvor han
tydelig viser kompetanse med bruken av desimaltall som del av en hel, og enkelt klarer &
komme frem til riktig svar. Hvis det er noe som kan trekke ned hans utregning er at han har
valgt & bruke kun to desimaler i svaret han fikk etter han dividerte tilbudsprisen med
originalsummen og dermed fikk et helt tall til svar. Sara og Jonas hadde mer lik
fremgangsmate hvor det eneste som skilte dem var Sara som valgte & multiplisere 4641 med
100 og deretter dividere pa 17 640 i én regneoperasjon, mens Jonas valgte a gjare dette
gjennom to operasjoner. Samtidig viser det her at Sara hadde utfordringer med & bestemme
seg for hvilke metoder hun skulle bruke, og reflekterte mye mens hun arbeidet med oppgaven.
Jonas hadde ikke problemer med a forsta hvilke metoder som skulle benyttes, men hadde

derimot problemer med & forstd hva oppgaven spurte etter.

4.2.2 Bruker totalprisen
En gjenganger i disse intervjuene var at informantene trodde de skulle benytte seg av

originalprisen som var svaret i 1a. Pa bakgrunn av dette, var det mange informanter som i
denne oppgaven fikk feil svar fordi de baserte utregningen sin pa originalpris og ikke

tilbudspris. Dette var ogsa presisert i oppgaveteksten som informantene fikk utlevert.

Det var ikke bare svaret fra oppgave 1a som gav problemer for flere informanter i denne
oppgaven, det regnetekniske viste seg ogsa a veere utfordrende. Mange av informantene hadde
ikke nok kompetanse til & utfare regnestykket. Nesten alle kom frem til svar de mente var
riktig hvor svaret i seg selv kunne virke troverdig, men ikke pa bakgrunn av utregningen. Jeg

har her valgt a trekke frem Aksel sin utregning.
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Det ma bli mellom 25% og 30% tror jeg. Jeg tar 490 x 36 = 17 640. Da ma han betale 17
640 pa 3 ar. Sa trekker jeg ifra totalsummen, 17 640 — 15 115 = 2525. S3 ma jeg finne det i
prosent. Da blir svaret 25,25% som han sparer. — Aksel

Her viser Aksel at han farst velger & estimere et cirka svar. Svaret i seg selv er ikke sa langt
fra det korrekte, men vi ser her at selve utregningen ikke er verken korrekt eller troverdig. |
tillegg til & bruke svaret fra oppgave 1a, tror Aksel her at han vil komme frem til det riktige
svaret med a dividere differansen han kom frem til med 100. Dette kan vere fordi han har laert
at han finner prosent med a dividere pa 100 eller flytte komma to plasser til venstre.

4.3 Oppgave 2

Malet for denne oppgaven var a finne ut om informanten har kompetanse til & regne med
prosent, samt trekke fra og legge til lik prosent med utgangspunkt i to ulike totalsummer. |
denne oppgaven fikk ikke informantene noen form for veiledning far de startet. Det ble heller
ikke gitt noen ekstra tips underveis, noe som farte til at resultatet fra denne oppgaven ikke har

noen annen pavirkning enn elevenes kompetanse og tankegang.

Elkjgp selger iPhone 7 til 6000 kr i november. De gnsker & gke salget pa denne iPhonen og
setter ned prisen med 20 % i desember. | januar setter de prisen pa iPhonen opp igjen 20 %.
Hva er prisen i desember og januar?

Da denne oppgaven ble laget, var jeg sikker pa at jeg kom til & fa et annet resultat enn det som
kom frem i intervjuene. Jeg mente dette var en oppgave hvor det lett ville vise
misoppfatninger hos elever nar de farst hadde trukket fra 20% og deretter addere samme
prosent.

Regneteknisk viste denne oppgaven seg a veere enkel for de fleste informantene, det som
derimot var vanskelig var selve oppgaveteksten. Flere informanter utferte kun halve oppgaven
farst og etter jeg ba dem lese den en gang til, forsto de at oppgaven ba om to utregninger. Det
virket som at informantene var vant med a fa slike oppgaver delt inn som a og b, nar det ikke

var tilfellet her, kunne det tyde pa at informantene kun husket den ene regneoperasjonen.

4.3.1 Omgjgring fra prosent til desimaltall
Flere informanter valgte a bruke denne metoden. Metoden er enkel og effektiv, men den

forutsetter at informantene har kompetanse innenfor prosent og hvordan regne med prosent
ved bruk av desimaltall hvor 1 representeres som 100%. Jeg vil her trekke frem Even som
viser at han har god kompetanse og kan forklare hvorfor han velger a gjare de ulike

utregningene.
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Den blir satt ned 20% av 6000kr. Da ma jeg ta 6000 x 0,8 = 4800. Da far jeg hvor mye
iPhonen vil koste i desember. Sé er den satt opp 20% med utgangspunkt i tiloudsprisen. Det
vil si at jeg skal ta 4800 x 1,2 fordi du da vil fa 20% i tillegg til 4800. Da blir det 5760 kr som
er prisen pa mobilen i januar. 4800kr er mindre enn 6000kr, derfor vil 20% av hvert belgp
veere forskjellig. — Even

Even viser her at han har kompetanse i prosentregning og kan forholde seg til 20% ned og
opp. Per, Even og Thea har valgt a utfgre denne oppgaven likt og de viser god kompetanse
innenfor prosent og kan regne om prosent til desimalform. For eksempel vet de at 80% er det

samme som 0,8.

4.3.2 Finner 1%
Sara var den eneste informanten som valgte a benytte seg av metoden hvor hun farst finner én

prosent av totalprisen hun har. Denne metoden hadde jeg forventet at flere av informantene
ville benytte seg av, fordi det kan veere enklere a dividere pa 100 for & veere sikker pa at man
finner hva én prosent er og deretter enkelt kan multiplisere med den prosenten man er ute

etter.

% = 60. S& ganger jeg det med 20 for & finne 20%. Da far jeg 1200kr som iPhonen ble satt

med. Sa tar jeg 6000 — 1200 = 4800 kr. Dette er prisen pa iPhonen i desember. Sa tar jeg
4822:;20 = 960, altsa 20%. Da tar jeg 4800 + 960 = 5760 kr som er prisen pa iPhonen i
januar. — Sara

Den farste delen bruker Sara strategien med & regne om til 1% og deretter finne ut hvor mye
rabatt det er pa iPhonen for deretter & trekke det fra originalprisen. Dette er en strategi som
flere av informantene ogsa valgte a benytte seg av i andre oppgaver. Det viser at hun har en

forstaelse av hva prosent er.

4.3.3 Finner 20%
I motsetning til & finne én prosent farst og deretter multiplisere med 20, var det noen

informanter som valgte a ikke ta denne omveien, men finne 20% med en gang. Dette viste seg
a by pa problemer for informantene, da det ikke var like lett & se hvilke tall som skulle vare

hvor i formelen. Jeg har her valgt a trekke frem Jonas sin utregning.

8000199 _ 30 000. Nei, dette ble feil. Det er 2220X20 _
20 100

1200. Sa tar jeg 6000 — 1200 = 4800. Da blir prisen 4800kr. Den andre er 4822;20 = 960.
Sa 4800 + 960 = 5760. Den koster 5760 kr i januar. — Jonas

Jeg ma finne 20% av 6000. Da tar jeg

Jonas forsto med en gang hva som skulle til for a finne svaret, men viste at han ikke hadde
kompetanse til & forsta metoden a regne ut 20% slik som det ble gjort her. Denne algoritmen

valgte ogsa Aksel & benytte seg av og han endte med a gjgre samme feil som Jonas. Begge var
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med en gang sikker pa hva som var feil i utregningen da svaret ble 30 000. Hadde dette veert
en elev som kun hadde automatisert algoritmene og ikke klarte a tenke realistisk, er det ikke

sikkert den eleven hadde tenkt mer over svaret.

4.3.4 Hvorfor er ikke prisen 6000 i januar?
Det jeg kanskje var mest interessert i a fa innblikk i, var om informantene var reflekterte rundt

delen av oppgaven hvor de skulle trekke fra 20% av 6000 som ble 4800, men a gke 4800 med
20% ikke kunne bli 6000 igjen. Jeg var forberedt pa at noen informanter ville vise manglende
kompetanse for dette, mens noen ville ha en god kompetanse og dermed kunne forklare

hvorfor dette ble slik. | denne sammenhengen har jeg valgt a trekke frem Even sitt svar.

Intervjuer: Hvorfor vil ikke prisen for januar veere den samme som fgr iPhonen ble satt ned i
pris?

Even: Fordi 4800 kr er mindre enn 6000 kr. Derfor vil 20% av hvert belgp veere forskjellige. —
Intervju av Even

Her viser Even at han har kompetanse innen prosent, og hvorfor han ikke vil sitte igjen med
samme belgp som han startet med pa en oppgave hvor han farst trekke fra 20% for deretter a
legge til 20% igjen. Dette svaret var en gjenganger hos alle informantene, den eneste som

hadde en annerledes forklaring pé dette var Eva.

Intervjuer: Hvorfor vil ikke prisen for januar veere den samme som fgr iPhonen ble satt ned i
pris?

Eva: Fordi prisen ble satt opp fra den nye prisen. Sa den ble satt ned fra 6000 kr som er 100%,
men ble satt opp fra 4800 kr her vil vaere 100%. Da blir det en annen pris hvis du gjer dette om
til prosent. — Intervju av Eva

Her velger Eva a relatere til hva én prosent er og ut fra dette forklare at 20% av 6000 og 4800
vil veere ulikt. Dette viser at samtlige av mine informanter har den kompetansen som skal til

for & forklare grunnen til at svaret vil veere ulik ved & subtrahere og addere 20%.

4.4 Oppgave 3

Denne oppgaven valgte jeg basert pa at den skulle veere vanskelig og inneholde mange
elementer hvor informantene matte vise flere av sine egenskaper rundt regning med prosent.
Selve oppgaveteksten er kort og konkret, og det kommer klart frem hva oppgaven spar etter.
Informantene startet med & prgve selv hvordan de ville lgse denne type oppgave far jeg ble
mer aktiv og kom med hint til informantene. Jeg fokuserte pa a hjelpe sa lite som mulig, og

det varierte hvor mye jeg hjalp hver enkelt.
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Norge har en befolkningsgkning pa 1,3% hvert ar. | 2016 var befolkningstallet pa 5,2
millioner. Hvor stor vil Norges befolkning vaere i 20507

Da jeg laget denne oppgaven var jeg klar over vanskelighetsgraden, men jeg visste ikke
hvordan informantene ville reagere eller hvordan de ville ga frem for a lgse oppgaven. Det
viste seg at det var flere problemomrader jeg ikke hadde forutsett, det var ogsa flere
problemer jeg forutsa. Det var interessant a se de ulike fremgangsmatene informantene brukte
med denne type oppgave der det meste var ukjent for dem. Det ble dermed satt krav til at de

skulle benytte seg av kompetansen de har tilegnet seg fra flere emner innenfor matematikk.

Pa bakgrunn av oppgavens innhold og hvordan informantene arbeidet seg gjennom denne, har
jeg valgt a dele denne opp i flere deler for a fa et bedre bilde av hvordan informantene tenker.

Til slutt vil jeg oppsummere mine funn fra hver del hvert av punktene i oppgave 3.

4.4.1 Antar en lineaer vekst
Flere informanter virket & vaere sikker pa hvordan denne oppgaven skulle lgses og startet pa

den utregningen som var logisk for dem. Ingen av informantene hadde tidligere regnet med
denne type oppgaver. Oppgaveteksten var kort og konsis, og uten opplysninger som kunne
virke forvirrende. Informantene kan ha ulike grunnlag til & forsta en slik oppgave. Noen vil ta
det som en selvfglge at befolkningsveksten er gkende, og at grunnlaget for & beregne veksten
vil endre seg fra ar til ar. Even viser med sin utregning av denne oppgaven at han ikke har

forstatt oppgaven ordentlig.

2016 til 2050, det er 34 ar, sa da blir det 34 x 1,3% = 44,2%. Hvis jeg da tar 5,2 millioner og
deler pa 100 for & finne en prosent og sa ganger med 44,2, vil jeg fa gkningen som er
2 298 400. Sa legger jeg det til befolkningstallet og far da 7 498 400. — Even

Her velger Even & multiplisere 1,3% med antall ar som er mellom 2016 og 2050. Da far han
44,2% og finner denne prosentandelen av befolkningstallet for 2016 for deretter a legge til
dette. Even antar her at det vil veere en lineaer vekst fra 2016 til 2050 hvor befolkningstallet

vil ha lik gkning hvert ar.

En annen informant, Jonas, virker mer usikker pa sin utregning, men kommer frem til en
liknende metode som Even valgte. Jonas velger derimot a finne gkningen for et ar, altsa 67
600, og multiplisere dette med 34. Her viser han i likhet med Jonas at han antar veksten a

veere linear og dermed vil fa en befolkningsgkning som er mindre enn virkeligheten.
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4.4.2 Antar en eksponentiell vekst
Det var flere informanter som var pa god vei og noen fant ogsa alternativer til hvordan man

skulle regne dette ut. De fleste klarte & finne gkningen pa ett ar, men det stoppet opp for de
fleste pa det punktet. Eva viste at hun forsto hvordan hun skulle komme frem til svaret selv

om det ikke ville vaere den enkleste metoden.

Da blir det 5,2 millioner som jeg deler pa 100 for a finne én prosent som her er 52 000. Sa hvis
det da gker med 1,3% hvert ar, ma jeg gange det jeg fant ut var én prosent med 1,3. Da blir det
1,3 X 52 000 = 67 000. S& ma jeg gjare dette pa nytt helt til jeg kommer til 2050 fordi na har
jeg bare kommet frem til 2017 og 1,3% vil vare forskjellig for hvert &r. Dette kommer til & ta
lang tid. — Eva

Her viser Eva at hun har kompetanse for hva som skal til for 8 komme frem til Norges
befolkning i 2050, men hun vet ikke om noen enklere metode enn a regne seg frem til ett ar
om gangen. Selv om hun ikke vet en enklere metode, viser hun her en kompetanse innenfor
regning med prosent av hgye tall og vet samtidig hva som skal til for a finne gkningen for

befolkningen pa ett ar.

Slik som Eva, hadde Sara og Aksel helt lik tenkemetode for @ komme frem til gkningen pa ett
ar og viste til at de hadde forstatt oppgaven hvor det ble presisert at befolkningen ville gke
med 1,3% hvert ar. Dette var med pa a hjelpe disse informantene til & forsta at befolkningen
ville vaere forskjellig for hvert ar, og at de dermed ikke kunne komme frem til svaret slik som

Even og Jonas sitt svar vist i 4.4.1.

4.4.3 Omgjaring til desimaltall
For & komme frem til svaret pa denne oppgaven med en enkel metode, ville det veere en fordel

a kunne omgjare prosent til desimaltall, og ha kompetanse til & regne videre med dette. Denne
delen av oppgaven viste seg a veere utfordrende for de fleste informantene, og de behgvde
hjelp for & komme frem til svaret. Per virker usikker pa oppgaven, og var usikker pd om han
visste hvordan han skulle regne om prosent til desimaltall, med litt veiledning fant han dette
ut.

Intervjuer: Hvis du skal skrive 1,3% pa desimalform hvor det er en del av en hel, altsa at
100% er 1. Hva er da 1,3%?

Per: 0,3
Intervjuer: Hvor mange prosent er 0,3?

Per: Det er 30%. Sa da blir det 0,013.
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Intervjuer: Hvordan vil du skrive det da nar du har 5,2 millioner som er 100%, altsa en hel og
gke med 1,3%?

Per: Da blir det 101,3

Intervjuer: Er du sikker?

Per: Nei, da gker det jo med over 100%. Det blir 1,013 X 5,2.
- Intervju av Per

Her tror farst Per at 1,3% er det samme som 0,3, men vet med en gang nar han skal regne om
desimaltall til prosent at det vil vaere en annen prosent. Grunnen til ar Per velger & svare 0,3
kan veere at 1,3 inneholder komma og dermed kan virke forvirrende da det kan minne om at

tallet 1 er en hel.

En annen informant, Sara, bruker ogsa tid pa 8 komme frem til riktig desimaltall, og er fast
bestemt pa at det hun fgrst kommer frem til ma veere riktig. Hun skriver ogsa ned 100%, 50%

0g 10% som prosent og desimaltall til & starte med for & komme frem til svaret.

Intervjuer: Hvis du skal skrive 1,3% pa desimalform hvor det er en del av en hel, altsa at
100% er 1 og 50% er 0,5. Hva er da 1,3%?

Sara: Det ma veere 130

Intervjuer: 1,3%

Sara: Ja, det er jo 130.

Intervjuer: Men 1,3% er mindre enn 100%

Sara: Blir der ikke det? 1,3% er jo 130.

Intervjuer: Men 1,3% er jo mindre enn 10% som er 0,1 slik du skrev tidligere.
Sara: Men 100% var jo 1

Intervjuer: Ja, 100% er 1, altsa en hel. Men er 1,3% en hel?

Sara: Nei, der er det ikke. Da blir det jo 0,013

- Intervju av Sara

Sara er bestemt pa at det ma veere 130 noe som i likhet med svaret til Per som vist over kan
stamme fra 1,3 som inneholder komma. Flere ganger gjennom intervjuet valgte Sara a bruke
metoden som mange elever tidlig lerer, & flytte komma til venstre og hgyre for omgjgring av
prosent. Dette er noe som hos mange er automatisert, men det er ikke alltid at elevene vet hva

det egentlig betyr og hva prosent egentlig er. Slik som det kan tyde pa her, har ikke Sara den
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kompetansen som skal til for a forsta det grunnleggende innenfor regning med prosent og
omgjering til desimaltall som del av en hel.

Aksel viste & ha samme problem som Sara med a forsta hvordan han skulle gjere om 1,3% og
kom ogsa frem til at det ville vaere 130. Han brukte tid pa & regne ut pa kalkulatoren flere
ganger for & se om svaret han da kom frem til ville veere riktig. Her viser Aksel at han bruker
metoden med a prave og feile til han kommer frem til et svar som han mener vil vare riktig.
Pa tredje forsgket og med et ledende spgrsmal fra meg om 1,3% mer enn 100%, var
kommentaren fra Aksel ”Jeg har jo flyttet komma feil vei!”. For & komme videre i oppgaven,
spurte jeg om han kunne finne gkningen pa ett ar med hjelp av det han akkurat hadde kommet

frem til.

Aksel: 5200000 x 1,013 = 5267 600. Oi!
Intervjuer: Hva er gkningen pa et ar da?
Aksel: Det vil gke med 67 600, slik som jeg fant ut farst jo! Dette var gay! — Intervju av Aksel

Da Aksel startet pa denne oppgaven, fant han farst ut gkningen pa ett ar med a finne 1,3%,
men ble sittende fast og trodde ikke han hadde fatt riktig svar. Jeg fokuserte pa & bruke tid her
for & fa Aksel til & forsta hvorfor 1,013 ville hjelpe han til & komme frem til svaret.
Mestringsfalelsen kom tydelig frem da han forsto at han hadde funnet gkningen til & begynne

med.

4.4.4 Potensregning
Flere informanter forklarte fer de startet pa denne oppgaven at potenser ikke var noe de ikke

hadde arbeidet mye med, og noe de ikke falte de hadde kontroll pa. Fremdeles var jeg
interessert i a se hvilken kompetanse mine informanter satt inne med uten a fa for mye hjelp.
Noen informanter hadde problemer med & huske hva potenser egentlig handlet om og kunne
bare huske & ha arbeidet med det for a finne volum og areal. Jeg har her valgt a trekke frem
intervjuet av Jonas. Han startet med a fortelle at han kun hadde arbeidet med potensregning
med volum av kuler, men falte han bare hadde flaks de gangene han hadde klart & fa rett svar.

Intervjuer: Du har funnet gkningen pa et ar. Hvordan vil du sette opp oppgaven hvis du skal
finne for to ar?

Jonas: Davil detbli 5,2 x 1,013 x 1,013

Intervjuer: Helt riktig. Enn hvis du skal finne gkningen pa 34 ar da?
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Jonas: Da ma jeg gange 1,013 med 5,2 34 ganger. Da kan jeg jo bare skrive 5,2 x 1,01334, for
det blir jo det samme. — Intervju av Jonas

Her forklarer Jonas ferst at han er usikker pa hvordan han skal regne med potenser, men
klarer & se en sammenheng med gkning pa ett og to ar. Deretter klarer han selv uten noen
ekstra hjelp a finne ut hvordan han da kan sette opp utregningen enklere for a finne gkningen i
befolkningen frem til 2050. For Jonas var dette en mestringsfalelse a se at han klarte & komme
frem til riktig svar selv om oppgaven kunne virke vanskelig. Samtidig viser han at han er
reflektert over de valgene han tar og klarer & se sasmmenheng mellom flere utregninger som

videre hjelper han til & komme frem til korrekt svar.

En annen elev, Even, viste ogsa at han klarte a reflektere rundt de valgene han gjorde og
klarte & komme frem til samme utregning som det Jonas over her viste. Derimot klarte Even &
benytte seg av potensregning da han ble spurt om a finne befolkningsgkningen pa 5 ar, men
hadde problemer med a forsta hvordan han skulle komme frem til & finne gkningen pa 34 ar.
Grunnen til dette kan veere at Even ikke har arbeidet med sa hgye potenser og at dette kan

virke forvirrende.

4.4.5 Oppsummering
Even tror farst veksten er lineaer og multipliserer 1,3 med 34 for & finne det han mener er

gkningen mellom 2016 og 2050. Da han ble spurt om a finne gkningen pa et ar, viste han at
han innehar den kompetansen som trenges for & kunne benytte seg av metoden om desimaltall

som del av hel gjennom regning med prosent.

Samtlige informanter hadde problemer med a forsta hvordan de kunne koble sammen
gkningen i prosent med desimaltall som del av en hel og trengte mange ledende sparsmal for

a forsta denne delen av oppgaven.

Det jeg var forberedt pa ville vere den starste utfordringen for informantene, a forsta
potensregning med sa store tall, viste seg a veere en av de lettere delene ved denne oppgaven.
Forstaelsen av desimaltall som del av en hel var vanskeligere, noe jeg ikke hadde forutsett far

intervjuet.

4.5 Erfaringer med problemlgsning
For a runde av hvert intervju, spurte jeg informantene mine hva de synes om problemlgsning

som oppgaveform. Jeg har merket meg at flere elever jeg tidligere har snakket med har fortalt

at de enten liker slike oppgaver eller sa er dette oppgaver de helst lurer seg unna.
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Intervjuer: Hvilken type oppgaver liker du best?
Per: Jeg liker best problemlgsningsoppgaver.
Intervjuer: Hvorfor det?

Per: Fordi det blir mer tenking. Hvis man gjer de oppgavene som star i matteboken vi har,
ville slike oppgaver kun veert stjerneoppgaver mens de andre oppgavene som vi gjgr hele tiden
er helt lik hverandre. De blir kjedelige mens slike oppgaver som dette er gay. — Intervju av Per

Per gir uttrykk for at dette er oppgaver hvor han far mer tilbake for og foretrekker heller a
bruke tid pa problemlgsningsoppgaver. Det kommer ogsa frem i dette intervjuet at han synes
han far brukt mer av det han har laert pa ulike mater og lerer best slik. Thea, Sara og Jonas
sier ogsa at dette er oppgaver som er ggy a arbeide med og de faler at det er enklere & fa en

forstaelse nar de kan relatere det til noe.

Aksel, Even og Eva liker ikke problemlgsningsoppgaver og oppgaver med mye tekst. De sier
dette er fordi de ikke er vant med denne typen oppgaver og derfor blir det lettere a forsta det
de allerede har arbeidet med. Under intervjuet kommer det ogsa frem at de synes det er
vanskelig & fa med seg alt det blir spurt om i oppgaver nar det blir mye tekst, som i oppgave
2.

4.6 Oppsummering og funn
Jeg har i min analysedel av dette prosjektet kommet frem til flere interessante uttalelser av

informantene og analyse av deres arbeid. | denne oppsummeringen vil jeg fokusere pa
trekke sammen det jeg kom frem til i analysen for & fa en bedre oversikt over materialet og
funnene mine. Hva tenkte egentlig informantene da de arbeidet med oppgavene? Hvilke

metoder brukte de pa & lgse de ulike problemstillingene de fikk?

e Regneteknisk kompetanse - Det som viser seg a veere en gjenganger i hver oppgave er
at informantene har problemer med det regnetekniske. Med dette mener jeg at
informantene ut fra oppgavene ofte ikke har den kompetansen som skal til for &
konkludere med hvilken metode som vil veere passende for 8 komme frem til svaret
som oppgaveteksten spar etter. Gjennom alle oppgavene viste det seg at informantene
hadde automatisert enkelte metoder og algoritmer uten & ha kompetanse til a forsta

grunnlaget.

e Helhet - Flere informanter viser at de har utfordringer med a finne helheten. Dette

innebarer at enkelte informanter ikke har den kompetansen som skal til for & forsta
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hva som vil vaere 100%. For flere ble denne utfordringen stgrre da de i tillegg matte

fokusere pa og regne med desimaltall hvor 1 var 100%.

Tekstforstaelse - Informantene har problemer med a analysere oppgaveteksten og
finne ut hva som blir etterspurt. Dette kommer spesielt til syne i oppgaver hvor det
forutsetter at informantene gjar flere regneoperasjoner for 8 komme frem til korrekt

svar.

Deloppgaver - Flere informanter har automatisert at svar fra den farste deloppgaven
skal benyttes i neste deloppgave, der oppgave 1 er et eksempel pa at dette ikke

ngdvendigvis er slik.

Estimere svar - Informantene benyttet seg av a estimere svar far de begynte en
utregning. Dette var til hjelp for informantene for a avgjere om de hadde riktig svar
eller ikke. Denne metoden viste seg i de fleste tilfeller & veere til hjelp, men for noen

var denne metoden med pa a lede dem inn pa feile metoder og svar.
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5 Drgfting

| dette kapittelet kommer jeg til a ta for meg funnene fra analysedelen og se de i lys av
allerede eksisterende forskning innenfor temaet. Jeg har valgt & strukturere kapittelet slik at

jeg tar for meg drgfting av funn innenfor problemlgsning og prosent.

5.1 Problemlgsning
Et av funnene viste seg a vere at flere informanter hadde problemer med & forsta lange

tekstoppgaver, og de klarte ikke a trekke ut essensiell informasjon for a lgse hele oppgaven.
Dette virket a veere tilfellet ved oppgaver som behgvde flere regneoperasjoner der oppgaven
potensielt kunne veart delt inn i flere deloppgaver. Ifglge Niss & Jensen (2002) skal elever
gjennom sin modelleringskompetanse kunne strukturere, matematisere, behandle og
bedemme gyldigheten til oppgaver de arbeider med. Samtidig viser de til at det gjennom
elevers problembehandlingskompetanse forutsetter at de skal finne, formulere og lgse
elementaere matematiske problemer. En mulig forklaring pa at informantene har problemer
med & forsta tekstoppgaver kan vaere at de har for lite eller manglende kompetanse til &
oppfylle kravene for modellerings- og problembehandlingskompetanse, og dermed har
problemer med & systematisere og trekke ut det essensielle i oppgavene. Videre kan dette ogsa
tyde pa at elevene mangler det Kilpatrick m.fl. (2001) sammenligner med et tau som tvinnes
sammen av flere delkompetanser, og som sammen vil utgjare en sterk matematisk
kompetanse. En annen mulig forklaring kan veere at elevene unngar slike
problemlgsningsoppgaver fordi de ikke mestrer det, noe flere av informantene uttrykte pa
slutten av intervjuet. Dette kan stgttes opp med Goldin i Koichu (2014) som fokuserer pa at
malet med problemlgsning er a leere elevene & lgse ulike matematiske problemer, og at det
dermed kan gjare det lettere & forsta oppgaveteksten. Videre vil det kulturelle ifglge Koichu
(2014) veere forskjellig fra sted til sted, og vektlegging av hvordan og hvilke oppgaver som
benyttes vil variere. Undervisningen kan veere lagt opp pa ulike mater, og det kan veere en av

grunnene til at elever ikke mestrer problemlgsningsoppgaver.

Et annet funn var at det viste seg at mange informanter benyttet seg av fremgangsmater og
metoder som kun var automatisert. Blant annet var det flere informanter som brukte svaret fra
en deloppgave videre i neste. Dette var uten noen underliggende kompetanse hvor
informantene kunne forklare og vise hvorfor metoden de valgte ville veere til hjelp eller ikke.
Vinner i Koichu (2014) bruker uttrykket verktaykasse. Med det mener han at elever far

utlevert en verktgykasse med de formlene, algoritmene og fremgangsmetodene de vil trenge
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for a lgse et oppgavesett de er kjent med, men hvis oppgavene er formulert pa en annen mate
er det flere som far problemer. Undervisningen har ofte lite variasjon, og elevene larer seg a
arbeide etter faste arbeidsmanstre. Ofte er oppgavene lagt opp slik at man skal bruke svaret
fra en deloppgave videre i neste deloppgave. Schoenfeld (1992) mener resultatet av  arbeide
med like oppgaver er at elevene automatiserer metodene de bruker. VVidere mener Schoenfeld
(1985) at det vil veere en fordel for elevene selv a velge ulike strategier gjennom
problemlgsningsoppgaver. Jeg har her valgt a trekke frem et eksempel hentet fra
analysekapitlet hvor Jonas benytter seg av en automatisert algoritme, men kan ikke videre

forklare hvorfor han utfarer de ulike regneoperasjonene.

Jeg ma finne 20% av 6000. Da tar jeg 60022100 = 30 000. Nei, dette ble feil. Det er 602?)220 =
1200. S& tar jeg 6000 — 1200 = 4800. Da blir prisen 4800kr. Den andre er 222X2% — g¢,

100
Sa 4800 + 960 = 5760. Den koster 5760 kr i januar. - Jonas

Har elevene tilegnet seg kompetanse nar de automatiserer fremgangsmetoden? Pa den ene
siden har elevene lzrt seg a bruke en formel pa én bestemt mate, men pa den andre siden
tyder det pa at elevene ikke har tilegnet seg hgy nok kompetanse til & bruke formelen pa en
annen mate. Det var flere av informantene som hadde problemer med & forklare hvorfor de
benyttet seg av den valgte fremgangsmetoden, men det var ogsa noen informanter som viste
god kompetanse. Disse informantene kunne forklare hva som ligger til grunn for a benytte seg
av en fremgangsmetode, noe som tyder pa at de ikke kun hadde automatisert metoden. De
viste kompetanse for prosentregning og kunne se nar de hadde gjort feil eller var usikker pa
videre fremdrift i oppgaven. Da kunne de ga tilbake i prosessen for a gjere deler av den pa
nytt. Niss & Jensen (2002) og Kilpatrick m.fl. (2001) vil si at disse informantene har en sterk
kompetanse bestaende av gode delkompetanser. De andre informantene som viste lavere
kompetanse for problemlgsningsoppgavene var de som uten a reflektere ordentlig rundt valg
av metode, brukte en metode de allerede hadde automatisert og trodde kunne passe inn i
oppgavens sammenheng. Dette kan trekkes tilbake til Vinner i Koichu (2014) som beskrivelse

av elevers tilgang pa en verktaykasse.

Gjennom intervju og analyse kommer det frem at flere elever velger a estimere svarene sine
far de finner ut hvilken fremgangsmetode de skal benytte seg av. Denne metoden ble ofte
brukt i sammenheng med praving og feiling for a regne ut svar. Van de Walle & Lovin (2005)
mener det vil vaere en viktig faktor a leere elevene a estimere svar pa oppgaver far de utfarer

regneoperasjonen for & gke deres forstaelse. Lamon (2007) mener det er viktig at elevene
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leerer seg & bruke sunn fornuft og klarer a veere realistisk i sin tankegang. | 2015 kom det en
NOU om Fremtidens skole (NOU 2015:8) som fokuserer pa viktigheten med at elever lzrer a
tenke kritisk og samtidig akseptere at det ikke er mulig 8 komme frem til en lgsning pa et
problem med en gang, men heller fokusere pa a bruke tid og arbeide med det pa en
undersgkende mate. Pa den ene siden kan estimering veere en god fremgangsmetode fordi
elevene tilegner seg kompetanse innenfor regning med overslag, men pa en annen side kan
det for noen elever vaere mer forvirrende enn til hjelp. Jeg har her valgt & trekke frem en av

oppgavene fra intervjuet og analyseprosessen.

Det ma bli mellom 25% og 30% tror jeg. Jeg tar 490 x 36 = 17 640. Da ma han betale 17
640 pa 3 ar. Sa trekker jeg ifra totalsummen, 17 640 — 15 115 = 2525. Sa ma jeg finne det i
prosent. Da blir svaret 25,25% som han sparer. — Aksel

Dette er et eksempel pa at elever estimerer svar og tar utgangspunkt i det estimerte svaret
videre i prosessen. Her viser informanten god kompetanse innenfor estimering, men lav
kompetanse i prosentregning. Pa et tidspunkt i prosessen kan det vere at de er usikker og

dermed velger enkleste lgsning for 8 komme frem til det estimerte svaret.

Matematisk modellering var en av metodene som ble mye brukt. Spesielt i de
sammenhengene hvor informantene kunne relatere oppgavene til hverdagslivet utenfor skolen
og ikke kun i matematikkundervisningen. Blomhgj & Kjeldsen (2006) forklarer gjennom den
matematiske modelleringsmodellen (se figur i 2.2.1) hvordan de ulike prosessene elevene
benytter seg av for 8 komme frem til en lgsning pa problemet de startet med. Samtidig
presiserer de at modellen ikke ma falges slavisk, men at elevene kan ga ett eller flere steg
tilbake hvis det er noe de er usikker pa eller har gjort feil. Matematisk modellering er en
annerledes mate a arbeide pa og krever at elevene klarer a tolke og analysere det
oppgaveteksten spar om. Blum (2015) papeker at elever samler data de antar de behgver for a
lgse en oppgave, men er ikke ngdvendigvis interessert i a forsta selve oppgaven sa lenge de
blir raskt ferdig med den. Lesh & Zawojewski (2007) mener at matematisk modellering kan
gi elevene en positiv opplevelse, men kan ogsa skape frustrasjon fordi det er mange prosesser
som elevene ma gjennom. Pa den ene siden kan matematisk modellering veere en god
fremgangsmetode fordi det krever at elevene validerer deres tenkemate basert pa
problemstillingen. Denne metoden kan hjelpe elevene til a tilegne seg en bedre kompetanse
innenfor problemlgsningsoppgaver. De ulike fasene forutsetter a ha evne til a veere
gjennomtenkt og forsta at det ikke er problematisk & ga noen steg tilbake for a gjare noe pa

nytt. Det er ogsa med pa a vise elevene viktigheten med & kunne validere svarene sine tilslutt
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for & veere sikker pa at de har utfart oppgaven riktig. Blomhgj & Kjeldsen (2006) presiserer
ogsa at en slik modell er med pa a leere og hjelpe elevene til & tolke matematiske problemer og
evne a tenke kritisk. P4 en annen side kan matematisk modellering vere en krevende metode

for & komme frem til et svar, og som dermed kan skape mer frustrasjon enn motivasjon.

5.2 Prosent
Det viste seg at flere informanter hadde problemer med a forsta det grunnleggende i

prosentregning. Det fgrste funnet om prosentregning var at mange informanter ikke hadde
kompetanse til & se at tiloudsprisen i oppgave 1a ikke var 100%. Flere presiserte at det ikke
hadde veert noe problem & regne seg frem til tiloudspris ut fra originalsummen, men forsto
ikke hvordan det var mulig a regne fra tilbudspris til originalsum. Ifalge Jones m.fl. (2007)
leerer elever matematikk gjennom isolerte emner som farer til problemer med a se relasjoner
mellom ulike emner i matematikk. Basert pa det informantene papeker kan det virke som at
det & regne fra originalsum til tilbudspris er et isolert emne, og det a regne fra tilbudspris til
originalsum blir et annet isolert emne. Men er det virkelig slik at dette er to isolerte emner?
Begge oppgavene baserer seg pa prosent, men begge oppgavene kan ogsa relateres til a finne
en ukjent i algebra. Det kan se ut som at informantene ikke ser sammenhengen mellom disse

emnene fordi de behandles isolert i opplaeringen.

Et annet funn er at flere av informantene klarte & omgjgre prosent til desimaltall som del av en
hel nar prosenten var et rundt tall, men de fikk problemer nar prosenten innehold et
desimaltall. Dette kan ifglge Lamon (2007) vere fordi det er enklere for elevene a relatere til
en malbar mengde. Jones m.fl. (2007) og Lamon (2007) presiserer at elevers lering skjer
gradvis, og det grunnleggende ma veere pa plass for & kunne regne med mer avansert
prosentregning. Videre mener Lamon (2007) at det med fokus pa elevers forstaelse av brak
som relevant regning med prosent vil gke deres kompetanse til a se slike sammenhenger.
Ifalge Brekke (1995) vil elever som klare & omgjere prosent til desimaltall som del av en hel
vise a ha forstatt ssmmenheng mellom prosent, brgk og desimaltall. Samtidig mener han ogsa
at elevers forstaelse av tallenes verdi og plassering vil bli satt pa preve. Ber ikke elever pa 10.
trinn ha kompetanse til & forstd sasmmenhengen mellom prosent, bregk og desimaltall? Igjen
kan dette relateres til Jones m.fl. (2007) sin forklaring pa isolerte emner. En mulig forklaring
kan vere at disse emnene ofte undervises hver for seg, men det kan ogsa veere at det ikke har
veert nok fokus pa selve sammenhengen mellom disse emnene. Begge disse forklaringene har
medfart at elevene ikke klarer a relatere prosent med brgk og desimaltall, noe som har bidratt

til at kompetansen for prosent ikke har gkt. Dette kan videre relateres til VVinner i Koichu
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(2014) sin definisjon av verktgykasse og automatisering. Noen elever klarte & komme frem til
riktig desimaltall med 100%, 50% og 25%, og en forklaring pa det kan veere fordi det er
automatisert fra tidligere og at elevene har arbeidet med omgjering av tall som er lett & sette
opp som et brgkuttrykk. Med a fokusere mer pa kritisk tenkning og det a vare realistisk, kan
det veere med pa a redusere misoppfatningen til mange elever nar de skal omgjare noe fra
prosent til desimaltall. Dette kan stattes opp med Lamon (2007) som mener det er viktig at
elever har egenskapen a tenke realistisk og benytte logisk tankegang gjennom matematisk

arbeid.

Som et resultat av intervju og analysering av oppgave 3, kan vi se varierende kompetanse
innenfor potensregning. Flere informanter viser & ha kompetanse til a benytte seg av potenser
selv pa et hgyere niva, mens det ogsa er flere som har problemer med a se sammenhenger
mellom potensregning og prosentregning. Potensregning vil ifglge Kieran (2007) vise elevers
regnetekniske kompetanse samtidig som det er med pa a leere elevene a benytte seg av ulike
egenskaper med slike matematiske uttrykk. Samtidig mener Brekke m.fl. (2000) at nar det
elevene lerer ikke har tatt utgangspunkt i kompetanse og forstaelse, vil det bli brukt ukritisk.
En forklaring pa at flere ikke av informantene ikke s sammenhengen mellom potens og
prosent kan vaere at de undervises som isolerte emner slik Jones m.fl. (2007) mener. En annen
naturlig forklaring kan veere at informantene ikke er vant med slike oppgaver, og at de ikke

har arbeidet nok med potenser for & vise at de har kompetanse innenfor dette emnet.
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Avslutning

| dette prosjektet har jeg forsgkt a finne ut hva elever tenker rundt problemlgsningsoppgaver
som omhandler prosentregning. For & finne ut dette har jeg tatt utgangspunkt i

forskningsspgrsmal og de underliggende delspgrsmalene:
Hvordan tenker elever i problemlgsningsoppgaver om prosent?
e Hvilke fremgangsmetoder benytter elevene seg av?
e Kan elevene forklare hvorfor de benytter seg av disse metodene?

e Viser elevene til & ha matematisk kompetanse gjennom deres tenkning eller kan

de kun relatere til automatiserte algoritmer?

Gjennom et kvalitativt oppgavebasert intervju fikk jeg mulighet til & intervjue informantene
mine samtidig som de visuelt fikk vise hvordan de tenker og valg av fremgangsmetoder i

arbeid med problemlgsningsoppgaver.

| dette prosjektet viser mine informanter at de benytter seg av ulike fremgangsmetoder og har
ulike forklaringer pa hvordan de velger & gjere oppgavene de far. Det viste seg at jeg var
avhengig a se pa hvordan informantene tolket oppgavenes oppbygging for a fa en bedre
forstaelse av deres tanker. For flere informanter var det problemer med & forsta oppgavens
oppbygging, og som ble grunnlaget for deres videre tenking. Videre viste det seg at
informantenes kompetanse om prosent var varierende hvor flere klarte a relatere
prosentregning til ulike temaer og tenke alternative algoritmer og fremgangsmetoder, mens
noen informanter kun hadde kompetanse til & bruke sine automatiserte fremgangsmetoder.
Samtlige informanter klarte & forklare og hadde riktig tankegang for a trekke fra og legge til
20% av et gitt belep. Da oppgavene ble vanskeligere, viste tankegang og fremgangsmetode a
veere mer varierende for informantene. Flere drgftet frem og tilbake for 8 komme frem til en
fremgangsmetode som ville vere effektiv, men det var ogsa noen informanter som benyttet
seg av den farste fremgangsmetoden de kom pa. Det var dette som gav bakgrunn til min

analyse og drgfting og samtidig gav meg en bedre forstaelse for hvordan elevene tenker.

Sa hvordan tenker egentlig elevene? Det jeg har kommet frem til i dette prosjektet er at jeg
kan se tendenser, men for a kunne trekke en endelig slutning for et stort spekter av elever vil

det forutsette videre forskning. Ut fra mitt prosjekt viste det seg at flere benyttet seg av en
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sakalt verktgykasse hvor formler og algoritmer ligger tilgjengelig for et sett oppgaver som
elevene allerede har arbeidet med. Derimot klarte ikke elevene & benytte seg av verktgykassen
nar oppgavene ble annerledes enn det de kjenner til fra for, og viser med dette at de ikke har
den grunnleggende kompetansen som er ngdvendig for a arbeide med slike oppgaver uten
automatiserte formler. Samtidig viste noen fa & ha god kompetanse, de var godt reflekterte
rundt sine valg, og kunne forklare detaljert hvordan og hvorfor de klarte 8 komme frem til

riktig svar.

Selv om jeg kun kan se tendenser og ikke generalisere noe, har denne oppgaven vaert med pa
a utvikle min forstaelse for hvordan elever tenker innenfor bruk av problemlgsning. Dette er
noe jeg som nyutdannet leerer kan ta med meg ut i skolen og bruke som en ressurs i

undervisning av mine fremtidige elever.

5.3 Veien videre
Mitt prosjekt har vist at mange elever har manglende kompetanse for & forsta det

grunnleggende innenfor problemlgsning og prosent. Det er da ikke kun fokusert pa det
regnetekniske, men ogsa tekstforstaelse. Det hadde veert interessant a undersgke videre med
mer fokus pa elevenes tekstforstaelse i problemlgsningsoppgaver for a se hvilke utfordringer
elevene har. Samtidig ville det veert interessant finne ut hvordan problemlgsningsoppgavene

som elevene forstar er formulert.

Side 46 av 56



Litteratur

Blomhgj, M., & Jensen, T. H. (2003). Developing mathematical modelling competence.
Teaching mathematics and its applications, 22(3), 123-139.

Blomhgj, M., & Kjeldsen, T. H. (2006). Teaching mathematical modelling through project
work. ZDM Mathematics education, 38(2), 163-177.

Blomhgj, M., & Kjeldsen, T. H. (2010). Learning mathematics through modeling. I B.
Sriraman, C. Bergsten, S. Goodchild, G. Palsdottir, B. D. Sgndergaard & L.
Haapasalo (Red.), The First sourcebook on Nordic research in mathematics
education (10, s. 569-581). Charlotte, N.C: Information Age Publishing.

Blum, W. (2015). Quality Teaching of Mathematical Modelling: What Do We Know, What
Can We Do? Foredrag holdt ved The Proceedings of the 12th International
Congress on Mathematical Education.

Brekke, G. (1995). Veiledning til tall og tallregning: E, G og I. Oslo: Nasjonalt
laeremiddelsenter.

Brekke, G., Grgnmo, L. S., & Rosén, B. (2000). Veiledning til algebra: F, H og ]. Oslo:
Nasjonalt leeremiddelsenter.

Clarke, V., & Braun, V. (2013). Teaching thematic analysis: Overcoming challenges and
developing strategies for effective learning. The psychologist, 26(2), 120-123.

Cohen, L., Manion, L., & Morrison, K. (2011). Research methods in education (7. utg.).
London: Routledge.

Gellert, U., Jablonka, E., & Keitel, C. (2001). Mathematical Literacy and Common Sense in
Eathematics Education. I B. Atweh, H. Forgasz & B. Nebres (Red.), Sociocultural
research on mathematics education: An international perspective (s. 57-73). New
York: Routledge.

Goldin, G. A. (1997). Observing mathematical problem solving through task-based
interviews. Journal for Research in Mathematics Education. Monograph, 40-177.

Goldin, G. A. (2000). A scientific perspective on structured, task-based interviews in
mathematics education research. [ A. E. Kelly & R. Lesh (Red.), Handbook of
Research Design in Mathematics and Science Education (s. 517-545). Mahwah, N.J:
Lawrence Erlbaum.

Jones, G. A., Langrall, C. W., & Mooney, E. S. (2007). Research in Probability, Responding
to Classroom Realities. I F. K. Lester (Red.), Second handbook of research on

mathematics teaching and learning (s. 909-955). Charlotte, N.C: Information Age.
Side 47 av 56



Kieran, C. (2007). Learning and teaching algebra at the middle school through college
levels. I F. K. Lester (Red.), Second handbook of research on mathematics teaching
and learning (s. 707-762). Charlotte, N.C: Information Age.

Kilpatrick, J., Swafford, ., & Findell, B. (2001). Adding it up: Helping children learn
mathematics. Washington, D.C: National Academies Press.

Koichu, B. (2014). Reflections on Problem-Solving. [ M. N. Fried (Red.), Mathematics &
Mathematics Education: Searching for Common Ground (s. 113-135). Dordrecht:
Springer.

Kvale, S., Brinkmann, S., Anderssen, T. M., & Rygge, ]. (2015). Det kvalitative
forskningsintervju (2. oppl., 3. utg.). Oslo: Gyldendal akademisk.

Lamon, S.]. (2007). Rational numbers and proportional reasoning: Toward a theoretical
framework for research. I F. K. Lester (Red.), Second handbook of research on
mathematics teaching and learning (1, s. 629-667). Charlotte, N.C: Information
Age.

Lesh, R, & Zawojewski, J. (2007). Problem solving and modeling. I F. K. Lester (Red.),
Second handbook of research on mathematics teaching and learning (2, s. 763-
804). Charlotte, N.C: Information Age.

Maher, C. A, & Sigley, R. (2014). Task-based interviews in mathematics education. I S.
Lerman (Red.), Encyclopedia of Mathematics Education (s. 579-582). Dordrecht:
Springer.

Nilssen, V. L. (2012). Analyse i kvalitative studier: den skrivende forskeren. Oslo:
Universitetsforlaget.

Niss, M., & Jensen, T. H. (2002). Kompetencer og matematiklzering: Idéer og inspiration til
udvikling af matematikundervisning i Danmark (18). Kgbenhavn:
Undervisningsministeriet.

NOU 2015:8. Fremtidens skole - Fornyelse av fag og kompetanser. Oslo: Departemenes
sikkerhets- og serviceorganisasjon, Informasjonsforvaltning.

Patton, M. Q. (2015). Qualitative research & evaluation methods: integrating theory and
practice (4. utg.). Los Angeles: Sage.

Postholm, M. B. (2010). Kvalitativ metode: en innfgring med fokus pd fenomenologi,
etnografi og kasusstudier (2. utg.). Oslo: Universitetsforlaget.

Schleicher, A. (1999). Measuring Student Knowledge and Skills: A New Framework for
Assessment. Washington, D.C: ERIC.

Side 48 av 56



Schoenfeld, A. H. (1985). Mathematical problem solving. London: Academic press, inc.

Schoenfeld, A. H. (1992). Learning to think mathematically: Problem solving,
metacognition, and sense making in mathematics. | Handbook of research on
mathematics teaching and learning (s. 334-370). New York: MacMillan.

St. meld. nr. 28. (2016). Fag - Fordypning - Forstdelse - En fornyelse av Kunnskapsldftet.
Oslo: Kunnskapsdepartementet.

Thagaard, T. (2009). Systematikk og innlevelse: en innfgring i kvalitativ metode (3. utg.).
Bergen: Fagbokforlaget.

Van de Walle, J. A., & Lovin, L. H. (2005). Teaching Student-Centered Mathematics: grades
5-8. Boston: Allyn and Bacon.

Side 49 av 56



Vedlegg

Vedlegg 1. Godkjenning NSD

NSD

NSD -

Ove Gunnar Drageset
Institutt for Izzrerutdanning og pedagogikk UiT Norges arktiske universitet

9006 TROMS@

Var dato: 20.01.2077 Var ref: 516053/ 11 Deres dato: Deres ref.

TILBAKEMELDING PA MELDING OM BEHANDLING AV PERSONOPPLYSNINGER

Vi viser til melding om behandling av personopplysninger, mottatt 15.12.2016. Meldingen gjelder
prosjektet:

51603 Kartlegge elevers kompetanse pa 10. trinn innenfor okonomi gjennom
oppgavebasert intervju hvor kun oppgavearket vil bii filmet i til il
lydopptak av intervju

Behandlingsansvarlig ~ UIT Norges arktiske universitel, ved institusjonens everste leder

Daglig ansvarlig Ove Gunnar Drageset

Student Mariene @yan Nilssen

Personvernombudet har vurdert prosjektet og finner at behandlingen av personopplysninger er
meldepliktig i henhold til personopplysningsioven § 31. Behandlingen tilfredsstiller kravene i
personopplysningsloven,

Personvernombudets vurdering forutsetter at prosjektet gjennomferes i trad med opplysningene gitt i
meldeskjemaet, korrespondanse med ombudet, ombudets kommentarer samt
personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter. Behandlingen av personopplysninger
kan settes i gang.

Det gjeres oppmerksom pa at det skal gis ny melding dersom behandlingen endres i forhold til de
opplysninger som ligger til grunn for personvernombudets vurdering. Endringsmeldinger gis via et
eget skjema, http://www.nsd.uib.no/personvern/meideplikt/skjema.htmi. Det skal ogsa gis melding
etter tre ar dersom prosjektet fortsatt pagar. Meldinger skal skje skriftlig til ombudet.

Personvernombudet har lagt ut opplysninger om prosjektet i en offentlig database,
http://pvo.nsd.nofprosjekt.

Personvernombudet vil ved prosjektets avslutning, 20.05.2017, rette en henvendelse angaende
status for behandlingen av personopplysninger.

Vennlig hilsen

Kjersti Haugstvedt
Ida Jansen Jondahl

Dok or prodk. 0p podigent ved NSD3 rutiner for elektronisk podigenning

Nook senter for forskningsdats AS  Hharald Hirfapres gate 29 Teb sa7 888521 17 el no Orp e ¥85 121 584
Norwogian Contre for Rosoarch Data  NO-S0O7 Borpon, NORWAY  Falis +47.55 S5 9 S0 www nnd no

Side 50 av 56



Vedlegg 2: Endringsmelding til NSD

Endringsskjema

for endringer i forsknings- og studentprosjekt som medfgrer meldeplikt eller konsesjonsplikt
(if. personopplysningsloven og helseregisterloven med forskrifter)

Endringsskjema sendes per e-post til:

personvernombudet@nsd.uib.no

1. PROSJEKT

Navn pa daglig ansvarlig:

Ove Gunnar Drageset

Evt. navn pé student:

Marlene @yan Nilssen

Prosjektnummer:

51603

2. BESKRIV ENDRING(ENE)

Endring av daglig ansvarlig/veileder:

Ved bytte av daglig ansvarlig ma bekreftelse fra tidligere og ny

daglig ansvarlig vedlegges. Dersom vedkommende har sluttet ved
en, ma fra rep It pa

instituttniva vedlegges.

Endring av dato for anonymisering av datamaterialet:

Gis det ny informasjon til utvalget? Ja: Nei Hvis nei, begrunn:

Ved forlengelse pa mer enn ett ar utover det deltakerne er informert
om, skal det fortrinnsvis gis ny informasjon til deltakerne.

Endring av metode(r):

Film av intervju vil ikke bli gjennomfart. Intervjuet vil kun bli tatt opp med lydopptaker

Angi hvilke nye metoder som skal benyttes, f.eks. intervju,
ol i , observasjon, registerdata, osv.

Endring av utvalg:

Dersom det er snakk om sma endringer i antall deltakere er
endringsmelding som regel ikke nedvendig. Ta kontakt pa telefon
for du sender inn skjema dersom du er i tvil.

Annet:

Den tidligere tittelen: Kartlegge elevers kompetanse pa 10. trinn innenfor skonomi gjennom
oppgavebasert intervju hvor kun oppgavearket vil bli filmet i tillegg til lydopptak av intervju

Den tidligere tittelen er gatt bort fra og det vil heller vare retter mot: Matematisk
modellering gjennom regning med prosent og vekst

3. TILLEGGSOPPLYSNINGER

4. ANTALL VEDLEGG

Legg ved eventuelle nye vedlegg (informasjonsskriv, intervjuguide,
sporreskjema, tillatelser, og liknende.)

Har du spgrsmal i forbindelse med utfylling av skjemaet, ta gjerne kontakt med Personvernombudet hos NSD, telefon 55 58 81 80

Side 51 av 56




Vedlegg 3: Bekreftelse pa endring
BEKREFTELSE PA ENDRING
Viser til endringsskjema registrert hos personvernombudet 25.01.2017.

Vi har na registrert at prosjektets nye tittel er Matematisk modellering gjennom
regning med prosent og vekst, og at filming av interjuer likevel ikke skal
gjennomfares.

Personvernombudet forutsetter at prosjektopplegget for gvrig gjennomfares i trad
med det som tidligere er innmeldt, og personvernombudets tilbakemeldinger. Vi vil ta
ny kontakt ved prosjektslutt.

Vennlig hilsen

Ida Jansen Jondahl

Seniorradgiver | Senior Adviser

Seksjon for personverntjenester | Data Protection Services
T: (+47) 5558 30 19

NSD — Norsk senter for forskningsdata AS | NSD — Norwegian Centre for Research Data

Harald Harfagres gate 29, NO-5007 Bergen
T:(+47)5558 21 17

Side 52 av 56



Vedlegg 4: Informasjonsskriv

Foresporsel om deltakelse i forskningsprosjektet
YTenking gjennom matematisk modellering”

| forbindelse med min mastergradsoppgave ved Universitetet i Tromsg - Norges arktisk
universitet, gnsker jeg a se nermere pa oppgavelgsning med bruk av matematisk modellering.
Formalet med dette er & se hvordan elever lgser og forstar oppgaver om prosent og vekst der

oppgavene kan relateres til hverdagen.
Hva innebarer deltakelse i studien?

Deltakelse i studien inneberer a veere med pa et oppgavebasert intervju som vil ha en varighet
pa 20-30 minutter. Gjennom intervjuet far eleven tildelt et oppgaveark hvor noen oppgaver
allerede er ferdig utregnet. Dette vil veere utgangspunktet for intervjuet hvor eleven selv lgser
resterende oppgaver. Gjennom hele intervjuet vil det veere en dialog hvor vi diskuterer

oppgavene. Det vil bli tatt lydopptak av intervjuet for a registrere hele dialogen.

Hensikten med dette intervjuet vil ikke veere a finne ut hva eleven kan om dette temaet. Jeg er
heller ikke ute etter at eleven ngdvendigvis skal komme frem til rett svar. Det jeg gnsker &
finne ut er om eleven klarer & se om svarene til oppgavene er gyldig eller ikke, samt

begrunnelse for elevens svar.

Hva skjer med informasjonen om eleven?
Informasjonen som blir innhentet i dette intervjuet, er det kun jeg som vil ha tilgang til. Det

vil til enhver tid veere last inn i eget skap nar jeg ikke arbeider med opptakene.

Gjennom grundig etterarbeid med informasjonen som kommer frem av intervjuene,
transkribering og anonymisering av bade personer og sted, vil det ikke veere mulig i den

endelige masteroppgaven a gjenkjenne deltakerne som har vert med pa denne studien.

Kodengkkelen som gjer det mulig & koble video- og lydopptak opp mot intervjuobjekt vil til
en hver tid vaere oppbevart innelast og adskilt fra gvrig data. Etter planen skal dette prosjektet
avsluttes og leveres 15. mai 2017 og alle intervju og kodengkkelen vil da bli slettet og
makulert. Den informasjonen som er hentet ut fra intervjuene, vil bli brukt i analysering av
masteroppgaven som vil bli lagt tilgjengelig pa munin.uit.no, Universitetet i Tromsgs arkiv

med faglig og forskningsbaserte materiale.
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Frivillig deltakelse
Det er frivillig a delta i studien, og du kan nar som helst trekke ditt samtykke uten a oppgi

noen grunn. Dersom du trekker deg, vil alle opplysninger om deg bli anonymisert.

Dersom du har spgrsmal, kan du ta kontakt med prosjektansvarlig Marlene @yan Nilssen pa
tif: ... eller pa mail: ... . Min veileder fra UiT Norges arktiske universitet er Ove Gunnar

Drageset og kan nas pa mail: ... .

Studien er meldt til Personvernombudet for forskning, NSD - Norsk senter for forskningsdata
AS.

Samtykke til deltakelse i studien

Jeg har mottatt informasjon om studien, og bekrefter med dette at

........................................ kan delta 1 studien

(Signert av foresatt, dato)
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Vedlegg 5: Intervjuguide

1. Informasjon

Forklare hva som kommer til & skje gjennom dette oppgavebaserte intervjuet.

Informere om at jeg vil at eleven skal tenke hgyt gjennom hele intervjuet.
Informere om hva datamaterialet skal brukes til

Anonymt, taushetsplikt, ingen konsekvenser i ettertid

Du star fritt til & avslutte intervjuet nar som helst.

Intervjuet er beregnet til a ta ca. 20-30 minutter

Informere om lydopptak

2. Oppgavelgsningen

Oppgavene du far utdelt er oppgaver rettet mot oppgaver fra hverdagen om prosent og vekst.

Da gnsker jeg at du prater og forklarer hva du gjer nar du lgser oppgavene

Oppgave 1

Hvorfor valgte du a lgse oppgaven slik?

Hvorfor er/er ikke 12 999 kr 100%?

Hvordan hjelper dette deg & lgse oppgaven?

Hvorfor blir det sa mye dyrere a kjgpe PCen pa nedbetaling?

Hvorfor ma du finne totalprisen farst?

Oppgave 2

e Hvorfor valgte du a lgse oppgaven slik?

e Hvor koster ikke iPhonen 6000 kr nar de har satt den opp 20% igjen?

e evt. Hvorfor er du sikker pa at iPhonen vil koste like mye etter den er satt opp
20%?
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Oppgave 3

e Hvorfor lgste du oppgaven slik?
e Tror du det er sannsynlig at svaret stemmer i virkeligheten?
e Er det alltid slik at svarene vi far, stemmer med virkeligheten?

e Hvordan skriver du 1,3% pa desimalform?
Om ikke eleven snakker hgyt under utregning av oppgavene kan jeg stille noen spgrsmal:
e Hvagjer du?
e Hvorfor gjer du det?
e Hvordan hjelper dette deg i a lase oppgaven?
3. Avslutte

Takke for at eleven tok seg tid til 4 veere med pé intervjuet.

Informere enda en gang om at dette er helt anonymt og at det ikke vil veere mulig & spore
tilbake til enkeltindivid eller skole.
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