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Sammendrag

Denne studien ser pa bruk av fingertelling og hvilke fingertellingsstrategier et utvalg elever
i forste klasse benytter seg av nar de Igser del-del-hel oppgaver. Vi har sett pd hvordan 8
barn Igste oppgaver, bade med og uten instruksjoner om & bruke fingrene. Vi benyttet oss
av regnefortellinger og terningspill.

Temaet fingertelling i matematikk stdr sentralt i en diskusjon angdende ngdvendighet og
relevans, mellom det nevrokognitive og matematikkdidaktiske fagfeltet (Moeller et al.,
2011). Dessverre er det gjort lite forskning i norsk skole. Noe forskning er gjort i svensk
skole, men grunnet ulikheter i svensk og norsk skole er ikke alt overfgrbart til norsk
skolehverdag. Studien var ser pa hvilke fingertellingsstrategier elever benyttet seg av nar
de Igste matematikkoppgaver som la til rette for & oppdage for del-del-hel prinsippet, samt
andre aspekter ved fingertelling som kunne vaere interessant a forske videre pa.

Bjgrklund et al. (2018), Bjgrklund & Reis (2020) og Kullberg et al. (2020) sin forskning
var sentral i design- og analyseprosessen. Vi benyttet oss av, og ble inspirert av deres
analyser og analysekategorier. Kategoriene vi benyttet i analysen var: fingre som
automatisert tallbilde, fingre former tall med enkle enheter, fingre for § visualisere
strukturen i tall, fingre som stotte og informasjonsholder, oppfordring til variert bruk av
fingrene og hoderegning uten fingre. 1 analysen ble det sett pa hvilke
fingertellingsstrategier de 8 deltakerne benyttet seg av, og disse strategiene ble videre
sett pa opp mot relevant matematisk teori, som blant annet del-del-hel relasjonen i tall
og kardinalitet.

Funnene vare viser at elevene i studien benyttet seg av fingrene pa ulike mater. Noen
elever benyttet seg av hoderegning for & Igse oppgaven og viste fingrene i etterkant for &
oppfylle vare forventninger. Andre brukte tydelig fingrene til 8 holde orden pa
informasjonen i oppgaven, eller som hjelp til & Igse oppgaven. Det ble observert og
kategorisert flere fingertellingsstrategier. Resultatene av studien viser at elevene innehar
kompetanse om fingrene, og benyttet seg av et utvalg fingertellingsstrategier nar de ble
bedt om det.
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Abstract

Our study focuses on the use of finger counting and which finger counting strategies a
selection of students in first grade use when solving part-part-whole tasks. We have
studied how 8 children solve problems, both with and without being introduced to finger
strategies. We used arithmetic stories and dice games.

The topic of finger counting in mathematics is central in a discussion regarding necessity
and relevance, between the neurocognitive and the mathematics education field (Moeller
et al., 2011). Unfortunately, only a small amount of research has been done in Norwegian
schools. Some research has been done in Swedish schools, but most findings do not
transfer directly to Norwegian schools. In our study, we have reviewed which finger
counting strategies students use when solving mathematical problems that facilitate the
part-part-whole principle, as well as discovered other aspects of finger counting that may
merit further research.

The research of Bjgrklund et al. (2018), Bjgrklund & Reis (2020) and Kullberg et al. (2020)
was central to the analytic process. We were inspired by their analysis and have utilized
the categories they designhed. The categories we used in our analysis were: fingers as an
image of numbers, fingers to create numbers of single units, fingers to visualize the
structure of numbers, fingers as support and an holder of information, encouraged use of
different finger patterns and mental calculation without fingers. In the analysis, we
observed which finger counting strategies the 8 participants used, and these strategies
were further set up against relevant mathematical theory, such as the part-part-whole
relationship in numbers and cardinality.

Our findings show that the students in the study use their fingers in different ways. Some
students used them to solve the problem and showed their fingers afterwards to satisfy
our expectations. Others clearly used their fingers to keep track of the information in the
task, or as an aid to solving the task. Several finger counting strategies were observed
and categorized. The results of the study show that none of the students use the fingers
as their preferred strategy, but they have knowledge about fingers and used a selection
of finger counting strategies when asked.
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1.0 Innledning

Temaet for studien var er fingertelling i begynneropplaeringen i matematikk. Vi har sett pa
hvilke fingertellingsstrategier 8 elever i fgrste klasse benyttet seg av i arbeid med del-del-
hel oppgaver. Fingertelling i matematikk er et omstridt tema, der forskerne ikke enes i
hva som er hensiktsmessig. Det har blitt gkt fokus pd dette de siste &rene, men lite
forskning er gjort i norsk skole. Vi h%per studien kan gi oss et bedre innblikk i hvilke
strategier elever i begynneropplaeringen benytter seg av nar de bruker fingrene, og at vi
far kjennskap til om disse strategiene er hensiktsmessige eller ikke.

1.1 Bakgrunn og formal

Alle har erfaring med fingertelling. Fingertelling er noe vi ser i bruk veldig ofte, bade i
hverdags- og utregningssituasjoner. A telle pd fingrene kan oppstd bade spontant,
instruert og som et resultat av etterligning fra miljget rundt (Soylu, 2018). Telling pa fingre
blir i noe forskning sett p& som hemmende for mer hensiktsmessige strategier, og blir
derfor i en del tilfeller sett p& som mindre moden strategi. Telling pa fingrene blir dermed
sett pa som et resultat av manglende kunnskap (Moeller et al., 2011). Annen forskning
ser pa fingertelling som absolutt ngdvendig for utviklingen av tallforst3else, og det er
forsket p& sammenhengen mellom kroppsliggjort kunnskap som viser at det er en kobling
mellom fingre og tallsenteret i hjernen (Moeller et al., 2011). Fingrene er redskaper som
i de fleste tilfeller vil veere umiddelbart tilgjengelige, og de kan benyttes pa ulike mater
(Newman, 2016). Noe av det som mangler i forskning pa fingertelling er om fingrene kan
fungere som hensiktsmessige konkreter som stgtte for & laere ulike konsepter i
matematikk.

Det er en diskusjon mellom det nevrokognitive og matematikkdidaktiske fagfeltet om hvor
hensiktsmessig og ngdvendig fingertelling er (Moeller et al., 2011). Diskusjonen gar i
utgangspunktet ut pd& ulike synspunkt som varierer innenfor de forskjellige
forskningsfeltene. P8 den ene siden ser man at fingertelling kan veere et svaert godt og
viktig redskap i utviklingen av forstdelse for del-del-hel prinsipper (Bjgrklund et al., 2018;
Kullberg et al., 2020), og at visuell og kroppslig leering fgrer til bedre forstaelse (Boaler et
al., 2016). A dele opp en enhet i flere deler har vist seg & vaere fordelaktig for barns evne
til & Igse en artimetikkoppgave. A dele opp tall og s8 sette dem sammen igjen pa ulike
mater, kan gi elevene mulighet til 8 forstd og Igse oppgaver som de vanligvis ville hatt
problemer med & Igse (Kullberg et al., 2020). Forskning viser at fingertelling stgtter
numerisk utvikling (Crollen og Noél, 2015), og kan fungere som et stillas for elevenes
videre matematiske kunnskaper (Newman, 2016). Det er utfgrt studier som omhandler
koblingen mellom fingrene og tellesenteret i hjernen. Crollen et al. (2011) viser til
forskning hvor de testet hjerneaktiviteten til barn som kan bruke gynene til 8 se fingrene,
og til barn som var blinde, nar de Igste matematikkoppgaver. Resultatene viste at
koblingen mellom fingrene og tellesenteret i hjernen var aktivt uavhengig av om elevene
benyttet seg av & se fingrene visuelt. De konkluderte med at koblingen mellom fingrene
og tellesenteret spiller en sapass stor rolle i matematikkutvikling, at den ogsa blir benyttet
av barn som ikke ser (Crollen et al., 2011). P& den andre siden kan bruk av fingrene som
telleredskap hindre utviklingen av mer hensiktsmessige og avanserte mentale strategier
(Moeller et al., 2011). Med det menes det at elever kan ta i bruk fingrene som strategi og



«ldse» seg til den, noe som videre kan fgre til at elevene ikke leerer seg mentale strategier
som vil vaere mer hensiktsmessige i videre matematikkopplaering.

FASETT er et svensk forskningsprosjekt som tar utgangspunkt i variasjonsteori, og en
erfaringsbasert tilnaerming til & lzere tall (Bjgrklund et al. 2018.; Bjgrklund & Reis, 2020).
Det baserer seg pd & studere hvordan fgrskolebarn forstar tall, og hvordan forskerne
pedagogisk kan styrke elevers tallkompetanse. Prosjektets hovedmal var & implementere
struktur som en del av opplaeringen, og derunder del-del-hel relasjonene i tall. De gikk
frem ved & spesifikt bruke fingre som verktgy. Formalet med & implementere struktur i
matematikken var at elevene skulle fa en bedre tallforstdelse og forbedre grunnleggende
aritmetiske ferdigheter i svensk fgrskole (Bjgrklund et al., 2018).

Bjgrklund et al. (2018) nevner at flere studier konkluderer med at fingre benyttes som
stgtte til tellestrategier. A telle pd fingrene blir sett pd som et «universelt» stadie av
begynneropplaeringen i matematikk. Om man bruker fingrene til 3 telle pé, telles fingrene
som enheter og om man bruker fingrene til & telle med brukes de for @ representere
matematikkoppgaven som skal Igses. Bjgrklund et al. (2018) beskriver strategien som
primart blir brukt, 8 telle p§ fingrene, til tross for 8 ha laert opp elever i spesifikke
fingermgnstre i tidligere studier. Det vises til forskning som stgtter teorien om at barns
bevissthet rundt mgnster og struktur kan gi dem et bedre utgangspunkt senere. Bjgrklund
et al. (2018) hevder dermed at matematisk kompetanse ikke bare dreier seg om tall,
telling og mengder, men ogsa elevens kompetanse om struktur.

Forskningen er altsd delt i synet p& om fingrene er en ngdvendighet eller bare en grei
overgang til andre strategier. Det vi tenker vil vaere nyttig i den sammenheng er 8 studere
hvordan fingrene blir brukt, ikke om man bruker dem eller ikke. Det vil da veere
hensiktsmessig & se pa hvilke fingertellingsstrategier et utvalg elever benytter seg av i
del-del-hel oppgaver. Bjgrklund et al. (2018) foreslar ulike aktiviteter de mener kan vaere
hensiktsmessige & bruke for a8 fremme bruk av fingrene og pa samme tid bruke dem til
mer enn kun et telleredskap. Aktivitetene omhandler & se relasjoner mellom hele tall og
deler, for eksempel at tallet 6 er badde 3+3 og 244 (Bjgrklund et al., 2018).

Formalet med denne studien er & finne ut hvilke fingertellestrategier begynnerelever i
matematikk bruker som stgtte i arbeid med del-del-hel relasjoner. Ved & undersgke
hvordan elevene benytter fingrene, eller om de bruker andre strategier, gnsker vi a fa en
oversikt i hvordan elevene danner seg tallbilder og kategorisere dette. Vi gnsker & se
naermere pa, og prgve a fa et helhetlig bilde av hvilke muligheter telling pa fingrene har,
og hvordan man kan legge til rette for a ta fingrene i bruk som en hensiktsmessig strategi.

1.2 Forskningsspgrsmal og relevans

Som vi har sett, er det ulike meninger om bruk av fingertelling. Vi gnsker @ se naermere
pa et spesifikt omrade. Problemet vi har valgt @ se naermere pa tar for seg om fingertelling
kan vaere en hensiktsmessig strategi innenfor matematikken.

Problemstillingen som ble utarbeidet ut fra temaet vart er: Hvilke fingertellingsstrategier
bruker et utvalg elever p§ forste trinn ndr de loser del-del-hel oppgaver?



Vi argumenterer for at dette er viktig 8 se nsermere pd, da det er lite forskning om
fingertellingsstrategier som har direkte overfgringsverdi til norsk skolekultur. Alder pa
elever og hvilken matematisk kultur annen forskning har, vil pavirke hvilket argument som
blir gitt for og imot fingertelling. Forskningen fra Sverige kan ha elementer som er
relevante, men norsk og svensk skolesystem er bygd opp med noen ulikheter, noe som
kan gi ulike forutsetninger. Sverige blant annet hatt obligatorisk fgrskole for 6-3ringer
siden 2018, mens Norge gikk over til obligatorisk 1. trinn, som en del av grunnskolen i
1997 (Nordisk r&d og Nordisk ministerrdd, 2022). Annen forskning har heller ikke tatt
utgangspunkt i norske laereplaner, noe som sannsynligvis gjgr opplaeringen ulik. Vi mener
dermed at det mangler viktig kunnskap om fingertellingsstrategier med som tar
utgangspunkt i norsk skole. Det vil derfor veere bdde interessant og relevant 8 se pa
fingertelling i norsk praksis. Det kan ogsa veere nyttig i undervisningssammenheng & vite
hvordan man kan legge til rette for at fingertelling blir brukt pa en hensiktsmessig mate,
slik at elevene oppdager del-del-hel relasjonene, og far en dypere forstaelse av dette.

Selv har vi og vare bekjente sveert ulike erfaringer og holdninger til dette med fingertelling.
Enkelte mener at det er flott & bruke fingrene, andre har blitt frarddet det i sin skolegang
og noen mener det er ungdvendig. Slik som forskningen til Moeller (2011) viser, er det
store uenigheter om fingertelling og dens rolle i matematikken. Da forskningen er sa
sprikende i argumentene, gnsker vi & se pd den «gylne middelvei», hvordan elevene tar i
bruk fingrene, og ikke ta et standpunkt om de skal bruke dem eller ikke. Ved mer kunnskap
om, og hgyere toleranse for bruk av fingrene mener vi at det kan apne opp for dypere
forstaelse og leering hos elever. Dersom man tar i bruk fingrene som et hjelpemiddel og
ikke kun som et telleredskap kan man se pa om fingrene kan fungere som en bro over til
mer avanserte strategier som elevene vil dra nytte av videre i matematikkopplaeringen.
Dette er noe det kan forskes videre pd. Som laerer vil kunnskap om fingertelling veaere en
ressurs man kan benytte seg av i klasserommet og i kollegasamarbeid.

1.3 Oversikt over oppgaven

Vi vil presentere rammeverket og teorien vi har benyttet oss av. Vi presenterer fgrst hva
vart overordnede laeringssyn, variasjonsteori, gar ut pa fer vi gar videre over til a
presentere teori om matematiske representasjoner, hvor vi gjennomg%r hva konkreter er,
og om fingre som telleredskap. Videre presenterer vi teori om del-del-hel prinsippet,
kardinalitet og ordinalitet. Bjgrklund et al. (2018) og Kullberg et al. (2020) har gjort
forskning pa fingertelling som vi lot oss inspirere av, og som er relevant for var
problemstilling. Datamaterialet i studien bestar av videoopptak av 8 elever i fgrste klasse
som Igser ulike matematiske oppgaver og samtaler med forsker. Datamaterialet ble
transkribert med fokus pd hva elevene gjorde med fingrene under problemlgsningen. Vi
kategoriserte besvarelsene til elevene ut fra hvilken fingertellingsstrategi de benyttet seg
av. Vi delte inn i seks kategorier: fingre som automatisert tallbilde, fingre former tall med
enkle enheter, fingre for & visualisere strukturen i tall, fingre som stotte og
informasjonsholder, oppfordring til variert bruk av fingrene, hoderegning uten fingre. Det
vi fant i resultatdelen blir drgftet opp mot teori, fgr vi kommer med en konklusjon og
forsgker & gi svar pd problemstillingen var. Til slutt kommer en avslutning hvor vi
presenterer hvilke pedagogiske implikasjoner funnene kan ha, og hva som kan forskes
videre pa innenfor fingertelling.






2.0 Teori

Studien var ser pa hvilke fingertellingsstrategier et utvalg elever pa fgrste trinn bruker nar
de lIgser del-del-hel oppgaver. Det overordnede rammeverket for hele arbeidet er
variasjonsteori. Innledningsvis vil vi presentere variasjonsteorien i et delkapittel, fgr vi i
underkapittel forklarer ulike aspekt ved a bruke fingrene som matematisk representasjon
og som et konkret, i en variasjonsteoretisk ramme. Deretter vil vi presentere et delkapittel
om ulike matematiske aspekter knyttet til studien, samt g& naermere inn pa Kullberg et
al. (2020) og Bjgrklund et al. (2018) sin forskning, som var forskning i stor grad er bygget
pa. Variasjonsteori er en undervisnings- og laeringsteori som sammenfaller godt med et
konstruktivistisk laeringssyn. Et konstruktivistisk laeringssyn omhandler at elevene skal
konstruere sin egen kunnskap i samspill med andre, og at det er en prosess som er i stadig
endring (Bryman, 2016).

Vi har valgt & fokusere pa nyere forskning, og et teoretisk perspektiv som gir oss mulighet
til 8 se pd, og analysere enkelte deler av fingertelling. Vi har benyttet oss av oppgaver
Kullberg et al. (2020) og Bjgrklund et al. (2018) har utformet og videre kategorisert
datamaterialet ut fra kategorier som er hentet fra eller inspirert av deres forskning, samt
utarbeidet noen kategorier basert pd datamaterialet. Dette vil bli presentert i 3.0 Metode.

2.1 Variasjonsteori

Sentralt i variasjonsteorien er at elevene far mgte et mangfold av varierte tilnaerminger til
matematikken, som gir mulighet til 8 avdekke viktige aspekter ved ulike fenomener.
Utgangspunktet for variasjonsteorien er at elever skal fa muligheten til & oppdage nye og
flere aspekter i mgte med nye /aeringsobjekt (object of learning). For & oppna lsering ma
man se eller oppleve avgjgrende aspekter (critical aspects), ved et laeringsobjekt (Kullberg
et al., 2017). Kullberg et al. (2020) beskriver et lzeringsobjekt som det innholdet en lzerer
har lagt opp til at elevene skal laere seg. Dette kan for eksempel veere addisjon og
subtraksjon. Nar laereren har tatt et valg om dette, vil det pavirke hva undervisningen ma
inneholde. Ved & legge opp undervisningen med ulike mgnster av variasjon kan det hjelpe
elevene & oppdage de avgjgrende aspektene i det valgte laeringsobjektet. Nar elevene har
oppdaget de avgjgrende aspektene, kan det fgre til mestring av leeringsobjektet. I addisjon
og subtraksjon kan kardinalitet og del-del-hel relasjoner veere avgjgrende aspekter i
begynneropplaering av tallforstdelse. Kardinalitet og del-del-hel blir naermere forklart i
delkapittel 2.2. Det vil variere hva elevene kan fra fgr, noe som vil pavirke hvordan
lzereren ma legge opp undervisningen (Kullberg et al. 2020). Laeringsobjektet kan belyse
spgrsmalet «hva skal laeres» pa tre mater, var oversettelse av disse er; «Laringsobjektet
definerer innholdet, utdanningsformalet og hva som trengs & laeres (avgjegrende
aspekter)» (Kullberg et al., 2017, s. 560).

A lzere, er ifglge variasjonsteori, ndr man endrer maten man ser ulike fenomen. Hvilke
aspekt et barn er i stand til & se, avgjgr hva barnet er i stand til 8 forsta. Om barnet er i
stand til & se kardinalitet og del-del-hel relasjoner, vil for eksempel fingermgnster kunne
benyttes (Bjgrklund & Reis, 2020). I variasjonsteori er fokuset i undervisningen dermed &
belyse ulike aspekt ved tall, og at de kobles sammen med hverandre i form av variasjon.
M3let er at elevene skal klare & skille de ut de ngdvendige aspektene ved laeringsobjektet
(Bjerklund et al., 2018; Kullberg et al. 2017). Ved at leererne legger opp undervisningen
slik at elevene har muligheten til 8 endre maten 3 se aspektene pa, og laere hva som er



viktige aspekter ved det det aktuelle fenomenet, legger de til rette for at laering kan skje.
Hvordan forskjellige barn trenger a lzere vil variere, da det er avhengig av hva de kan fra
for, eller hva de har oppdaget selv (Kullberg et al., 2020).

A se pd ulikheter vil fgre til at man ser likheter ifglge variasjonsteorien. Marton og Pang
(2013) beskriver at det som ofte skjer nar man skal lsere bort ny kunnskap er at man viser
flere eksempler av det samme, altsd & oppleve likheter. Innenfor variasjonsteorien mener
man at det motsatte ma til for & oppnad leering, altsd3 & oppleve ulikheter. Nar man
sammenligner to matematiske konsepter innenfor variasjonsteorien er en kontrast
involvert. Kontrast kan ligne noe pd moteksempler eller motargumenter som man gjerne
er kjent med fra matematikken i forbindelse med generalisering. For & kunne forstd hva
som er unikt og hva som kjennetegner et objekt m@ man ogsa kunne peke pd hva som
ikke kjennetegner det gitte objektet, altsa kontrast, hvor man ma erfare ulike aspekter for
& kunne forstd det ene aspektet (Marton & Pang, 2013). Marton og Pang (2006) sier at
elevene ma vite hva som er leeringsobjektet, for at de skal ha mulighet til & lzere. For &
kunne skille mellom hva som skal lzeres ma de f& muligheten til & oppleve potensielle
alternativer. De gir eksempel pa at man ikke kan skille farger pd ting, hvis det er bare én
farge (Marton & Pang, 2006). Undervisning som tar i bruk kontrast gjgr det for @ apne opp
for variasjon slik at elevene kan tilegne seg nye betydninger til konseptet (Marton & Pang,
2013). Etter kontrast er det viktig 8 folge opp med generalisering slik at elevene kan
knytte den nye kunnskapen til aspektet som oppdages. For & kunne generalisere en idé,
m& man oppleve likhet og noen konkrete egenskaper i ulike eksempler (Kullberg et al.,
2017).

Nar en lzerer skal planlegge en undervisning fra et variasjonsteoretisk perspektiv ma de
avgjerende aspektene ved undervisningen komme godt frem. Variasjon kan bestd blant
annet av generalisering og kontrast. Det er viktig & vaere bevisst pa de aspektene man
gnsker a jobbe med, legge opp til et spekter av variasjon, og avklare hvilke fenomener
som anses som avgjgrende for lzering av det aktuelle aspektet. I tillegg til & gi elevene
eksempler pd variasjon er det viktig at laereren ogsa gjgr elevene oppmerksom pa de ulike
variasjonene (Kullberg et al., 2017).

For & skille mellom lzererens mal for undervisningen, hva som er gjort mulig & lsere og hva
elevene faktisk har leert, brukes begrepene tiltenkte (mél), vedtatte (gjort mulig) og levde
(leert) lzeringsobjekt. Begrepene henger tett sammen, og de ulike fasene i opplaeringen er
avhengige av hverandre. Det er ikke sikkert lzererens tiltenkte mal er muliggjort i
gjennomfgringen, og det kan fgre til at det som blir leert ikke star i samsvar med det
opprinnelige malet (Kullberg et al., 2017; Marton & Pang, 2006).

2.1.1 Matematiske representasjoner

Da matematikk bestar av abstrakte, usynlige ideer, har man ingen direkte tilgang pa
matematiske fenomen, og det er gjennom ulike representasjoner man kan fa tilgang til
elevenes matematiske kunnskap (Bobis & Way, 2018; Duval, 1999). I variasjonsteorien
er malet til laereren at elevene skal fa tilgang til aspektene rundt et matematisk fenomen,
og variert bruk av matematiske representasjoner er en mate laereren kan hjelpe elevene
kan oppna dette pa. Matematiske representasjoner er dermed bade en mate & oppna
kunnskap om aspektene, og en mate & kunne se hvilken kunnskap elevene innehar.



Bruk av varierte representasjoner i matematikkundervisning er viktig da de spiller en
sentral rolle i elevers utvikling av begrepsforstdelse. Noen ser pd det som mest
hensiktsmessig & benytte seg av én representasjon per matematiske idé, mens andre ser
pa det som ngdvendig med flere representasjoner for @ hjelpe utviklingen av ulike
konsepter og kognitive prosesser (Bobis & Way, 2018). I lys av variasjonsteorien vil bruk
av flere representasjoner vil vaere mest hensiktsmessig, da det kan gi elevene mulighet til
& oppdage de avgjgrende aspektene for laeringsobjektet (Kullberg et al., 2017). Sma barn
som ikke har gatt over til formalisert matematikk benytter sine hverdagserfaringer nar de
skal representere matematikk (Bobis & Way, 2018). Elevenes individuelle mater & gi
mening til matematikken pa vil vaere verdifulle & ta utgangspunkt i for videre la elevens
fulle laeringspotensiale bli utnyttet (MacDonald, 2013). Ulike matematiske fenomener kan
representeres pa ulike mater, for eksempel gjennom digitale produksjoner, tegning,
symboler, gestikulering og lek. En viktig del av jobben til matematikklaereren er a sgrge
for at elevene ved bruk av representasjoner oppdager avgjgrende aspekter ved
laeringsobjektet, og skaper en forbindelse mellom disse (Bobis & Way, 2018; Kullberg et
al., 2017). Det vil veere hensiktsmessig & ha stgtte fra en matematikklaerer, som kan
hjelpe elevene med & matematisere situasjonen ved a8 bygge en bro mellom deres
representasjoner og over til det matematiske lzeringsobjektet (Bobis & Way, 2018).

En form for representasjon er gester, som kan stgtte kommunikasjonen hos elever som
ikke har et ferdigutviklet matematisk vokabular. Gester kommer gjerne sammen med
andre representasjoner, for eksempel som forklaring av en tegning eller verbal
kommunikasjon. Forskning har vist at gestikulering kan benyttes som en bevisst
pedagogisk strategi, da laerere som gestikulerer kan pavirke hvordan elevene tenker og
gestikulerer selv (Bobis & Way, 2018). MacDonald (2013) beskriver to former for
representasjoner, indre og ytre. De indre representasjonene omhandler hvordan individet
mentalt forespeiler seg et matematisk konsept basert pa erfaringer og observasjoner. De
ytre representasjonene er en fysisk representasjon eller kommunisering av individets
mentale bilder. Dette kan for eksempel veere i form av gester, tegning og bruk av fingrene.

N&r representasjoner ikke fungerer, trenger ikke feilen ligge i selve representasjonene,
men i det at det blir antatt at elevene kan gi mening til representasjonene nar de benytter
seg av det (Bobis & Way, 2018). Duval (1999) beskriver viktigheten av at elevene kan
veksle mellom representasjonsmodeller, da det kan vise at de har forstdelsen av det
matematiske fenomenet, og ikke kun forstaelse for representasjonen selv. For eksempel
hvis en elev kan representere et regnestykke i brgk med et kakediagram, men ikke Igse
et numerisk regnestykke, kan det indikere at eleven kun har forstdelse for brgk
representert som et kakediagram, og ikke selve konseptet brgk.

2.1.2 Konkreter i matematikk

Konkreter er en form for matematisk representasjon. I begynneropplaringen i matematikk
blir konkreter ofte brukt som hjelpemiddel for elevene. Det finnes ulike konkreter som kan
benyttes som stgtte i problemlgsning, og fokuset vil i dette tilfellet ligge pa fingrene.

Konkreter er ment som et hjelpemiddel for & forsta matematiske begrep, konstruere ideer
og gjore det enklere & gi mening til det matematiske problemet (Newman, 2016).
Hensikten med bruk av konkreter er 3 hjelpe til & oversette abstrakte matematiske
aspekter pa en konkretisert og eksplisitt mate. De appellerer til flere sanser, bade fysisk
og visuelt, slik at elevene far mulighet til & danne seg en fysisk erfaring av det abstrakte



fenomenet. Dette kan fgre til at elevene danner et stgrre repertoar av mentale bilder av
det gitte fenomenet, som videre kan brukes nar andre oppgaver skal Igses (Moyer, 2001).
Moyer (2001) skriver at forskning for det meste stgtter bruk av konkreter, men at det ikke
garanterer for tilegnelse av konseptuell forstaelse. For at konkretet skal vaere til stgtte for
elevene, ma de kjenne det sa godt at de bruker det automatisk. Selv om forskning viser
at elever som tar i bruk konkreter presterer bedre enn de som ikke gjgr det, er det viktig
& vaere bevisst pa at et konkret kun er et verktgy og at det ikke er meningsbaerende i seg
selv. Det er elevenes handlinger og refleksjoner som gir konkretene mening og det oppstar
i samspillet mellom elever og laerer i den matematiske diskursen i klasserommet. Dermed
er det elevenes samspill og hensiktsmessige bruk av konkretene som avgjgr de
matematiske prestasjonene, ikke konkretet i seg selv (Moyer, 2001).

2.1.3 Fingre som telleredskap

Fingre kan benyttes som et konkret. De er lett tilgjengelig og har en tilknytning til mentale
representasjoner. Forskning viser at bruken av fingre som konkreter kan forbedre
hukommelsen og forstaelsen, og at de kan vaere bedre enn andre konkreter da de er
konstant tilgjengelige, og man har mye erfaring med & benytte fingrene som hjelpemiddel
(Newman, 2016). Fingertelling hos stgrre barn blir ofte sett pa som stgtte for de med
matematikkvansker, men forskning har vist at elever som har automatisert fingertelling,
og som gjorde dette spontant, har bedre telleprestasjon enn de som ikke gjorde det
(Newman, 2016; Kullberg & Bjgrklund, 2020).

Et essensielt poeng ved bruk av fingre i aritmetikkoppleering er 8 se pd hvordan barn
bruker fingrene i stedet for & ensidig fokusere pa om fingrene skal brukes eller ikke.
Fingrene kan brukes som en representasjon av tall, for eksempel nar man presenterer en
nummerrekkefglge eller skal holde orden pa tall som er talt eller ikke. Fingrene kan ogsa
bli brukt til & vise strukturen i et tall, presentere de ulike delene som et tall inneholder i
form av tallbilder. En hel hand kan for eksempel bade bli sett pa som fire og en finger,
men ogsa som tre og to fingre (Kullberg & Bjgrklund, 2020).

2.2 Del-del-hel, kardinalitet og ordinalitet

Barns hverdagslige matematikk blir formalisert i oppleeringen pa skolen. De fleste barn
starter med @ se pa 5 + 3 som annerledes enn 3 + 5, hvor de kanskje forventer forskjellige
utfall. Senere vil de ga over til en mer formell tankestrategi, som anser 3 og 5 som deler
av en hel 8 (Anghileri, 2006). De vil da under subtraksjon kunne se at delen med 3 forlater
5 i helheten 8, og at det som da gjenstdr ma vaere mindre enn den hele 8. Addisjon og
subtraksjon er sterkt knyttet sammen ved at de samme tre tallene i ulike kombinasjoner
vil resultere i det samme svaret. A lzere elevene del-del-hel kunnskap og konseptet om
delte tall, kan det fgre til sterkere tallforstaelse ved at de har muligheten til & se
sammenhenger mellom tall og dets deler (Baroody, 2016).

Barn som utelukkende benytter seg av tellestrategier har stgrre problemer med & Igse
matematikkoppgaver. Om elevene lzerer 8 dele opp tallene i mindre deler tidlig i
oppleeringen, vil det fgre til bedre forst3else senere i opplaeringen. Ved & benytte seg av



slike strategier far elevene erfaring med deler av tall, som benyttes til a8 fa en bedre
oversikt over oppgaven, eller endre oppsettet slik at utregningen blir lettere & gjennomfgre
(Kullberg et al., 2020). Kullberg et al. (2020) konkluderer med at elever m& ha kunnskap
om del-del-hel relasjoner pa de ti forste tallene for at de skal kunne lykkes i matematikk.
Et argument som blir presentert er at manglende kunnskap om del-del-hel relasjonen ved
tall kan fgre til lavere tallforstaelse. Som et resultat av dette kan elever ta i bruk strategier
som er lite hensiktsmessige for oppgaven. Kullberg et al. (2020) mener at del-del-hel
relasjonen til tall kan bli oppdaget av elevene ved at de far strukturere
matematikkoppgaver pa ulike mater, med konkreter eller fingre.

To aspekter som er sentrale for tallforstielsen er det kardinale og det ordinale aspektet
for tall. Det kardinale aspektet omhandler mengde og innebaerer at den som teller forstar
at tallet de slutter pd representerer en mengde, ikke bare et siffer. Barn som akkurat har
laert seg rekkefglgen i tallrekka, vet ikke ngdvendigvis at tallet fire representerer en
mengde. Det er ikke selvsagt at de vet at fire epler er samme mengde som fire bamser,
selv om de har leert seg & gjengi tall ved & telle en-to-tre-fire. Fgrst ndr de innser at tallene
representerer en mengde har de oppnddd kardinalitetsforstaelse (Anghileri, 2006). Det
ordinale aspektet ved tall dreier seg om hvilken plass tall har i tallrekka. Nar barn har fatt
forstaelse for det ordinale aspektet vet man at tallet fem kommer etter fire og at tallet
seks kommer etter fem. Det ordinale aspektet krever ogsd at man har en-til-en
korrespondanse, som vil si at man har kontroll pa at objektene blir talt bare én gang
(Anghileri, 2006).

2.3 Rammeverk for & analysere

Rammeverket vi har valgt oss er basert pa variasjonsteori. Vi har tatt utgangspunkt i
Bjorklund et al. (2018), Kullberg et al. (2020) og Bjgrklund & Reis (2020) sine studier. &
benytte deres studier som rammeverk var relevant for oss fordi de har utformet oppgaver
og analysekategorier som er basert pa fingertelling. Da vi er ute etter hvilke
fingertellingsstrategier et utvalg elever bruker i del-del-hel oppgaver vil disse oppgavene
potensielt kunne besvare problemstillingen var. Vi baserer i stor grad var forskning pa
deres studier, og valgte dermed a benytte oss av deres oppgaver og analysekategorier.

Bjorklund et al. (2018), Kullberg et al. (2020) og Bjgrklund & Reis (2020) hevder at barn
som leerer & bruke fingermgnster for & handtere del-del-hel relasjoner vil leere 3 Igse
matematikkoppgaver pa hensiktsmessige mater, som vil resultere i bedre og dypere
forstaelse. N&r man teller med enkle enheter, vil kunnskap om ordinalitetsprinsippet
pavirke resultatet, og ndr man viser et tallbilde vil kardinalitet og del-del-hel prinsippet
veere de faktorene som pavirker. Mangel pa kunnskap om disse egenskapene ved tall vil
potensielt kunne begrense elevens regneferdigheter (Bjgrklund & Reis, 2020). Med
bakgrunn i dette vil det vaere hensiktsmessig @ se pad disse aspektene i tillegg til
fingertelling, som er hensikten med FASETT.

Kullberg et al. (2020) har hatt en studie med utgangspunkt i at barn ma fa oppdage del-
del-hel relasjoner samtidig som de far erfaringer med kardinalitet og ordinalitet for & Igse
matematiske problemer. De gjengir at det er kritisk for barns utvikling av regnestrategier
at de har kompetanse til 3 skille og hdndtere strukturen i additive relasjoner, som bestar
av del-del-hel relasjoner. For at elever skal bli i stand til & finne sammenhengen mellom
den ukjente og de kjente delene av et matematisk problem, ma de bli oppmerksomme pa



relasjonene og egenskapene til tallene. For eksempel i regnestykket 3 + _ = 8 (Kullberg
et al., 2020).

Bjerklund & Reis (2020) ser pd hvordan barnehagebarn bruker fingrene i problemlgsing.
De gnsker & se naermere pa om det er en sammenheng mellom tallforstaelse og hvordan
barn bruker fingrene. For 8 se neermere pa dette ble det utfgrt en studie bestdende av to
deler, hvor den ene omhandlet 8 fa barna til 3 vise fingrene i sdkalte «show a number»
oppgaver, og den andre baserte seg pa kontekstproblemer (Bjerklund & Reis, 2020).
Formalet med «show a number» oppgavene var @ fa et innblikk i barnas forstaelse for
kardinalitet, da det vil vise om barna kan tallbilder som er inngvde, eller om de har
forstaelse for mengden i tallet som blir presentert. Kontekstproblemene i studien er lik de
som ble presentert i Bjgrklund et al. (2018), Kullberg et al. (2020) og (Bjgrklund & Reis,
2020).

I studien ble det beskrevet tre kategorier som kom ut fra deres analyse. Kategoriene er;
«Fingers as an image of numbers», «fingers to create numbers of single units» og «fingers
to visualize the structure of numbers» (Bjgrklund & Reis, 2020). Kategoriene vil bli
oversatt og forklart naermere.

«Finger as an image for numbers» omhandler at eleven benytter fingrene som et symbol
for et tall. Tallbildet er automatisert og har ikke ngdvendigvis tilknytning til det kardinale
eller ordinale aspektet. N&r et tallbilde er automatisert kan eleven bruke fingrene for &
representere tallet som et bilde og ikke som en mengde (Bjgrklund & Reis, 2020).
Kategorien vil videre bli omtalt som «fingre som automatisert tallbilde».

«Fingers to create numbers of single units» er ndr elevene tar opp en og en finger i
prosessen med & skape et helt tall. Barn som benytter seg av denne strategien m3 vite
nar de har tatt opp nok fingre og de ser ikke ngdvendigvis sammenhengen mellom
telleprosessen sin, selve tallet og tilknytningen til andre tall. Resultatet av dette er at de
ikke far en erfaring med tallet som er hensiktsmessig i Igsningen av den gitte oppgaven
(Bjgrklund & Reis, 2020). Vi har oversatt denne kategorien til & hete «fingre former tall
med enkle enheter».

«Fingers to visualize the structure of humbers» dreier seg om del-del-hel relasjonene i
tall. 6 kan bli representert som 3 og 3, eller 5 og 1. Disse representasjonene visualiserer
strukturen i tallet og kan belyse manglende deler for & finne totalen. Elever som mestrer
3 visualisere strukturen i tall kan anse et tall som en mengde som kan endres pa, utvides
og deles opp, og dermed erfare del-del-hel relasjonen i tall, i stedet for 8 anse tall som et
isolert bilde eller kun som enkle enheter (Bjgrklund & Reis, 2020). Oversettelsen vi har
brukt er «fingre for & visualisere strukturen i tall».
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3.0 Metode

I dette kapittelet vil de metodiske valgene for studien og prosessen for datainnsamlingen
bli presentert. Metoden for analyse av datamaterialet vil bli presentert, og avslutningsvis
vil etiske og metodekritiske betraktninger samt studiens troverdighet bli diskutert.

3.1 Forskningsdesign

«Metodologi omhandler tilnaermingene som brukes i forskning, og dreier seg om de
grunnleggende matene & oppnad kunnskap pa» (Postholm & Jacobsen, 2018, s. 91). Vi har
utfert en kvalitativ enkeltcasestudie for & svare pa problemstillingen: Hvilke
fingertellingsstrategier bruker et utvalg elever p8 forste trinn n8r de lgser del-del-hel
oppgaver?

Kvalitativ forskning blir ofte gjennomfgrt med bakgrunn i et konstruktivistisk perspektiv.
V3r studie vil bli presentert fra et konstruktivistisk perspektiv. Perspektivet anser
virkeligheten som noe som skapes i samspill med de individene som er i den gitte
situasjonen. Man gnsker a forsta og finne meningen som mennesker har konstruert basert
p% sin egen erfaring. Kunnskapen oppsté’lr i samspill mellom forskeren og
forskningsdeltakeren (Postholm & Jacobsen, 2011; Postholm & Jacobsen, 2018). Som
forsker med et konstruktivistisk syn anser man kvalitativ tilneerming som den ideelle
metoden for forskning. Det legges vekt pad individenes mate & tolke og konstruere
virkeligheten pd, noe som kun kommer til syne ved eksplisitt observasjon og samtale med
individene som forskes pa. Ved en slik tilnarming vil man fa et dypere innblikk i
variasjonene som ligger til grunn i fortolkningene til enkeltmennesker (Postholm &
Jacobsen, 2018).

3.1.1 Enkeltcasestudie

Studier som tar for seg noe som er avgrenset i tid og rom, «en case», kalles samlet for
casestudier. Her studerer forskeren og setter sgkelys pa en gruppe, et individ, en
organisasjon og lignende. Det som studeres har en definert kontekst (Postholm &
Jacobsen, 2018). Casestudier karakteriseres ved at det er et lite antall personer eller
institusjoner som er involvert i undersgkelsen (Befring, 2007), og at det blir hentet inn
mye informasjon fra de involverte. Kvalitative tilnaerminger som observasjon og intervju
er vanlige & ta i bruk i slike studier, og ofte en kombinasjon av flere (Christoffersen &
Johannessen, 2012). Som forsker har man noksa frie tgyler nar det kommer til
gjennomfgring av en casestudie, da studieformen er relativt 8pen og ikke har noen klar
fasit (Christoffersen & Johannessen, 2012).

Innenfor casestudier er det ulike variasjoner. Man kan for eksempel se pa flere caser og
sammenligne dem, eller fokusere pd en case. Casestudier inneholder flere dimensjoner,
da man kan se pa en eller flere caser opp mot hverandre, og ha fokus pa én eller flere
analyseenheter. I var studie har vi hatt et enkelt casedesign (Christoffersen &
Johannessen, 2012), ogsa kalt enkeltcasestudie. En slik forskningsmetode baserer seg
ikke pa et spesielt utvalg deltakere, dermed ma en som forsker forsgke & finne et tilfelle
som kan ansees som vanlig eller typisk for det en gnsker & undersgke (Befring, 2007).
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I en enkeltcasestudie gnsker forskeren & se naermere pa, og fa forstaelse for det som skjer
innad en spesiell kontekst (Postholm & Jacobsen, 2018), i vart tilfelle en elevgruppe pa
forste trinn. Det er da akkurat denne elevgruppen som stdr i fokus, hvordan de handler,
samarbeider, reflekterer og Igser oppgaver (Postholm & Jacobsen, 2018; Christoffersen &
Johannessen). Som et resultat av enkeltcasestudier vil man ofte fa det som kalles «lokal
kunnskap», altsd kunnskap som gjelder kun den spesifikke konteksten som studeres. Det
kan da diskuteres om den kunnskapen som har kommet ut av den spesifikke studien vil
ha overfgringsverdi for andre (Postholm & Jacobsen, 2018). Det vil vi se naermere pa i 3.6
metodekritiske betraktninger og studiens troverdighet.

3.2 Datainnsamling

3.2.1 Kontekst og utvalg

Studien ble utfart pa en skole i utkanten av en storby og elevene gikk i 1. Klasse og var
mellom 6 og 7 ar. Vi var kjent med skolen hvor studien ble utfgrt da vi hadde hatt praksis
pa denne skolen. Tidligere praksislaerer satte oss i kontakt med en kontaktleerer pa 1. trinn
som sa seg villig til at vi kunne komme og gjennomfgre studien var. Vi ble oppdatert
fortlgpende om et omtrentlig antall elever som hadde godkjenning til & delta slik at vi
kunne tilpasse oppgavene vare. Gruppene ble delt inn tilfeldig av oss, uten
bakgrunnskunnskap til elevene eller deres maloppndelse. Elevene hadde ikke hatt formell
opplaering i bruk av fingrene som hjelpemiddel.

Det var flere faktorer som spilte inn i avgjgrelsen av hvilke elever som skulle delta i
studien. Studien var avhengig av bdde video- og lydopptak, noe som innebar en
underskrevet samtykkeerklzering fra foresatte om at deres barn gnsket, og fikk lov til &
delta i studien. I samtykkeerklaeringen var det to alternativer man kunne krysse av pa,
den ene var a delta pd undersgkelsen og den andre var a godkjenne videoopptak (se
vedlegg 1 for samtykkeerklaering). Det varierte hva som var krysset av, og det resulterte
i at det var 8 elever som kunne delta i studien.

3.2.2 Metode for datainnsamling

Metoden som ble benyttet for & samle inn datamateriale var observasjon. Observasjon blir
betraktet som en naturalistisk innsamlingsmetode da det blir gjennomfart i naturlige
omgivelser og ikke i et laboratorium (Postholm & Jacobsen, 2018). & observere omhandler
mye mer enn a bare se pd omgivelsene, nemlig & bruke alle sansene sine for & lese og
tolke situasjonen man er i (Postholm & Jacobsen, 2011).

Observasjon som metode brukes bade innenfor induktiv og deduktiv forskning. En induktiv
tilneerming omhandler & ga inn i en situasjon, ut i feltet, med et «3pent sinn». Forskerens
forkunnskap spiller ikke inn pa det som forskes pa, og fokuset ligger pa det som studeres.
Ved en deduktiv tilneerming har man gjerne dannet seg ulike hypoteser pa forhand som
ikke skal endres under forskningen. Disse hypotesene tas med inn i forskningen som
forskeren gnsker & avkrefte eller bekrefte med sin studie (Postholm & Jacobsen, 2011). I
var studie ble en induktiv observasjonsmetode benyttet. Vi gikk inn i observasjonen
vitende om hva vi gnsket & forske pd, men annet enn det var vi veldig dpne for hvordan
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observasjonen kunne utspille seg. Vi hadde en problemstilling og et sett med oppgaver
elevene skulle fa, samtidig som vi var &pne for at fokuset og problemstillingen kunne endre
seg, dersom observasjonen tok en annen retning (Postholm & Jacobsen, 2011).

Gold, referert til i Postholm og Jacobsen (2018) har definert ulike roller en kan ha som
observatgr. Disse rollene strekker seg fra «fullstendig observatgr», hvor forskerens
deltakelse er liten og avstanden til det som forskes pa er stor, til «fullstendig deltaker»,
hvor forskerens deltakelse er stor og avstanden til det som forskes er liten (Postholm &
Jacobsen, 2018). I denne studien ble rollen «fullstendig deltaker» benyttet. Nar man
observerer som «fullstendig deltaker» er man en del av det som observeres. I denne rollen
kan man, som i vart tilfelle, delta i aktivitetene med elevene og spgrre og snakke med
dem (Postholm & Jacobsen, 2018).

Observasjon er en metode som det er stor tiltro til (Postholm & Jacobsen, 2018). Metoden
brukes ofte i kombinasjon med andre metoder, da forskerens subjektivitet kan farge
datamaterialet som blir samlet inn. Bade bevisst og ubevisst vil forskerens tanker, fglelser
og tolkninger pavirke hvordan observasjonen blir sett og lest, noe som igjen vil pavirke
hvordan datamaterialet blir samlet inn og tolket (Postholm & Jacobsen, 2018).

Da var studie omhandler elevers bruk av fingrene var det kritisk for oss & kunne bruke
videokamera. Med tanke pd dette, og at vi var «fullstendige deltakere» under
observasjonen valgte vi @ bruke videokamera for & filme observasjonene vare. Slik kunne
vi sikre at vi var til stede med elevene uten 8 fokusere p& & skrive notater, og for 8 kunne
se tilbake pd datamaterialet og preve & unngd at vare subjektive oppfatninger av
situasjonen skulle farge datamaterialet for mye. Ved bruk av videoopptak har man ogsa
mulighet til 8 g8 tilbake @ se pa datamaterialet om og om igjen s& mange ganger man
matte gnske og ha behov for (Postholm & Jacobsen, 2011). Det vi gnsket & observere var
visuelt i form av gester og hdndbevegelser, noe som gjorde at notater ikke ville vaert
tilstrekkelig. Et videokamera vil vaere synlig for elevene og de m& informeres om at de vil
bli filmet. Dette vil kunne pavirke datainnsamlingen da elevene kan fokusere for mye pa
at det er et videokamera der eller oppfgre seg annerledes enn de pleier med tanke pa
kameraets tilstedevaerelse som noe nytt og fremmed. Dette kommer vi tilbake til i 3.6
Metodekritiske betraktninger og studiens troverdighet.

3.2.3 Gjennomfgring

Gjennomfgringen ble gjort i Igpet av én dag. Farste del av dagen ble brukt til & bli kjent
med elevene og presentere oss slik at de visste hvem vi var og hva vi gjorde der. Vi fortalte
elevene at vi var leererstudenter som gnsket & se hvordan fgrsteklassinger lgste
matematikkoppgaver, at vi kom til @ ta dem ut i grupper for @ se hvordan de Igste ulike
oppgaver, og snakke med dem om det. P& den maten kunne vi forsikre oss om at alle
elevene fikk den samme informasjonen og visste hva som kom til & skje i Igpet av dagen.
I samrad med kontaktleerer ble vi enige om at det kun var elevene som skulle delta i
studien som ble tatt ut av timen. Elevene var vant til at medelever i klassen kommer og
gar, og aksepterer at ikke alle er med til enhver tid. Det ble da konkludert med at det
beste for klassen var @ bare ta ut de elevene med godkjenning fra foresatte, mens resten
forholdt seg til vanlig undervisning.
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Elevene ble delt inn i grupper pa 3, 3 og 2. Dette var bestemt pa forhand. Vi gnsket ikke
stgrre grupper da det kunne blitt uoversiktlig med tanke pa at vi var ute etter & se pa
deres bruk av fingrene. Grupper pa 2-3 elever var hensiktsmessig med tanke p& at elevene
hadde noen de kjente i rommet, samtidig som det var hensiktsmessig med tanke pa
praktisk gjennomfgring av videoopptak. Da kom elevene tydelig fram i kameraets sone,
og kameraet kunne veere naert nok til at man tydelig ser hva elevene gjgr med fingrene.

Selve datainnsamlingen ble gjennomfgrt i en ordinzer undervisningstime pa et grupperom
skjermet for stgy utenfra. Vi hadde pd forhdnd satt opp videokamera inne p3
grupperommet slik at kameraet ville fa med seg alle elevene. Det ble gjort slik for at
elevene ikke skulle bli distrahert og opphengt i kameraet nar datainnsamlingen skulle
forega. Gruppene ble tatt ut en og en av gangen. De ble informert om at det sto et kamera
inne pa grupperommet. Elevene satte seg pa anviste stoler. Oppgavene ble gitt muntlig,
og Vi tok for oss en og en oppgave av gangen. Vi gjentok spgrsmalet flere ganger dersom
elevene hadde behov for det. Hvis vi sa at elevene brukte fingrene for seg selv ble de spurt
om & vise hendene til resten. Vi fulgte opp utsagnene til elevene, og ba dem utdype hvis
de fortalte noe vi syntes var interessant.

3.3 Oppgavene

Oppgavene vi har benyttet oss av er hentet fra eller inspirert av Bjgrklund & Reis (2020),
Bjarklund et al. (2018) og Kullberg et al. (2020). Vi benyttet oss av disse fordi oppsettet
i deres oppgaver passet godt inn i hva vi gnsket 3 undersgke, og deres studie kan ha noe
overfgringsverdi til norsk skolekultur, da svensk og norsk skole har noen likhetstrekk. Vi
sa ogsa pa det at oppgavene var lagt opp til & benytte fingrene, noe som kunne svare godt
til var problemstilling «HVvilke fingertellingsstrategier bruker et utvalg elever p§ forste trinn
n8r de arbeider med del-del-hel oppgaver?>.

Aktivitetene som ble utformet av Kullberg et al. (2020) ble basert pd de avgjgrende
aspektene som ble identifisert, og ble gjennomfgrt flere ganger i Igpet av deres studie. De
avgjgrende aspektene var at tall kan bli representert som fingre, tall har en del-del-hel
relasjon og at tall kan bli representert som ulike fingermgnster (Kullberg et al., 2020). To
av aktivitetene vil bli presentert da det er disse vi har tatt i bruk i var studie.

Vi anser at lzeringsobjektet i var studie er elevenes oppdagelse av at det er en del-del-hel
relasjon i tall, og det avgjerende aspektet er at tall kan representeres pa ulike mater ved
bruk av fingrene. Vi gjennomfgrte oppgaver for & se hvilke strategier elevene benyttet seg
av, og om del-del-hel relasjonen ble oppdaget som resultat av dette. Hensikten med
oppgavene var ikke & laere elevene noe nytt. Vi gnsket @8 se datainnsamlingen fra et
variasjonsteoretisk perspektiv og har dermed utformet hva vi anser som laeringsobjekt og
avgjorende aspekter i var studie. Da fokuset i vart avgjsrende aspekt er noksa likt Kullberg
et al. (2020) sitt fokus, valgte vi & basere oss i stor grad pa deres oppgaver. Deres fokus,
som videre formet oppgavene, samsvarer med det vi gnsker a forske pa, og dermed anser
vi at oppgavene deres vil passe godt til var studie. Ved & ta utgangspunkt i tre av deres
oppgaver har vi ogsd muligheten til & se om det er noen likheter i studiene.

The statement game, ble oversatt til terningspillet. Spillet gar ut pd at elevene skal vise
at tall kan representeres pa ulike mater ved bruk av fingrene. Det fungerer slik at elevene
skal gjette hva en terning lander pa for den kastes, fgr de viser med fingrene hvilket tall
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de tenker pa. De blir ogsa oppfordret til @ bruke begge hendene for a vise tallbildet.
Deretter kastes terningen for @ se om de gjettet riktig. M3let med spillet var @ oppleve
ulike oppdelinger og sammensetninger av tall, ordinalitet og kardinalitet (Bjgrklund et al.
2018; Kullberg et al. 2020).

Context problems, oversatt til kontekstproblemer, dreier seg om addisjon, subtraksjon og
sammenligning med mengder opp til ti. M3let med oppgaven var at elevene skulle fa
oppdage aspektet kommutativitet, relasjonen mellom addisjon og subtraksjon, og del-del-
hel relasjonene til tall (Bjgrklund et al. 2018; Kullberg et al. 2020).

Et eksempel pa et kontekstproblem er “Fem bjgrner gikk tur i skogen, og tre stakk av;
hvor mange bjgrner var det igjen?” (Kullberg et al. 2020).

3.3.1 Oppgaver i var studie

Oppgave 1

To grupper med bjorner skal p§ hyttetur. Det er to hytter. 3 bjorner g8r i den ene og
4 i den andre. Vis dette med fingrene.
a) I den lille hytta med 3 bjorner ble det trangt, s§ den ene gikk til den andre
hytta. Hvor mange bjorner er det i hver hytte n§?
b) Hvor mange bjgrner er det tilsammen i begge hyttene?
c) Det kommer enda en bjorn p8 besgk. Hvor mange bjorner er det n§? Hvordan
kan de fordele seg i de to hyttene?

Vi startet med oppgave 1 for & se hvordan elevene benyttet fingrene sine. De ble fgrst
bedt om 8 vise to grupper med bjgrner, noe som vi tenkte var en god inngang til 8 ta i
bruk fingrene. Oppgaven ble presentert muntlig for elevene slik den er beskrevet ovenfor.
Vi tok for oss et og et punkt i oppgaven av gangen. P& denne maten ga vi elevene rom til
3 tenke og gjgre seg ferdig med et og et spgrsmal. At bjgrnene flytter pd seg, ga mulighet
til @ oppdage laeringsobjektet, del-del-hel relasjonen i tall, da den sammen mengden med
bjgrner ble delt i ulike grupper i Igpet av oppgaven. Slik oppgaven ble presentert var det
ogsa rom for & se pa kommutativitet ndr en bjgrn byttet hytte, men den totale mengden
forble den samme. I de tre fgrste delene av oppgaven var det ett svar som var korrekt da
de fikk en konkret beskjed om hvor bjgrnene flyttet seg og hvor de gikk. I siste del av
oppgaven, da elevene ble spurt om hvordan den nye mengden med bjgrner kunne fordele
seg var det rom for ulike svar og det ble oppfordret til 3 vise ulike mater bjgrnene kunne
fordele seg i to hytter.

Oppgave 2

Bjarne har bursdag og skal dekke p§ bordet.
a) Han har 3 glass, men skal dekke bordet til 8 personer. Hvor mange glass
mangler han?
b) P& bursdagsfesten sprakk 3 ballonger og da var det bare 6 igjen. Hvor mange
hadde han blst opp?

Oppgavene 1 og 2 er direkte hentet fra Bjgrklund & Reis (2020) og Kullberg et al. (2020).
Oppgave 2 har en annen struktur og ma lgses annerledes enn oppgave 1.
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Oppgave 2 ble gitt muntlig, en og en del av gangen, hvor elevene fikk mulighet til 8 Igse
oppgaven i mellomtiden. Oppgave 2a kunne Igses ved bruk av addisjon og subtraksjon. Vi
gnsket @ se om elevene brukte fingrene til 8 fa en oversikt over de 8 som skulle i selskapet
for & videre trekke fra 3 for & Igse oppgaven, eller prgvde 8 finne ut hva som matte legges
til 3 for & nd 8. Dette ga muligheten til 8 oppdage del-del-hel relasjonen i tallet 8.
Oppgave 2b kunne ogsa lgses med bade addisjon og subtraksjon. I likhet med oppgave
2a onsket vi & se hvilken strategi elevene brukte for a Igse oppgaven, og om de tok i bruk
fingrene som hjelpemiddel.

Oppgaver med additive situasjoner kan struktureres pa ulike mater (Carpenter et al.,
1993). Hvordan man varierer teksten, og hvordan man setter opp den ukjente i oppgaven
vil gi ulike Igsningsstrategier. En av strukturene en oppgave kan ha innenfor additive
situasjoner er kombinere-separere. Et eksempel pa denne strukturen er: Bea og Bo har
13 sprettballer til sammen, hvis Bo har 5, hvor mange har Bea? Her blir kombinasjonen
av sprettballer presentert som 13, mens den ene delen er 5, og den andre ukjent.
Kategorien kombinere-separere handler om relasjonen mellom tall. Oppgavene innebaerer
0gsa en stgrre grad av abstraksjon, selv om de kan Igses ved telling (Solem et al., 2018).
Det er viktig at elever far erfaring i ulike kategorier innenfor additive situasjoner. Nar man
adderer m& man ogsa kunne kjenne igjen ulike additive strukturer, og de ma fa muligheten
til @ mgte addisjon i en annen form enn «legge til» og subtraksjon i en annen form enn a
«ta bort». I en additiv situasjon vil det viktige fokuset vaere & forstd hva som blir spurt
etter, og 8 analysere oppgaveteksten fgr man finner en fornuftig Igsningsstrategi. (Solem
et al., 2018). I denne oppgaven ble strukturen satt opp med en kombinere-separere
struktur, noe som vil kreve litt mer abstrakt tenking av elevene, men som ogsa er viktig
med tanke pd variasjon i strukturen i additive situasjoner. Kontrasten til addisjon er
subtraksjon, og ved & gi elevene en oppgave med denne utformingen gis det rom for at
elevene oppdager denne kontrasten.

Oppgave 3
Vi skal fordele 5 drops i to grupper. Hvordan kan vi fordele dem?

Denne oppgaven ble gitt som siste oppgave i datainnsamlingen. Oppgaven ble gitt muntlig,
og elevene fikk kun beskjed om at de skulle fordele 5 drops, ikke hvor mange grupper
eller hvor mange drops som skulle i hver gruppe. Ved & ha arbeidet med fingrene og ulike
grupperinger av tall gnsket vi 8 se hvordan elevene Igste denne oppgaven. Ved & velge et
oddetall drops viste vi at det kunne oppsta spgrsmal ved at det ikke gar an 8 dele dropsene
likt. Vi gnsket @ se hvordan elevene Igste denne oppgaven, enten at de delte dropsene i
to ulike grupper, eller om de var opphengt i at det skulle veere like grupper, og eventuelt
hvordan de Igste det. Oppgaven ble utformet slik at elevene kunne oppdage del-del-hel
relasjonen i tall, og at for & oppdage dette ville det vaere hensiktsmessig med bruk av
fingrene. Oppgaven ble brukt som en liten oppsummering av det vi hadde arbeidet med.
Hensikten med en oppsummeringsoppgave var & se om elevene brukte fingrene uten
oppfordring, og pa hvilken mate, etter 8 ha Igst de andre oppgavene med fingrene.

Oppgave 4

Som beskrevet tidligere innebeerer spillet at elevene skal gjette hvilket tall en terning
lander pa, vise dette tallet pa fingrene fgr terningen kastes. I tillegg til Bjgrklund et al.
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(2018) og Kullberg et al. (2020) sin beskrivelse av spillet, la vi til at dersom terningen
viste et annet tall enn det de gjettet, skulle de ogsa vise dette tallet med fingrene. Dette
var den tredje oppgaven elevene ble gitt.

Oppgaven ble gitt muntlig til elevene, og de ble bedt om & vise tallet de gjettet. For &
utfordre deres representasjoner av tall ble de utfordret til & vise tallet pa to hender og &
vise et annet tallbilde enn de andre elevene der det lot seg gjgre. Dette ble gjort for & vise
og gjgre oppmerksom pa at tall kan deles opp og representeres pa ulike mater. Vi benyttet
oss av dette spillet for & f& muligheten til 8 se hvordan elevene representerte de ulike
tallene de fikk pa terningen, og snakke sammen om hvordan tallene kan representeres pa
flere mater. Slik fikk vi muligheten til 8 se om elevene hadde strategier som var
hensiktsmessig @ benytte seg av i forbindelse med bruk fingrene som stgtte i del-del-hel
oppgaver.

3.4 Metode for analyse

Da vi hadde samlet inn datamaterialet transkriberte vi videoen. Under transkriberingen
anonymiserte vi deltakerne og organiserte materialet slik at vi fikk et oversiktlig bilde av
datamaterialet vart. Vi benyttet oss av analysekategorier som Kullberg et al. (2017)
benyttet i sin studie, samt at vi utformet noen kategorier selv (se 2.3 Rammeverk for &
analysere).

Transkripsjon vil automatisk medfgre at man mister noe av konteksten rundt. Nar man
oversetter en situasjon bestadende av veldig mange faktorer som for eksempel stemmeleie,
kroppssprak og stemning i rommet, over til nedskrevne ord, vil det vaere umulig 8 fa med
seg alle faktorene ved & kun observere. Ved 8 benytte seg av video dpnes muligheten for
& kunne ga over situasjoner gjentatte ganger for a fa med flere detaljer (Cohen et al.,
2007). Likevel vil valgene forskeren tar om hvordan man setter opp kameraet og hvordan
man velger 3 gjennomfgre studien pavirke situasjonen. Nar man transkriberer en video,
vil det som skrives ned vaere tolkninger som forskeren gjgr. Forskerens egne tanker og
meninger pavirker hvordan datamaterialet defineres, og eksempler pa dette kan veere
definisjoner av kort og lang pause, eller hva som er urolig atferd eller ikke. En transkripsjon
vil dermed vaere en fortolket versjon av situasjonen (Cohen et al., 2007).

3.4.1 Analyseverktgy

Det fgrste som ble gjort var & transkribere og anonymisere videoopptakene vi hadde
samlet inn. Datamaterialet ble anonymisert ved at noen elever fikk nytt kjgnn og at alle
ble gitt pseudonymer. Vi noterte oss interessante funn underveis i gjennomgangen av
datamaterialet slik at de var enkle 3 finne igjen senere i analysen. N&r man transkriberer
er det viktig at man er ngye, slik at det reelle svaret som er gitt, blir transkribert ned. Sma
feil fra transkribent kan utgjgre store feil i studien (Bryman, 2016).

Det ble laget en egen transkripsjonsngkkel som vi benyttet oss av, se Tabell 1.
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Symbol Forklaring
Leerer Forsker
*navn* Elev
T Tommel
P Pekefinger
L Langfinger
R Ringfinger
Li Lillefinger
+ Lafter en og en finger
() Handlinger
[1 Kan ikke sees/hgres
// Skjer samtidig
Deler av transkripsjon tatt ut

Tabell 1 - Transkripsjonsngkkel

Vi benyttet oss av videoopptak som datainnsamlingsmetode, og hadde da bade lyd og
video som skulle transkriberes. Videoene ble gjennomgatt flere ganger slik at vi var sikre
pa at vi hadde fatt med oss alt som ble sagt og at det ble skrevet ned. Med utgangspunkt
i rammeverket vart ble det satt sammen en oversikt over kategorier vi gnsket & analysere
datamaterialet ut fra. I gjennomgangen av datamaterialet ble elevbesvarelser plassert i
kategorier som oppfyller de kriteriene som ble satt for hver kategori. Flere av elevenes
strategier kunne veert plassert i flere kategorier. Strategiene ble plassert i sine respektive
kategorier basert pa hovedvekten i deres besvarelse. Vi anser hovedvekten i en
elevbesvarelse som & vaere den strategien eleven legger mest vekt pd i arbeidet med
oppgaven. Avgrensningene vi gjorde i kategoriseringen ble utfgrt fordi vi gnsket & gd
naermere inn pa hovedstrategien til den enkelte elev. Vi tok utgangspunkt i, og analyserte
elevenes hovedstrategi og deres fremgangsmater i arbeidet med oppgavene de fikk.

De tre fgrste kategoriene er direkte hentet og oversatt fra Bjgrklund & Reis (2020) sine
analysekategorier. Kategorien oppfordring til variert bruk av fingrene er inspirert av
Kullberg et al. (2020). Vi la til at fingermgnstrene var oppfordret av oss for a presisere at
det ikke var en strategi som elevene brukte pa eget initiativ. I Igpet av datainnsamlingen
fikk alle elevene pd et tidspunkt beskjed om & bruke fingrene til & vise eller endre
fingerbildet sitt. Det varierte nar i datainnsamlingen de fikk beskjed, og hvor mange
ganger de fikk det. Generelt sett ble alle elevene oppfordret til bruk av fingrene, derav
oppfordring til variert bruk av fingrene. De resterende kategoriene oppsto i
gjennomgangen av datamaterialet. De ble tatt med da vi s& det ngdvendig & blant annet
vise hvor elever brukte hoderegning over fingertellingsstrategier, da hoderegning kan
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ekskludere en fingertellingsstrategi selv om besvarelsen vises med fingrene i ettertid.
Kategoriene vare ble lagd med Bjgrklund & Reis (2020) og Kullberg et al. (2020) sine
studier i bakhodet, og gnsket kategorier som kunne samsvare med deres, og som ville
presentere relevante aspekter ved datamaterialet.

Kategoriene vi har brukt blir presentert og forklart naermere nedenfor.

Fingre som automatisert tallbilde.

Dersom en elev viste et tallbilde uten & tenke seg om eller uten 3 telle seg fram til tallbildet,
ble elevbesvarelsen plassert i denne kategorien. Det viser da at eleven kan eller har laert
seg tallbildet og trenger ikke & tenke seg sa mye om for & vise gnsket tall. Et tallbilde er
en representasjon av en mengde presentert med fingrene.

Fingre former tall med enkle enheter.

Elevbesvarelser som innebar a telle seg fram, tenke og lgfte en og en finger for & komme
fram til riktig tallbilde havnet innunder denne kategorien. Tallbildet var da ikke
automatisert da elevene ikke viste tallbildet med en gang.

Fingre for 8 visualisere strukturen i tall.

Denne kategorien omhandler elevbesvarelser hvor elevene brukte fingrene til 8 se de ulike
delene som er i et tall. Ved & visualisere et tall med fingrene tenkes da for eksempel &
holde opp tre fingre pa en hdnd og fire pa den andre for & symbolisere tallet syv.

Fingre som stgtte og informasjonsholder.

Dersom elevene benyttet seg av fingrene som stgtte for @ lgse oppgaven, eller brukte
fingrene til & holde orden pa ulike deler i oppgaven (for eksempel tall i oppgaven) havnet
besvarelsen deres innunder denne kategorien. Et eksempel kan veere & at elevene benytter
fingrene for & illustrere delene i oppgaven eller teller seg fram til riktig svar. I begrepet
informasjonsholder legger vi at elevene benytter seg av fingrene for & holde orden pa
informasjonen oppgaven har gitt.

Oppfordring til variert bruk av fingrene
Kategorien omhandler at elevene tok i bruk fingrene og representerte tall som ulike
fingermgnster ved & ha blitt oppfordret til & endre eller vise andre mgnster for et tall.

Hoderegning uten fingre.

Dersom en elev viste at den klarer & Igse den gitte oppgaven uten bruk av fingrene som
hjelpemiddel, kun ved 8 tenke eller resonnere seg fram til svaret ble besvarelsen plassert
i denne kategorien.

Vi hadde opprinnelig utformet 8 kategorier. Under arbeidet med datamaterialet sa vi at
kategoriene hadde kriterier som overlappet hverandre i sa stor grad at fire kategorier ble
sldtt sammen til to. Opprinnelig var kategorien fingre som stptte og informasjonsholder
delt opp i fingre som stgtte til § lose oppgaven og fingre som informasjonsholder.
Kategorien Oppfordring til variert bruk av fingrene besto av oppfordret bruk av fingre og
tall blir representert som ulike fingermgnstre oppfordret.
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For a fa en oversikt over datamaterialet pa tvers av elevgruppene ble det laget tabeller
som omhandlet de ulike oppgavene, som inneholdt alle kategoriene vare (Se Tabell 2).
Ved 3 fa en oversikt over hva alle elevene gjorde i de ulike oppgavene ga det oss en bedre
oversikt over hva vi skulle se etter. Da alle elevene var plottet inn i alle fire skjema,
begynte vi 8 se etter sa mmenhenger i alle oppgavene. Sammenhengene vi sd etter var
eksempelvis om elevene benyttet seg av ulike strategier i de ulike oppgavene, brukte
elevene fingrene kun nar de ble bedt om det, og om de brukte fingrene som stgtte til en
eller flere av oppgavene.

Oppgave 1 Mathias | Anna Olav Kaja Kristian Emma Asbjgrn Selma

Fingre som automatisert
tallbilde

Fingre former tall med enkle
enheter

Fingre for & visualisere
strukturen i tall

Fingre som stgtte og
informasjonsholder

Oppfordring til variert bruk
av fingrene

Hoderegning uten fingre

Tabell 2 - Oppgaveoversikt

3.5 Etiske betraktninger

Overtredelser av etiske prinsipper blir mindre og mindre sannsynlig da det er en rekke
forseggjorte rammer som sikrer forskning foregdr etisk forsvarlig. Forskning som
involverer barn eller sdrbare mennesker krever spesiell tillatelse med hensyn til etikk
(Befring, 2007; Bryman, 2016). En konsekvens av stgrre bevissthet rundt det etiske ved
forskning har fgrt til at enkelte praksiser ikke lengre er tillatt. Innenfor sosialpolitikk er det
et sterkt syn pa at de som forskes pa bgr involveres i prosessen (Bryman, 2016).

Var forskning er gjort pd barn i begynneropplaeringen, noe som gjor det etiske spesielt
viktig. Vi sgkte til Norsk Senter for Forskningsdata, NSD, for & f& godkjent studien var (Se
vedlegg 2). Flere av valgene som ble gjort underveis i studien, baserte seg pa hva som
var etisk forsvarlig for elevene. Vi valgte blant annet & ha grupper pa to og tre elever, slik
at de skulle f& ha en trygghet i 8 vaere med noen kjente, da vi kom inn som fremmede
voksne. Vi hadde ogsa lagt opp til at oppgavene var gjennomfgrbare, samtidig som
elevene som ikke deltok ikke gikk glipp av noe.

Det er tre grunnleggende krav som er knyttet til forskningsetikk i Norge. Kravene
omhandler forholdet mellom forsker og forskningsdeltaker, og er: informert samtykke,
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krav pa privatliv og krav pa & bli korrekt gjengitt (Postholm & Jacobsen, 2018). Nar man
skal delta i en studie eller invitere deltakere til & delta i en studie er det en forutsetning at
deltakeren skal fa all ngdvendig informasjon til 8 gjgre en avgjgrelse om en gnsker & delta,
altsa informert samtykke. Det omhandler at deltakeren skal delta frivillig uten internt eller
eksternt press og at deltakeren vet om eventuelle konsekvenser, positive og negative, ved
& delta i studien. Forskningsdeltakeren ma vaere kompetent og selv kunne avgjgre fordeler
og ulemper ved a delta. Nar barn skal delta i forskning er det gjerne foresatte som tar
denne avgjgrelsen pd vegne av barna, da de er mer kompetente til & ta den avgjgrelsen.
Selv om foresatte tar avgjgrelsen pd deres vegne, kan barna selv ytre om de gnsker 8
delta eller ikke. Barn som skal delta i forskning bgr ogsa fa tilstrekkelig med informasjon
om hva studien er og hvorfor den skal gjennomfgres, og gis mulighet til & gjore seg opp
en mening om det. Dersom et barn ytrer at det ikke gnsker & delta i en studie, selv om
foresatte har godkjent pa deres vegne ma det tas i betraktning. Deltakelse i forskning skal
veere frivillig (Befring, 2007; Postholm & Jacobsen, 2018). Selv om forskningen er
godkjent av en foresatt som har tatt avgjgrelsen pa vegne av barnet vil det veere i uetisk
a fullfgre studien dersom barnet uttrykker at det ikke vil. Bryman (2016) beskriver «harm
to participants» som et sentralt etisk prinsipp innen forskning, og innebaerer at
forskningsdeltakeren ikke skal oppleve skade av noen slag ved & delta i forskningen. Skade
innebaerer da all fysisk og psykisk skade, stress, lav selvtillit med mer. A ta med
forskningsdeltakere som ikke gnsker & delta, vil ikke bare vaere et brudd pa
frivillighetskravet, men kan ogsa ga under «harm to participants» som Bryman (2016)
beskriver.

Som forskningsdeltaker skal man fa full informasjon om hva forskningen handler om,
hensikt, hvordan datamaterialet skal benyttes og eventuelle fordeler og ulemper. I praksis
vil det ikke alltid vaere mulig & gi deltakerne absolutt all informasjon, og i noen tilfeller kan
det ga pa bekostning av studien (Postholm & Jacobsen, 2018). Slik var det i var studie. Vi
har gitt foreldre og elever informasjon om hvorfor vi gnsket 8 utfgre studien, hva den
handler om og hva den skal benyttes til, men vi har ikke fortalt elevene i detalj om at det
er deres fingertellingsstrategier vi ser etter. Vi valgte a fortelle at vi gnsker a se pa hvordan
de lgser oppgaver i matematikk og at vi skal skrive en oppgave om det. Dersom elevene
hadde fatt all informasjon om hva vi sd etter kunne det ha pavirket datamaterialet, ved at
de hadde Igst oppgavene eller oppfgrt seg annerledes ut fra det vi gnsket @ se etter.
Informasjonen som vi ga til dem blir en slags gylden middelvei, og blir beskrevet av
Postholm og Jacobsen (2018) som tilstrekkelig informasjon. Den tilstrekkelige
informasjonen skal inneholde hva hensikten med studien er og hvordan datamaterialet
skal benyttes, noe vi informerte om. Foresatte fikk full informasjon om studien, men vi
ansa deres viten om studiens hensikt som uproblematisk.

Fgr studien startet ble det levert ut et informasjonsskriv til foresatte (se vedlegg 1).
Skrivet omhandlet forskningsprosjektet, hva det handlet om og hvordan datainnsamlingen
ville foregd. Her ble det ogsa fortalt at det var frivillig @ delta, og at det ikke ville bli noen
konsekvenser, positive eller negative, ved 8 delta eller ikke. Det ble ogsd presisert at de
som deltok ikke ville ga glipp av vesentlig undervisning, og at man ndr som helst kunne
trekke seg uten 3 oppgi en grunn. Da innsamlingen skulle foregd fikk vi en oversikt over
alle som hadde godkjent & delta i prosjektet og delte elevene inn i grupper ut fra det. I
mgte med elevene presenterte vi oss som studenter og fortalte om oppgaven vi skulle
skrive i korte trekk, og at vi gnsket @ se pa hvordan de, 1. klassinger, Igste oppgaver i
matematikk.
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Som forskningsdeltaker har man krav til privatliv, noe som innebarer at deltakeren har
rett til 8 bestemme hva en selv skal dele, og hva som videre blir delt av informasjon om
vedkommende (Christoffersen & Johannessen, 2012; Postholm & Jacobsen, 2018). Som
forsker ma man ta stilling til hvor fglsom og privat informasjonen som samles inn er. Med
fglsom og privat informasjon menes informasjon om helse, familie, religion og lignende
(Bryman, 2016; Postholm & Jacobsen, 2018). Desto mer fglsom og privat informasjon,
desto strengere krav til @ verne deltakeren ma til. Muligheten til & identifisere en
enkeltperson ut fra datamaterialet er den stgrste faren for brudd pa privatlivet til
deltakeren. Man burde vaere forsiktig med & love anonymitet hos forskningsdeltakerne, da
det innebaerer at det er umulig a finne en person ut fra datamaterialet. Det man kan love
er derimot konfidensialitet, hvor man som forsker sikrer at personopplysninger ikke blir
spredt og at man gjgr tiltak for & anonymisere sd godt som det lar seg gjgre (Bryman,
2016; Postholm & Jacobsen, 2018). Det er flere tiltak som kan gjgres for & gjore
datamaterialet s konfidensielt som mulig. Vart datamateriale bestar av videoopptak med
lyd av elever, et materiale som lett kan spores tilbake til elevene. For & anonymisere dette
sa mye som mulig ble elevenes navn og i noen tilfeller kjgnn endret i det transkriberingen
begynte. Detaljer om hvem som var hvem ble holdt separat, og identifiserende detaljer
om elevene ble utelatt i transkripsjonen. Videoopptakene ble oppbevart konfidensielt pa
en kryptert minnepinne som det kun var vi som hadde tilgang til. Opptakene ble ikke delt
med elever, foresatte eller veileder.

Nar resultatene skal presenteres skal de vaere s fullstendige som mulig, satt i riktig
sammenheng, og man skal ikke presentere datamaterialet sitt som noe det ikke er
(Bryman, 2006; Postholm & Jacobsen, 2018). Datamaterialet kan raskt f8 en annen
mening om det blir satt i en annen kontekst eller hvis ulike deler blir tatt ut. Dette
innebaerer ogsa at man ikke skal forfalske datamaterialet eller resultater, for eksempel &
«pynte litt» pa resultater, eller endre datamaterialet slik at det passer inn der man gnsker.
Man skal heller ikke holde igjen informasjon som man ikke syns passer inn eller ikke gnsker
at var med (Postholm & Jacobsen, 2018). I vart datamateriale har vi utelatt noen deler
som ikke har veert relevante. Dette er markert i transkripsjonen slik at leser vet og blir
bevisst at det er noe som er tatt ut. Informasjon som kan vezere til skade for deltakerne
bgr fjernes, da forskningsdeltakerne skal settes i et godt lys. De som har deltatt i
forskningen har brukt av sin tid, og 3 sette dem i et darlig lys vil ikke vaere etisk riktig
(Postholm & Jacobsen, 2018). Dette kan knyttes opp mot Brymans (2006) tidligere nevnte
«harm to participants», da a sette deltakere i et darlig lys kan vaere en svart ubehagelig
opplevelse.

3.6 Metodekritiske betraktninger og studiens troverdighet

Studien ble utfgrt i Igpet av en skoledag pa en liten gruppe elever, pa en skole i utkanten
av en storby. Studien ble gjennomfart pad kun 8 elever, noe som medfgrer at den ikke kan
generaliseres. Vi var ute etter a se hvilke strategier et utvalg elever gjorde, og det fikk vi
ogsa muligheten til, uavhengig av hvor mange som deltok.

Studiens troverdighet vil bli farget av hvilke etiske valg man tar, og hvilke metoder man
benytter seg av. Vi har som tidligere nevnt, benyttet oss av kvalitativ forskning, som kan
gjore det vanskelig @ bade replikere og generalisere resultatene. Forskerens subjektive
mening vil 0gsa i stgrre grad komme til syne under transkriberingen enn den ville ha gjort
i kvantitativ forskning. Det kan veere vanskelig @ replikere kvalitativ forskning, da den i
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stgrre grad pavirkes av den sosiale konteksten den er gjennomfgrt i, og en generalisering
kan veere vanskelig, da det ofte er faerre deltakere og stgrre fokus pa detaljene til hvert
enkelt individ (Bryman, 2016).

Bruk av videokamera har flere aspekter man ma vaere oppmerksom pé. Vi var som
tidligere nevnt avhengig av & filme for & f& med oss gestene og handbevegelsene elevene
benyttet seg av. Ved @ sette et kamera inn i rommet slik at elevene blir oppmerksomme
pd det kan fgre til at noen fokuserer veldig pd dette, eller at noen blir veldig innesluttet
og ikke klarer 8 uttrykke seg. Elevene kan ogsa oppfare seg annerledes for a tilfredsstille
oss som forskere da de vet at de blir filmet. Selv om videokameraet star i ro og i fred kan
det pdvirke elevenes atferd, slik at et datamateriale med videokamera til stede vil kunne
gi andre resultater enn datamateriale uten videokamera. Hvor vi velger a8 plassere
kameraet vil ha en betydning for hvilken vinkel vi far med oss det som skjer. Dette valget
om plassering vil igjen pdvirke datamaterialet.

Validitet, gyldighet, omhandler om en metode faktisk undersgker det den er ment til a
undersgke og resultatenes overfgrbarhet til andre (Befring 2007; Bryman, 2016; Repstad,
2007). For & undersgke hvilke fingertellingsstrategier en gruppe 1. klassinger tok i bruk,
benyttet vi oss av oppgaver som var utformet med fingertelling i tankene, beskrevet i 3.3
oppgavene. Under gjennomfgringen ga vi elevene oppgavene muntlig og de fikk ingen
hjelpemidler i form av blyant og papir, da vi ikke gnsket at elevenes lese og
skriveferdigheter skulle pavirke resultatet. Ved @ benytte disse grepene ble det lagt til
rette for at elevene kunne benytte seg av fingertellingsstrategier, og eventuelle mentale
strategier uten a bli distrahert av tekstoppgaver eller eksterne hjelpemidler. Overfgrbarhet
kan veere vanskelig a stadfeste. Vi anser studien som overfgrbar til andre 1. trinn hvor de
ikke har hatt formell oppleering i bruk av fingrene som hjelpemiddel. En kan til en viss
grad argumentere for at tilfeldigheten i utplukkingen av elever gir et visst snitt som kan
generaliseres til om man hadde valgt ut 8 andre farsteklassinger pa en annen skole.

Begrepet reliabilitet viser til hvor palitelig forskningen er (Christoffersen & Johannessen,
2012; Repstad, 2007). Reliabilitet omhandler hvor presis og ngyaktig innsamlingen og
bearbeidingen av datamaterialet er. En vanlig mdte & teste om forskningen har hgy
reliabilitet er 8 gjenta undersgkelsen for @ se om man far likt resultat (Christoffersen &
Johannessen, 2012). Det er dog et vanskelig kriterium & mgte i kvalitativ forskning, da
forskningen i stgrre grad er pavirket av den sosiale settingen og omstendighetene (Bryman
2016; Postholm og Jacobsen, 2018). Malet er da at det skal vaere mulig a fa et lignende
resultat dersom man gjentar undersgkelsen. En strategi som kan benyttes for & naerme
seg kravene til reliabilitet er at en kvalitativ forsker inntar en lignende sosial rolle slik at
det forskeren hgrer og ser, kan vaere sammenlignbart med den opprinnelige forskningen
(Bryman, 2016). Forskerens subjektivitet kan spille en rolle i forskningen, sa det vil vaere
vanskelig @ si om en annen forskers resultater ville veert like vare. Datainnsamlingen og
metoden har blitt detaljert beskrevet for @ gjgre en eventuell replikasjon enklere &
gjennomfgre. Man kan anta at resultatene vil inneholde noen likheter i og med at
oppgavene er utformet med fingertelling som hensikt.
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4.0 Resultat

Som vist til i metodekapittelet har vi foretatt en kvalitativ undersgkelse. Vi har undersgkt
hvilke fingertellingsstrategier 8 elever benyttet seg av som stgtte til & Igse del-del-hel
oppgaver. Vi klassifiserte resultatene i en tabell for @ f& tydelig oversikt over
datamaterialet, til fordel for analyseringen. Vi benyttet oss av rammeverket til Kullberg et
al. (2020), Bjgrklund et al. (2018) og Bjgrklund & Reis (2020) som presentert i 2.0 Teori.
Fokuset vart ligger pa strategiene elevene valgte 8 benytte seg av.

For hver oppgave laget vi en egen tabell for @ fa en oversikt over hver av elevene. Tabellen
ble utformet med alle kategoriene loddrett og alle elevene vannrett. Vi tok for oss en og
en elev og satte et kryss for hver av kategoriene som ble funnet i den gjeldende oppgaven.
Ut fra disse tabellene laget vi Tabell 3, som viser hvor mange elever som benyttet seg av
de ulike strategiene pa hver oppgave. Siste kolonne viser totalt hvor mange av 8 elever
som benyttet seg av den strategien. For eksempel i den gverste kategorien var det 8 av 8
elever som benyttet seg av fingre som automatisert tallbilde. Hvis man ser under oppgave
1, var det bare 3 elever som benyttet seg av det i den oppgaven.

Oppgave 1 | Oppgave 2 | Oppgave 3 | Oppgave Elever
4 totalt

Fingre som automatisert tallbilde | 3 3 7 4 8/8
Fingre former tall med enkle 7 4 4 0 8/8
enheter
Fingre for & visualisere strukturen | 6 3 5 3 8/8
i tall
Fingre som stgtte og 6 4 4 4 8/8
informasjonsholder
Oppfordring til variert bruk av 6 0 8 1 8/8
fingrene
Hoderegning uten fingre 1 4 1 2 6/8

Tabell 3 - Oversikt over datamaterialet

Vi har satt inn bilder til hjelp for leseren. Bildene er en rekonstruksjon ut i fra kodene, og
ikke bilder tatt under innsamlingen av datamaterialet.
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4.1 Fingre som automatisert tallbilde

Datamaterialet viste at alle elevene brukte fingre som automatisert tallbilde. 1 Igpet av de
4 oppgavene som ble lagt frem, viste de 8 forskjellige elevene evnen til & automatisere pa
ulike tidspunkt og med ulike tallbilder. Automatiserte tallbilder blir vist momentant uten 8
matte telle en og en finger for @ komme fram til riktig tallbilde.

Eksempel 1 - Kristian

Leerer: To grupper med bjorner skal p§ hyttetur.
Det er to hytter. Det er tre bjorner som gér i den
ene hytta og fire bjgrner i den andre hytta. Vis
med fingrene hvordan de har fordelt seg.

Kristian: (Holder opp PLR p& hoyre hdnd, PLRLi
pé venstre

Leaerer: Helt riktig! Og i den lille hytta der det var
tre bjorner s§ ble det faktisk litt trangt fordi det =
var s§ liten hytte. S§ da gikk den ene bjornen over |
til den andre hytta. Hvor mange er det i hver hytte
n§?

Kristian: (Holder P og T p8 haoyre h8nd og full h8nd
venstre)

Figur 2 - Automatisert tallbilde av tallet 2 og 5 -
PT hgyre, full hand venstre

Kristian viste et tallbilde til oppgaven uten & telle pa fingrene. Hendene gikk fra & bli holdt
i ro, til 8 vise tallbilde i én handling. Han tilfgyde ingen muntlig forklaring. Leaereren
oppfordret til & vise tallbildet med fingrene. Videre fortsatte laereren oppgaven, ved & fa
elevene til & endre tallbildet. Kristian endret deretter tallbilde uten & telle pa fingrene. Han
sa fortsatt ikke noe for & stgtte tallbildet sitt. Fordi han ikke stoppet opp for & telle, eller
Igftet en og en finger antar vi at eleven har automatisert tallbildet og at han vet hvilke
tallbilder som symboliserer hvilket tall.

I eksemplet viste Kristian at han har automatisert tallbilder ved at han ikke talte seg frem

til riktig gruppering av fingrene. Han viste tallbilder for 3+4 og 2+5 som begge
representerte tallet 7, og begge gangene viste han det som automatiserte tallbilder. Han
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brukte ikke fingrene til 3 telle seg frem til riktig resultat, han visste hvilken mengde som
skulle vaere pa hvilken hand og viste frem disse fingrene felles.

4.2 Fingre former tall med enkle enheter

Datamaterialet viste at det var 8 elever som formet tallbilder ved & bruke enkle enheter
som ble talt en og en. De ble dermed plassert i kategorien fingre former tall med enkle
enheter. Som eksemplene under viser, brukte elevene fingrene for @ forme tall, men de
brukte en og en finger for & komme til tallet de gnsket. Fingrene ble brukt til 8 fglge med
pad hvor i tallrekken de var, og for & vite ndr de hadde kommet til det tallet de var ute
etter. Eksemplene viser hvordan to elever gjorde dette, b&de ved hjelp av muntlig sprak
og syn.

Eksempel 2 - Olav og Kaja
//Olav: A8h, tre og fire (holder opp T+P+L

p8 hoyre hdnd, og s§ T+P+L+R pd
venstre)

Figur 3 - Former tall med enkle enheter til tallet 3
og 4 - TPL hgyre, TPLR venstre

//Kaja: (Lofter T+P+L+R
T+P+L p§ venstre)

Figur 4 - Former tall med enkle enheter til tallet 3
og 4 - TPLR hgyre, TPL venstre

I eksempel 2 ser man hvordan Olav og Kaja fordelte bjgrnene i fagrste del av
bjgrneoppgaven. Olav gjentok muntlig hvor mange bjgrner som skulle vi hver
hytte, og Igftet en og en finger. Han talte ikke hgyt nar fingrene ble Igftet, men visste nar
tellingen skulle stoppe og nar han matte ga over til neste hdnd. Kaja talte heller ikke hgyt
og sa ingenting ndr fingrene ble Igftet, men visste ndr det skulle stoppes og gas videre til
neste hand.

I eksemplet ser vi hvordan elever kan benytte seg av enkle enheter for & finne lgsningen

pa oppgaven. Alle elevene viste forstaelse for ndr de skulle slutte a telle, og at de mestret
det & stoppe ndr de hadde kommet til det tallet de gnsket.
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4.3 Fingre for & visualisere strukturen i tall

8 elever brukte fingre for § visualisere strukturen i tall. For 8 presentere denne kategorien
er det valgt ut et eksempel fra transkripsjonen som viser at elever forbinder et helt tall
med flere deler. Elevene visualiserte delene ved & benytte fingrene pa to hender til 8
avbilde delene av helheten de skulle vise.

Eksempel 3 - Asbjorn, Selma og Emma

Leerer: Ja. Hvor mange er det han mangler da?
hvis han har 3 men s§ er det 8 stykker

Emma: (Holder opp LiRL og teller videre oppover '
forbi 10)

Asbjorn: (Holder opp LiRL og teller videre og
stopper p8 finger nummer 8)

Selma: 5
Leerer: 5, okei, hva tenkte du da?

Selma: 3 (viser TPL venstre) pluss 5 (viser full
hénd hgyre) er 8

Figur 6 - TPL venstre, full hAnd hayre. Fingre for
a visualisere strukturen i tallet 8.

I dette eksemplet ser vi hvordan Selma benytter fingrene til & symbolisere de ulike delene
av svaret pa regnestykket som er gitt. Selma fortalte fgrst muntlig at svaret er 5, og nar
lerer spurte hvordan eleven tenkte ble fingrene vist frem.

Selma brukte den ene handen til 8 symbolisere de glassene som var til stede, og den andre
hénden for & symbolisere glassene som manglet, og som en helhet tilsvarer 8 glass.

Emma og Asbjgrn holdte opp 3 fingre, men stoppet ikke tidsnok i tellingen, slik at det ble

uvisst hvor mange glass som manglet. Eksemplet viser at Selma visualiserer strukturen i
tall ved & benytte seg av fingrene.
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4.4 Fingre som stgtte og informasjonsholder

I Igpet av alle 4 oppgavene var det 8 elever som brukte fingrene som stgtte og
informasjonsholder for & lgse oppgavene de fikk presentert. I eksemplene som blir
presentert under ser vi ulike mater elevene brukte fingrene som stgtte og
informasjonsholder i arbeidet med oppgavene.

Eksempel 4 - Mathias

Leerer: 8 stykker som kommer i bursdag, men s§
har han bare 3 glass.

Mathias: (Ser p8 fingrene sine og holder opp full
hénd, 5) ehh 5,5,5,5

Figur 7 - Fingre. som étztte og 7
Laerer: Fem? Hvordan kom du frem til det da? informasjonsholder for tallet 5

Mathias: Ehm.. fordi du sa at han hadde 3 kopper, ogs8 var det 8 som skulle komme
og da manglet han 5 til. Fordi jeg vet at i stad leerte vi at 4 pluss 4 var 8, 0ogs§ hvis
vi tok av en da til femmeren, s§ ble det 5

I eksempel 4 ser vi hvordan Mathias Igste oppgaven med borddekking. Mathias sa pa
fingrene sine, holdte opp en hel hdnd som symboliserer 5, og svarte s muntlig at svaret
ble 5. Da han ble spurt om framgangsmaten sin forklarte Mathias at de tidligere hadde
laert at 4+4 er 8 og knyttet denne kunnskapen til dette stykket, slik at det da ble fem som
mangler for at det skulle bli 8 (4+4=8 — 3+5=8).

Handen til Mathias ble brukt som en informasjonsholder underveis i problemlgsningen ved
at eleven visualiserte hvordan han flyttet tallene mentalt. Dette eksempelet kunne ogsa
veert plassert i fingre for & visualisere strukturen i tall, men vi valgte 8 plassere det i denne
kategorien fordi Mathias brukte fingrene som en del av forklaringen og
utregningsstrategien sin, uten vise at han var oppmerksom p& strukturene han ogsa
visualiserte.

Hovedvekten i besvarelsen til Mathias fyller dermed kriteriene til valgt kategori. Det er

ogsa tydelig at den handen han holdte opp hjalp til med @ holde orden pa innholdet i
oppgaven.

29



Eksempel 5 - Emma

Emma: Jeg tipper at det er 2 i hver gruppe (ser
pd PLRLi p& ene hdnden og holder for 2 og 2)

Laerer: Ja, men da blir det jo en til overs
Emma: Mhm

Leerer: Gruppene trenger ikke § veere like store

Emma: Da tipper jeg at det er 3 i en og 2 i den -
andre Figur 8 - PLRLI, fingre som stgtte og
informasjonsholder for tallet 4

Leerer: Ja!

Emma: Da kan jo de f§ 2 drops og de 3 drops der (peker p8 h8nden sin hvor en
hel femmer er 8pen)

I eksempel 5 ser vi at Emma holder opp 4 fingre, som blir separert i 2 og 2. Etter & ha fatt
informasjon om at gruppene ikke trenger & veere like store tok Emma i bruk hele handen
som en hel femmer, og pekte pa hdnden for & illustrere hvordan gruppene kunne fordeles
ved a bruke alle 5 dropsene. I begge forsgkene pa & fordele dropsene brukte Emma handen
som informasjonsholder ved at hdnden symboliserte antall drops som skulle fordeles, og
kunne ogsd bli brukt for & se de ulike delene ndr fingrene fysisk ble skilt for & lage to
grupper. Emmas besvarelse kan ogsa passe inn i kategorien fingre for & visualisere
strukturen i tall, men vi valgte & plassere henne i denne kategorien da hun i stgrre grad
benyttet fingrene som informasjonsholder og stgtte.

Eksempel 6 - Olav og Kaja

Laerer: .... Okei, men hvis vi tar neste fortelling da. Fordi den handler om Bjarne.
Og den er litt vanskelig. Bjarne har bursdag og han skal dekke p§ bordet fordi han
skal ha bursdagsfest. Han har 3 glass, men han skal dekke p4 til 8 stykker. Hvor
mange glass mangler han? Fordi han har bare 3, men det er 8 som kommer i
bursdagen.

Olav: 5! (viser s§ hel hdnd)

Kaja: Tre (teller opp T+P+L p8 ene h8nda og 5
pd den andre. Ser over og teller alle fingre) Ja
fem!

Figur 9 - Hel hand, tallbilde av tallet 5
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Olav: Siden 4 + 4 da m& han jo ha 4 dekt p§
0gs8 m& han ha 4 til, da m§ det jo vaere 5, legg
til legg til mer. S8 den var ikke vanskelig

Leerer: Jeg s§ at du tok frem fingrene (Ser p&
Kaja). Hva var det du tenkte med fingrene?

Kaja: Jeg tenkte 3 (Holder opp T, P og L p&
venstre hdnd). S§ tar jeg frem 5 (Lofter alle

fingrene pd begge hendene) Figur 10 - TPL, tallbilde av tallet 3

I dette eksemplet ser vi hvordan Kaja brukte fingrene til & se om svaret som Olav
presenterte stemte. Kaja brukte den ene handen til 8 representere tallet som vi allerede
visste, 3, som var antallet glass Bjarne hadde fra fgr. Hun brukte s3 den andre handen til
3 representere tallet 5, en hel hdnd, for 8 s telle over alle fingrene. Etter & ha talt over
sa Kaja seg enig med at 5 er svaret. Eleven tok i bruk fingrene som en stgtte for & visuelt
kunne se tallmengden som oppgaven inneholdt, og for & kunne avgjgre om Kaja var enig
i Olav sitt utsagn.

4.5 Oppfordring til variert bruk av fingrene

Under datainnsamlingen ble elevene oppfordret til & vise flere ulike fingermgnstre, og det
var 8 elever som gjorde dette. Underveis i oppgaven viste elevene fgrst ett tallbilde, fgr
de s3 ble oppfordret til 8 vise samme tall med et annet fingermgnster.

Eksempel 7 - Mathias og Anna

Laerer: Det ble 6. Okei, kan dere vise meg
hvordan 6 ser ut p§ fingrene da?

//Mathias: (Holder opp full hdnd H + T p&
venstre)

//Anna: (Holder opp full h8nd H + T p§ venstre)

Figur 11 - Tallet 6 representert som ulike
fingermgnstre oppfordret
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Leerer: Hva hvis jeg spgr om det er andre
méter § vise 6 p§ da?

//Mathias: (Holder fortsatt opp full H+T
venstre. Lukker T og P p& hoyre h8nd, 8pner P
og L p§ venstre)

//Anna: (P, L, R og Li p8 hoyre, P og L p§
venstre)

Anna: S&nn

I dette eksemplet ser vi hvordan Mathias og Anna
endrer tallbildene sine nar de far beskjed om det fra
lerer. I fgrste del av eksempelet ble elevene bedt om
& vise tallet 6. Da viste begge elevene en hel hand,

Figur 12 - LiIRL hgyre, TPL venstre. Tallet 6 blir
representert som ulike fingermgnstre oppfordret

e -

e

Figur 13 - PLRLi hgyre, PL venstre. Tallet 6 blir
representert som ulike fingermgnstre oppfordret

pluss tommelen pa den andre handen. Videre spurte lzereren om det finnes andre mater
3 vise tallet 6 pa, og da endret begge elevene tallbildet sitt. Mathias gikk ut fra sitt forste
tallbilde og la ned to fingre, som videre ble apnet pa den andre hdnden. Det resulterte i at
Mathias holdte opp 3+3 som et tallbilde pa tallet 6. Anna begynte pa nytt og lgftet opp
fire fingre p& ene handen fgr hun gikk videre p& neste hdnd, hvor det ble Igftet to fingre.
Begge elevene endret tallbildet sitt fra en full h&nd + tommel.

Eksempel 8 - Mathias og Anna

Laerer: For jeg triller terningen, skal dere gjette hva
dere tror terningen lander p8. Hva tror dere jeg

kommer til 8 kaste?

Mathias: Hmmm.. tre

Leerer: Tre! Okei, hvordan kan man vise tre p§

fingrene?

Mathias: (Viser frem L+P+Li pd hoyre hdnd, ogs§

bytter til LPR)

Figur 14 - Tallbilde av tallet 3 etter
oppfordring til bruk av fingre
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Anna: (Ser p8 Mathias) Eller s8nn! (Viser frem
T+P+L p8 hoyre h8nd)

I dette eksemplet ser vi hvordan Mathias og Anna viser frem
tallet 3 pa fingrene nar leerer ber om det. Da Mathias gjettet
hvilket tall terningen kom til & lande pa, ble det kun
respondert muntlig uten visuell stgtte. Mathias brukte ikke
fingrene for @ visualisere tallet som ble gjettet, for leerer ba i
om det. Da elevene fikk beskjed om & vise fingrene gjorde
begge elevene det, og de viste ulike tallbilder. Anna
observerte hvilke tallbilder som Mathias viste frem, og viste
et alternativ til Mathias sitt tallbilde.

Figur 15 - Tallbilde av tallet 3 etter
oppfordring til bruk av fingre

Elevene viste tallbilder pa fingrene nar de ble bedt om det. Datamaterialet viser at elevene
ikke gjorde det uoppfordret i oppgaven vedrgrende & gjette pa terningen. Elevene viste at
de visste hvilke tall de skulle holde opp.

4.6 Hoderegning uten fingre

Det var totalt 6 elever som benyttet seg av strategien hoderegning uten bruk av fingrene.
Dette viste seg ved at elevene for eksempel fortalte svaret uten a bruke fingrene, forklarte
hvordan de tenkte eller sa at de bare visste det. Eksemplet under viser hvordan en elev
lgste oppgaven hun fikk utdelt uten & bruke fingrene som strategi for & lgse oppgaven.

Eksempel 9 - Selma
Selma: Hvis vi tar 4 per te 4 s8..
Leerer: 4 i hver hytte?

Selma: (Nikker), det er et partall s§ hvis vi deler pd 12 3 4 0g 1 2 3 4 s§ blir det
like mange

I dette eksempelet benyttet Selma seg av mentale strategier i stedet for & bruke fingrene
nar hun skulle fordele bjgrner i de ulike hyttene. Eleven visste pa forhdnd at det var 8
bjgrner som skulle fordeles og argumenterte med at det er partall og dermed kunne det
deles likt i de to hyttene. Hun fortalte videre at hvis det er “1 2 3 4” i hver hytte sa ble det
likt. Eleven tok ikke i bruk fingrene i resonnementet sitt.
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5.0 Diskusjon

Studiens problemstilling var: Hvilke fingertellingsstrategier bruker et utvalg elever p§
forste trinn ndr de lgser del-del-hel oppgaver? Vi har i resultatdelen vist at elevene
benyttet seg av seks forskjellige strategier i de ulike oppgavene. Utdragene fra
transkripsjonen viste eksempler pd8 hvordan de ulike strategiene kom til syne. I
datamaterialet var det 8 elever sin besvarelse som ble kategorisert inn i seks kategorier.
Totalt sett benyttet alle elevene en fingertellingsstrategi i Igpet av de oppgavene som ble
presentert. Ikke alle benyttet det pd hver oppgave, og ikke alle benyttet det uoppfordret.
Funnene i datamaterialet, som fgrte til de forskjellige kategoriene, kan svare til
problemstillingen var om hvilke fingertellingsstrategier som ble brukt. Ved & fa innsikt i
hvordan elevene bruker fingrene, kan vi danne oss et bilde av elevenes forstdelse. I denne
studien er laeringsobjektet at det er en del-del-hel relasjon i tall, og det avgjgrende
aspektet vi gnsker at elevene skal oppdage er at tall kan representeres pa ulike mater ved
bruk av fingrene. Vi vil nd se pa og drgfte hva funnene vi har fatt kan bety.

I var studie har vi tatt utgangspunkt i variasjonsteori. Vi valgte denne teorien fordi den
sammenfaller godt med hva vi gnsket & undersgke. Kullberg et al. (2020) og Bjgrklund et
al. (2018) som vi har basert studien var pa, bruker variasjonsteori i sitt arbeid, noe som
inspirerte oss til 8 ogsa bruke teorien. Ifglge variasjonsteori er det viktig at elevene far et
mangfold av tilnaerminger til matematikk (Kullberg et al., 2017). Elevene i denne studien
viste seks forskjellige Igsningsstrategier, hvorav de fleste innebar fingrene. Ut fra det
valgte laeringsobjektet ble elevene presentert for de avgjgrende aspektene i form av ulike
oppgaver. Bjgrklund & Reis (2020) hevder at det som avgjer hva elever er i stand til &
forstd, er hvilke aspekter de er kjent med og i stand til 3 se.

5.1 Fingre som automatisert tallbilde

Alle elevene viste pd et tidspunkt i Igpet av oppgavene at de hadde automatisert minst et
tallbilde. Det vil si at elevene synliggjorde et tallbilde uten 8 matte tenke p& hvordan det
skulle formes med fingrene. Dette kom automatisk. Bobis & Way (2018) og Duval (1999)
ser pd matematikk som usynlige ideer, som man far tilgang til ved bruk av
representasjoner. Ved & se pa hvordan elevene representerer svarene sine gjennom
tallbilder, far vi en tilgang til deres matematiske kunnskap. I variasjonsteorien er det fokus
pd at elevene far mgte et mangfold av ulike tilneerminger til matematikken. Dette slik at
de skal ha mulighet til 8 oppdage avgjgrende aspekter ved ulike fenomener (Kullberg et
al., 2017). Vi presenterte derfor et mangfold av oppgaver utviklet slik at elevene hadde
mulighet til 8 oppdage del-del-hel relasjonen i tall representert gjennom bruk av fingrene.
Elevbesvarelser som er plassert innenfor denne kategorien har hatt hovedvekt pa
automatisert tallbilde.

Kristian som er presentert som eksempel 1 i 4.0 resultat viste at han hadde automatisert
tallet 3 og 4 ved at han viste et tallbilde for disse automatisk. Kristian ble bedt om & vise
hvordan bjgrnene fordelte seg pa fingrene, sa dette var ikke uoppfordret bruk av fingrene.
Kristians automatiserte tallbilde av tallene 3 og 4 kan sees pa fra to sider. Fra en side kan
det drgftes at Kristian viste god tallforst3else ved at han momentant visste hvordan tallene
skulle representeres, og han innehar forstdelse for hvilken mengde tallene innebeerer.
Dersom dette var tilfellet kan det argumenteres for at Kristian viste forstdelse for det
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kardinale aspektet ved tall. Fra en annen side kan det diskuteres om Kristians
automatiserte tallbilder tydet pa forstdelse eller om det kun var inngvde tallbilder som var
oppleert eller imiterte. Dersom dette er tilfellet kan man ikke si for sikkert at det er en
underliggende forstaelse for det kardinale aspektet. Et tall kan veere memorisert uten at
barnet forstdr at det tallet innebaerer en mengde uavhengig av hva som blir talt. Bjgrklund
& Reis (2020) beskriver ogsa i sin kategori fingers as an image of numbers at tallbilder
alene ikke kan si noe om elevens forstaelse for egenskapene til et tall. Oppleerte eller
imiterte tallbilder vil ikke si noe om elevens forstdelse for mengden som blir presentert,
og elevens forstdelse for mengde ma undersgkes grundigere dersom man skal konkludere
med kunnskap om det kardinale aspektet.

Uavhengig av Kristian forstdelse for det kardinale aspektet, viste han evnen til &
representere de gnskede tallene ved bruk av fingrene. Fingerbildene han knyttet til
oppgavene er riktige, og ved beskjed om & endre tallbildet (at bjgrnene flytter pa seg),
gjor han dette ogsa riktig. Ved at det opprinnelige og det endrede tallbildet var
automatisert og riktig kan det tyde pa at forstdelse ligger til grunn. En kan i dette tilfellet
ikke stadfeste Kristians forstdelse av del-del-hel relasjonene i tall, da oppgaven var
utformet slik at han fikk beskjed om hvor mange bjgrner som skulle veere i hvilken hytte.
En kan dog argumentere for at tallbildene han samlet viste, visualiserer del-del-hel
relasjonene, slik at grunnleggende kunnskap i automatiserte tallbilder kan veere til hjelp
for videre opplaering i tallkunnskap.

5.2 Fingre former tall med enkle enheter

I Igpet av oppgavene viste alle elevene at de kunne forme tall med enkle enheter ved a
benytte fingrene. Elevene lgftet da én og en finger, fgr de kom frem til svaret.

I eksempel 2 ser vi Olav og Kaja som formet tallene 3 og 4 ved & telle opp en og en finger.
Det ordinale og kardinale aspektet ved tall kommer til syne i dette eksempelet.

Generelt sett kan vi si at 8 bruke fingrene til & forme tall med enkle enheter kan avdekke
elevers forstaelse for ordinalitet og kardinalitet. Ved a telle enkle enheter gir det rom for
& vise at man vet ndr man skal stoppe og rekkefglgen pa tellingen. B&de Olav og Kaja
viste at de hadde forstdelse for mengden de talte opp ved at de stoppet pa riktig plass for
de gikk over til 3 telle pd neste hand. De fikk oppgitt mengden de skulle vise pa forhand.
Opptellingen viste at de hadde en forstdelse for bade det kardinale og ordinale aspektet,
ved at de visualiserte en sammenheng mellom tallet og tallmengden som ble talt opp. At
de stoppet & telle pa det riktige tallet kan ogsa vise at de hadde en forstdelse for akkurat
den mengden som ble talt. MacDonald (2013) beskriver indre og ytre representasjoner. I
dette tilfellet ble fingrene brukt som en ytre representasjon for & visualisere de indre
representasjonene elevene hadde. Ved bruk av fingrene for 8 forme tall med enkle
enheter, som ytre representasjon far man eksplisitt se hvordan eleven teller seg fram til
svaret, bade resultatet og opptellingen.

Oppgaven ble lagt opp slik at elevene fikk beskjed om hvor mange bjgrner som skal vaere
i hver hytte, s@ at elevene benyttet seg av strategien «fingre former tall med enkle
enheter» kan komme av maten oppgaven var formulert. P& den ene siden viste
besvarelsen at Olav og Kaja evnet & representere mengdene i oppgaven ved hjelp av
fingrene, og pd den andre siden kan det diskuteres i om de har forstdtt mengde og
fordeling. En kan ogsa diskutere om elevene har oppdaget del-del-hel relasjonene i tall.
Oppgaven ble lagt opp slik at en hel 7 fordeles i to deler, og deretter endres to andre
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grupperinger. Det gir rom for at elevene kan oppdage del-del-hel relasjonen, men med
mindre de eksplisitt nevner det, kan ikke vi ta utgangspunkt i at de har oppdaget dette.

I studien til Bjorklund & Reis (2020) er deltagerne 4-5 &r gamle, i motsetning til i var
studie hvor elevene er 6-7 &r. Funnene deres viser at elevene ikke ngdvendigvis klarer 8
se sammenhengen mellom opptellingen og tallet de ender opp p3, og at forst3elsen av det
kardinale aspektet ikke kommer til syne. Vare funn viser derimot at forstaelse for bade
det kardinale og ordinale prinsippet kan komme fram, og at elevene kan se
sammenhengen mellom tallene. Vi antar at dette er knyttet til elevenes alder og elevenes
erfaring med generell matematikkopplaering.

5.3 Fingre for & visualisere strukturen i tall

I denne kategorien har elevene brukt fingrene som representasjon for & visualisere
strukturen i tall. I Igpet av studien viste alle elevene denne strategien. 1
begynneropplaeringen er et av malene at elevene skal ga fra hverdagsmatematikk over til
mer formalisert matematikk, hvorav elevene skal oppdage del-del-hel relasjonen i tall
(Anghileri, 2006). Oppgaven elevene arbeidet med i eksempel 3 var lagt opp til at det var
mulig & erfare kontrasten mellom addisjon og subtraksjon, og at de kunne oppdage det
avgjorende aspektet ved fingrene som la til rette for & oppdage del-del-hel relasjonen i
tall.

I eksempel 3 har Asbjgrn, Selma og Emma forsgkt visualisert strukturen i tall med
fingrene.

Asbjgrn holdte opp tre fingre som han talte videre i fra, og stoppet pd 8. Han viste
forstaelse for kardinalitetprinsippet, og evnet ogsa & benytte fingrene som representasjon
for oppgaven. Han fortalte ikke muntlig hva han tenkte, og dermed kan vi ikke trekke
noen konklusjon ved hans forstaelse for del-del-del prinsippet. Ved at han begynte med 3
fingre og talte opp til 8 kan det argumenteres for at det kan vaere en begynnende
forstaelse for prinsippet. Asbjgrn viste uansett strukturen i tallet ved a dele opp fingrene i
3 0og 5.

Selma fortalte muntlig at svaret pa oppgaven var 5. Her kunne hun vaert plassert i
kategorien «hoderegning uten fingre», men vi valgte & plassere henne i denne kategorien
fordi hun videre visualiserte strukturen i tallet med fingrene ndr hun ble spurt om hvordan
hun tenkte. Da hun ble spurt om hvordan hun tenkte viste hun frem 3 og 5 fordelt pa to
hender, og viste at hun hadde tatt utgangspunkt i det hun visste i oppgaven, for & videre
finne den ukjente. Hun viste frem fingrene og forklarte at 3+5=8, noe som stemte med
oppgaven de hadde fatt. Selve utregningen til Selma kan klassifiseres som en indre
representasjon da hun allerede hadde Igst oppgaven fgr hun viste fingrene. For & forklare
hvordan hun Igste oppgaven brukte hun fingrene som en ytre representasjon for & vise
sine tanker og fremgangsmate. Maten Selma visualiserte tallet 8 pd, ga mulighet til &
oppdage del-del-hel relasjonen i tallet, samtidig som vi ikke kan konkludere at hun har
gjort det uten at hun videre bekrefter dette. Vi vil likevel hevde at maten Selma viser med
fingrene at 3+5=8, kan tyde pa en begynnende forstaelse for prinsippet.

Baroody (2016) hevder at om elevene ser sammenhengen mellom tall og deres

egenskaper, sa vil tallforstdelsen deres bli sterkere. I dette tilfelle benyttet elevene seg av
kun addisjon, slik at de ikke ngdvendigvis oppdaget kontrasten subtraksjon og det er
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usikkert om de oppnadde kunnskap om leeringsobjektet som var del-del-hel relasjonen i
tall og at tall kan representeres pa ulike mater. En kan anta at om elevene far en forstaelse
av del-del-hel relasjonene til tall, vil det gi elevene flere valgmuligheter ndr de handler
med tall. I motsetning til fingre som automatisert tallbilde og fingre former tall med enkle
enheter som omhandler ulike former & representere tall med fingrene, handler denne
kategorien om & representere strukturen i tallene. Var oppgave, i likhet med Bjgrklund &
Reis (2020), sa pa hvordan barn brukte fingrene til a visualisere strukturen i tall. Bjgrklund
& Reis (2020) konkluderte med at barn bgr ha flere erfaringer om strukturen i tall, slik at
de far en dypere forstdelse og far utvidet repertoaret av lgsningsstrategier. Fingrene blir
beskrevet som et hensiktsmessig hjelpemiddel for 8 erfare dette (Bjgrklund & Reis, 2020).
Vi anser Asbjgrn og Selma sin besvarelse som et godt utgangspunkt til 8 oppdage del-del-
hel relasjonen i tall, selv om vi i dette tilfelle ikke kan konkludere med at det er oppdaget.
Elevene fikk erfaring med 3 Igse oppgaver som gir mulighet for & oppdage strukturen i
tall, ved hjelp av fingrene.

5.4 Fingre som stgtte og informasjonsholder

Alle elevene benyttet seg av fingre som stgtte og informasjonsholder i Igpet av studien.
Nar fingrene blir brukt som stgtte og informasjonsholder kommuniserer elevene hvordan
de tenker, og bruker fingrene som hjelpemiddel til 8 lgse oppgaven. Newman (2016)
beskriver konkreter som et hjelpemiddel som skal gjgre det enklere & konstruere ideer,
noe Mathias gjor i eksempel 4. Et konkret skal appellere til flere sanser slik at eleven far
en fysisk erfaring av det abstrakte fenomenet (Moyer, 2001). En form for fysisk erfaring
0og representasjon, er gester, som kan stgtte kommunikasjonen hos elever som ikke har
et ferdigutviklet matematisk vokabular. Gester kommer gjerne sammen med andre
representasjoner, for eksempel for & forklare en tegning eller verbal kommunikasjon, som
stgtte i en forklaring (Bobis & Way, 2018). & benytte fingrene som konkreter har vist seg
& forbedre hukommelse og forstdelse (Newman, 2016). Newman (2016) og Kullberg &
Bjgrklund (2020) sier at forskning har vist at elever som har automatisert fingertelling har
bedre telleprestasjon enn de som ikke gjorde det.

I eksempel 4 viste Mathias hvordan han brukte fingrene for & Igse oppgaven. Han benyttet
fingrene for & vise hvordan han lgste oppgaven ved 3 tenke at 4 + 4 = 8, fgr han sa byttet
fingrene til & visualisere 3 + 5 = 8. Han benyttet seg ogsd av muntlig tale som stgtte til
resonnementet sitt. Ved 8 benytte fingrene som stgtte og informasjonsholder var det flere
ferdigheter i bruk. Han sa selv at han brukte tidligere kjent kunnskap (4+4=8) til a
resonnere seg frem til det nye svaret. Han brukte fingrene sine som konkreter for &
representere dette. At Mathias stgttet forklaringen sin ved & benytte fingrene sine som
konkreter som representerte de mentale bildene i hodet hans, viser at Mathias innehar
kompetanse som oversetter hverdagsmatematikk over til mer formalisert matematikk. Pa
den ene siden kan vi se at han brukte kjent kompetanse og forstaelse for a Igse ett nytt
problem, mens pa den andre siden kan vi ikke ngdvendigvis konkludere med at han hadde
automatisert tallet 8 i forskjellige fremstillinger av del-del-hel relasjoner.

I eksempel 5 brukte Emma fingrene for @ visualisere og kommunisere hva hun tenkte,
men resonnementet hennes er ifglge henne selv at hun tippet. Det er tydelig at Emma
benyttet fingrene som stgtte og informasjonsholder underveis i lgsningen av oppgaven.
Fingrene ble benyttet for & illustrere informasjonen hun hadde om oppgaven, og hun
brukte de for & visualisere hvordan dropsene kunne deles. Det at hun holdte opp 4 fingre,
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ndr oppgaven sa fem drops, kan tyde pa at hun hadde en forstaelse for at oddetall ikke
kunne deles i to like grupper, og at hun dermed valgte & runde nedover for & fa et partall.
Hun viste frem 4 fingre pd den ene handa, og forklarte verbalt at det representerer to og
to. Da laereren forklarte at gruppene ikke trengte & veere like store endret hun svaret sitt
til at hun tippet at det ble 3 og 2 i de forskjellige gruppene. Underveis benyttet hun seg
av fingrene som stgtte og informasjonsholder ved at hun holdte opp fingrene og sd pa
dem for & vurdere hvordan de kunne deles. Deretter skilte hun dem fysisk med den andre
h&nden for & visualisere de to ulike gruppene. Emma begrunnet svaret sitt med tipping,
uten videre forklaring, men hun viste likevel at hun evner & benytte fingrene som
informasjonsholder under visualiseringen av skillet mellom de to gruppene. Det at hun
valgte 8 visualisere gruppene pa en hand, kan tyde pa at hun hadde en forstaelse for del-
del-hel relasjonene til tallet 5, da hun s3 pa helheten (5) og hvilke deler den kunne besta
av, (2 og 3).

I eksempel 6 brukte Kaja og Olav fingrene som stgtte for a Igse oppgaven. Vi valgte a ha
med Olavs besvarelse i denne kategorien fordi Kaja sitt Igsningsforslag baserte seg pa
svaret Olav ga. Isolert sett vil Olavs besvarelse passe inn i kategorien hoderegning uten
fingre, da han svarer muntlig pa oppgaven fgrst, og deretter viste fingrene for a visualisere
svaret. Ved videre forklaring av fremgangsmate brukte han heller ikke fingrene. Kaja
brukte derimot fingrene som stgtte for & finne ut om hun var enig i svaret Olav ga. Hun
talte opp 3 fingre pa den ene handen, som var mengden som oppgaven opplyste om. P3
den andre hdnden holdt hun opp 5 fingre, som var Olav sitt svar, for & videre telle over
alle fingrene for & se om det stemte med det totale antall glass de trengte. Det kommer
tydelig fram at Kaja benyttet seg av fingrene som et redskap for @ telle seg fram til
lgsningen og for & holde en oversikt over de ulike mengdene som var i spill i oppgaven.
Ved 8 se pa hvordan Kaja benyttet fingrene kan vi avgjgre at hun brukte dem som stgtte
for 8 Igse oppgaven. Fingre kan bli brukt for 8 presentere en nummerrekke eller holde
orden som er talt eller ikke, og de kan ble brukt til 8 vise strukturen i et tall (Kullberg &
Bjorklund, 2020). I dette eksemplet ser vi tydelig hvordan Kaja gjorde dette. P& den ene
siden kan det stilles spgrsmalstegn til om Kaja hadde klart & Igse oppgaven uten innspillet
til Olav, da dette gir grunnlaget for hvordan hun benyttet og grupperer fingrene. Pa den
andre siden viser Kaja at hun evnet & benytte fingrene pd en hensiktsmessig mate i
lgsningsprosessen. Tallbildet hun viste er ogsa hensiktsmessig for & oppdage del-del-hel
relasjonen i tallet, selv om det ikke kommer frem om hun har oppdaget dette.

5.5 Oppfordring til variert bruk av fingrene

I denne kategorien har alle elevene blitt oppfordret til & vise tall med flere ulike
fingermgnstre. Elevenes bruk av fingrene kan gi oss et innblikk i deres matematiske
forstaelse selv om bruken er oppfordret. I datamaterialet ser vi at elevene mestret godt &
bruke fingrene, at de kom frem til en Igsning og fikk kommunisert svaret sitt ved hjelp av
fingrene. Kullberg et al. (2020) fremmer at tall kan bli representert med fingre. Malet
deres var at barn skal lzere 8 representere tall med fingrene pa ulike mater og at det er
en del-del-hel relasjon ved tall. Bruk av fingrene gir muligheten til @ se de ulike delene og
den hele pd samme tid, og det gir elevene muligheten til 8 oppdage del-del-hel relasjonen
ved tall uten & basere seg pa & telle enkle enheter. Malet med var studie var ikke & lzere
elevene & bruke fingrene som redskap, men heller @ se hvilke strategier de tok i bruk nar
de ble bedt om & bruke fingrene, og hva vi kunne konkludere med ut fra vare funn.
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I eksempel 7 med Mathias og Anna viste begge elevene tallet 6 i form av full hand og én
tommel. Da de fikk beskjed om & vise frem 6 pa en annen mate, kom de frem til forskjellige
visualiseringer. Mathias valgte & benytte seg av 3 og 3 fingre, mens Anna benyttet seg av
4 og 2 fingre. Det at begge elevene brukte hel hand og tommel nar de fikk beskjed om &
vise tallet 6, kan tyde pa at de hadde automatisert akkurat det tallbildet. At de hadde
automatisert tallbildet trenger ikke 3 vise at de hadde forstatt kardinalitetsprinsippet, men
ved & be dem vise pa en annen mate kan vi til en viss grad hevde at elevene evnet bade
kardinalitetsprinsippet og at de evnet 8 gi en ytre representasjon av deres forstaelse. Da
de fikk beskjed om & vise tallet 6 p& en annen mate, matte Anna telle opp fingrene, noe
som kan tyde pa at hun ikke innehar kompetansen om del-del-hel relasjonen i noen annen
situasjon enn det automatiserte tallbildet. Ved at elevene viser tallet 6 pa flere mater ved
hjelp av fingrene gir ikke ngdvendigvis noe mer kunnskap. For at konkreter skal vaere
hensiktsmessige for elevene ma de veere s3 godt kjent med det at det blir benyttet
automatisk (Moyer, 2001). I dette tilfellet kan vi stille spgrsmal ved om opplaering i bruk
av fingrene kan vaere hensiktsmessig, slik at elevene benytter det automatisk pa varierte
mater og derved kan reflektere rundt at tallene kan visualiseres pa flere mater.
Resultatene Kullberg et al. (2020) presenterer stgtter opplaering i bruk av fingrene, da
deres resultater viser at det fgrer til bedre tallforstdelse. P& den ene siden kan opplaering
fore til at elevene kun gjengir de fingerbildene de husker fra oppleeringen, uten & ha
forstdelse for de matematiske aspektene. P& den andre siden kan opplaering av bruk av
fingrene bli benyttet som et hensiktsmessig hjelpemiddel dersom opplaeringen baseres pa
dybdelaering og forstelse, slik at bruken av fingrene reflekterer elevenes forstaelse. En
ma& derfor veere oppmerksom pa at elevene forstar aspektene bak fingertellingsstrategien,
og ikke bare gjengir ulike tallbilder.

I eksempel 8 ser vi hvordan Mathias og Anna benyttet fingrene for 8 vise frem gjettingen
sin i terningspillet. Vi ser ogs@ hvordan Anna benyttet seg av muligheten til & observere
Mathias sine fingermgnster for & gi et annet svar enn han ga. Mathias svarte muntlig at
han trodde terningen landet p3 tallet 3. Han viste ikke fingrene fgr han ble spurt hvordan
man kunne vise det pa fingrene. Mathias formet fgrst et tallbilde med enkle enheter fgr
han gikk over til & vise et annet tallbilde som var automatisert. Begge tallbildene
omhandlet tallet 3. Det fgrste tallbildet ble som sagt formet av enkle enheter, ved at en
og en finger ble Igftet. Han stoppet pa riktig tall noe som kan vise til hans forstdelse av de
kardinale og ordinale aspektene ved tall. Etter tallbildet ble formet med enkle enheter
endret han fingrene til et annet tallbilde av tallet 3 som han hadde automatisert. Han talte
ikke fingrene, men visste hvilke tre fingre han skulle Igfte. Det kan antas at det andre
tallbildet for tallet 3 er mer kjent for han, og at han endret til dette da han inns3 at det
forste og andre tallbildet tilsvarte det samme. Anna viste en forst3else for at tallet 3 kan
representeres pa ulike mater ved bruk av fingrene. Hun observerte hvilke tallbilder som
Mathias viste frem, og kommer med et tredje alternativ. Dette kan tyde pd at Anna hadde
forstaelse av mengden og at mengden kan representeres pa forskjellige mater ved hjelp
av fingrene.

5.6 Hoderegning uten fingre

Datamaterialet viste at det var totalt 6 elever som benyttet seg av strategien hoderegning
uten fingre. Vi kan ikke si at de 2 gjenvaerende elevene ikke benyttet seg av hoderegning,
men besvarelsene, eller fravaer av besvarelse samsvarer ikke med kriteriene til denne
kategorien. Elevene som benyttet seg av hoderegning uten fingre har i disse tilfellene
brukt en indre representasjon istedenfor & bruke fingrene (en ytre representasjon) til a
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lgse oppgaven (MacDonald, 2013). Det kan pa den ene siden tyde pa at de har nok muntlig
kompetanse til & uttrykke de matematiske tankene sine, da de ikke visualiserte eller brukte
andre gester for & forklare seg. P& den andre siden kan det at elevene sier svaret uten 8
utdype tankegangen sin neermere tyde pa at de hadde kompetansen til & Igse regnestykke,
men ikke spraket til & forklare utregningen sin i detalj.

Selma i eksempel 9 benyttet seg av tidligere kunnskap for & lgse oppgaven. Hun knyttet
oppgaven om & fordele bjgrnene til sin tidligere kunnskap om partall og oddetall, og
fordelte dem deretter likt i de to hyttene. I utregningen benyttet hun ingen ytre
representasjoner, verken gester eller fingre. At elevene tok i bruk hoderegning som
strategi er verken overraskende eller problematisk for var studie, men da var studie
omhandler hvilke fingertellingsstrategier elevene tar i bruk vil ikke denne
lgsningsstrategien vaere til hjelp for oss. Vi valgte & ha med et eksempel i denne kategorien
for & vise at noen elever har benyttet seg av mentale strategier over
fingertellingsstrategier.

5.7 @vrige kommentarer

I noen tilfeller er det elever som er med i utdrag fra datamaterialet som egentlig ikke
passer inn i kategorien det er snakk om. Dette er fordi at elevenes utsagn, lgsning eller
Igsningsforsgk er knyttet til besvarelsen som er relevant for kategorien. Vi lot elevene som
ikke passer inn veere med for & fa fram helheten i det valgte utdraget. Selv om noen
elevbesvarelser ikke passer inn i en kategori er det fremdeles aspekter ved deres
besvarelse som kan drgftes.

I eksempel 3 har Asbjgrn og Selma blitt plassert i kategorien fingre for & visualisere
strukturen i tall. Emma passer ikke helt inn i kategorien fordi hun forsgker @ visualisere
strukturen i tall med fingrene, men lykkes ikke.

Emma holdte forst opp 3 fingre, men klarte ikke Igse oppgaven ved & telle videre pa
fingrene. Det at Emma ikke mestret oppgaven, kommuniserer til oss forskere at det er
aspekter med oppgaven hun ikke hadde forstdelse for. Det vil veere vanskelig & peke
ngyaktig pa hvilket aspekt det er utfordringer ved. P38 den ene siden kan man hevde at
det skyldes manglende tallforstaelse, pa den andre siden kan det hevdes at det skyldes
usikkerhet om oppgaven, eller at hun ikke visste hvordan hun skulle representere tallene
med fingre. Bobis & Way (2018) papeker at nar representasjoner ikke fungerer, kan dette
skyldes at elevene ikke vet hvordan de skal benytte representasjonen. Det kan diskuteres
om en annen tilnarming, eller bruk av andre representasjoner kunne hatt en innvirkning
p& Emmas Igsning av oppgaven, men det kan vi ikke si med sikkerhet. Ved at Emma teller
for langt, mislyktes hun i & vise strukturen i tallet. Emma viste i denne oppgaven, ikke
forstaelse for kardinalitetsprinsippet, da hun talte forbi det aktuelle svaret. Det gir oss
likevel ikke nok grunnlag til & konkludere med at Emma ikke hadde forstaelse for
kardinalitetsprinsippet i alle situasjoner. Det at Emma holdte opp 3 fingre kan man anta
skjer fordi oppgaven tilsier at det er 3 glass, men Emma sa ikke sammenhengen med at
det totale svaret skulle bli 8, og teller dermed for langt. Vi kan ut ifra hennes resonnement
anta at hun ikke hadde en forstdelse for del-del-hel relasjonen i tallet 8.

En kan diskutere om Asbjgrns besvarelse passer inn i kategorien fingre for § visualisere
strukturen i tall eller ikke, selv om vi har valgt & plassere han der. Asbjgrn talte videre fra
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3 og opp til 8. En kan drgfte om hans visualisering av tallet 8 er bevisst i delene 3 og 5,
eller om dette kommer av at han teller videre og ender opp med 8. Dersom han hadde
talt videre pd den andre handen kunne vi mulig konkludert med at dette tyder pa en
forstaelse for del-del-hel relasjonen i tall. Ettersom vi ikke vet om visualiseringen av delene
3 og 5 er tilfeldig eller ikke, kan vi ikke konkludere med at han innehar forstaelse for del-
del-hel relasjonen i tallet 8. Det vi kan trekke ut fra hans besvarelse er at han viste
kardinalitet og ordinalitetsforstaelse. Videre kan man diskutere om hans besvarelse, som
ikke innebzerer en muntlig forklaring, kommer av at han selv ikke ser ngdvendigheten av
& forklare ytterligere, eller at han ikke innehar det matematiske spraket for a forklare den
mentale prosessen.

5.8 Metodediskusjon

I ettertid ser vi at mer datamateriale om fingertellingsstrategier hadde vaert gunstig for a
i stgrre grad forsgke a8 generalisere resultatet, selv om det er vanskelig i en sapass liten
kvalitativ studie. Dersom vi skulle ha gjort det pa nytt ville vi ha samlet inn datamateriale
fra den samme elevgruppen i minst to omganger, med litt tid mellom hver datainnsamling.
Da ville vi ha hatt mulighet til 8 se om fingertellingsstrategiene endrer eller utvikler seg,
noe som ville veert veldig interessant og relevant for oppgaven.

Valg av skole, antall elever og geografisk omrdde kan ha pavirket resultatene vi fikk. Vi
forsket pa et lite antall elever, noe som vil gi begrensninger deretter i antall
fingertellingsstrategier vi kan finne. Vi prgvde 8 ta hensyn til at vi kom inn som ukjente
for elevene, og valgte dermed 8 lage grupper slik at elevene skulle ha en relasjon til andre
i rommet. Det at vi kommer inn som ukjente voksne kan ha en pavirkning pa resultatet.
Vi anerkjenner ogsa at en tilfeldig gruppesammensetning kan ha pavirket datamaterialet
da vi ikke vet hvilken relasjon elevene har til hverandre. Det er usikkert hvordan resultatet
hadde blitt om det hadde vaert gjennomfgrt pd en annen skole, med flere elever og med
en elevgruppe som var kjent for oss og vi for dem.
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6.0 Konklusjon

Formalet med denne studien var & se hvilke fingertellingsstrategier et utvalg elever brukte
i arbeid med del-del-hel oppgaver. Vi hapet & finne forskjellige strategier som kunne vise
seg mer eller mindre hensiktsmessig og samtidig se p@ hvordan fingertellingsstrategier
mulig kunne visualisere del-del-hel relasjonene i tall hos elevene. Motivasjonen for studien
var interessen rundt diskusjonen om fingertelling er hensiktsmessig eller ikke, da vi selv
har erfart at det er svaert ulike syn pd temaet.

Det var fa studier som var relevante, sd vi gnsket & se neermere pa temaet. Vi syns fortsatt
temaet er interessant og viktig, og mener at dette ma forskes mer pd og opplyses mer om
i skolen.

Vi opplevde at noen elever, som Kaja i eksempel 6, fikk nytte av 8 bruke fingrene som
hjelpemiddel under Igsningen av oppgaven vi hadde presentert. Andre elever, som Olav i
eksempel 6 viste tydelig at han ikke trengte fingrene som hjelpemiddel, og kun benyttet
dem for 8 kommunisere tankegangen sin til oss. Det kan tenkes at elever som ikke
benytter fingrene gjgr det fordi de ikke har fatt oppleering i & bruke fingrene, at de ikke er
vant til & bruke dem eller ikke har behov for @ bruke dem. Til tross for dette var det ingen
elever som ikke mestret & bruke fingrene nar de ble bedt om det, og majoriteten av
elevene kom fram til riktige svar pd oppgavene ved bruk av fingrene.

Var konklusjon med denne studien er at fingrene kan benyttes som strategi for a Igse del-
del-hel oppgaver, men det er vanskelig & hevde hva som er hensiktsmessig bruk av
fingrene eller ikke. Resultatene vare viser at alle elevene innehar kompetanse om fingrene,
og benytter seg av et utvalg fingertellingsstrategier nar de blir bedt om det. Det ble
utformet 6 kategorier som innebar utregningsstrategier, hvorav 5 omhandlet bruk av
fingrene. Alle elevene mestret & bruke en fingertellingsstrategi i arbeidet med oppgavene.
Funnene vare er at elevene brukte fingrene bdde som informasjonsholder, stgtte og til
visualisering.

Vi gnsker ogsd & kommentere at var studie er basert pd 8 elevers besvarelser pad 4
oppgaver. Dersom studien ble gjennomfgrt pa en annen skole med andre elever og utfgrt
av andre forskere hadde funnene kanskje blitt annerledes. Da studien er utfgrt pa en liten
gruppe tilfeldige elever pa én skole lar ikke funnene seg generalisere, men siden utvalget
elever var tilfeldig er det naerliggende @ tro at en replikasjon av studien kan fa lignende
resultater.

6.1 Didaktiske implikasjoner

Leereren ma ta et valg om hva elevene skal lzere (tiltenkt leeringsobjekt) og legge opp
undervisningen slik at elevene far mulighet til 8 oppdage avgjgrende aspekter ved det
aktuelle lzeringsobjektet (vedtatte laeringsobjektet), deretter ma leerer ta en vurdering av
resultatet av leeringen (levde laeringsobjekt) (Kullberg et al., 2017). I variasjonsteorien
anser man laering som endring i maten man ser ulike fenomen i verden pa (Bjgrklund &
Reis, 2020). A lzere elevene fingertellingsstrategier for & Igse ulike matematiske problem
vil ifglge Bjgrklund et al. (2020) og Kullberg et al. (2017) vaere et steg mot & belyse ulike
aspekter ved tall. Ved at elevene blir eksponert for variasjon gir det mulighet for 8 oppdage
likheter pd tvers av de matematiske fenomenene og videre kunne generalisere
kunnskapen (Marton & Pang, 2006, 2013).
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I forbindelse med fingertellingsstrategier kan det veaere hensiktsmessig at elevene far
erfaring med dette gjennom undervisning fra leerer. A benytte fingrene pa ulike mater, slik
at elevene oppdager del-del-hel relasjonen til tall og at de lzerer & generalisere kunnskapen
slik at den kan benyttes i flere situasjoner vil kunne gi et godt grunnlag for tallforstaelse.
For at elevene skal kunne oppna dette er det ifslge variasjonsteorien viktig at de opplever
ulike variasjoner pa tilnarmingen, og at de far muligheten til &8 oppdage de avgjgrende
aspektene ved leeringsobjektet. For at fingre skal kunne benyttes som representasjon er
det viktig og hensiktsmessig at elevene er eksponert for fingertellingsstrategier i den grad
at de tar i bruk fingrene automatisk (Moyer, 2001). Fordelen med 8 benytte fingrene som
konkret eller representasjon av strategien sin er at det er et hjelpemiddel som kan
benyttes for & bade konstruere ideer og gi mening til det matematiske problemet, samtidig
som at hjelpemiddelet er lett tilgjengelig til enhver tid (Newman, 2016). Fingrene
appellerer til flere sanser og kan fungere som et bilde av de mentale prosessene elevene
har, eller det kan fungere som hjelpemiddel for @ konkretisere og konstruere oppgaven
slik at de far et visuelt syn pd@ den. Det er likevel viktig & huske at bruk av
fingertellingsstrategier er et verktgy, og at det er elevenes handlinger og refleksjoner som
gir mening til strategien (Moyer, 2001).

Hvordan oppgaven er utformet vil ogsd pavirke om fingertellingsstrategier er den mest
hensiktsmessige strategien. Som tidligere nevnt er oppgavene vi har benyttet oss av enten
inspirert av eller hentet fra en studie som har utformet oppgavene med tanke pa
fingertelling. Oppgavene er da utformet slik at 8 ta i bruk fingrene vil vaere et
hensiktsmessig verktgy, bdde med tanke pa a Ilgse oppgaven, men ogsa for a oppdage
ulike matematiske aspekter ved oppgavene. I var studie vil det veere del-del-hel relasjonen
ved tall og at tall kan representeres med fingrene, i ulike tallbilder. Moeller et al. (2011)
har et argument mot & bruke fingrene, som er at elevene bruker dem til fordel for andre
mer avanserte strategier, og blir «stdende fast» uten & utvikle strategiene sine. Ved &
vaere bevisst pa hvilke oppgaver man gir og hvordan oppgavene er utformet kan man til
en viss grad forsgke & unnga dette. Med dette i bakhodet og ved & presentere elevene for
en variasjon av tilneerminger kan det fgre til at elevenes strategier og forstdelse for
matematiske fenomener utvikles. Man kan se pa det i lys av eksemplet presentert i 2.1
Variasjonsteori, at dersom det er kun én farge, vil man ikke kunne skille mellom farger pa
ting. Altsd, dersom man far oppleve ulike sider og ulike variasjoner av et fenomen kan
man sitte igjen med en dypere forstaelse av hvilke egenskaper som karakteriserer akkurat
det fenomenet, og hvilke som ikke gjgr det.

Vi har ti fingre, og med en gang vi jobber med tieroverganger og stgrre vil det fagre til at
elevene ma ha et mentalt bilde av fingrene som er talt, noe som tilsier at elevene ma ha
utviklet evnen til 8 tenke abstrakt. Det kan diskuteres om fingertellingsstrategier vil vaere
mindre hensiktsmessig til tall over 10, samtidig som det kan argumenteres for at
strategiene kan utvikles slik at fingrene blir benyttet som informasjonsholdere, og at én
finger for eksempel kan representere stgrre mengder. I begynneropplaeringen av tall, hvor
oppleaeringen hovedsakelig dreier seg om tall mellom 0 og 10 vil det likevel kunne ruste
elevene til 8 oppdage ulike aspekter ved 8 benytte seg av fingrene.

En mate lzeereren kan legge til rette for at elevene laerer seg ulike fingertellingsstrategier
er ved & eksponere elevene for forskjellige tallbilder og utforme oppgavene slik at det gir
mulighet til 8 oppdage ulike aspekt ved tall. Ved at elevene far erfaringer med tall gjennom
fingrene, som er et kjent redskap for andre type oppgaver, kan det gjgre overgangen fra
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hverdagsmatematikk til mer formalisert matematikk enklere. Selv om det ikke ble
oppfordret til bruk av fingrene pd hver oppgave, kan man anta at elevene benyttet dem
for & oppfylle vare forventninger. Det kan undres p& om fraveeret av bruk av fingrene
kommer av manglende opplaering, at de har andre foretrukne strategier, eller at de rett
og slett har leert at man ikke skal bruke fingrene. Likevel mestret alle elevene @ vise noen
form for tallbilder, noe som kan tyde pa at elevene ser en sammenheng mellom mengde
og antall fingre.

Basert p@ denne studien og tidligere forskning vil vi konkludere med at om fingrene skal
benyttes som hensiktsmessige hjelpemidler for & Igse del-del-hel oppgaver, vil det veere
mest virkningsfullt med en opplaering i forskjellige strategier. Det vil ogsd veere vesentlig
hvordan oppgavene er utformet.

6.2 Videre forskning

Vi tenker at fingertelling og strategiene som blir benyttet er noe som burde forskes mer
pd. Det er lite forskning pd temaet generelt, og vi mener at det vil vaere gunstig for
undervisning i begynneropplaering i matematikk, at det blir forsket videre pa dette. Noe vi
savner forskning pa innen matematikkdidaktikk, er opplaert bruk av fingertelling, og hvilke
konsekvenser dette far for forstdelsen av aritmetikk. Det vil kreve en stgrre studie over
tid, men vi ser at det er et gap i forskningen som er sart tiltrengt. Erfaringsmessig i samtale
med ulike kollegaer i lzereryrket er det veldig delte meningen pa bruken av fingre. Det
ville veere interessant 8 fa vite mer om hvordan fingertelling kan passe inn i norsk
skolekultur og hvilke resultater det eventuelt kan gi.

Det ville ogsd vaert interessant @ se hvilke funn man ville ha fatt dersom man utfgrte
studien pa en stgrre gruppe elever, pa tvers av skoler. En faktor man ogsa kunne ha sett
pa er om elevene er opplaert til bruk av fingrene eller ikke, og om dette spiller inn pa hvilke
strategier de bruker. A bruke variasjonsteori som rammeverk kan vaere hensiktsmessig
da det belyser aspekter som ofte blir tatt for gitt eller glemt, som at man for eksempel
ikke bare bgr se pa likheter, men ogsa ulikheter ved et laeringsobjekt. Vi tenker ogsa at
variasjonsteoriens syn pa laering, hvor leereren er bevisst resultatene av sin undervisning
(dette i form av tiltenkt, vedtatt og leert leeringsobjekt) gir rom for refleksjoner rundt
hvordan man kan endre sin undervisningspraksis og bli bevisst hva elevene faktisk sitter
igjen med av kunnskap. A se pa hvilken virkning fingertelling kan ha p& resultatet kan
vaere givende og konkretiserende for hvordan man kan lzre elevene til & ta i bruk
fingertellingsstrategier.
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9.0 Vedlegg

Vedlegg 1 - informasjonsskriv til foresatte

Vil du delta i forskningsprosjektet

Barns bruk av fingrene som stotte i matematikk?

Dette er et spersmal til deg om & delta i et forskningsprosjekt hvor formélet er & forske pa hvilke
strategier elever bruker nér de tar i bruk fingrene som hjelpemiddel i matematikkundervisning. 1 dette
skrivet gir vi deg informasjon om maélene for prosjektet og hva deltakelse vil innebzere for deg.

Formil
De fleste barn tar i bruk fingrene som hjelpemiddel i matematikk, men det er svert lite forskning pa
hva dette forer til, og hvordan dette kan utvikle elevenes forstaelse. Vi ensker & se etter ulike strategier
som elever benytter nar de tar i bruk fingrene, og snakke med elevene om hva de tenker underveis i
oppgavelesingen.
Var forelepige problemstilling er
- Huvilke ulike metoder og strategier bruker en gruppe elever nar de benytter seg av telling pa
fingrene i begynneropplaering av aritmetikk?
o Benytter elevene seg av ulike strategier nér det gjelder telling pa fingre, eller bruker de
den samme?
o Ser vi noen klare forskjeller i problemlssningen pé de som teller pa fingrene kontra de
som ikke gjer det?

Informasjonen vi samler inn vil bli brukt i en masteroppgave om begynneropplaring i matematikk,
som skal skrives varen 2022.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
NTNU er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor fir du spersmél om 4 delta?

Du far spersmal om & delta fordi den aktuelle skolen har samtykket til at vi fir komme & samle inn
datamateriale pa den betingelsen at foreldre godkjenner for sitt barn. Du er ogsa spurt fordi vi ensker &
samle inn data fra en 1. klasse da begynneropplaering er vart forskningsomrade.

Hva innebzerer det for deg i delta?

Hele klassen vil bli observert i en vanlig undervisningstime med Kjersti.

De som gnsker & delta vil bli delt inn i grupper og tatt ut gruppevis. Disse gruppene vil fa oppgaver fra
oss, og vi vil observere og snakke med elevene om deres losningsstrategier. Gruppene vil bli filmet.
Hyvis du velger & delta vil du bli tatt ut av undervisningen sammen med en gruppe, og lese oppgaver og
samtale med oss. Nar din gruppe er ferdig, géar du tilbake til undervisningen og vi henter en ny gruppe.
Undervisningsekta vil bli lagt opp slik at de som velger & delta i gruppene, ikke vil gé glipp av viktig
undervisning nar de er ute.

Det er frivillig 4 delta

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

Hvis du ensker a trekke deg etter videoen er tatt har du krav pa a fa videoklippet slettet. Med din
tillatelse ensker vi gjerne a bruke videoklippet likevel, men & utelate alle utsagn fra deg i transkripsjon
av datamaterialet. Dette er valgfritt.



Dersom du velger & ikke delta, vil undervisningen foregd som normalt, men at du ikke blir tatt ut i en
gruppe.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger
Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formélene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

De som vil ha tilgang til materialet er
- Line Anita Mostad, lineam(@stud.ntnu.no
- Kristianne Grande Isaksen, krisgisa(@stud.ntnu.no

Ved veiledning vil var veileder Kristin Arnesen, fersteamanuensis i matematikkdidaktikk ved NTNU,
kunne se vére videoklipp. Hun vil ikke ha tilgang pé disse uten oss.

Vi vil oppbevare alle videoklipp pa en mobil enhet tilherende NTNU. Nawvn, skole og kjenn vil bli
anonymisert med en gang vi begynner 4 behandle datamaterialet. Nar datamaterialet er transkribert og
analysert vil alle videoer bli slettet.

I masteroppgaven vil du derved ikke kunne bli gjenkjent pa grunn av anonymiseringen.

Hva skjer med opplysningene dine néir vi avslutter forskningsprosjektet?
Opplysningene anonymiseres fortlepende, og nér oppgaven er godkjent, noe som etter planen er
slutten av juli 2022, vil video og annet materiale som ikke er anonymisert, slettes.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
- Innsyn i hvilke personopplysninger som er registrert om deg, og & fa utlevert en kopi av
opplysningene,
- A farettet personopplysninger om deg,
- A fa slettet personopplysninger om deg, og
- A sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger.

Hva gir oss rett til 4 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

P4 oppdrag fra NTNU har NSD — Norsk senter for forskningsdata AS vurdert at behandlingen av
personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Hvor kan jeg finne ut mer?

Hyvis du har spersmal til studien, eller ensker & benytte deg av dine rettigheter, ta kontakt med:
- Kristin Arnesen, kristin.arnesen@ntnu.no (Veileder)
- Line Anita Mostad, lineam{@stud.ntnu.no (student)
- Kristianne Grande Isaksen, krisgisa@stud.ntnu.no (student)

Hyvis du har spersmal knyttet til NSD sin vurdering av prosjektet, kan du ta kontakt med:

e NSD — Norsk senter for forskningsdata AS pa epost (personverntjenester(@nsd.no) eller pa
telefon: 55 58 21 17.
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Med vennlig hilsen

Kristin Amesen Line Anita Mostad og Kristianne Grande [saksen
(Veileder) (student)
Samtykkeerklzering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet Barns bruk av fingrene som statte i matematikk,
og har fitt anledning til 4 stille spersmal. Jeg samtykker til:

O A delta i gruppearbeid med studenter.
O Videoopptak av gruppearbeid

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

(Signert av foresatt til prosjektdeltaker, dato)
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Vedlegg 2 - Godkjenning fra NSD

05052022, 11:58 Meldeskjema for behandling av personopplysninger

|\SD NORSK SENTER FOR FORSKNINGSDATA

Vurdering

Referansenummer

364671

Prosjekttittel

Masteroppgave i begynneropplring i matematikk
Behandlingsansvarlig institusjon

Norges teknisk-naturvitenskapelige universitet / Fakultet for samfunns- og utdanningsvitenskap (SU) /
Institutt for leererutdanning

Prosjektansvarlig (vitenskapelig ansatt/veileder eller stipendiat)
Kristin Arnesen, Kristin.arnesen@ntnu.no, tlf: 73412948

Type prosjekt

Studentprosjekt, masterstudium

Kontaktinformasjon, student

Kristianne Grande Isaksen, kristianne8 @hotmail.com, tlf: +4745699699
Prosjektperiode

01.01.2022 - 25.05.2022

Vurdering (1)

28.12.2021 - Vurdert

Det er var vurdering at behandlingen av personopplysninger i prosjektet vil veere i samsvar med
personvernlovgivningen sa fremt den gjennomfegres i trdd med det som er dokumentert i meldeskjemaet
28.12.2021 med vedlegg, samt i meldingsdialogen mellom innmelder og NSD. Behandlingen kan starte.

TYPE OPPLYSNINGER OG VARIGHET
Prosjektet vil behandle alminnelige kategorier av personopplysninger frem til 25.05.2022.

LOVLIG GRUNNLAG

Prosjektet vil innhente samtykke fra foresatte til behandlingen av personopplysninger om barn i alderen 6-7
ar. Var vurdering er at prosjektet legger opp til et samtykke i samsvar med kravene i art. 4 og 7, ved at det er
en frivillig, spesifikk, informert og utvetydig bekreftelse som kan dokumenteres, og som den
registrerte/foresatte kan trekke tilbake.

Lovlig grunnlag for behandlingen vil dermed vare foresattes samtykke, jf. personvernforordningen art. 6 nr.
1 bokstav a.

PERSONVERNPRINSIPPER

https://meldeskjema.nsd no/vurdering/618%0aaa-c920-4df9-aTcd-DaBfe2 3dc 286 12
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NSD vurderer at den planlagte behandlingen av personopplysninger vil fglge prinsippene i
personvernforordningen om:

- lovlighet, rettferdighet og dpenhet (art. 5.1 a), ved at foresatte far tilfredsstillende informasjon om og
samtykker til behandlingen

- formalsbegrensning (art. 5.1 b), ved at personopplysninger samles inn for spesifikke, uttrykkelig angitte og
berettigede formail, og ikke viderebehandles til nye uforenlige formal

- dataminimering (art. 5.1 c), ved at det kun behandles opplysninger som er adekvate, relevante og
ngdvendige for forméilet med prosjektet

- lagringsbegrensning (art. 5.1 e), ved at personopplysningene ikke lagres lengre enn ngdvendig for 4 oppfylle
formalet

DE REGISTRERTES RETTIGHETER
NSD vurderer at informasjonen om behandlingen som de registrerte og deres foresatte vil motta oppfyller
lovens krav til form og innhold, jf. art. 12.1 og art. 13.

S4 lenge de registrerte kan identifiseres i datamaterialet vil de ha felgende rettigheter: innsyn (art. 15), retting
(art. 16), sletting (art. 17), begrensning (art. 18) og dataportabilitet (art. 20).

Vi minner om at hvis en registrert/foresatt tar kontakt om sine/barnets rettigheter, har behandlingsansvarlig
institusjon plikt til 4 svare innen en maned.

FOLG DIN INSTITUSJONS RETNINGSLINJER
NSD legger til grunn at behandlingen oppfyller kravene i personvernforordningen om riktighet (art. 5.1 d),
integritet og konfidensialitet (art. 5.1. f) og sikkerhet (art. 32).

For i forsikre dere om at kravene oppfylles, mé dere folge interne retningslinjer og eventuelt radfgre dere
med behandlingsansvarlig institusjon.

MELD VESENTLIGE ENDRINGER

Dersom det skjer vesentlige endringer i behandlingen av personopplysninger, kan det vare ngdvendig a
melde dette til NSD ved a oppdatere meldeskjemaet. Fér du melder inn en endring, oppfordrer vi deg til 4
lese om hvilke type endringer det er nédvendig 4 melde:

https://www.nsd .no/personverntjenester/fylle-ut-meldeskjema-for-personopplysninger/melde-endringer-i-
meldeskjema. Du mé vente pa svar fra NSD fgr endringen gjennomferes.

OPPF@LGING AV PROSJEKTET
NSD vil fglge opp ved planlagt avslutning for a avklare om behandlingen av personopplysningene er
avsluttet.

Kontaktperson hos NSD: Njaal H. Neckelmann

Lykke til med prosjektet!
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