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Sammendrag

Denne studien undersgker begynneroppleering i en 1. klasse. Vi har sett pa hvordan elevene
viser frem sin matematiske tallforstdelse gjennom arbeid med oppgaver med forskjellig
struktur. Formalet med studien er & synliggjgre de forskjellige kategoriene elevene har
innenfor tallforst3else, samt hvilke trekk man skal se etter nar elever begynner pa skolen. I
arbeidet med 8 samle kunnskap om dette, har vi jobbet tett med rammeverket til Andrews &
Sayers (2015), som er skapt for & kunne kartlegge elevers bredde i tallforstdelse. I denne
studien var problemstillingen vi arbeidet med: Hvordan viser elever tallforstadelse i ulike
additive strukturer?

Studien er gjennomfgrt med en kvalitativ tilneerming. Vi gjennomfgrte observasjoner av elev-
par. Observasjonen ble filmet og deretter transkribert. Sammenlagt observerte vi 14 elever.
Vi gav oss selv rollene som én passiv og én aktiv observatgr. Den aktive hadde ansvaret for
at elevene holdt seg pa sporet uten & blande seg for mye. Elevene fikk bruke hverandre og
klosser under arbeidet med oppgavene. Hvert par var gitt alt fra to til fem oppgaver som de
skulle Igse muntlig. Oppgavene elevene fikk tildelt var plassert innenfor de additive
strukturene endring, kombinere/separere og sammenligning. 1 arbeidet med datamaterialet
ble det fgrst transkribert, fgr det ble gjennomfgrt en tematisk analyse. Her ble de sentrale
kategoriene «systematisk telling», «relatere tall til mengde», «ulike representasjoner av tall»
og «enkel aritmetikk» fokusert pa. De var alle hentet ut fra FONS-rammeverket.

Resultatene i denne studien viser at det er en forskjell pa hvordan elevene viser tallforstaelsen
gjennom ulike additive strukturer. I endringsstrukturen viser elevene & ta seg spesielt nytte
av systematisk telling. Det synes ogsd i sammenheng med systematisk telling at elevene
representerer mengden pa forskjellige mater. I denne strukturen er enkel aritmetikk og
relatere tall til mengde mindre framtredende. Innenfor kombinere/separere ser vi stor
variasjon innad i hver kategori. Elevene her viser ogsa tallforstdelse nar det gjelder element
som har likhet med endringsstrukturen. Funnene viser hvordan kombinere/separere-
strukturen sin passive tilneerming pavirker hvordan elevene viser tallforstdelse. I
sammenligningsstrukturen ser vi en samlende effekt. Systematisk telling blir tydelig i enkel
aritmetikk. Enkel aritmetikk blir gjennomfgrt med ulike representasjoner ved hjelp av
klossene og telling. Til slutt sd vi at tall ble knyttet til en visuell og fysisk mengde innenfor
denne strukturen.



Abstract

In this paper we study early-education with 1st-grades. We have explored how these pupils
demonstrate their mathematical number sense through tasks based on different structured
word problems. The purpose of the study was to highlight various categories within 1th-
graders number sense and identifying characteristics to look out for when new pupils starts
at school. In our work to gather knowledge in this area, we worked closely with the framework
developed by Andrews & Sayers (2015), which was aimed to assess pupils broad number
sense. The research question we addressed in our study was: How do pupils demonstrate
their number sense in various word problems?

This study is based on a qualitative approach. We conducted observations of the pupils in
pairs, filming and subsequently transcribing the observations. We observed 14 pupils in total.
We gave ourselves roles where one was passive observer and the other an active. The active
observer was responsible for ensuring that the pupils stayed on track without too much
intervening. The pupils were allowed to work together with each other and use blocks during
the task. Each pair was given two to five oral tasks to solve. The assigned tasks fell within
the word problems of change, combine/separate and compare. The collected data was
transcribed, and we went through a thematic analysis. The key themes we focused on where
“systematic counting”, "Quantity Discrimination”, “understanding of different representations”
and “Simple Arithmetic competence”. These themes were derived from the FONS-framework.

The findings of our study reveal that there is a difference in how pupil demonstrate number
sense across various word problems. In the structure change, pupils showed a particular
benefit in systematic counting. They also used different representations to show the quantities
in conjunction with systematic counting. In this structure, both simple arithmetic and quantity
discrimination was less prominent here. Within the combine/separate structure, we see a
significant variation within it. Additionally, pupils demonstrate number sense that would share
elements with problem with the change structure. The findings highlighted here how the
passive approach in combine/separate structure influences the students number sense. In the
compare structure, there was a unifying effect. Systematic counting became evident in basic
arithmetic. In basic arithmetic, pupils used various representations through blocks and
counting. Lastly, we got to see how quantity discrimination was used on both a visual and
physical quantity.
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1.Innledning

1.1 Begrunnelse for forskning

Nar barn slutter i barnehagen og starter pa skole markerer dette en stor overgang. Barna blir
pa kort tid elever, og med dette kommer en ny hverdag med nye forventinger og regler.
Elevene skal legge et grunnlag for laering. Det blir av Kunnskapsdepartementet (2020) belyst
at elever fra fgrste og andre trinn skal utforske, undre, beskrive og strukturere tall i mgte
med ulike utfordringer. Nar barn starter pa skolen blir det pekt pd at telling ofte blir et
utgangspunkt for videre lzering og danning av Igsningsstrategier (Kullberg & Bjérklund, 2020).
Dette skaper grobunn for elevers tallforstdelse i tidlig skolelgp. Baccaglini-Frank et al., (2020)
peker pa at tidlig i skolelgpet vil tallforstdelse vaere grunnleggende for & tilegne seg kunnskap
om regning, aritmetikk og kalkulasjoner. Andrews & Sayers (2015) peker pa at barn har en
tallforstaelse som allerede er innlagt i oss mennesker og som er en naturlig prosess vi gar
gjennom uten veiledning. Som lzerer skal er tilrettelegging for utvikling av elevers
tallforstdelse essensielt for 8 skape en kultur i klasserommet der elevene blir utfordret med
et bredt spekter av oppgaver, i tillegg til at takhgyden for & prate matematikk er hgy
(Anghileri, 2000).

Var studie har som fokus & se pd hvordan elever viser tallforstdelse, der
konkretiseringsmateriell skal fungere som et verktgy for a illustrere dette. Det kan sees opp
mot leereplanen for matematikk etter 2020, siden det der blir pekt pa at elever skal kunne
utforske tall, mengder og representere tall forskjellig i tillegg til 8 kunne veksle mellom
representasjoner. Det er essensielt for elever & kunne arbeide med fysiske representasjoner,
for 8 skape forstdelse for en abstrakt matematikkoppgave. Andrews & Sayers (2015) sine
kategorier for grunnleggende tallforstdelse (FONS) er skapt for 8 skape forstaelse for hvordan
elever i begynneropplaeringen best kan laere for 8 oppna tallforstdelse, og videre skape et
grunnlag for senere aritmetisk forst3else for matematikk. Eksempel pd kategoriene for FONS
kan vi blant annet se igjen i laereplanen etter 2020, som peker pd at elever skal kunne telle
fra ulike startpunkt, bade framlengs og baklengs, se forskjeller i mengde og finne mgnster.
Ut fra dette tenker vi det er viktig 8 se pa elevers tallforst3else, for & lettere kunne vite
hvordan man skal arbeide videre med det. (Kunnskapsdepartementet, 2020)

1.2 Problemstilling

N&r vi som leerere skal hjelpe elever & utvikle tallforst3else, er det sentralt & vise dem en bred
og variert forstdelse. Dette vil badde vaere med 8 gi elevene en bred kunnskap innenfor
matematikk og gi dem verktgyet de trenger for 8 mgte utfordrende oppgaver (Baccaglini-
Frank et al., 2020). Den tredje, og mest avanserte, definisjonen Andrews og Sayers (2015)
har pd tallforstielse er anvendt tallforstdelse. Anvendt tallforstdelse bygger videre pd det
fundamentale i FONS, og er tallforstdelsen som er ngdvendig for voksne, uansett hva de driver
med. Vi leerere burde ha som mal at elevene, etter endt grunnskole, har tilegnet seg dette
(Andrews & Sayers, 2015). I rammeverket FONS er tallforstdelse lagt frem med atte
kategorier, som viser hvor bredt tallforstdelse kan defineres. I den sammenheng har vi en
tilnaerming til analyse av datamaterialet vart, som skal hjelpe 8 dekke flere kategorier for
FONS. For & legge til rette for at elevene skal oppna tallforstdelse innenfor flere kategorier
valgte vi @ basere oppgavene pa forskjellige additive strukturer. Med tallforstdelse og additive
strukturer ble malet med oppgaven a f& svar pa dette forskningsspgrsmalet:
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- Hvordan viser elever tallforstdelse i ulike additive strukturer?

Samtidig hadde vi en viss undring pa a se pa hvordan ulike additive strukturer spilte inn, som
«hvilken forskjell kunne vi se innad i kategoriene i FONS nar det ble byttet struktur?»

For 3 svare pa denne problemstillingen har vi observert sju elevpar, som vil si 14 elever. Vi
tok opp dette med video- og lydopptak, og elevene arbeidet med oppgaver laget fra ulike
additive strukturer, med klosser som hjelpemiddel. I forskningen var begge studentene med,
hvor en var fullstendig observatgr og andre hadde aktiv medlemskapsrolle. For @ analysere
datamaterialet var det tatt i bruk tematisk analyse. Her brukte vi Braun og Clarke (2006) sin
mal og jobbet oss gjennom de 6 fasene for & lage en rapport. Kodene og analysen ble stgttet
av Andrews & Sayers (2015) sitt rammeverk om FONS og oppgaver om additive strukturer
(Anghileri, 2000; Carpenter et al., 1983; Carpenter & Moser, 1983).

1.3 Oppgavens oppbygging

Oppgaven starter med en innledning, for teori i kapittel 2. Her ser vi pa forskning, begreper
og teori innad i additive strukturer, konkretiseringsmateriell og tallforstaelse. Til slutt ser vi
pa rammeverket om grunnleggende tallforstdelse (FONS). Etter dette ser vi pa metoden i
kapittel 3. Her gjgr vi rede for forskningsdesign, pilotstudie, gjennomfgring av
datainnsamling, oppgavene vi gir elevene og hvordan vi skal arbeide med 8 analyse dataen.
Til slutt snakker vi om etiske betraktninger, paliteligheten og gyldigheten til studien. I kapittel
4. viser vi frem eksempler fra transkripsjonene, og tolker eksemplene som funn i lys av
forskjellig teori. Funnene blir lagt frem for hver additiv struktur og deles videre inn i de fire
FONS-kategoriene vi har delt de inn i. I kapittel 5 drgfter vi tallforstdelsen elevene viser
gjennom de forskjellige strukturene. Dette gjorde at vi valgte 8 strukturere drgftingen med
FONS-kategorier, som gav oss bedre innsyn i hvordan strukturene pavirket hver kategori. Til
slutt i drgftingen sa vi pd begrensninger ved studien. I kapittel 6 legger vi fram det elevene
viste av tallforstdelsen. Til slutt legge vi frem forslag til videre forskning og spgrsmal som har
dukket opp gjennom arbeidet vart.



2.Teori

I dette kapittelet skal vi legge frem teori som skal hjelpe oss & til & se pa elevene sin
tallforstdelse. Vi skal begynne med sosiokulturell laeringsteori, fgr vi gar gjennom additive
strukturer. Videre skal gjennomga konkretiseringsmateriell og hvordan dette har blitt tatt i
bruk. Sa skal vi ta for oss hva tallforstaelse er, fgr vi til slutt gar gjennom FONS-rammeverket.

2.1 Sosiokulturell laeringsteori

Denne studien tar utgangspunkt i sosiokulturell laeringsteori. Sosiokulturell lzeringsteori peker
pd at laering skjer i et sosialt samspill mellom flere aktgrer, hvor de bygger pa hverandres
evner for problemlgsing, og spraket er en viktig faktor (Vygotsky et al., 1978, s.25). Sprakets
faktor blir sett pa som et redskap for utvikling av den evnen elever har til problemigsing,
resonnering og tenking. Videre blir det pekt pa av Vygotsky et al., (1978) at sammen med
det 8 kunne se og fgle, er taleevnen til barn en viktig faktor for & gjennomfgre praktiske
oppgaver. «The most significant moment in the course of intellectual development, which
gives birth to the purely human forms of practical and abstract intelligence, occurs when
speech and practical activity, two previously completely independent lines of development,
converge. » (Vygotsky, et al.,1978, s.24). Gjennom tale og handling utvikler barn de evnene
som trengs for & tilegne seg kunnskap. Taleevnen til barn legger til rette for barns handling
med objekter, i tillegg til deres oppfarsel under utprgving. (Vygotsky et al.,1978,)

Vygotsky har en modell som ser pa distansen mellom utviklingsnivaet til elever ndr de
arbeider selvstendig med problemlgsning, og den potensielle utviklingen av & arbeide med
kunnskapsmessig likestilte jevnaldrende elever, under veiledning av en laerer. Denne
modellen trekker frem at utviklingspotensialet er stgrst dersom to individ samarbeider, der
det ene individet har et kognitivt potensial til endring i kunnskap og det andre individet har
et ma3l om & samarbeide for & nd et felles mal. (Bartolini Bussi og Mariotti, 2008, s. 749)

2.2 Additive strukturer

Matematiske problemer som er representert symbolsk vil kunne hjelpe elever i & etablere
sammenhengen mellom tre tall, ndr de settes opp pa varierte mater. I slike situasjoner er det
sentralt @ lese og sette ord pa den matematiske relasjonen. Dette kan eksempelvis vaere
sammenhengen mellom tallene ni, seks og tre. Ved bare addisjon og subtraksjon kan
uttrykket settes opp pa flere mater: *3 + _ = 9», «_ + 3 = 9», «9 - _ = 3», der det 0gsa kan
gjores ved a fjerne ni eller tre, ikke bare seks. Nar man skal sette ord pa oppgavene, vil noen
uttrykk ha en mer naturlig overgang til det verbale. For eksempel vil «34+_» vaere at man
legger til noe i en mengde, mens «_- 6» vil vaere & fjerne fra en udefinert mengde. Om elever
har god kjennskap til forholdet mellom tallene, vil de kunne klare & se svar uten & regne.
Uansett hvilken strategi de anlegger seg, vil hovedpoenget med en slik oppgave veaere a hjelpe
elevene med a lese oppgavene pa en bestemt mate slik at de velger logiske Igsningsmetoder.
Nar lzerere stgtter elever i slike oppgaver, bgr de ha som mal @ ordlegge seg pa en mate som
stgtter dem, men fremdeles lar de tolke og finne Igsningsstrategier selv. (Anghileri, 2000, s.
57-59)

N&r oppgaver blir gitt med ord, blir utfordringen annerledes. Ogsa i denne sammenhengen
bgr oppgavene bli presentert p& en mate som far frem strukturen, og dermed oppfordrer til
tilhgrende lIgsningsstrategier og identifisering av hvilke regnearter man skal ta i bruk



(Anghileri, 2000). Formuleringen av tekstoppgaver kan varieres, noe som kan gjgre at
oppgaver med samme tall apner muligheten for forskjellige Igsningsstrategier. Dickson et al.
(1984) eksemplifiserer dette med & representere regnestykket «3 + 2 = 5» pa to mater,
Union og comparison. De forklarer Union: "Karl har 3 rgde biler og 2 grgnne. Hvor mange
biler har Karl?” og comparison: “Karl har 3 biler. Andreas har 2 flere biler enn Karl. Hvor
mange biler har Andreas?”. Carpenter og Moser (1983) fordeler oppgavestrukturene inn i fire
additive strukturer: endring, kombinere/separere, sammenligne og utjevne (oversettelse
direkte fra Carpenter & Moser (1983), samt hentet fra tall og tanke 1). De fire strukturene er
inndelt i addisjon og subtraksjon, hvor strukturenes saertrekk er gitt ut fra hvordan oppgavene
er semantisk strukturert. Strukturene fremhever elevers Igsningsstrategier og svar, og viser
at de kan skille seg stort fra hverandre. Enkelte strukturers ordlegginger skaper mer
utfordringer enn andre. I overgangen fra kombinere/separere-oppgaver il
sammenligningsoppgaver er det stor forandring. I forste struktur klarer alle & tolke oppgaven
med rett tall og operasjon, mens det i sammenligning er kun 20 av 43 som tolker oppgaven
rett (Carpenter et al., 1983).

Tabell 2.1: Eksempel pd additive strukturer i bade addisjons- og substraksjonsoppgaver (Inspirert av
tabell i Anghileri 2000 s. 60)

Endring Truls har 9 epler. S& far han 6 | Truls har 15 epler. S& gir han 6 av
epler av Kari. Hvor mange har | dem til Kari. Hvor mange har han
Truls nd? igjen?

Kombinere /| Kari har 6 epler og Truls har 9. | Sammenlagt er det 15 epler. S3 far

Separere Hvor mange epler har de til | Truls 9 avdem. Hvor mange har da
sammen? Kari?

Sammenligne

Truls har 9 epler og Kari har 6
epler. Hvor mange flere epler har
Truls?

Kari har 6 epler. Ho har 9 faerre enn
Truls. Hvor mange har Truls?

Utjevne

Kari har 9 epler og Truls har 6
epler. Hvor mange ma Truls fa tak
i for & f& samme mengde som
Kari?

Truls har 6 epler. Om Kari hadde
mistet 9 ville de hatt samme
mengde. Hvor mange er det Kari
har?

Endring kan ses pd som aktiv siden det er noe som blir gjort, altsd er det noen som far noe
0g noen som mister noe. Kombinere/separere har en mer passiv tilneerming, hvor forandring
ikke skjer, og det blir ikke spesifikt lagt opp til rekkefglge eller lgsningsstrategi.
Sammenligning har en mer visualiseringsvinkling og blir mer komplisert med at elevene ma
klare & tolke oppgaven og se for seg et sett med for eksempel klosser. Utjevne er som en
blanding av bade kombinere/separere og sammenligning. To sett blir sammenlignet og
problemet spgr hvor mye et sett m& endres for & bli likt det andre. Utjevne presenterer
normalt substraksjonsregnestykker. (Carpenter et al., 1983) Alle problemene kan basere seg
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pd det samme regnestykket, men strategiene for & Igse regnestykket vil skille seg stort fra
hverandre ut fra hvilken struktur man presenterer oppgaven med. Som lzerer kan det vaere
fristende a forklare og forenkle problemene for 3 hjelpe elevene med 3 forsta hvordan de bgr
lgse oppgaven, men dette kan forhindre malet med de additive strukturene. Det er ikke selve
utregningen som er malet, men tolkningen av matematikken som kommer av ordleggingen,
og strategien som blir brukt for 8 Igse oppgaven. Laereren vil kunne utvikle elevenes forstaelse
av forskjellige tekstoppgaver ved & utfordre dem med et bredt spekter, og videre legge til
rette for matematiske diskusjoner. (Anghileri, 2000)

2.3 Konkretiseringsmateriell

Konkretiseringsmateriell blir definert av Hynes (1986) som konkrete modeller knyttet til et
matematiske begrep. Konkretene kan brukes bade visuelt og fysisk, og tilfredsstiller dermed
flere sanser. Moyer (2001) peker p& at konkreter ofte blir brukt for premiering, og ikke som
et relevant hjelpemiddel for det matematiske konseptet man holder pd@ med. Det kan veere
nyttig 8 variere hvilke konkreter man bruker, siden elever laerer best pa forskjellige mater.
En annen definisjon, fra Johnson (1993), er at konkretiseringsmateriell er objekter som
brukes til & instruere elever, og som har varierende utseende b3de i stgrrelse, farge og
egenskaper. For elever vil bruken av konkretiseringsmateriell bidra til & kunne sette det
matematiske i en kontekst. Dette er ogsa i trad med Ligget (2017), som peker pa at all
matematikk burde ha som mal & hjelpe elevers forstdelse for matematiske begrep. For at
elever skal kunne oppna forstaelse, bgr konkretene bli gjort fysisk tilgjengelig for elevene for
8 kunne bli satt i en kontekst der de representerer det oppgaven spgr etter.
Konkretiseringsmateriell skal brukes som stgtte for elever frem til de har en forstaelse for den
abstrakte matematikken (Hynes, 1986, s.11).

Ball (1992) problematiserer i sin artikkel den overdrevne bruken av konkretiseringsmateriell
i skolen, og stiller i tillegg spgrsmal ved undervisernes ukritiske valg av metoder nar
konkretiseringsmateriell blir tatt i bruk. Dette pekes ogsa pa i Laski et al (2015), at dersom
konkretiseringsmateriellet skal brukes, ma de forholdene som de skal brukes i vurderes ngye
slik at konkretene fremmer lzering fremfor a8 forvirre og hindre. Konkretiseringsmateriell
fungerer ikke som et magisk verktgy som lgser elevene sine problemer pa egenhand.
Konkreter burde behandles som en form for representasjon, noe som kan fremme kritisk
bruk, slik at det heller fungerer som et nytt verktgy for elevene (Ball 1992). Laski et al. (2015)
peker pa fire prinsipp for & maksimere effektiveten til konkretiseringsmateriell, der et av
prinsippene handler om & gjogre relasjonen mellom konkretiseringsmateriellet og det
matematiske begrepet sa tydelig som mulig.



2.4 Tallforstaelse

Begrepet tallforstaelse blir definert ulikt fra forsker til forsker, noe som Andrews & Sayers
(2015) kritisk ser pa som en av utfordringene ndr man skal arbeide med tallforstdelse. Berch
(2005) underbygger dette med & peke pa at dersom to forskere hadde fatt i oppdrag
definere tallforstdelse, hadde det med stor sannsynlighet blitt to ulike definisjoner. Berch
(2005) definerer tallforstaelse som et verktgy og et hjelpemiddel til & lage strategier for a
lgse komplekse oppgaver. Dette omfatter mellom annet oppgaver med sammenligning av
mengder, dannelse av Igsningsstrategier i arbeid med regning og 8 kjenne igjen feil i en
mengde. Chard et al. (2005) sier at tidlig matematisk kunnskap kan knyttes til tallforstaelse
hos barn. Tallforst3else inneholder aspekter som & kunne gjenta en telling etter man har sett
mengden, telle mengder fra hukommelsen, telling av objekter, sette tall i rekkefglge, se
stgrrelsesforskjeller og manglende tall i en mengde, estimat, samt & telle fra et tilfeldig tall.

I hovedsak er tallforstdelse grunnleggende for & tilegne seg evnen til & kunne drive med
regning, aritmetikk og kalkulasjoner, hvor utviklingen av den er spesielt viktig i tidlig
skolegang. For at tallforstdelse skal kunne utvikle seg, vil det vaere fundamentalt 8 introdusere
elevene til et bredt spekter av ferdigheter. Disse ferdighetene inkluderer en-til-en
korrespondanse, subitizing, anslag, kardinalitet og ordinalitet. I tillegg kommer ferdigheter
med fingrene, og spesifikke mater @ bruke dem i aritmetikk (Baccaglini-Frank et al., 2020).
Anghileri (2000) peker pd at barn med en viss tallforstaelse, skal kunne tolke oppgaver ut fra
tidligere erfaringer innenfor matematikk. I Andrews & Sayers (2015) blir det uttalt at elever
med tallforstaelse skal kunne arbeide fleksibelt med tall og operasjoner, og pa denne maten
finne lgsningsstrategier i mgte med ulike matematiske utfordringer.

2.4.1 Kardinalitet og ordinalitet

Begrepene kardinalitet og ordinalitet henger begge sammen med en-til-en korrespondanse
(Anghileri, 2000; Baccaglini-Frank et al.,2020) og subitizing (Kullberg, A., & Bjérklund, C.,
2020). Kardinalitet beskriver tallet pa hele mengden av et sett man har telt. Det vil alts3 si
at ndr en mengde er telt ferdig vil det siste tallet, eksempelvis tallet 3tte, fastsette kvantiteten
til settet. A kunne identifisere mengden med det siste tallet er kardinalitetsaspektet ved tall
(Anghileri, 2000). Baccaglini-Frank et al. (2020) legger frem en del av kardinalitet som ikke
involverer telling, men bruker begrepet til en-til-en korrespondanse. Her vil det til
sammenligning ikke ngdvendigvis trenge & inneholde telling, men & kunne se likhet, eller
hvordan tall skiller seg fra hverandre i et sett. Til slutt involverer ogsa kardinalitet evnen til 8
tilegne et sett med data, rett symbol eller rett tall (Baccaglini-Frank et al., 2020). En definisjon
av ordinalitet er 8 kunne assosiere tallsymboler til tallord, kunne tallsymboler, kunne
tallrekken, og & vite hvilke tall som kommer fgr og etter et spesifikt tall (Baccaglini-Frank et
al., 2020, s.781). Med dette aspektet vil en elev som teller fra en til fire, vite at ndr fire er
sagt vil sammenhengen med at det forrige var tre og at det neste er fem, ikke referere il
hele sekvensen, men til det fjerde steget. Det er ogsa sentralt & ikke bare kunne vite
tallrekken nar det kommer til ordinalitet, men ogsa koordinere dette med en-til-en
korrespondanse til objektene man teller, b&de huske hva som er telt og hva som gjenstar 3
telle (Anghileri, 2000).



2.4.2 Subitizing og en-til-en korrespondanse

Subitizing er 8 gjenkjenne en tallmengde. Dette gjgres med bde sortering og sammenligning
av objekt som representerer et tall. I og med at det er satt i et mgnster, skaper dette ogsa
en mulighet for 8 kunne skille de forskjellige tallene fra hverandre (Anghileri, 2000).
Baccaglini-Frank et al. (2020) og Kullberg & Bjorklund (2020) definerer subitizing som en
umiddelbar prosess, hvor man gjenkjenner sma tallbilder/tallmgnstre. Det er sentralt at dette
skal gjgres uten at tallbildet telles, og at man umiddelbart kan kjenne igjen eksakt hvor mange
det er. Anghileri (2000) bruker en hdnd som eksempel, hvor handa med alle fingrene ute er
en betegnelse pa fem. En-til-en korrespondanse blir gjort nar man sammenligner sett av
objekter til tall, hvor man bedgmmer stgrrelsen til settene. Her kan faktorer som startpunkt
og stgrrelsen pa objektene spille inn. Elever kan blande objekter og tall i situasjoner de
sammenligner objekter av forskjellige stgrrelser. Det blir sentralt & lzere elevene hva som
defineres som en enkel mengde slik at de teller hver del med et enkelt tall (Anghileri, 2000).

2.4.3 Telling

N&r barn begynner pa skolen er det vanlig at telling, og strategier for det, er med pa & danne
et grunnlag ndr det kommer til addisjons- og substraksjonsferdigheter (Kullberg & Bjérklund,
2020). Carpenter et al. (1983) forklarer at telling som verktgy blir spesielt sentralt for elever
uten formelle strategier for & Igse addisjons- og substraksjonsoppgaver. Siegler (1987)
hevder at bruken av fingre vil henge sammen med vanskelighet p& oppgaver. Om man
utfordrer elevene vil flere kunne ta i bruk fingrene for 8 Igse oppgavene. Elever kan starte
med & beregne en mengde ved 3 telle alle objekter i mengden, for sa & tilegne seg ferdigheter
til & telle fra den fgrste mengden og 3 telle fra den stgrste mengden. I sammenhenger hvor
telling brukes for & lgse addisjon, vil barn kunne trenge noe til & representere det som kommer
videre fra den fgrste mengden. I en slik tellesekvens hvor hver enhet telles, er det sentralt at
elevene klarer & se at hvert steg som telles i den andre mengden ikke er en del av den telte
summen av de to mengdene. Overgangen fra a telle hver enkelt, til & kunne omgjgre de til
gruppe eller enheter er sentrale for at tallforstdelse kan utvikle seg. Det kan samtidig veere
hemmende for elever som ikke klarer denne overgangen 8 holde seg til 3 telle enkelte enheter
ndr oppgavene krever noe annet. Denne overgangen kan skje med subitizing, hvor
konseptuell subitizing er ndr barn klarer 8 handtere stgrre sett, som addisjon, ved & bryte
ned enheter og sette dem sammen i struktur (Kullberg & Bjorklund, 2020, s. 768). I
forskningen til Bjorklund et al. (2019) ser vi en betraktelig forskjell p& hvordan elevene
strukturer substraksjonsoppgaver og pa resultatet. Elevene bruker fingrene ndr de arbeider
med oppgavene, enten ved 38 telle hver enkelt, strukturere deler av og/eller hele med
fingermgnstre, eller en kombinasjon med fingermgnster for & sd telle hver enkelt. Elevene
som arbeider bare ved a telle hver enkelt har ingen tilfeller der de klarer oppgaven, hvor de
to andre teknikkene har suksess over 90% av gangene (Bjorklund et al.,2019).



2.5 Grunnleggende tallforstaelse (rammeverk)

Det teoretiske rammeverket benyttet for 8 utfgre analysen er skapt av Andrews & Sayers
(2015) og tar for seg deres definisjon p& grunnleggende tallforstdelse. Det de legger frem gir
et operasjonelt rammeverk til & forske med, og ser ikke bare pd elevers kompetanse, men
dpner ogsa for @ gi de beste mulighetene for lzering av elevers tallforstdelse. Andrews &
Sayers (2015) skapte dette rammeverket primaert for 8 kunne forske pa elever i
begynneropplaeringen i tidlig skolelgp, 1.klasse. Grunnleggende tallforstdelse karakteriseres
som den egenskapen man har til & arbeide fleksibelt med tall og mengder, og kan for
eksempel uttrykkes ved egenskaper som gjenkjennelse, evne, bevissthet, kunnskap, og
intuisjon. (Andrews & Sayers, 2015, s. 259) Det eksisterer flere rammeverk relatert til
tallforstaelse, men ifglge Andrews & Sayers (2015) har de fleste av disse for mange
komponenter til at de enkelt fasiliterer for identifisering av lseringsmuligheter relatert til
grunnleggende tallforstdelse.

For 3 optimalisere et rammeverk som er enkelt a ta i bruk og samtidig tverrkulturelt akseptert,
ble atte kategorier ngye utvalgt fra et bredt utvalg av tidligere forskningslitteratur.
Rammeverket for grunnleggende tallforst3else utviklet av Andrews & Sayers (2015) bestar
dermed av de 3tte kategoriene nummergjenkjenning, systematisk telling, relatere tall til
mengde, ulike representasjoner av tall, estimering, enkel aritmetikk og bevissthet om
tallmgnster. Alle kategoriene er ikke like relevante for analysen utfgrt i dette prosjektet, og
vil ikke bli fokusert pd i like stor grad. Til tross for dette blir alle kategoriene presentert
neermere, med bakgrunn i at Andrews & Sayers (2015) peker pa at grunnleggende
tallforstaelse i sin helhet kan forstds med alle de atte kategoriene.

2.5.1 Nummergjenkjenning

Nummergjenkjenning handler om & kunne gjenkjenne tallsymboler og meningen med dem.
Elever som mestrer dette, kan ifglge Andrews & Sayers (2015) identifisere et spesifikt
tallsymbol ut fra en gitt mengde med tallsymboler, og navngi det. Forskning har vist at elever
som har utfordringer med nummergjenkjenning, med stgrre sannsynlighet vil ha utfordringer
med mestring av matematikk senere i livet. I motsetning vil de som har mestret
nummergjenkjenning i stgrre grad kunne jobbe aritmetisk med flersifrede tall. (Andrews &
Sayers, 2015, s. 259)

Dersom man mestrer nummergjenkjenning, vil man kunne se et tallsymbol og forstd hvor
mye tallet star for. Dette kan for eksempel overfgres til brettspill der man ma flytte en brikke
ut fra hva tallsymbolet pa terningen tilsier.

2.5.2 Systematisk telling

I grunnleggende tallforstdelse inkluderer systematisk telling de to begrepene ordinalitet og
kardinalitet, som forklart i avsnitt 2.4.1. Systematisk telling handler om & kunne telle opp og
ned fra et vilkarlig tall, vitende om at hvert enkelt tall har sin egen satte posisjon i tallrekka,
for eksempel opp til 20 og tilbake. Ferdigheter i telling innebaerer bade generell og mental
aritmetisk kompetanse (Andrews & Sayers, 2015, s. 259).

Dersom man mestrer systematisk telling, skal man kunne telle en mengde med objekter og
si tallene i rett kronologisk rekkefglge. Dette kan for eksempel overfgres til telling av hvor



mange kjeks det er i en kjekspakke, her kan man b&de telle hvor mange kjeks der er fgr man
spiser i tillegg til at man kan telle seg nedover for hver kjeks man spiser.

2.5.3 Relatere tall til mengde

Grunnleggende tallforstaelse inneholder ogsa egenskapen til @ kunne relatere tall til mengde.
Dette handler om at barn forstar en-til-en korrespondanse mellom tall og den mengden tallet
skal representere, i tillegg til at det siste tallet telt representerer antall objekter i mengden
(Andrews & Sayers, 2015, s. 260). En-til-en korrespondanse er forklart mer i avsnitt 2.4.2.
For at denne korrespondansen mellom tall og mengden som den representerer skal fungere,
bar det veere en interaksjon med veiledning til stede (Andrews & Sayers, 2015, s. 260).

Dersom man mestrer a relatere tall til mengde, at man ser en mengde med objekter, og man
kan man samle dem sammen, telle dem og vite hvor mange der er. Til eksempel dersom et
barn finner tre steiner pa bakken, vil barnet da ved & se pd& dem kunne si at steinene
representerer en mengde pa tre.

2.5.4 Mengdediskriminering

Mengdediskriminering vil si bevissthet om forskjell i mengder og stgrrelser, og er ogsa en del
av grunnleggende tallforst3else. Det inkluderer bevissthet om at et gitt tall er mindre enn et
annet tall, men samtidig stgrre enn et annet tall, og ikke bare en del av en memorert liste av
ord (Andrews & Sayers, 2015, s. 260).

Dersom man mestrer mengdediskriminering, kan man se pa flere tall og si hvilken tall som
er stgrre eller mindre enn andre. Eksempel pa dette kan veere at barn forstar at tallet tre pd
en terning er stgrre enn tallet to, men mindre enn fire.

2.5.5 Ulike representasjoner av tall

Grunnleggende tallforstaelse inneholder en forstdelse for at tall kan representeres ulikt. For
& ha stgrst sannsynlighet for 8 lykkes med senere aritmetisk kompetanse, pekes det pa i
Andrews & Sayers (2015) at det er flere strategier, innenfor ulike representasjoner av tall,
som kan bidra til dette. Det er mellom annet forstdelse for bruken av tallinje; kunne dele opp
mengder for a forenkle regneprosessen, kunne bruke fingre i telling og regning, samt & bruke
konkretiseringsmateriell som legger til rette for telling og sjansen til 8 kunne se hvor feil
ligger. Dess flere ulike strategier barn mestrer, dess stgrre sjanse har de for a lykkes med
aritmetisk kompetanse innenfor matematikk de senere drene. (Andrews & Sayers, 2015,
s.260; Van Nes & Van Eerde, 2010)

Dersom man har forstdelse for ulike representasjoner av tall, skal man klare & representere
o . o

en mengde med tall pa ulike mater. Dette kan for eksempel veere med

konkretiseringsmateriell, en tallinje, fingrer eller med tall.



2.5.6 Estimering

Innenfor grunnleggende tallforstaelse er estimering nar elever kan komme med et anslag pa
stgrrelsen av et sett eller et objekt (Andrews & Sayers, 2015, s. 260). Estimering involverer
3 kunne bevege seg mellom ulike representasjoner av tall, for eksempel & plassere et tall pa
en tom tallinje. (Andrews & Sayers, 2015, s. 260)

Dersom man har forstdelse for estimering, skal man kunne gi et anslag pa et antall objekter
eller stgrrelsen pa en mengde. Dette kan til eksempel vaere 3 plassere tall pa en tom tallinje
som bare har start- og slutt-mengde.

2.5.7 Enkel aritmetikk

Ifolge rammeverket har elever med grunnleggende tallforstdelse kunnskapen til 3
gjennomfgre enkle aritmetiske operasjoner, og dette synliggjgr elevenes kompetanse
innenfor det aritmetiske og det matematiske. Denne kompetansen til 8 kunne utfgre enkle
regneoperasjoner kan sees pa som tegn for fremtidig matematisk forstdelse (Andrews &
Sayers, 2015, s. 260). Til eksempel peker Levine et al. (1992) p& at erfaring med & sette
sammen fysiske objekt, eksempelvis duplo, utvikler barns egenskaper til 8 Igse ikke-verbale
oppgaver, for de utvikler egenskap til & Igse oppgaver verbalt.

Dersom man har forstdelse for enkel aritmetikk, skal man kunne lgse enkle matematiske
operasjoner. Dette kan for eksempel vaere 3 telle en mengde med objekter eller 8 legge
sammen ensifrede tall.

2.5.8 Bevissthet om tallmgnster

Den siste kategorien for grunnleggende tallforstdelse handler om egenskapen til & kunne se
tallmgnster, da spesifikt & kunne se hvilket tall som eventuelt mangler. Berch 2005).
Eksempelvis & kunne se hva som mangler ndr man sammenligner forskjellen pa to ulike tarn
med konkreter. Disse ferdighetene er med pa @ styrke telling, samt bidra til 8 legge til rette
for senere aritmetiske operasjoner. En av de sterkere indikatorene pa senere
matematikkvansker, er den egenskapen & ikke kunne identifisere hvilket tall som mangler i
en gitt tallrekke. (Andrews & Sayers, 2015, ss. 260 - 261)

Dersom man har forstaelse for tallmgnster, skal man kunne se et mgnster i en tallrekke. Dette
kan for eksempel vaere at dersom man skal fortsette en tallrekke med bare partall fra null til
ti, vet man at det bare skal komme partall videre i rekken.
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3.Metode

Nar vi i denne studien skal undersgke elevers tallforstaelse, der de arbeider med konkreter i
ulike additive strukturer, er det viktig for oss & legge et grunnlag, der vi samler inn data som
skal hjelpe oss med dette. Hva gjorde vi for @ kunne svare pa dette? Og hvordan valgte vi a
analysere det? Dette er spgrsmal vi skal besvare i dette kapittelet. Kapittelet starter med en
redegjorelse for valget av forskningsdesign. Deretter ser vi pa erfaringer fra utfgrt pilotstudie,
og gjennomfgringen av datainnsamlingen. Etterfulgt blir det redegjort for metode for analyse
og gjennomfgringen av en tematisk analyse. Til slutt i kapittelet forklares de etiske
betraktningene som tas hensyn til, metodekritikk og paliteligheten til forskningen.

3.1 Forskningsdesign

I forskning pa leeringssituasjoner vil konteksten, som forskningen utspiller seg i, ha en stor
betydning for hvordan dataene blir. Forskningen vil i dette tilfellet veere spesielt sentrert rundt
en fgrsteklasse som jobber med addisjon, ved hjelp av konkreter. Kunnskapen som hentes ut
vil ha et konstruktivistisk og postpositivistisk syn. Kunnskapen med et slikt syn er subjektiv
og knyttet til konteksten den utspilles i, og er en fortolkning av situasjonen. Forskningen skjer
imellom forsker og den som forskes pa, noe som gjgr at samspillet avgrenser det til den
aktuelle konteksten. Vart mal er 8 finne kunnskap som er rettet mot det postpositivistiske
synet, altsd at den kan gjgres gjeldende over kontekster. Det er viktig for oss & skape slik
data, samtidig skal vi belyse hvilke sider fra konteksten som gjgr at dataen skiller seg fra en
annen kontekst. Dette kan vaere rammer som forskningsgruppe, tema, spgrsmal,
arbeidsmetoder og lignende. Vi gnsker & belyse de forskjellige Igsningsmetodene elevene
bruker i denne konteksten, som igjen setter sgkelys pa det sannsynlige i andre kontekster.
(Postholm & Jacobsen, 2018)

Denne studien er gjennomfgrt med en kvalitativ metode. I forskjell til den kvantitative, som
formidler en virkelighet gjennom tall, formidler den kvalitative metoden den gjennom ord og
sprak.

"N&r man bruker den kvalitative metoden, er intensjonen § forst§ og beskrive hva
spesifikke mennesker gjor i sitt hverdagsliv, og hvilken mening disse handlingene har
for dem. Beskrivelse, forst8else og mening er sentrale begreper i en tekst som
presenterer en kvalitativ studie” (Postholm & Jacobsen, 2018, s.95).

I sammenheng med 3 forske pa det som viser elevers tallforstaelse, vil forskningen var trenge
beskrivelser av selve situasjonen. Elevene far oppgaver av oss, og istedenfor & sette sgkelys
pa svarene, skal vi forsta deres tolkning av oppgavene og hva dette kan fortelle oss. Vi som
forskere trenger data i form av ord, tekst og sprak for 8 kunne skape mening til handlingene
elevene gjor. Var studie vil derfor basere seg pa kvalitative data. Et sett med kvantitativ data
vil, for eksempel, gi oss opplysninger om antallet som bruker en strategi, eller hvor mange
som svarer rett eller galt. Dette ville veert lite hensiktsmessig, siden dette gir oss lite innsyn
i hva elevene gjgr. Kvalitative data vil gi mer detaljerte beskrivelser og gjenfortelling av selve
situasjonen, noe som skaper empiri som kan hjelpe oss med & se pa elevene sin tallforstaelse.
Samt forskjellene gjennom additive strukturer, og kunne svare pa forskningsspgrsmalet. Ved
& analysere den kvalitative dataen med hjelp av FONS (kapittel 2.5), vil vi kunne se eleven
sin tallforst3else i valgene elevene gjgr.
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3.1.1 Induktiv og Deduktiv

Inngangen til var kvalitative forskning, startet med et induktivt syn pa teori og forskning, som
vil si at studien og datamaterialet var med pa & danne teorien (Clark et al, 2021). Vi forsgkte
derfor 8 gad inn i datainnsamlingen uten & la teorien styre hva vi lette etter i situasjonen.
Dataen hjalp oss med & bygge en hypotese pa hva som var tallforstdelsen. Vi som
laererstudenter hadde med oss kunnskap fra leererstudiet, noe som gjorde at vi fglte et behov
for teori som stgttet og underbygget datamaterialet vart. Dette gjorde at vi beveget oss i en
deduktiv retning, noe som var en naturlig overgang for studiet vart. Ren deduktiv og induktiv
er ytterpunkter (Postholm og Jacobsen, 2018), som gjgr at en bevegelse mellom dem, ikke
er uvanlig. Derfor ble trekkene fra datamaterialet brukt, og deretter teori funnet som bidro
med hjelp til 8 svare pa forskningsspgrsmalet. Derfor tok vi i bruk ferdig laget kategorier
utover i arbeidet, som dermed ble dratt i en mer deduktiv retning. Dette resulterte i at det
ble en pendling mellom teori, empiri og hypotesene, noe som Postholm og Jacobsen (2018)
definerer som en abduktiv tilnaerming.

3.1.2 Observasjon

For & finne svaret pd problemstillingen, ble datainnsamlingen gjort med en observasjon av
arbeidet til elever med utdelte oppgaver. Adler og Adler (1994) beskriver at observasjoner i
en kvalitativ forskning, @nsker & fange opp situasjoner og hvordan de naturlig vil utspille seg.
Dette gjor at observasjoner blir kalt en naturalistisk datainnsamling. I observasjoner slipper
man at forskningen foregdr som et kontrollert eksperiment og/eller i et laboratorium. I
observasjonen er det viktig @ fange opp hva den menneskelige aktiviteten er, men det er ogsa
sentralt hva den fysiske settingen er (Postholm & Jacobsen, 2018). N&r vi samler inn data, er
lgsningsstrategiene og elevene sin tallforstaelse i fokus. En observasjon vil hjelpe oss med 8
samle inn den dataen som trengs for & svare pa forskningsspgrsmalet. Postholm og Jacobsen
(2018) stiller spgrsmal til observasjon som metode alene, siden den blir farget av
subjektiviteten til forskerne. For a bidra til en autentisk observasjon, har vi valgt a ta i bruk
videokamera. Lyd og bilde er objektivt, selv om spgrsmal, settinger og roller er med pa &
farge observasjonene som blir gjort. Dette fgrer ogsa til at leseren har en transkripsjon av
selve datainnsamlingen tilgjengelig, som kan skape rom for andre funn, analyse og
drgftinger.

I en observasjon inntar forskerne roller. Gold (1958) maler rollen til forskeren ut ifra
deltakelse og avstand. Rollene beveger seg fra to ytterpunkter, “fullstendig observatgr” til
“fullstendig deltaker”. En “fullstendig observatgr” skal vaere helt ute fra det som blir observert,
og har ingen tilknytning med de som blir observert, mens en “fullstendig deltaker” er med pa
observasjonen. Adler og Adler (1994) beskriver to roller som dette, men kaller de for
medlemskapsroller. “Fullstendig observatgr” har likhetstrekk med “perifer
medlemskapsrolle”, der forskeren skal prgve & utvikle en forstdelse for deltaker og deres
perspektiv uten a involvere seg selv i aktiviteten som gruppen utfgrer. I andre enden har man
“fullstendig medlemskapsrolle”, som vil si hvor forskeren er en del av prosessen som studeres.
I midten har vi en “aktiv-medlemskapsrolle”. I denne rollen vil forskeren vare en aktiv del av
de observerte medlemmene. Her kan forskeren ha som oppgave & hjelpe gruppen med
utviklingen av handlinger, uten & binde seg opp til hvordan gruppen lgser oppgavene. Vi vil
ha to roller, som begge er valgt for 8 skape best mulige og autentiske elevsvar. Hapet er ogsa
at dette ikke farger hvordan elevene jobber. Vi gnsker 8 vaere observatgrer, hvor, i hovedsak,
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én av oss kommer til 8 innta en mer aktiv-medlemskapsrolle. Dette er for a sikre data vi tar
i bruk og for 8 hjelpe elevene gjennom oppgavene. Studenten skal ikke vaere aktiv i @ Igse
oppgaven med elevene, men vaere til stede for @ sette de i gang og holde dem pa sporet
innenfor oppgavene de far.

3.2 Pilotstudie

For vi gjennomfgrte datainnsamlingen, fikk vi muligheten til 8 gjennomfgre en pilotstudie.
Dette gav oss en mulighet til 8 teste ut hvordan elevene I8 an i forhold til niva, b&de med
stgrrelsen pa tallene i oppgaven, og om dette ville fgre til bruk av telling. Malet med
pilotstudien var @ hente ut informasjon om at oppgaven var pa rett niva for elevene. I forhold
til Bjorklund, Baccaglini-frank, Siegler (og andre) var det stgrrelsen pa tallene som utfordrer
elevene, som fikk fram telling og tellestrategier i Igsningen av oppgaver. Klassen jobbet med
tiervenner, s gnsket var & bruke tall som 18 mellom 15-30 for & teste om de var utfordrende
nok for elevene. Det var viktig for oss at tallene var pa rett niva, slik at vi fikk datamateriell
som utfordret elevene og gav de muligheten til 8 vise sin tallforstaelse. Elevene som deltok
pd uttestingen, var valgt ut av laererne til elevene. Vi hadde ikke s8 mange kriterier i hvilke
elever som skulle velges ut, utenom at vi gnsket elever som hadde noe gjennomsnittlig niva
i matematikk. Hvordan leererne vektla dette kriteriet vet vi ikke, men vi vet at laererne kjenner
elevene best. Lzererne valgte ut to elever til oss og en student gjennomfgrte en kjapp
datainnsamling, som han selv tok notater pa.

I pilotstudien fikk elevene to oppgaver. De hadde likhet til de oppgavene bruker i
datamaterialet, men med andre tall. Det var en oppgave fra endringsstrukturen og en for
kombinere/separere-strukturen. Det ble uttestet med en oppgave som inneholdt tall rundt 30
og den andre med tall rundt 20. Settingen var helt lik. Elevene brukte ogsa de klossene som
skulle bli brukt i datainnsamlingen som hjelpemiddel. Gjennom utprgvingen sa vi at elevene
handterte oppgavene godt. De tolket og brukte klossene aktivt, noe som gav oss en pekepinne
pa at tallene ikke skulle settes lavere. Vi sd at elevene klarte oppgavene opp mot 30, men
prosessen ble lengre og elevene rotet mer med konkretene ndr det ble s& hgyt. Ut fra dette,
valgte vi & holde tallene under 25, som skulle gjgr at konkretene ble enklere & handtere.
Dette gjorde at oppgavene ble utfordrende nok for elevene, men at hver oppgave ikke skulle
ta opp store deler av tiden vi hadde til disposisjon.
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3.3 Datainnsamling

3.3.1 Skole og utvalg

I denne studien, ble innsamlingen av data gjort i en 1.klasse, ved en barneskole i Innlandet.
Vi kom i kontakt med skolen gjennom at en av oss studentene er ansatt som vikar i noen av
de gvrige klassene. I og med at vi skal se pd tallforstdelsen gjennom additive strukturer og
konkreter, i begynneroppleeringen, tok vi kontakt med lzererne som jobbet i 1.klasse. Etter
positiv tilbakemelding, ble samtykkeskjema og informasjonsskriv (vedlegg 2) sendt ut til alle
elevenes foresatte. Dette er godkjent gjennom NSD og trengte ikke mye endring, fgr vi sendte
det til klassen og foresatte. Vi kommer mer tilbake til NSD under kapittel 3.6. Vi fikk tilbake
14 av 20 mulige underskrevne samtykkeskjema, hvor elevene gnsket & delta. I og med at vi
skulle gjennomfgre en kvalitativ forskning, og skulle se pa detaljene med elevens
tallforstdelse, tenkte vi at dette var et tilstrekkelig antall elever. Nar vi skulle gjennomfgre
datainnsamlingen, gnsket vi 8 gjgre det i grupper pa to, for & gjgre det mer oversiktlig pad
opptaket, bade med tanke pa lyd og video, og slik at alle elevene fikk deltatt i oppgavene. Vi
spurte laererne til elevene, om de kunne hjelpe med & sette sammen par. Vi valgte at
studenten, som er hadde jobbet litt pa skolen skulle ta hovedansvaret for samtalen under
datainnsamlingen. Dette var med hensikt for 8 fa elevene til 8 fole seg tryggere i
forskningssettingen, og at elevenes arbeid ikke skulle bli mer pavirket enn mulig. Den andre
studenten sin primaeroppgave var & styre med det tekniske og & notere. Begge studentene
var med en tur innom klasserommet og hilste pa klassen fgr vi satte i gang med
datainnsamlingen.

3.3.2 Forskningssetting

N&r vi bestemte hvor vi skulle gjennomfgre datainnsamlingen, var det viktig for oss a velge
et leeringsmiljg som var naturalistisk og kjent for elevene. Deres vanlige klasserom var ikke
mulig 8 ta i bruk, men det var et ledig klasserom i gangen hvor deres vanlige klasserom 13,
som gjorde det ganske naturlig 8 velge dette. Elevene visste dermed at klassen og lzererne
deres var i naerheten, og de var i et allerede kjent omrade. Det var fint at forskningssettingen
ikke skilte seg for mye fra deres opprinnelige laeringsmiljg, slik at miljget hadde minst mulig
pavirkning pa dataen vi hentet ut. Bade stolene og pultene var de samme som elevene var
vant med, og vi tok i bruk konkreter som elevene allerede var kjent med fra eget klasserom.
Vi valgte & vente til alle elevene hadde vart gjennom den normale starten pa skoledagen, for
vi begynte med forskningen. Vi introduserte oss felles fgrst, men tok ogsa en kjapp
gjennomgang fgr vi startet i hver gruppe. Den fgrste gruppen ble fulgt ut til klasserommet,
og nar det var bytting pa grupper var en av studentene med de tilbake til klasserommet og
hentet de nye elevene.

3.3.3 Gjennomfgring

Datainnsamling skjedde den fgrste timen, en dag klassen hadde matte. Dette vil si at vi hadde
ca. 90 minutter & gjennomfgre innsamlingen p&. Siden det skulle vaere 14 elever i par,
beregnet vi ca. 10 minutter pd hver gruppe. Dato og gjennomfgring var informert om, slik at
elevene visste nar vi kom. Laererne holdt oppstarten pad dagen fgr de introduserte oss. De
hadde ogsa kontroll pd hvem de sendte ut og i hvilken rekkefglge. Etter utfallet og erfaringene
fra pilotstudien, ble mye gjort likt. Elevene fikk lest opp oppgavene fra studenten og hadde
ingen andre hjelpemidler enn hverandre og klossene. Samarbeid ble lagt til rette for og
oppfordret til. Alle gruppene fikk gjentatt oppgavene s& mange ganger de trengte, om noe
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var uklart, eller om de ikke skjgnte hva de skulle gjgre. De fleste klossene 13 i en boks pa
pulten, mens en mengde pa omtrent 15 var lagt utover pulten. Det ble nevnt fgr
datainnsamlingen at de gjerne kunne ta i bruk klossene. Elevene ble plassert pd hver sin side
av pulten, og studentene pa hver sin ende av pulten. Vi lagde et stativ for kameraet, som
gjorde at vi fikk filmet bordet ovenfra. Kameraet var rettet mot studenten, noe som gjorde
at pulten med klossene ble hovedfokuset. Vi fikk tydelig bilde av klossene, pulten,
hé@ndbevegelser og annet elevene gjorde nar de skulle Igse oppgavene, samt at det ble godt
lydopptak.

Under datainnsamlingen var oppgavene til studentene todelt. Den ene studenten hadde en
«fullstendig observatgr»-rolle. Han skulle holde oversikt, merke seg tidspunkt som kunne
veere viktige og notere ting som utpekte seqg. I tillegg hadde han teknisk ansvar, med styring
av kamera og tidsbruk. Den andre studenten hadde hovedsakelig en «aktiv-
medlemskapsrolle» i gruppa. Han hadde i ansvar & sette elevene i gang, farst med & tildele
oppgavene, for 3 sa avklare begrep om det trengtes. Fokuset var @ gi elevene rom til & vise
fram sine Igsningsstrategier uten mye pavirkning. Gjennom arbeidet hadde studenten ansvar
for & stille oppfglgingsspgrsmal pa elevutsagn, samt spgrsmal som kunne hjelpe elevene i
arbeidet om de stod fast. Spgrsmalene som ble stilt var apne og dette ble gjort for at elevene
skulle reflektere over framgangsmaten de brukte, og eventuelt apne for hvordan ting kunne
gjeres videre. Samtidig hadde studenten ansvar a holde samtalen pa rett spor, at fokuset var
p& matematikken og hvordan de skulle Igse oppgavene. Elevene skulle sd jobbe s& selvstendig
som mulig. P& denne maten kunne elevene sin tallforstdelse komme s3 naturlig fram som
mulig, bade med utsagn, strategier og bruken av konkretene uten for mye hjelp. Studenten
hadde til sist ansvar @ finne en naturlig plass @ avslutte, i samarbeid med den andre
studenten, som hadde en bedre oversikt over tiden. Det var fleksibelt, s@ vi avsluttet i
overgang mellom oppgavene, og ndr elevene hadde fatt vist fram sine regnestrategier. Vi
avsluttet med & takke elevene i hver gruppe for at de hjalp oss med 3 Igse problemene.

3.4 Oppgavene

Oppgavene til elevene var fordelt utover forskjellige additive strukturer (kapittel 2.2), som
vist i figur 3.1. Vi gnsket @ se hvordan oppgaver med konkretene, kunne belyse elevenes
tallforstdelse, og hvordan de kunne endre, Igfte eller hindre elevene. Derfor legger vi fram
oppgavene med tekst pa forskjellige mater. Nar man forandrer pa den additive strukturen i
en oppgave, endrer man pa hvordan elevene m& resonnere nar de arbeider med & lgse
oppgavene (Anghileri, 2000, s. 59). Malet var, nar man gikk fra & endre pa en mengde til 3
skulle legge sammen to mengder, skulle dette ha en pavirkning pa hvordan elevene ville
bruke, utforske og regne med konkretene for & Igse oppgaven, som ville vise deres
tallforstdelse. Nar elevene jobbet med oppgavene, gnsket vi ogsd at konkretene skulle veere
en stgtte i deres arbeid. Konkretene kunne vaere for & holde orden pa tallene, og en visuell
representasjon pa hvordan mengdene forandret seg. Dette var noe konkret, som kunne hjelpe
elevene i arbeidet med & se stgrrelsen og mengdene i oppgavene. Dette henger sammen med
elevenes mulige mangel p& standardstrategier for addisjon, og derfor kan konkretene bli et
verktgy for telling.

Vi hadde kontakt med laererne i forkant av prosjektet. I den sammenhengen fikk vi vite at
elevene jobbet med tiervenner, altsd addisjon mellom to tall som sammen summeres ti. I
vare oppgaver tok vi noe hgyere tall. Tiervenner var et tema som de hadde holdt p& med en
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stund. Om vi hadde gitt elevene oppgaver de klarte og hadde automatisert, ville konkretene
og telling ikke vaert et naturlig hjelpemiddel for de fleste elevene (Siegler 1987). Ved 8 velge
tall som 18 mellom 15-25, hapte vi at dette ville vaere innenfor rimelighetens grenser, men
ogsa utfordre elevene til 3 ta i bruk konkretene som stgtte. Dette fikk vi ogsa bekreftet nar
vi hadde en utprgving med elevene (Se kapittel 3.2). Nar vi laget oppgavene, valgte vi @ ha
hovedvekt pa addisjonsoppgaver, hvor enkelte oppgaver la opp til subtraksjon. Dette fgrte til
at vi utelot den additive strukturen «utjevning» fra var studie, da den primaert fokuserer pa
subtraksjon (Carpenter et al., 1983). Vi valgte & primaert ha fokus pa addisjon for & holde oss
neer et kjent tema for elevene, men ogsd utvide og utfordre de videre med sammenhengen
mellom addisjon- og subtraksjonsoppgaver. Addisjon og subtraksjon lar seg ogsd lett
visualisere med konkreter, sa elevene kunne Igse alle oppgavene med a legge til, ta bort eller
sammenligne. Dette ble gjort slik at elevene skulle kunne bruke konkretene uten for mange
hinder og distraksjoner, og heller kunne fa et verktgy som viste fram tallforstaelsen deres. Vi
byttet ut navnene i oppgavene med navnene til elevene. Dette var gjort for 8 skape tilhgrighet
til klossene. Dette gav oss muligheten til 8 kunne se hva elevene valgte & gjgr nar de skulle
gi vekk sin del til den andre, og ndr de skulle ha det i lag. I analysen og transkripsjonene var
navna byttet til Pseudonym, som var gjort med tanke pa etiske betraktninger og anonymitet.
Tabell 3.1: Oppgaver som var gitt til elevene, i de ulike additive strukturene gitt til elevene.

Endring

Kombinere / Separere

Sammenligne

1. Even har 8 klosser. Sa far
han 11 klosser av
storebroren. Hvor mange har
Even nd?

2. Kari har 14 klosser og Eva
har 9. Hvor mange klosser
har Kari og Eva til sammen?

3. Ole har 6 klosser og Frida
har 15. Hvor mange flere
enn Ole har Frida?

4, Even har 11 klosser. Sa gir
Even bort 3 klosser til Kari.
Hvor mange har Even igjen?

5. Kari og Eva har 23 klosser
til sammen. 14 av de er Kari
sine, s& hvor mange har

6. Ole har 6 kuler, som er 5
feerre enn Frida. Hvor mange
har hun?

Eva?

Oppgave 1 og 4 er laget med bakgrunn pa endringsstruktur. Anghileri (2000) peker pa denne
strukturen som aktiv, noe som vil si at man kan tolke at noe blir gjort. Den legger styring for
hva det er som skal gjgres i oppgaven. Dette kan vi se i begge oppgavene. Spgrsmalet er
hvor mange man har, s& skjer det noe, som gjgr at man har et nytt antall. Endring setter ofte
opp, til det en ser pd som standard oppgave. Oppgave 2 og 5 baserer seg pa kombinere /
separere strukturen. Som Anghileri (2000) peker p3, har denne en mer passiv tilnaerming.
Dette haper vi gir elevene muligheten til 8 utforske og komme med varierte strategier som
viser oss tallforstaelsen til elevene. Carpenter et al. (1983) peker pa at strukturen ikke skaper
mye misforst3elser. Dette hdper vi gir elevene muligheten til 8 reflektere nar de slipper
tolke oppgaven. Til forskjell ses sammenligningsstrukturen som mer problematisk (Carpenter
et al., 1983). Oppgave 3 og 6 baserer seg pa denne, noe som gjgr at vi kan forvente at
elevene kan f3 stgrre problemer med 8 Igse dem. Dette baserer seg pa Carpenter et al. (1983)
som fant ut at store andeler av elever innenfor denne strukturen, ikke forstdr oppgaven. I
tillegg peker Anghileri (2000) pa at oppgavene i denne strukturen er visuelle, som gjgr den
mer uforstaelig. I sammenheng med dette haper vi at klossene skal bidra til at elevene klarer
& tolke og sammenlikne det visuelle, og med & bruke noe konkret skal de klare & Igse
oppgavene.
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3.5 Analysemetode

I en kvalitativ dataanalyse vil man gjgre datamaterialet forstaelig, ved & fgrst sortere den, for
sa at den rapporteres i en forskning. I likhet med at datainnsamlingen i kvalitativ forskning
er omfattende, vil datamaterialet ogsd veere det. Charmaz (2014) sammenligner
analyseprosessen, med & bygge et skjelett for analysen man ser videre i forskningen. Det
gjelder her & skape en oversikt over det omfattende datamaterialet, som igjen gjgr at teksten
blir leservennlig. Det er vanlig & organisere med apne koder og lete etter mgnster, som gjgr
at man kan skape kategorier og undertemaer i lys av teori (Postholm & Jacobsen, 2018). A
forsgke med apen koding, blir gjort i samhandling med at vi gnsker 3 finne svar pa hvordan
elever viser tallforstaelse, i mgte ulike additive strukturer. Etter hvert i arbeidet med
datamaterialet, bestemmer vi oss for 8 bruke FONS (kapittel 2.5), som er med pa 3 hjelpe
oss med kodingen av datamaterialet. Vi valgte & gjennomfgre en tematisk analyse, som
startet induktiv og fikk en naturlig overgang til deduktiv. Braun og Clark (2006) peker pa at
induktiv analyse setter sgkelys pa kodingen, i samsvar med dataen som er innsamlet. Vi
gnsket derfor a lage koder og sette merkelapper, uten 3 la teori og koder fra annen forskning
ha for stor pavirkning i starten av prosessen. Etter vi var kjent med datamaterialet, startet vi
& kode det under FONS. Behovet for rammeverket ble bemerket nar vi reflekterte over
datamaterialet, med bakgrunnen som vi har innenfor laererstudiet. Derfor fant vi eksisterende
teori som baserte seg pa hva vi sa etter. Dette kapittelet vil fgrst g3 gjennom hva en tematisk
analyse er og hvordan man gjennomfgrer den, fgr den til slutt viser arbeidsprosessen i var
tematiske analyse.

3.5.1 Tematisk analyse

En tematisk analyse, er en av fire former for narrativ analyse. Denne analysen setter sgkelys
pad hva som er sagt eller skrevet. Fgrst samler forskeren datamaterialet innenfor et tema, for
man sa skaper struktur for en fortelling (Postholm & Jacobsen, 2018). I vart arbeid med
datamaterialet, har vi benyttet Braun og Clark (2006) som stgtte til analyseprosessen. De
definerer en tematisk analyse, som en metode for & identifisere, analysere og rapportere
mgnstre og tema innenfor et datamateriale. Innenfor tematisk analyse, argumenterer de for
svakheten av 8 anta at tema vil framstd, fordi det er en del av datasettet. A gjore dette vil
undergrave det aktive arbeidet en forsker gjgr. Braun og Clark (2006) fokuserer derfor p
forskerens rolle for & identifisere m@nstre og temaer, selektere ut det mindre viktige, for 8 sa
rapportere det til leseren. Det som blir definert som mgnstre og temaer, baserer seg pa hva
som skal forskes p&, og det er ikke noen mal & fglge her. Nar kodingsprosessen skal begynne
induktivt, vil stgrre tema, mgnstre og undertema vaere sammenflettet med teorien man
bruker under analyseringen av datamaterialet. Det er viktig her, at temaet gjenspeiler hva
man forsker pa, og hva som er forskningsspgrsmalet. Tema er med pd & dele opp
datamaterialet, og alle er sentrale i det fulle bilde av forskningen (Braun & Clark, 2006).

Braun og Clark (2006) har laget seks faser, disse fungerer som en steg-for-steg-guide. Den
forste fasen, handler om & gjgre seg kjent med datamaterialet. Her vil det vaere en fordel om
man har gjennomfgrt innsamlingen selv, for da vil en starte med en kjennskap il
datamaterialet. Videre har man en aktiv og engasjerende gjennomlesing. Innenfor denne
fasen kommer transkripsjon og jobben med & renskrive den. Dette er omfattende og
tidsslukende, som er grunnen til at kvalitativ data har mindre stgrrelse. Fase to er, nar man
farst har en liste med ideer om hva datamaterialet inneholder. Hva er det interessante, som
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videre gjgr at man lager fgrsteutkast av koder. Kodene identifiserer sentrale aspekter innenfor
datasettet, og skiller ut det som er interessant & analysere. I den tredje fasen, leter man etter
tema. Man danner mulige temaer ved @ gruppere kodene med fellestrekk. Her kan man se en
sammenheng mellom koder, og eventuelt hvordan koder kan kombineres til 8 passe innenfor
overordnede tema. Det kan vaer lurt 3 illustrere mgnstrene for forskerne, gjennom diagram
eller tankekart. Den fjerde fasen gar ut pa & revidere tema. Her blir tema ferdigstilte og gjgres
tydeligere. Tynne tema blir fjerna, tema blir satt sammen eller delt opp i flere. Dette gjgres
gjennom revidering og testing, fgr ny revidering til man er forngyd. I fase fem, definerer og
setter man endelige navn p& tema. Essensen for hvert tema skal vaer klar. Det & sette klare
linjer for hva temaet er, og hva det ikke er, burde vaere spesifisert fgr man gar videre. N3
skal temaene kvalitetssjekkes fgr analysen. Den siste fasen er selve en rapport, altsa analysen
av datamaterialet. Jobben er & legge fram datamaterialet p@ en leservennlig mate. Leseren
skal bade kunne validerer og se bragden den. Analysen skal vare et produkt av arbeidet i
fase 1-5, og det er viktig at den er konsis, logisk, interessant og sammenhengende. Det bgr
veere et fokus pa at den ikke bare er en gjengivelse av dataen. (Braun & Clark, 2006)

3.5.2 Analyse av datamaterialet

Arbeidet med datamaterialet var i utgangspunktet tenkt & gjennomfgres med en induktiv
vinkling med 3pen koding. Dette var gjort i starten, men utover i arbeidet innfgrte vi koder
hentet fra FONS rammeverket. Mgnstrene vi sd i transkripsjonene, gjorde at vi gnsket et
rammeverk, som tok for seg de forskjellige aspektene innenfor grunnleggende tallforstaelse.
Dette ble vart verktgy til 8 se elevene sin tallforstaelse.

Fase én i arbeidet startet med transkripsjon av videoopptakene. Transkripsjonsarbeidet var
hovedoppgaven til en av studentene. I denne sammenhengen ble videoene gjennomgatt flere
ganger, hvor fokuset var skiftende, fra bade det verbale og kroppslige bevegelser.
Videoopptakene ble ogsd gjennomgatt flere runder, for & sikre seg at bevegelser og utsagt
var korrekt. I transkripsjonsarbeidet skrev studenten ned kommentarer og bemerkelser som
var gjort. Nar vi ser pa tallforstdelse gjennom Andrews & Sayers (2015), er det viktig for oss
at transkripsjonene er sa ngyaktig som mulig av elevenes arbeid. Det var gjort markeringer
(Tabell 3.2) som skal hjelpe med & legge fram situasjonen, sd ngytralt som mulig. Navn til
elever ble notert som elev 1(x) og elev 2(y) i transkripsjonene, for de sa ble byttet ut med et
pseudonym (Mer om etiske betraktninger i kapittel 3.6). Siden vi begge var til stede under
datainnsamlingen, hadde vi en fordel med & knytte transkripsjonene til erfaringen var. Dette
hjalp oss med & analysere og tolke elevene sin tallforstdelse. Transkripsjonene ble
gjennomgatt sammen, slik at vi skulle bli enda bedre kjent med datamaterialet.

Tabell 3.2: Tabell for markeringer i transkripsjon.

Tegn Beskrivelse

X.yY.zzz | Gruppenummer.Oppgavenummer.Linjenummer

Navn: Pseudonym til den som snakker eller handler

() (Beskrivelser, nonverbale og det kroppslige)
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N&r en tellesekvens fortsetter likt uten noe & pépeke seg

- Mellom to tall som sies direkte etter hverandre

? Spersmal fra student eller spgrrende utsagn fra elev
tall, Viser til naturlig pause i telling
.B Elevene har en naturlig pause mellom det som blir sagt

Videre inn i fase to, arbeidet vi med & utarbeide koder. I denne sammenhengen, gikk vi
gjennom transkripsjonene flere ganger. De fgrste kode ideene, var fokusert pa det generelle
som kunne hjelpe oss til & se elevenes sin tallforstaelse. Dette var «telling», «klossene»,
«utprgving» og «sammenligning». I og med at vi gnsket & svare pd hvordan tallforstdelsen
viste seg i ulike additive strukturer, ble de hovedtemaene i fase 3. Oppgavene var fordelt inn
i ulike additive strukturer, som videre gjorde at vi fordelte en kopi av transkripsjonene inn i
«Oppgavene med endringsstruktur», «Oppgavene med kombinere/separere-struktur» og
«Oppgavene med sammenligningsstruktur». Dette gav oss en tydeligere fordeling, som ogsa
gjorde at vi merket et behov for 3 revidere underkodene/undertemaene. FONS gav oss
muligheten til 3 se pa de aspektene for tallforstaelse som var relevant for oss, noe som gjorde
at vi valgte ut fire av kategoriene.

Fase tre, fire og fem ble en flytende prosess i arbeidet. Vare fgrste koder var nd erstattet med
ferdige FONS koder, noe som gjorde at arbeidet ble & definere rammene innenfor kodene. Vi
brukte de samme FONS kategoriene under hver av de additive strukturene. Slik kunne vi se
pd de samme aspektene for tallforstaelsen til elevene. Skillet ble ndr vi bevegde oss mellom
de additive strukturene. Kategoriene som ble valgt fra Andrews & Sayers (2015) var
«systematisk telling», «relatere tall til mengde», «ulike representasjoner av tall» og «enkel
aritmetikk». Tallforstelsen er en sammenhengende prosess, noe som gjgr at kategoriene har
mange felles aspekter med hverandre. Vi arbeidet derfor med & definere trekk ved hver
kategori, som skulle gjgre at de kunne skilles fra hverandre. Vi prgvde 3 Igse dette pa best
mulig mate, men er klar over at funn innenfor en kategori kan gjenspeile likheter med funn i
én eller flere andre kategorier. For «systematisk telling», var det trekk ved datamaterialet
hvor tellingen kom i front. Dette var de forskjellige aspektene med telling og strategier vi
klarte & se. For «relatere tall til mengde», var det koblingen mellom mengde og tall, som var
sentralt. Situasjoner hvor klossene var fremtredende, og hvor de bidro gjennom Igsningen til
elevene. En-til-en korrespondanse ble ofte knyttet under denne kategorien. Innenfor «ulike
representasjoner av tall» sd vi etter trekk der elever varierte mellom representasjoner, viste
fleksibilitet og utnyttet representasjonene som et verktgy for & rette opp i feil. Til slutt var
trekkene til «enkel aritmetikk» satt som gjennomfgring av enkle aritmetiske utregninger,
béde med og uten klossene. Elever som brukte telling til & utfgre addisjon og subtraksjon for
3 Igse oppgaven var ogsa satt her. Nar vi s skulle skrive rapporten, var resultatene presentert
etter struktur. Under hver struktur var det lagt fram to funn i hver kategori. I drgftingen var

19



kapitlene delt inn i FONS, som gjorde at vi fikk dypere innblikk i elevenes tallforstaelse
gjennom de ulike additive strukturene.

3.6 Etiske betraktninger

Som forsker har man et etisk ansvar. Dette vil si at man skal ivareta de etiske prinsippene i
en forskning fgr forskningen tar plass, under forskningen og i rapporten som skrives om den
(Postholm & Holm, 2018). I forskningsetiske retningslinjer for samfunnsvitenskap og
humaniora (NESH, 2021), er forskningsetikk et sett av grunnleggende normer. De har blitt
utarbeidet over tid, og har blitt forankret i det internasjonale forskerfellesskapet. I
forskningsetikken er det lagt frem tre prinsipper som skal ivareta menneskeverdet: respekt,
beskyttelse og rettferdighet (NESH, 2021). Dette kan vi se igjen i Postholm og Jacobsen
(2018) som beskriver tre krav som gjenspeiler de aspektene; Informert samtykke, krav pa
privatliv og krav pa @ bli korrekt gjengitt.

Det fgrste kravet omhandler informert samtykke. Dette handler om kompetansen til deltaker
til 8 bestemme selv, frivillighet, full informasjon og forstdelse, hvor alle henger sammen
(Kvale & Birkman, 2015). For oss som skal forske pa barn, er det foresatte som vi henvender
oss til. Elevene ble sendt hjem med et samtykkeskjema (Vedlegg 2), som gav foresatte full
informasjon om hva studien var, hvordan vi skulle behandle dataen, hva det innebar & vaere
med, hvordan dataen blir lagret, og hva som skjer med dataen nar prosjektet avsluttes.
Samtidig informerte vi om frivilligheten til studie, hvor samtykke kunne trekkes ndr som helst.
Alt dette var gjort for at foresatte skulle fa et inntrykk av hva studien var, slik de kunne
bestemme selv om barnet skulle vaere med eller ikke. Vi la ogs@ med vare mobilnummer, slik
at foresatte kunne ringe om de hadde flere spgrsmal.

Videre har forskningen et krav til privatliv. I var sammenheng var fglsomheten knyttet til
elevene, og spesielt i datainnsamling og prosesseringen av empirien. Arbeid med video og
transkripsjon, ble gjort med NTNU-utstyr. Dette var i henhold til NTNUs retningslinjer,
(Gabrielsen, 2023) og for 8 skape sikkerhet p& de personopplysningene som ble innhentet. Vi
unngikk & samle inn ungdvendig informasjon, og satt kameraet slik at fokuset var pa
handbevegelsen til elevene og pulten de arbeidet pd. Nar transkripsjonene var ferdig og
rapporten skulle skrives, ble fokuset 8 anonymisere s8 mye som mulig hgg. Elevene gikk
gjennom to steg nar de skulle f& pseudonym. Fgrst var navna transkribert ned som x og v,
for de var byttet ut med pseudonymet. Pseudonymet var dobbeltsjekket opp mot
dataanalysen, slik det ikke var noe overlapp pa navn. Vi gir sa lite informasjon som vi klarer.
Dette er 8 tydeliggjgre forskningen og settingen som er sentrale for studien, og unnlate
ungdvendig informasjon og info som er sveert identifiserende, selv om de er interessante.

Dette fgrer oss over til kravet om riktig presentasjon av data. Dette spiller inn ved & sette de
frivillige i et godt lys. Det & holde det anonymt, er & respektere de individuelle som har frivillig
valgt & vaere med. Da vil det kunne vaere etisk 8 holde tilbake informasjon, som volder dem
skade. Her har ordleggingen i resultatene blitt gjennomgatt flere ganger, hvor vi gnsket 3
snakke opp og se pa det interessante alle elevene gjgr nar de arbeider. Samtidig vil vi gjengi
dataen i en fullstendig sammenheng som mulig. I analysemetoden ble det gjort valg som
skulle framheve funnene vi gjorde oss. I den sammenhengen, forklarer vi kontekst og viser
til transkripsjoner for & skape et helhetlig bilde av funnet. Valgene ble basert pd tolkningen
som er sentral for funnet i konteksten. Riktig presentasjon av data, innebaerer at det ikke
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forfalskes data eller resultater. Dette var viktig for oss, slik at vi kunne hente data objektivt.
Kameraet var et redskap som hjalp oss med & skrive transkripsjoner, og et verktgy som
kvalitetssikret de. I arbeidet med resultatene, var transkripsjonen sentralt verktgy, hvor alt
av resultat ble hentet fra.

Ifglge NTNU sine retningslinje (Gabrielsen, 2023) og Postholm & Jacobsen (2018), skal
forsknings- og studentprosjekter, hvor man skal behandle personopplysninger, meldes inn.
Dette gjgres i NSD, og er et krav ndr dataen er opplysninger, som kan brukes til 3 identifisere
enkeltpersoner. Dette ble gjeldende for forskningen var. Vi gjennomfgrte forskning som
brukte personentydige kjennetegn, og lagra med minnepinne pd et analogt kamera. Videre
arbeidet vi med video- og lydfiler av elevene. I november meldte vi inn prosjektet med sgknad
til NSD , der ble det lagt med samtykkeskjemaet, som vi gnsket @ sende til foresatte. Vi fikk
tilbakemelding og endret/la inn det ngdvendige. Forskningen baserte seg pa dette og alt av
godkjenning og samtykke ble godkjent f@r forskningen var gjennomfgrt.

3.7 Forskningens reliabilitet og validitet

I en forskning er det mange faktorer som pavirker resultatene. Nar vi jobber som forsker er
det visse faktorer en burde reflektere over. Man burde veere realistisk med hva som er
begrensinger til forskningen, og hvordan gjennomfgringen av selve forskningen kan ha
pavirket resultatene. Postholm og Jacobsen definerer de faktorene som reliabilitet
(pdlitelighet) og validitet (gyldighet). Reliabilitet er sterkt knyttet til et positivistisk ideal, og
greier ut om resultatene i en forskning, er de konsistense og reproduserbar (Kvale & Birkman,
2015). Nar man gjennomfgrer en kvalitativ studie, er det svaert mye som pavirker studien,
noe som gjgr at paliteligheten til refleksjon om; en som forsker reflekterer selv pd sin
pavirkning, og om man gjgr prosessen synlig for leseren til 8 reflektere over den (Postholm &
Jacobsen, 2018). Hvordan var forskningsprosess var gjennomfgrt ble lagt fram i kapittel 3
om metode. De har med sentrale valg, som ble gjort ndr vi gjennomfgrte studien. Den skal
hjelpe leseren med & forstd resten av oppgaven, valget av teorien og resultatene vi har
kommet fram til. Til slutt, drofter vi (kapittel 5.5) hva som er mulige begrensinger til var
studie. Samtidig forsket vi pa et utsnitt av en klasse, som igjen er et utsnitt av en skole etc.
I henhold til etiske prinsipper (kapittel 3.6) er deltakelsen ogsa frivillig, som igjen gjorde at
antallet elever ble pd 14 av ca. 20. Til sist i paliteligheten har vi et ekstra hjelpemiddel.
Kameraet skaper tilgjengelighet til datainnsamlingen. Dette gjgr at vi blir kjent med empirien
gjennom syn og transkripsjon. Vi far med oss detaljer som kunne veert utelatt med dette.

Validitet, eller gyldighet, blir delt inn i to typer, indre og ytre. Den indre gyldigheten videre
delt inn i to faktorer. Den fgrste faktoren handler om det er samsvar mellom den
virkeligheten en forsker pastar man studerer og analyserer, og teori og begreper knyttet til
& beskrive dette. Den andre faktoren forteller oss om grunnlaget for 8 uttale seg om arsak
og virkning (kausalitet). (Postholm & Jacobsen, 2018; Clark et al., 2021). Den ytre
gyldigheten, forteller til hvilken grad noe kan overfgres eller generaliseres i andre
kontekster. I en ekstrem form for gyldighet vil en si at forskningen ikke er gyldig utenfor
den konteksten. I kvalitative studie vil dette knyttes opp mot leseren fglelser til
gjenkjennbarheten, noe som kan styrkes om man tar med seg leseren inn i
forskningsprosessen. (Postholm & Jacobsen, 2018). I var forskning legger vi fram de
teoriene og begrepene som trengs for & analysere og svare pa forskningsspgrsmalet. Med
tanke pa at tallforstaelse er en sammenhengende prosess, definerer vi linjer innenfor
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kategoriene i FONS, som videre gir oss et verktgy til innsyn i tallforstdelsen for elevene. For
den kvalitative forskningen og hvordan kausaliteten er, ser vi pa i kapittel 5.5, som andre
om de begrensingene som oppstar. Videre gnsker vi & skape ytre gyldighet med & framvise
var datainnsamling (3.3) og den tematiske analysen (3.5). Dette er en spesifikk studie, som
knytter sterkt opp mot konteksten med tekstoppgaver, 1. klasse, konkretbruk og
tallforstdelse. Med & legge fram de forskjellige aspektene er tanken at laerere pa smatrinnet,
kan kjenne igjen trekk og prgve ut liknende forskning med sine elever.
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4 .Resultat

I dette kapittelet viser vi var analyse av datamaterialet som vi har samlet inn. I analysen
kommer forskningsspgrsmalet til 8 std sentralt. Det vi analyserer er hentet ut fra
transkripsjoner fra datainnsamlingen, og vi kommer til @8 analysere eksempler ut fra
kategoriene av teoretiske rammeverket. De fire kategoriene for tallforstdelse som vi ser pa
er systematisk telling, relatere tall til mengde, ulike representasjoner av tall og enkel
aritmetikk. I resultatdelen vil vi beskrive eksempler og funn for tallforst3else fordelt innenfor
hver enkelt additiv struktur, endring, kombinere/separere, sammenligning. Resultatdelen er
da delt opp i tre overordnet deler for additive strukturer, ogsa er de videre delt opp i fire
kategorier for tallforstaelse. Fgrst kommer det en oppsummering av et eksempel, etterfulgt
av et utklipp fra transkripsjonene, fgr vi gar mer i detaljer om hvilke funn vi ser i hvert
eksempel.

4.1 Endringsoppgaver

Innenfor endringsoppgavene jobber elevene med to oppgaver:
Oppgave 1: «Even har 8 klosser. S§ f&r han 11 klosser av Kari. Hvor mange har han n§?»

Oppgave 4: «Even har 11 klosser. S8 gir han bort 3 klosser til Kari. Hvor mange har Even
igjen?»

4.1.1 Systematisk telling.

Det fgrste eksempelet for «systematisk telling» finner vi i linje 2.1.2 der Oliver jobber med
den fgrste oppgaven. Oppgaven er akkurat gitt og Igsningsprosessen har startet. Oliver teller
pa fingrene, sier tallrekka og strukturerer tellingen pa en mate som gjgr at han klarer 3 Igse
hele oppgaven.

2.1.2 Oliver: (Tar opp hendene, teller raskt og lgfter opp en finger for hvert
tall) 1, 2, 3, 4, .., 8. (S8 ned med alle fingrene, teller pd nytt,
men fortsetter hvor han slapp pa samme maten) 9, 10, ..., 17,
18 (sd lukker han handen pa nytt, og lgfter den forste fingeren)
19. 19.

I linje 2.1.2 ser vi eleven synliggjgre systematisk telling bade verbalt og gjennom handling.
Vi tolker det til at eleven viser ordinalitet med hans kontroll pd tallrekken. Han holder fokus
pd & bruke fingrene for & ha oversikt p& hvor mange ganger han har telt, samtidig som han
teller verbalt. Eleven “nullstiller” hendene sine for 3 telle de neste elleve tallene, som
oppgaven sier. Dette tolker vi til at eleven kognitivt har automatisert at en hand representerer
tallet fem, to hender representerer tallet ti. Sett ut fra dette tolker vi det til at eleven vet at
elleve er én mer enn to hender. Videre kan vi i eksempelet ogsa tolke det til at eleven viser
kardinalitet gjennom hans stopp og start pa tellingen etter hver mengde. Nar han “nullstiller”
hendene sine tolker vi det til at eleven demonstrerer at han er ferdig med & telle mengden.
Nar han stopper neste gang og gjentar det siste tallet verbalt, tolker vi det til at han statuerer
slutten p@ oppgaven og at det siste tallet han sier er den sammensatte mengden.
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Det andre eksempelet om «systematisk telling» finner vi fra linje 6.1.7 til 6.1.10 der Oskar
og Noa akkurat er blitt minnet pa deler av den fgrste oppgaven igjen. Begge starter litt sakte,
men etter starter de telleprosessen. Bade Oskar og Noa teller tarnene numerisk korrekt. Noa
teller med fingeren mot tarnet hele tiden. Oskar teller fysisk med finger mot tarn til litt over
halvveis, deretter teller han med fingeren uten & vaere borti tarnet, samtidig som gynene
hjelper & koordinere tellingen.

6.1.7 Oskar: (Lener seg over bordet og strekker seg etter tarnet til Noa. Far
tak i det, fester det pd toppen og holder det godt)

6.1.8 Noa: (Begynner fgrst @ telle, bruker en finger. Starter i bunnen og
teller stille. Gjgr dette hele veien. Viser tegn til usikkerhet)

6.1.9 Oskar: (Begynner litt etter. Teller stille fra bunnen. Nar han er ca.
halvveis, trekker han handen vekk fra tdrnet. Gjgr samme
bevegelsen med handen uten & vaere borti tarnet. @ynene folger
fingeren) 19

6.1.10 Noa: (Ferdig fgr Oskar, men venter med 3 svare) 19.

I linje 6.1.7 tar Oskar til seg klossene til Noa og fester dem oppa sitt eget tarn. Noa synliggjgr
systematisk telling gjennom & vise ordinalitet i linje 6.1.8. Vi tolker dette fordi han teller
klossene ved hjelp av tallord og teller tallene i rett stigende rekkefglge. Videre tolker vi at
Noa viser en-til-en korrespondanse til klossene nar han teller ved 3 fgre fingeren over hver
enkelt kloss, samtidig som han husker hvilket tall hver kloss representerer. I linje 6.1.9 gjgr
Oskar omtrent det samme som Noa og viser ordinalitet og en-til-en korrespondanse.
Forskjellen er at ndr Oskar er halvveis i tellingen sa tar han fingeren av tarnet, teller hver
kloss med fingeren mot tdrnet, samtidig som gynene fglger tellingen. Dette tolker vi til at
Oskar har kontroll p% telling ved at han koordinerer gye, finger og munn, uten 3 fysisk rgre
tarnet, nar han teller siste del av tarnet. Til slutt i linje 6.1.9 og 6.1.10 sier begge elevene at
Oskar far 19 klosser, som vi tolker til kardinalitet siden de har satt sammen to tarn og
identifisert siste tallet i mengden.
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4.1.2 Relatere tall til mengde

Det fgrste eksempelet i «relatere tall til mengde», finner vi i linje 1.1.8, og 1.1.14-15, jobber
Frida og Jacob. De har tidligere i oppgaven blitt veiledet pa at de kan bruke klosser til 8 Igse
oppgaven. Begge elevene har utfordringer med & relatere korrekt tall til den mengden som
klossene skal representere, men pa ulike mater. Den ene eleven teller mengden korrekt, men
med feil siffer. Den andre eleven teller sifrene rett, men mister kontrollen pa mengden han
skulle ha.

1.1.8 Frida: (Holde tarnet i en hand, og tar ut en finger med andre handen
og teller) 1, 2, 3, 11, 12, 13

1.1.14 Jacob: (Teller over hver enkelt kloss igjen og holder klossene han teller
mellom to fingrer) 1, 2, 3 .... 7 (Tar en ny klosse og legger til) 8
... 9 ... 10 (teller etter klossene er pa tarnet. Ser pa tarnet, sa pa
den andre eleven) 10!!

1.1.15 Student 1: Ja, kor mange skulle vi ha da? Vi skulle ha?

1.1.16 Jacob: (Tar en av klossene den andre eleven holde i sin hdnd) 11 (Gjgr
det igjen) 12. (nd er alle klossene som var lagt fram p& bordet i
bruk)

I linje 1.1.8 ser vi Frida telle seks klosser. Hun teller de tre fgrste tallene korrekt, men teller
de tre resterende som 11, 12, 13. Vi tolker det til at hun har utfordringer med 8 forstd en- til
en-korrespondansen mellom tallene som hun teller og den mengden som klossene skal
representere. Videre i linje 1.1.14 teller Jacob seg systematisk, og bruker to fingre til 8 holde
kontroll p& tellingen. Dette tolker vi til at Jacob viser en-til-en korrespondanse mellom tallene
han teller og mengden som det skal representere. Det kan ogsd tyde pa at han ikke helt har
kontroll p& hva oppgaven sier, med tanke pd hvilken mengde oppgaven sier man skal ha.
Dette kan vi si fordi han stopper og setter trykk pa tallet ti ndr han er ferdig. Student stiller
sa veiledende spgrsmal i linje 1.1.15 for a fa han inn pa sporet. Til slutt i linje 1.1.16 fortsetter
Jacob & bygge pa tarnet sitt, men legger til en kloss for mye. Dette underbygger at han ikke
har kontroll p& den mengden som han skulle telle. Ut fra dette kan vi tolke at han ikke er
bevisst pa forholdet mellom det tallet som han far og den mengden som oppgaven skal
representer, selv om tellingen og tallordene han bruker er riktige.

Det andre eksempelet i denne kategorien jobber Marthe og Hedda. De har til sluttfasen i
oppgaven. Den fgrste eleven bygger tarnet sitt til det mangler tre klosser, som blir tatt fra
medelev for & fullfgre tarnet sitt p& 11. Den andre eleven tar tilbake tarnet sitt pa tre klosser
og bygger i tillegg et tarn pd fem klosser. Seansen avsluttes med at den siste eleven har et
tarn pa tre og et tarn fem klosser og sier seg ferdig.

7.1.7 Marthe: 6 (tar ut en og en fra kassa, fester pd undersiden av tarnet) 7,
(tar en siste) nd har jeg 8 (lgfter opp slik at studenten skal se
den. Teller over p& samme mate som starten igjen) 1, 2, 3, 4, 5,
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6, 7, 8. Ogsa setter vi den der (setter sitt tarn pd 8 oppa tarnet
til Hedda p3 tre, ndr Hedda hentet tarnet hun mistet ned)

7.1.8 Hedda: Nei, (tar av de 8 gverste) det blir ikke 8. (legger de to tre’er
tdrnene hun har ned pd bordet) 3, 4, 5 (en og en, og teller hgyt,
setter dem sammen med det andre tarnet pa 3)

7.1.11 Hedda: fordi jeg har 3 og 5, og det blir 8.

I linje 7.1.7 bygger Marthe sitt trn opp til atte, for hun setter det opp@ medelev sitt uferdige
tarn. Sier sa at hun har nddd det antallet som hun skal ha. Dette tolker vi til at Marthe viser
at hun kan relatere tall og mengde, selv om hun tar Hedda sin mengde fgr hun er ferdig, med
at hun tenker mengden de har til sammen uansett skal ga til henne til slutt. Hedda viser at
hun klarer 3 relatere tall til den mengden som skal representeres, gjennom hennes utsagn i
linje 7.1.8. Etter spgrsmal fra student viser Hedda i linje 7.1.11 at hun har kontroll pd den
mengden hun viser ved 8 argumentere for at to tarn med tre og fem klosser, til sasmmen blir
et trn pa atte. Vi tolker det til at Hedda viser egenskapen til & kunne relatere tall til mengder
med at hun kan se to ulike sett med tall og se pa dem som en hel uten 8 bygge dem sammen.

4.1.3 Ulike representasjoner av tall

Det fgrste eksempelet i «ulike representasjoner av tall» finner vi i linje 2.1.14-16, der Sara
og Oliver jobber. Den ene eleven kommer med et utsagn pa at det mangler fire klosser for at
de skal fa like mange klosser hver. Den andre eleven sier seg raskt uenig og teller over hvor
mye som trengs for at de skal ha like mange, fgr det blir presentert som bevis mot den fgrste
elevens utsagn. Begge elevene utnytter klossenes egenskap til 8 kunne si noe om hvor mye
som mangler fgr det er likt, selv om den ene ser feil mengde og den andre ser riktig mengde.
Til tross for at disse utsagnene er en avsporing fra den reelle oppgaven, ser vi det som et
verdifullt funn i denne kategorien.

2.1.14 Sara: (Ser pa tarnene) da trenger vi bare 4

2.1.15 Oliver: Nei, (tar fingeren og teller seg oppover fra hvor det laveste tarnet
slutter) 1, 2, 3 (ser bort p& studenten)

2.1.16 Sara: Ja, 3 trenger man. For at de skal bli like hgye. (Deretter setter
eleven det ene tarnet oppa det andre) ...

I linje 2.1.14 prgver Sara a fa tarnene til & bli like, og mener at det mangler fire klosser for a
fa like mange. Nar hun sier at det mangler fire klosser uten at hun har telt, kan det tyde pd
subitizing. Vi kan anta at hun ikke ser mengden pa klossene skikkelig, fordi som Oliver peker
pa i linje 2.1.15, mangler det tre klosser. Med det umiddelbare svaret tolker vi at Oliver ogsa
viser tegn til subitizing. Selv om han teller over fgr han sier tre, er han s3pass kjapt uenig i
Sara sitt utsagn, at vi kan anta at han ma ha sett at dette ikke stemte. Vi tolker det da til at
Oliver med bakgrunn i utsagnet til Sara, viser forstdelse for ulike representasjoner av tall ved
at han umiddelbart ser en mangel. Det kan antas at klossenes egenskap hjelper Oliver & se
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hvilket antall som egentlig skal vaere der, nar Sara i sitt utsagn kommer med et antall som
hun tenker mangler.

Det andre eksempelet i denne kategorien vises i linje 1.1.4. Jacob har akkurat blitt oppfordret
til & ta i bruk klossene for & illustrere hva han har tenkt. Eleven bruker klossene og
representerer mengden han skal ha ved @ bygge et tarn. Han stopper @ bygge nar han er
kommet til den mengden som oppgaven sa.

1.1.4 Jacob: (Nikker pd hodet, tar fgrst to klosser fra haugen og setter de
sammen) 1, 2. (Legger klossene loddrett. Teller mens han fester
pa en og en, tar bare grgnne) 3, 4, 5, 6, 7, 8 (Tar hendene vekk
fra tarnet, sa holder han rundt det mens oppgaven fortsetter)

I linje 1.1.4 tolker vi det til at Jacob viser forstaelse for ulike representasjoner gjennom hans
bruk av klossene til 3 telle seg til den mengden han skal ha. Selv om han ble oppfordret til
bruke klossene, ble det ikke lagt noen fgringer for hvordan han skulle bruke dem. N&r han da
bygger seg et tdrn og samtidig teller, tolker vi det til at han viser forstdelse for ulike
representasjoner.

4.1.4 Enkel aritmetikk

Vart forst eksempel i «enkel aritmetikk» vises i linje 3.4.2, 3.4.4 og 3.4.6. Aksel bygger et
tarn p3 ni klosser nar oppgaven sier 11. Eleven blir spurt hvor mange han trenger om han
skulle ha 11 klosser. Han teller og fester de to manglende klossene til tarnet. Til slutt knekker
eleven av tre klosser og gir dem til medelev, som oppgaven sier, for sd 3 telle over de
resterende konkretene eleven sitter igjen med.

3.4.2 Aksel: (Fikler med klosser pa fingrene, som han s fester pa tarnet) Ni.

3.4.4 Aksel: (teller lavt) 10, 2! (Tar begge hendene ned i kassen og tar en
med hver hand) 1, 2 (Fester de til tarnet)

3.4.6 Aksel: (knekker av de tre gverste pa tarnet og skyver dem over bordet.
Teller tarnet med fingeren, en og en kloss. Teller sd lavt at man
ikke hgrer) 8 (snur seg til studenten)

I linje 3.4.2 bygger Aksel et trn pa ni klosser. Ved & bygge dette tdrnet tyder det pa at han
klarer & gjennomfgre enkle aritmetiske operasjoner med & sette sammen klosser til et tarn i
gitt antall. Nar han blir spurt hva som mangler, kan svaret i linje 3.4.4 tyde pa at han klarer
& gjennomfgre enkle operasjoner, uten a fa bekreftelse for rett svar, ved at han bygger pa
tarnet uten interaksjon med student. Videre i linje 3.4.6 underbygges var argumentasjon for
hans aritmetiske kompetanse, nar han gir fra seg tre klosser. Vi tolker det til at han vet hvor
mange klosser han skal gi fra seg, og vet hvor mange klosser han ma telle for & ha den
mengden han skal sitte igjen med, som han korrekt sier er atte.
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Vart andre eksempel i kategorien «enkel aritmetikk» finner vi i linje 5.1.10 - 16. Olivia og
Iben viser at de har utfordringer med 3 telle riktig antall klosser i et tarn. Dette kommer frem
siden de tre oppdelte tarnene har riktig mengde i forhold til oppgaven. Den ene eleven teller
klossene for mange ganger, mens den andre eleven teller riktig et godt stykke, men gker s
farten pa fingeren i telleprosessen, uten 8 gke farten pd den verbale tellingen, og teller to
mindre klosser pd de fem siste. Til slutt veileder studenten elevene til & telle pa nytt, og den
ene eleven klarer da & telle riktig mengde, men den andre eleven, som tidligere hadde
utfordringer med & telle nok klosser, gjgr samme feil igjen.

5.1.10 Begge: (Elevene teller fra hver sin ende pa tarnet. Tarnene star stilt opp
i rekkefglgen 3’er, 5’er, 11’er. Elevene teller likt)

5.1.11 Olivia: 1, ..., 22 (teller en og en, fingeren har avstand til tdrnet, og hun
detter ut. Teller noen klosser flere ganger og flytter ikke fingeren
langt nok for hvert tall) 22

5.1.12 Iben: (Teller med fingeren inntil tarnet, og holder seg til rett tall og
kloss) 1, .., 14 (P38 de resterende tallene teller hun i samme
tempo, men flytter fingeren fortere oppover) 15, 16, 17. 17.

5.1.13 Student 1:  Skal vi prgve 3 telle en gang til for & prove 8 sj& om vi far det
samme?
5.1.14 Iben: (Setter tdrnene oppa hverandre. Holder det loddrett) 1, 2

(Elevene teller sammen. Olivia begynner p& den forste ndr Iben
er pa den andre. De teller i samme tempo fra 1-17)

5.1.15 Iben: 18
5.1.16 Olivia: 18, 19.

I linje 5.1.11 teller Olivia for fort oppover tarnene, og viser at hun har utfordringer med 3
telle. Hun holder den ene fingeren inntil tarnet for & ha kontroll. Vi tolker det til at hun har
utfordringer med enkel aritmetikk, med tanke pa at hun mister kontrollen pa hvor hun var i
tellingen og teller flere klosser flere ganger. I linje 5.1.12 gjgr Iben det motsatte av Olivia.
Hun teller for lite i prosessen, ved at hun hopper over tall ndr hun gker farten pa fingeren sin,
etter at hun korrekt har telt til 14. Nar studenten foreslar at elevene teller pd nytt, teller de
likt frem til de er kommet til 17. P8 dette tidspunktet har Iben utfordringer med at hun er
kommet en kloss hgyere enn Olivia, og ender tellingen et tall fgr. Dette tolker vi til at hun
ikke klarer a8 fglge en-til-en korrespondanse mellom tellingen og klossene siden hun pa et
tidspunkt har hoppet over klosser. I motsetning til Iben klarer Olivia & telle riktig og kommer
frem til 19. Vi tolker dette funnet til at begge elevene har utfordringer med & lgse enkle
aritmetiske operasjoner som innebeerer telling uten veiledning.
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4.1.5 Oppsummering av endring

Det vi fant som viser elevers tallforstaelse ved bruk av konkreter ndr de arbeider med den
additive strukturer endring var; Innenfor “systematisk telling” Ser vi fgrst i fgrste funn
ordinalitet gjennom kontroll pa telling av fingre, start stopp med hendene, innleert tallbilde pa
hendene, nullstilling av telling nar et sett er ferdig, og vet at siste tallet telt representerer
mengden. Konkreter blir ogsa representert med fingrer. I det andre funnet ble tarna festet,
som var en strategi for 8 kunne telle hele mengden. Eleven viser ordinalitet med fingrene,
noe som vi kan tolke som at han teller for seg selv. En-til-en korrespondanse mellom klossene,
sammen med fingrene. Det som skiller elevene er at den ene flytter hendene vekk fra tarnet,
og peker med den i lufta ndr han teller. Kardinalitet med at elevene gjengir tallet 19 som
representerer mengden. Funna i “relatere tall til mengde” er fgrst med en elev som teller
klossene og knytter 1-3 til de tre forste, s& 11-13 pa de tre neste. Dette forteller oss eleven
sine utfordringer til & relatere tall til mengden, gjennom en-til-en korrespondanse. Videre ser
vi en annen elev som teller systematisk en og en. Han har kontroll pd en-til-en
korrespondanse til klossene, men stopper pa feil tall. Sier noe om kardinalitet og
distraksjonene. Nar han far veiledning, plukker han opp traden. Han legger til alle klossene
pa bordet, noe som er mer enn hva han trenger. Tolkes som at konkreter og overgangen han
ma gjgre er den distraherende faktoren. I det andre funnet ser vi en elev som bygger sitt
tarn. Setter s3 det oppa medeleven sitt, som gir henne rett mengde. God bevissthet mellom
tall og mengde, og subitizing som klarer & direkte se denne sammenhengen. Den andre eleven
fokuserer pa sin del, og gir de. Hun har to treer tarn, og teller 3,4,5 mens hun fester to pa
det ene. Eleven setter de tarna opp og knytter de tallene til en felles mengde. Hun viser til
slutt kardinalitet ved tall og mengde i lag, ved at hun ser to ulike tall og mengder til en hel.

I “Ulike representasjoner av tall” ser vi fgrst to elever som begge viser tegn til subitizing med
manglende antall for at trnet skal bli like hgye. En sier et antall, andre avkrefter, men teller
for & bekrefte. Det umiddelbare i eksempelet gjgr at vi tolker det til subitizing. Egenskapene
og den tydelige mengden i klossene hjelpe eleven til & finne ut hvor feilen var her. I det andre
funnet ser vi en elev som bruker klossene, etter oppfordring, til 8 telle seg opp til sin mengde.
Han bruker klossene i strategien uten fgringer, og siden han bygger og teller om hverandre
tolker vi hans overfgring av representasjoner ut fra dette. I “enkel aritmetikk” er det fgrste
funnet en elev som bygger et tarn, for & sd legge pa det han mangler for 8 komme til det han
skal ha. Han gjennomfgrer en enkel addisjon, fgrst med 8 sette sammen klossene, for 8 sa
telle det han mangler og legge til klossene. Trenger ikke bekreftelse. Han viser videre sin
kompetanse med 3 fysisk fjerne tre fra tarnet. Han vet at om han fjerner det, blir det
gjenstdende svaret pa oppgaven. Han teller en og en nar han svarer. Til slutt ser vi to elever
som har problemer med en-til-en korrespondanse nar de skal telle over for 3 Igse oppgaven.
En teller enkelte klosser flere ganger og beveger seg for tregt opp med finger. Den andre
eleven teller fgrste del rett, men flytter fingeren for fort pa de siste fem. De teller i lag. Dette
gjer eleven med at en begynner 3 telle forst, s& begynner den andre eleven pa fgrst. Siden
det teller hgyt i samme tempo, men den ene eleven er en kloss over, og kommer derfor til en
for lite.
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4.2 Kombinere/separere-oppgaver
Innenfor kombinere/separere-oppgaver jobber elevene med to oppgaver:

Oppgave 2: «Kari har 14 klosser og Eva har 9.Hvor mange klosser har Kari og Eva til
sammen?»

Oppgave 5: «Kari og Eva har 23 klosser til sammen. 14 av de er Kari sine, s§ hvor mange
har Eva?»

4.2.1 Systematisk telling

I det fgrste eksempelet under «systematisk telling» finner vi i linje 6.2.8-10. Her jobber Oskar
og Noa med 3 finne ut hvor mange de har til sammen. De setter tarnene sine sammen, men
teller pa forskjellige mater. Den ene eleven teller klossene som er pa8 samme hgyde oppover,
mens den andre eleven teller et tarn av gangen. I Igsningen kommer Noa med svaret, selv
om Oskar var ferdig farst.

6.2.8 Oskar: (Begynner nederst, og teller annenhver kloss pa tarnene, helt til
Oskar kommer til de delene som er hgyere enn den andre, og da
teller de tdrnet en og en, teller stille, men viser med fingeren
hvor langt han har kommet. Nar det ser ut til at han har telt
ferdig, trekkes fingeren vekk. Sier ikke hvor mange han telte)

6.2.9 Noa: (teller fgrste fra topp til bunn pa det laveste tarnet, etterfulgt av
det hgyeste. Teller stille og viser med fingeren hvor langt han
har kommet. Sier siste tallet) 23

6.2.10 Oskar: 23

I linje 6.2.8 teller Oskar pd annethvert tarn. Nar det korte tarnet er telt, telles det sa videre
fra toppen av det korte, til toppen av det lange. Dette tolker vi til at eleven ser tarnene som
en sammensatt mengde, og ikke to deler. Tellingen ser ut til 8 fglge et mgnster, med at
tarnene telles pa rad, frem til det ikke bare er en rekke igjen & telle. Videre i linje 6.2.9, vises
en annen strategi med at tdrnene telles hver for seg. Eleven starter tellingen av tarnene pa
nytt, som viser til at ordinalitet for tallrekken ikke kom skikkelig frem her. Kardinalitet vises
nar han stopper tellingen med & si 23. Til slutt i linje 6.2.10 vises det ogsa kardinalitet, men
elevens pause fra tellingen til utsagn om endelig mengde kan tyde pd usikkerhet pa hva
mengden er.

Det andre eksempelet i «systematisk telling» ser vi i linje 5.2.6 og 5.2.11. Olivia grupperer
to og to nar hun teller, i to ulike tilfeller. I ene tilfelle legger hun til en enkel til slutt. Nar hun
legger sammen mengdene teller hun mengden sin pa nytt.

5.2.6 Olivia: (har et tarn fra forrige oppgaven) 1, 2, 1, 2, 2, 4, 6, 8, 9 (holder
tommelen over to klosser for hver, sd tar hun en enkelt til slutt
som hun ogsa legger tommelen pa)
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5.2.11 Olivia: (teller farst sitt eget, med samme teknikk som ista, 2 og 2) 1,
vy 9

I linje 5.2.6 teller Olivia en-to, to ganger, for hun teller i par opp til dtte med tommelen p3
hvert par, etterfulgt av at hun teller siste kloss. Ordinalitet blir synliggjort nar hun grupperer
og teller. Med denne strategien tyder det pd@ at Olivia har kontroll p@ at tre, fem og syv
kommer mellom hvert partall, som gjgr at hun ikke trenger 3 telle dem. Det at hun teller ni
til slutt synliggjer hennes kunnskap om at dersom hun hadde telt i par pa siste klossen, ville
hun kommet for hgyt. Hun viser ogsa en-til-en korrespondanse mellom tallene med at hun
knytter par med klosser til tommel. Til slutt i linje 5.2.11 telles mengden p& nytt ndr hun skal
legge sammen mengdene. Dette tolker vi til at hun ikke klarer 8 overfgre den tidligere telte
mengden til den neste mengden som skal telles. Vi tolker det til at hun kan ha utfordringer
med & identifisere mengde ut fra siste telte tallet fra forrige mengde.

4.2.2 Relatere tall til mengde

Det fgrste eksempel under «relatere tall til mengde» finner vi i Linje 1.2.18-27. Frida bygger
et t&rn pd 9 klosser. Hun bruker konkretene til 8 representere mengden, men teller mengden
fra start hver gang en kloss blir lagt til. Til slutt sier studenten et veiledende spgrsmal som
peker pd at hun mangler siste klossen. Etter den blir lagt til teller hun en for mye, men
reagerer ikke noe pa det.

1.2.18 Frida: (Teller med en finger pa tarnet) 1, 2, 3, 4, 5, 6.

1.2.19 Student 1:  Da ma vi ha noen til.

1.2.20 Frida: (Tar en kloss fra kassa, og fester den pa toppen) (Jacob holder
pd med tarnet sitt, det detter fra hverandre, og han setter det
sammen igjen)

1.2.21 Student 1: Da har du?

1.2.22 Frida: (Teller helt fra starten igjen) 7 (og ser pa studenten)

1.2.26 Frida: (fram til 8 nd)
1.2.27 Student 1: Er det ni?

1.2.28 Frida: En til. (Legger pa en siste kloss, teller fra fgrste) 1, 2 ... 7, 8-9
(pa samme klossen) 10. ......

I linje 1.2.18 knytter Frida klosser opp mot hvert enkelt tall. Dette tyder pa at hun har en viss

forstaelse for en-til-en korrespondanse. Nar hun fester en ny kloss i linje 1.2.20 og teller hele
mengden pa nytt i 1.2.22, tolker vi det til at hun ikke ser sammenhengen med at nar en
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mengde gker, blir ogsa tallet stgrre. I denne linjen tolker vi det til at hun viser kardinalitet
med at mengden representeres av tallet syv. Ordinalitet kommer til syne ndr hun viser telle-
prosessen, men i og med at hun teller pa nytt og ikke teller fra sist telte tall, tyder det pa at
forstaelsen for ordinalitet er begrenset. Videre fortsetter en lignende prosess i linje 1.2.26 der
eleven viser forstaelse for ordinalitet i en tallrekke, men klossene ser ut til 8 forvirre istedenfor
3 assistere prosessen. I linje 1.2.28 svarer eleven pa at hun mangler en klosse. Nar eleven
videre legger til en kloss, teller hun fgrst hele mengden pa nytt, atte og ni pa samme kloss,
og til slutt ti. Dette kan tyde pa at eleven har utfordringer med & knytte mengde til riktig tall
med at hun representerer en kloss som to tall. Nar hun far ti til slutt er det lite som indikerer
at eleven reflekterer over egen pastand.

Det andre eksempelet under «relatere tall til mengde» skjer i linje 3.2.2 til 3.2.8. En elev
bruker klossene og kunnskapen for @ lage sitt tarn pa atte kjapt, viderefgrer informasjon fra
det tdrnet han hadde i forrige oppgave og hjelpe William med & finne fram hvor mange han
mangler. Nar Aksel skal Igse oppgaven tar han i bruk klossene han akkurat telte for 8 sd legge
de til det tarnet han lagde i starten.

3.2.2 Aksel: Du har fjorten? (elevene deler tdrnet i to, og de bytter fra den
de lagde i fgrste oppgaven)

3.2.3 William: Har jeg fjorten nd? (Teller over tdrnet)

3.2.4 Aksel: (tar en klosse fra kassa) nei (og fester det pa tarnet med 8) det
var 11. (Sette fra seg sitt tarn, og tar ut en og en og teller) 12,
13, 14 (og legger de pa William sin side av bordet)

3.2.5 William: (Teller pd nytt et par ganger, og teller lavt for seg selv) 1, 2, 3,
4,5, .. 10, 11 (Tar fra haugen Aksel laga til, og de teller i lag)
12, 13, 14.

3.2.6 Student 1: Kor mange har dokke to til sammen na?

3.2.8 Aksel: (Ser over den William har, sa teller sin egen med en finger p%

hver kloss, mens han lavt sier tallene for seg selv) 23.

I linje 3.2.2 til 3.2.4 assisterer Aksel sin medelev William i & komme i gang med oppgaven
gjennom & bygge tarn for ham. Vi tolker i denne sammenhengen at Aksel utnytter mengden
i en tidligere oppgave, da hadde Aksel 11 klosser og William 8, for 8 ha en mengde & jobbe
ut fra. Nar Aksel bytter til seg det laveste tarnet tolker vi det til at han har forstaelse for
mengden klossene representerer. I linje 3.2.4 tyder det pa at Aksel har forstdelse for
kardinalitet, ved at han stadfester hvilken tall som representerer mengden. I forrige oppgave
var atte, noe som ikke har forandret seg, som han utvider med & legge til en pa det ene tarnet
og tre pa det andre. Det er ikke bare tallet som representerer mengden, men mengden som
representerer tallet. Aksel viser en-til-en korrespondanse mellom tallene og mengden, i tillegg
til @ vise forstdelse for at siste tallet representerer mengden telt. Til slutt i linje 3.2.8 bruker
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Aksel den mengden de telte i lag som utgangspunkt fgr han teller seg videre fra mengden for
3 finne svaret. Dette kan tyde pd at Aksel utnytter tallene og mengden fra tarnet til William
som utgangspunkt, for a8 finne den nye mengden. Ordinalitet viser Aksel nar han teller fra
toppen av det ene tarnet fgr han svarer 23. Vi kan ut fra dette tolke at han begynte & telle
fra 14 og startet med 15, som viser at han klarer 3 relatere tall til mengde.

4.2.3 Ulike representasjoner av tall

Det fgrste eksempelet i «Ulike representasjoner av tall» skjer i linje 2.2.5, 2.2.12-14 og
2.2.18. Oliver har en mengde, som skal legges sammen med medelev sin mengde. Oliver har
en strategi som bruker fingrene til & lgse den, fgr han tar i bruk konkreter som
representasjoner. I dette byttet er det noe som gar galt og eleven far et annet svar enn hva
han opprinnelig hadde.

2.2.5 Oliver: (Samme teknikken som i fgrste oppgave, teller fort pa fingrene,
kommer til “sitt” tall, starte nytt pd den andre mengden, men
istedenfor 8 begynne pa 1, teller 15 med fgrste finger) ... 16, 17,
18, .... 22, 23. 23

2.2.12 Oliver: (Ser litt pa tarnet, s teller over tarnet igjen, denne gangen hver
enkelt) 1, 2, 3, 4, ..., 9, 10. (Tar en ny klosse fra kassa) 11, er
det 12 som man ma ha? (ser pa student)

2.2.13 Student 1: 14.

2.2.14 Oliver: ... Det er ikke noe gul oppi her, bare littegrann (Oliver finner to
gule som henger sammen i kassa, men teller over tarnet pa nytt)
1,2 ..., 10, 11, 12-13 (menst han putter tdrnet med to i oppd)

2.2.18 Oliver: Det blir til sammen (legger vekk tarnet. Teller med fingrene, fort,
men kommer pa tarnet. Teller sitt tarn uten fingre og med fingre
pa tarn nr. to). 15, 16, ..., 23, 24 (Eleven ser usikker ut)

I linje 2.2.5 representerer Oliver hele mengden i oppgaven pé’l fingrene. Vi tolker denne
teknikken som en strategi eleven har laget seg med & se pa fingrene som tallbilde. I denne
sammenhengen viser to fulle hender seg som 10. Eleven klarer a representere mengden slik
ved a telle den andre mengden og a vite at han skal apne 9 fingrer, altsd en mindre enn 10.
N&r eleven bytter representasjon til klossene i linje 2.2.12-2.2.14 ser vi at eleven glemmer
mengden og henger seg opp i fargen pa klossene. Ut fra dette kan vi tolke at klossene blir et
forstyrrende element i denne sammenhengen. Oliver teller mengden pa nytt, noe som gjgr at
hans overgang mellom ulike representasjoner ikke virker naturlig. Det at han glemmer
mengden han skulle ha kan tyde pa at overgangen fra & representere 14 med fingrene, til &
skulle representere det med klossene blir unaturlig. Til sluttilinje 2.2.18 velges fingrene bort,
han teller heller pa konkretene og kommer frem til 24. Dette tolker vi til at konkretene ikke
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fungerte som et verktgy til & finne feil, for Oliver. Usikkerheten han viser kan tyde pa at han
vet noe ble feil, men klarer ikke helt 8 sette fingeren pa hva.

Det andre eksempelet i «Ulike representasjoner av tall» finner vi i linje 5.5.8 og 5.5.20-23.
Elevene har nettopp fatt beskjed at de skal ha 23 klosser i lag. Olivia tar ansvaret for & lage
mengden for de to elevene. Nar hun videre Igser oppgaven, roter hun seg bort i tellingen. Til
slutt ser vi at Olivia bruker klossene til & finne den feilen som akkurat ble gjort, og bruker
klossene i lag med fingrene til & representere hvor klossene skal deles.

5.5.8 Olivia: (fortsetter & feste klosser pa sitt tarn) 20, 22, 23. sann, da har
jeg 23

5.5.20 Student 1: ... S& da har vi 23 her. Iben eiger 14 av disse. Hvor mange eiger
da Olivia

5.5.21 Olivia: (Teller fgrst en og en, menst hun tar pa hver kloss og kommer

til) 1, 2, ...19 (undrer seg litt, og starter pa nytt)

5.5.23 Olivia: (Begynner na. Teller to og to, har to fingrer framme, og tar pé
de klossene de representerer) 2, 4, 6, 8, 10, 12, 14 (stopper med
de to fingrene her, og holde de der, mens hun bruker en finger
pa den andre handa) 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9 (rekke opp handa)
9.

I linje 5.5.8 bygger Olivia ferdig et tarn. Vi kan se at hun har en noe oppstykket telling, men
klarer & representere mengden hun skal ha med klossene. Videre ser vi at eleven i linje 5.5.20
og 5.5.21 teller seg vilkarlig opp til 19 fgr hun slutter. Dette kan tyde pd at oppfattelsen
hennes av hva oppgaven var ble feil ndr hun begynte 8 telle. N&r hun kom til 19 brukte eleven
klossene til & se at mengden ble for stor og at det hadde blitt gjort en feil. I linje 5.5.23 starter
Olivia med & representere to og to klosser med to fingre. Hun stopper pa 14 og teller videre
en og en kloss med en finger. Vi tolker at Olivia knytter klossene til tellingen og klarer 3
representere hver enkelt kloss i par ndr hun teller. Hennes overgang fra finger til tall og
klosser gjor at overgangen til & skulle telle den siste klossen gar uten problemer og hun finner
en ny mate & representere det pa.

34



4.2.4 Enkel aritmetikk

Det fgrste eksempelet under «enkel aritmetikk» skjer i linje 4.2.18-22. Mathias og Nora skal
legge sammen to mengder. De velge &8 strukturere mengden etter farger, noe som gjgr at de
jobber i lag for & sette de sammen. Til slutt teller Nora hele tarnet i ett.

4.2.18 Nora: (Skubber sitt over, sette det fgrst oppa, sa dele det mer opp)
okei, vi deler det i farger. Okei putt di pa sann (Viser til det tarnet
med bld hun hadde fra fgr av)

4.2.19 Mathias: (Tar av en og en, og legger det i t&rn med de samme fargene)

4.2.20 Nora: Okei, ta gul her, ogsa har du en gul til (tar det gule tarnet pluss
den enkle gule klossen)

4.2.21 Mathias: (Fester de bld i et tarn) har du en hvit? (peker pa den ene hvite
klossen de har tatt i bruk)

4.2.22 Nora: (tar de resterende bld og grgnne og gjor sdnn alle fargene er i et
tarn) (Deretter lager de et felles tarn med alle klossene delt inn
i farge) Okei, jeg teller (Legger tarnet vannrett og fra hgyre mot
venstre, pekefingeren indikerer hvor lang man har kommet,
venstre handa bruker eleven til 8 flytte tarnet.) 1, 2, 3, 4, 5, 6,
..., 21, 22, 23 (ekstra trykk pa den, og Igfter opp begge hendene)

I linje 4.2.18 deler elevene klossene i tarn etter farger. Vi antar at fargen til klossene utnyttes
som en egenskap til 8 bygge tarn i like farger. Elevene strukturerer den store mengden i
mindre og mer handterbare tarn. Fra linje 2.2.19 til 2.2.21 ser vi hvordan elevene jobber for
3 fordele fargene. Det kan tyde pd at ndr de legger sammen, er det ikke stgrrelsen pa
mengden de ser etter, men fargene som er det interessante. De festes sammen til flere
mindre tarn, der alle blir sortert uten at det bryr seg om stgrrelsen pa tarnene. Til slutt i linje
4.2.22 blir tdrnene satt sammen og talt. I denne sammenhengen blir alle klossene talt, og de
gir ikke noe inntrykk i 8 bruke grupperingene de laget. Dette kan tyde pa at elevene klarer 3
vise en strukturering med klossene, men at de ikke klarer & bruke undergruppene nar de skal
legge sammen mengdene. De har derimot klart & laget undergrupper, noe som kan tyde pa
at de ser mengden 23 i flere deler ndr de bruker klossene etter farge.

Det andre eksempelet i «enkel aritmetikk» skjer i linje 3.5.22-26. William og Aksel
representerer Igsningen sin med konkretene de har. Elevene fjerner fgrst en mengde fra
tarnet. En elev tar ansvaret med a telle og fjerne, mens andre fester det i et nytt tarn. Nar
de skal svare pa hva som er resterende, teller en elev over den mengden han sitter igjen
med.

3.5.22 Student 1: Sa eige William 14 av disse. Kor mange av dei er da Aksel sine?

3.5.23 William: (Bryter av klossene som han skal ha) 1,2, 3 (tar av en treer) 4,
5 (i toer, og setter de i lag me de 3).
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3.5.24 Aksel: 6, 7, 8 (Tar av en og en fra det lange tarnet og legge det bort til
William, som fester det pa sitt tarn) 9, 10, 11, 12, 13, 14.

3.5.25 Student 1: Hvor mange har da Aksel?

3.5.26 Aksel: (Tar opp sitt eget tdrn, og holde det i den ene handa og teller
med en finger, stille) 9. (William bygger pa alle klossene sine,
0gsa sette det oppreist nar alle 14 er pa)

I linje 3.5.22 og 3.5.23 starter William med & ta av den mengden han skal ha. Strategien han
bruker er a fijerne klossene fra tarnet, ogsa telle nar de festes igjen. Vi tolker det til at William
bruker klossene til & representere mengden han skal ha. N&r Aksel i linje 3.5.24 tar ansvaret
for 3 telle og ta av for William, vises det at han bruker klossene til 8 representere regnestykket
videre i samarbeid med William. Vi tolker det til at siden Aksel skal ha tarnet til slutt, tar han
ansvar og fjerner de som han fikk. Til slutt i linje 3.5.26 teller Aksel det resterende tarnet for
& svare pa hvor mange han har. Vi tolker det til at han ser pa hele prosessen som en
regneoperasjon hvor hensikten er 8 std igjen med det tarnet som ble hans. William trente
ikke @ bygge mengden, men det at den ble fijernet og bygd opp igjen illustrerte for han at
dette var hans.

4.2.5 Oppsummering av kombinere/Separere

Det vi fant som viser elevers tallforst3else ved bruk av konkreter ndr de arbeider med den
additive strukturen kombinere/separere var; Innenfor “systematisk telling” ser vi fgrst
elevene setter tarnene sine inntil hverandre. De teller pa to forskjellige mater. Ene eleven
strukturerer tellingen med & telle annenhver kloss i tarnene, den andre teller et og et tarn og
skiller mengdene pa den maten. Disse to strategiene viser ordinalitet. Elevene knytter ogsa
tarna til en mengde ved denne strategien. Begge elevene viser kardinalitet ved & gi 23 som
svar etter telling, den ene viser litt usikkerhet. Det andre funnet er en elev her som teller
forst tarnet i par, for hun legger til den siste. Dette viser kontroll pa rekken og ordinalitet ved
at eleven gjgr hopp i tallrekken, men fortsatt holder kontroll; utnytter dette med & legge til
en enkelt. Utfordringer med kardinalitet blir synliggjort med omtelling pé’l mengden fra forrige
del. Samt en til en korrespondanse. Innenfor fons kategorien “relatere tall til mengde” ser vi
forst en elev som gjentatte ganger ma telle tarnet pa nytt nar hun legger til en kloss. Samtidig
krever dette mye veiledning. Eleven viser bade ordinalitet og evne til 8 knytte tall og kloss til
hverandre i hver avskilt telle sekvens. Det er ndr hun legger til en ekstra, henger ikke
kardinalitet helt sammen. Hun klarer ikke fortsette telleprosessen. Konkretene kan synes til
& veere den forstyrrende faktoren, og til slutt mister eleven kontroll pa hvor mye hun skal ha.
Tiltros for hun sier hun mangler en for & fa 9, og hun legger pa en, teller eleven til 10. Til slutt
ser vi en elev som benytter seg av klossene. Eleven bryter opp klossene i to. Han svarer pa
hvor mange klosser som mangler samtidig som han bygger ferdig sitt tarn. Dette viser at
eleven klarer & knytte tall og mengden sammen, bade i en telleprosess hvor eleven klarer &
knytte ordinalitet og kardinalitet til tdrnet med & plukke opp trdden. Nar eleven skal fullfgre
oppgaven styrker dette tolkningen var. Han starter fra kardinalitet tarnet han telte i lag med
medeleven, fgr han teller sitt tarn videre.
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III

For “ulike representasjoner av tall” ser vi fgrst en elev bruker fingrene som tallbilde og Igser
14 + 9 med dette. Han deler opp mengdene og klarer & bruke fingrene til 3 lgse oppgaven
raskt. Videre blir det en overgang til klosser. Nar han bygger blir det glem antallet han skal
ha, og klossene blir forstyrrende for eleven. Nar han skal Igse oppgaven begynner han med
fingrene, men bytter til klossene fort, kommer til 24 na. Eleven gir tegn pa 8 veere usikker,
men han klarer ikke 8 bruke konkretene til & finne feil. Hans bruk av fingrene tolkes som en
grunn til at han blir usikker nar klossene er flere. Tolkes til at fingrene er innlzert, tallbilde er
bedre pa fingrene enn til klossene. I det andre funnet bruker eleven aktivt klossene i bygging
og telling av felles mengde. De bruker klossene i en aktiv, men noe oppstykket telling, som
kan gjgre at eleven klarer @ holde kontroll. Videre teller hun til en tilfeldig mengde, men ser
undrende ut pa klossene og bruker dem til @ rette opp i feilen. God en til en korrespondanse.
Til slutt representerer hun de to delene av tarnet med to og to fingre opp til 14, for @ sa holde
de pd den plassen, og telle enkelt de hun sitter igjen med. En-til-en korrespondanse
representeres forskjellig. Kardinalitet til hele tarnet blir delt i to og ordinalitet ved telling fra
start igjen. Til slutt ser vi fgrst i "enkel aritmetikk” ser vi fgrst at eleven bestemmer seg for
& dele tarna inn i farger, som gjgr mengden mer handterbar nar det skal legges sammen. De
samarbeider i denne prosessen. Egenskapen til tarnet blir brukt til & skape denne strukturen.
Til slutt setter de alle t&rna sammen, og teller en og en opp, og setter opp tarnet. Viser
kardinalitet, ordinalitet og en-til-en korrespondanse i lgsningen, men grupperingen de laga
var ikke tatt videre nytte av. Til slutt ser vi elever som bryter av deler eller enkelte klosser
og teller seg oppover til mengden som skulle fjernes. En tar av og teller, andre fester. Telling
som regnestrategi for subtraksjon. Eleven teller det resterende som svar pa hva han har, som
kan tyde pa at han ser p prosessen som en regneoperasjon. Gjgr noe med det som var igjen.

4.3 Sammenligningsoppgaver
Innenfor sammenligningsoppgaver jobber elevene med en oppgave:

Oppgave 3: «Ole har 6 klosser og Frida har 15. Hvor mange flere enn Ole har Frida?»

4.3.1 Systematisk telling

Det fgrste eksempelet i «systematisk telling» finner vi i linje 6.3.2 - 4. Oskar og Noa teller
systematisk og viser at de har kontroll pa at siste tall talt i en mengde representerer hele
mengden. De begge bruker ogsa klossenes til & telle mens de bygger. Forskjellen pa elevene
er at den ene eleven teller klosser i par.

6.3.2 Oskar: (legger bort tarnet fra forrige oppgave. Tar forst en kloss, sa et
par med klosser) 1, 3

6.3.3 Noa: (Teller og tar ut en og en kloss, teller lavt) 1, 2, 3, ..., 6 (holder
den i hdnda)

6.3.4 Oskar: (Teller sa en og en) 4, 5, 6, ... 12 (tar et t&rn med to) 13-14, (sa
en enkelt en) 15.

I linje 6.3.2 tar Oskar en kloss, deretter et par klosser, og sette dem sammen og sier tre.
Dette tolker vi til at han har kontroll pa tallrekka. Dersom man legger sammen en og to, far
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man tre, dette underbygger ordinalitet hos eleven. Videre i linje 6.3.3 teller Noa systematisk
fra en til seks og plukker klosser samtidig som han teller. Dette tyder p& at han har kontroll
pa hvilket tall som fglger hverandre nar han teller. I prosessen tolker vi at Noa viser en-til-en
korrespondanse ved a telle hver kloss etter hvert som de blir plukket og festet pd tarnet.
Videre teller Noa frem til han stopper nar han er kommet til seks. Dette viser kardinalitet til
mengden, som representerer antall klosser i mengden. Til slutti linje 6.3.4 teller Oskar klosser
og bygger tarn frem til han stopper. Dette tolker vi til at Oskar har kontroll pa
kardinalitetsaspektet gjennom hans stopp i tellingen pa tallet 15, som illustrerer mengden
telt.

Det andre eksempelet i «systematisk telling» finner vi i linje 4.3.2-5. Mathias setter i gang
med sin del av oppgaven. Nora setter sa i gang etter hun far sin del. Begge elevene i dette
eksempelet viser at de klarer & telle systematisk opp til den gitte mengden. De begge kan
bdde tallrekka og det 8 kunne si noe om at det siste tallet er den endelige mengden.
Forskjellen disse er at den ene eleven viser kunnskap til & kunne telle systematisk i par.

4.3.2 Mathias: (Ser forst pa at Nora prover at han skal ta fra det hgye tdrnet,
men bestemmer seg for dtaen og en ut av kassa) 1, 2, 3, 4, 5,
6 (Teller hgyt, og legger trykk pa hver tall, spesielt 5, 6) 7, 8.

4.3.3 Student 1: S8 har Nora 6 klosser (Sies lavt til Nora)

4.3.4 Nora: 2, 4, 6 (tar av to og to fra tarnet fra forrige oppgave, og teller
de i par hgyt, legger de i haug, sd legger det resterende oppi
kassa igjen og deler de opp)

4.3.5 Mathias: (Dette ut av tellinga ndr Nora begynner, og dobbeltsjekke hvor
mye han har, tar fingeren mellom hver klosse) 1, 2, 3, ..., 7, 8!
9, 10, 11, 12, 13, (tar ut en og en, og teller p& samme mate, og
sir hvert tall tydelig) 14, (far en kloss av Nora og Nora teller 14
forste gang i lag, tdrnet detter sammen, men hun teller 14 igjen
nar han setter trnet opp igjen) og 15

I linje 4.3.2 ser vi Mathias bygge og telle med klosser som vi tolker til at han forstar en-til-
en korrespondanse til klossene. Samtidig sier han tallrekka riktig noe som vi tolker til a
underbygge ordinalitet. Videre i linje 4.3.3 og 4.3.4 teller Nora systematisk til seks i par.
Dette viser hennes forstdelse for hvilket tall som kommer etter hverandre i partallsrekken,
noe som underbygger ordinalitet. Til slutt i linje 4.3.5 starter Mathias tellingen pa nytt. Dette
tolker vi til at Mathias har utfordringer med & holde fokus pa det han selv gjgr, samtidig som
noen andre for teller verbalt. Til slutt kommer han seg gjennom tellingen ndr han er den
eneste som teller, noe som kan tyde p& at han til dels klarer 8 telle systematisk, men at det
kan ta litt lenger tid. Til slutt tolker vi at ndr han klarer & identifisere mengden av klossene ut
ifra det siste tallet han telte, underbygger dette kardinalitet.
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4.3.2 Relatere tall til mengde

Det fgrste eksempelet i «relatere tall til mengde» finner vi i linje 2.3.3-8. Oliver viser at han
relaterer tall til mengde med & bruke tidligere mengde og legge til en kloss for 8 f& den
mengden han skal ha. Sara bygger to tarn og viser at hun klarer @ sl&8 sammen mengden,
uten 3 fysisk bygge dem sammen, og argumenterer for at den ene pluss den andre blir den
mengden som oppgaven sier. Begge elevene klarer 3 relatere tallene i oppgaven til en fysisk
mengde som de lager til.

2.3.3 Oliver: Jeg har 14, s3 da trenger jeg en til. (Tar en ny klosse fra kassa)
2.3.4 Sara: (tar to og to ut av haugen. fester de fgrst i hop) sann. (Setter

klossene opp i to tarn, med 3 i hver) Sann, na er det. (setter
tarna opp ved siden av hverandre.)

2.3.5 Student 1: S& du har 6 stykker og det vet du fordi at? ka har du gjort her
da?
2.3.6 Oliver: Her er femten (har da en haug med klossene fra oppgavene ista

og den ekstra han la til, og samler de vekke fra de andre klossene
pa bordet)

2.3.7 Sara: Det er tre og tre, og det blir seks.

2.3.8 Oliver: (Har nd begynte & bygge sine klosser til et t&rn, og bygger det
s3 helt ferdig til et tdrn) 15 er veldig mye klosser.

Ilinje 2.3.3 0g 2.3.6 kommer Oliver med utsagn som vi tolker viser en- til en-korrespondanse
gjennom hans evne til 8 se at det mangler en kloss, fgr han legger den til og far riktig mengde.
Videre i linje 2.3.4 og 2.3.7 viser Sara to like hgye tarn, som illustrerer det samme som 3
plusse sammen to like tall og sitte igjen med det dobbelte. Dette tolker vi til at hun viser
ferdigheter innenfor relatere tall til mengde, med at hun har to mengder som hun kan sette
sammen til en.

Det andre eksempelet i «relatere tall til mengde» finner vi i linje 4.3.7-10. Mathias og Nora
kommer fgrst med et anslag pa hvor mange flere den ene har enn den andre. Etter et
veiledende spgrsmal fra student, illustrer den ene eleven at man kan sammenligne hgyden
pd tarnene. Dette gjores ved & legge dem ved siden av hverandre, og se hvor mye hgyere
det ene tdrnet er enn det andre.

4.3.7 Mathias: eeeh, 157
4.3.8 Nora: 12
4.3.9 Student 1: Ka tenkte du da? (far ikke noe svar) Klare vi & vise dette pd en

mate med klossene?
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4.3.10 Nora: Vent, jeg har en god ide (Skyver sitt trn inntil det pa 15) vent
(tar begge tarna og legger de vannrett, holde tdrna sann at
begge startpunkta e likte, ogsa teller fra den klossen pa det
lengste tarnet som begynner forbi det korte) (en finger, mens
den andre holde begge tarna tett, teller stilt, men laget litt lyd
for hver gang hun flytter fingeren) aaaah, (Igfte opp begge térna)
9111 (viser til studenten, s3 til andre eleven)

I linje 4.3.7 og 4.3.8 tipper begge elevene 15 og 12 pa spgrsmal om hvor mange flere Mathias
har enn Nora. For 8 fa de inn pa sporet stiller student 1 i linje 4.3.9 veiledende spgrsmal.
Spgrsmalet fgrer til umiddelbar respons fra Nora i linje 4.3.10. N&r hun setter sammen
tarnene for 8 sammenligne tolker vi det til at hun klarer @ relatere tall til mengde. En-til-en
korrespondanse vises nar hun teller begge tarnene likt frem til tarnet pa seks er ferdig. Hun
teller etter dette videre for 8 se hvor mange flere klosser det er i tarnet pa 15. Nar hun
kommer frem til at det ene tarnet har ni flere klosser enn det andre, viser dette at hun har
forstatt at ni er mengden som Mathias har flere klosser enn Nora.

4.3.3 Ulike representasjoner av tall

Det fgrste eksempelet i «ulike representasjoner» skjer linje 2.3.10 og 2.3.12-14. Oliver har
15 klosser og skal finne ut hvor mange flere enn Sara han har. Det fgrste han gjgr er & starte
over 4, mens hun hadde 6. Nar studenten stiller oppfglgingsspgrsmal, representerer eleven
prosessen med a fijerne 6 klosser fra mengden, for & telle det han har igjen.

2.3.10 Oliver: 1, 2, 3, 4 (pa sin egen) han har fire? Eeeh, nei, hun har 6 (Teller
over hele en gang, og begynner etter de fire fgrste) 11, 11 flere.

2.3.12 Oliver: 1, 2, 3, 4, (teller usikkert videre) 5... 6 (tar av de han telte under)
Her m& du ta av, da har vi bare s& mye igjen (holder opp den
“gverste” mengden)

2.3.13 Student 1:  S3 kor mange flere har du da?

2.3.14 Oliver: (etter litt fundering, teller t%rnet) 1,2,3,4,5,6,7,8,9.9! (Tar
opp den andre) Det her er og 6, s (peker pa det andre tarnet
igjen) sa det er blir det som er mer

I linje 2.3.10 teller Oliver usikkert fire pa tarnet, innser s en feil og retter seg selv, men
begynner p& samme plass uansett. Dette kan tyde p& at klossene ikke representerer det han
egentlig ser for seg at de skulle gjgre. Nar han teller, klarer han & representere den resterende
mengden av klossene. Dette kan tyde pa at han vet at det som ikke fjernes, er mengden som
representerer hvor mye mer han har. Nar eleven blir oppfordret til & utdype, starter han i
linje 2.3.12 & fijerne de forste klossene, noe som gjgr at han fjerner rett mengde. Han bruker
klossene til & rette opp tidligere feil og klarer sa 3 fjerne rett mengde. Usikkerheten som blir
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vist, kan vi tolke til at han merker at noe er annerledes, men han fortsetter arbeidet i visshet
om at han Igser det rett. Til slutt i linje 2.3.14 legger konkretene til rette for telling. Dette
tyder pa at han mestrer forskjellige representasjoner av tall, hvor han viser at han vet at
klossene skal representere den mengden han sitter igjen med.

Det andre eksempel i «forstaelse av ulike representasjoner» ser vi i linje 6.3.7-8. Noa viser
at han ikke forstdr sammenhengen ved denne strategien og teller over begge tarna. Oskar
bruker klossene til 8 representere hvor mye stgrre hans mengde er.

6.3.7 Noa: (Teller fra bunnen av det hgyeste tarnet, er usikker pa hvorfor
tarna skal veere inntil hverandre. Viser med en finger hvor han
er og teller stille)

6.3.8 Oskar: (Teller fra over tarnet pa@ 6 pa sitt eget tarn. Teller stille inni seg
og viser med finger. Stopper nar han er ferdig, og svarer ndr Noa
har tatt fingeren sin opp til den siste) 9.

I linje 6.3.7, begynner Noa & telle fra bunnen av tarnet. Det kan tolkes som at den additive
strukturen, som er mot det visuelle, pavirker eleven. Han klarer ikke 3 forsta hva Oskar skal
representere med tarnene. I linje 6.3.8 viser Oskar sin tankegang gjennom maten han setter
opp klossene. Han gnsker 8 representere tarnene slik at han kan telle forskjellen i mengden
fra toppen av det lave tarnet til toppen av det hgye tarnet. Dette kan tyde pa at eleven klarer
3 representere mengden oppgaven ber om med 3 illustrere forskjellen pa hgyde i tarnene.

4.3.4 Enkel aritmetikk

Det forste eksempelet i «enkel aritmetikk» finner vi i linje 3.3.2-4. William skal lage et tarn
pd seks klosser. Eleven brekker av tre klosser i to omganger, setter de inntil hverandre og
viser dem frem som to mengder. Setter de sammen for 3 vise at han har laget seks.

3.3.2 William: (Brekker av 3 fra sitt tarn to ganger, og holder de sammen. er
pa vei til sette den ene oppa den andre, men stopper nar han blir
spurt)

3.3.3 Student 1: Ka gjorde du nd William?

3.3.4 William: Jeg har tatt sann at det blir seks. (viser de fram med to vedsiden

av hverandre, sd setter de sammen til ett tarn)

I linje 3.3.2 knekker William av to tarn, og setter dem sammen. Dette kan tyde pa at eleven
deler opp den mengden han skal ha i to. Nar han gjgr dette to ganger adderer han, og bruker
klossene som verktgy for & danne en mengde pa seks. Han setter dem sammen og illustrerer
for seg selv at tarnene er like hgye. Han viser at han klarer &8 dele opp mengden. Til slutt i
linje 3.3.4 forklarer William at det blir seks, og viser dem fgrst ved siden av hverandre fgr
han setter dem sammen. Dette kan tyde p& at eleven har en bevissthet pa at de to delene
sammenslatt viser den mengden han skal ha.

Det andre eksempelet i «enkel aritmetikk» ser vi i linje 5.3.11 og 5.3.14-16. Olivia far
spgrsmal om hvor mange flere klosser hun har. Eleven sin strategi er & legge tarnene oppa
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hverandre. Hun dobbeltsjekker at hun maler fra samme startpunkt. Videre lgser hun
oppgaven med 3 telle fra slutten av det lave til slutten av det lange, og forklarer strategien
med egne ord.

5.3.11 Olivia: (Legger sitt tdrn ned pd bordet. Iben legger sitt tarn midt pa,
men Olivia flytter det helt bort til venstre/nederst pa tarnet.
Sjekker grundig at det er helt bak og telle fra hvor det minste
tarnet slutter) 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9. (rekker opp handa) 9.

5.3.14 Olivia: Jeg telte bare de her (peker pd de bortafor 6’er tarnet)
5.3.15 Student 1: fordi at?

5.3.16 Olivia: fordi det er det som viser hvor kort den (peker pa den korte) er
i forhold til den (peker p& den lange)

I linje 5.3.11 bruker Olivia klossene til & finne ut hvor mange flere hun har og bruker de til 3
illustrere tankegangen sin. Her kan man se for seg at hun fjerner de seks nederste klossene
eller bygger et fiktivt t&rn som erstatter den delen av det lave tdrnet som ma til for at tarnene
skal bli like hgye. Hun er ogsa selektiv med tanke pa at hun begynner 3 telle pa nytt, som
kan tyde pa forstdelse. Nar hun sammenligner klossene, viser hun god aritmetisk
kompetanse. Til slutt forklarer Olivia strategien sin i linje 5.3.14 og 5.3.16. Overgangen fra 3
fysisk bruke strategien til 8 kunne sette ord pd hva hun gjorde tyder pd at hun har en
forstaelse for hva hun skal frem til. Det tyder ogsd pa at eleven tolker struktureringen av
oppgaven pa en sann mate at hun klarer @ illustrere det med klossene malt inntil hverandre.

4.3.5 Oppsummering av sammenligning

Det vi fant som viser elevers tallforst3else ved bruk av konkreter ndr de arbeider med den
additive strukturen sammenligning var; Innenfor “systematisk telling” et funn hvor en elev
som viser ordinalitet med 3 telle en enkelt og to klosser som 1, 3. Senere ser vi samme eleven
teller mens han tar pd en og en, deretter raskt to klosser. Han viser ogsa kardinalitet nar
tarnet er ferdig og sier 15. Den andre eleven teller og bygger samtidig. Han viser bade
ordinalitet og en-til-en korrespondanse i dette. Viser kardinalitet med 8 stoppe pa tallet og
viser seg ferdig med & holde oppe tarnet. I det andre funnet ser vi at den ene eleven teller
enkelte. Han viser en-til-en korrespondanse mellom tall og klosser, og bygger tarn samtidig
som han teller. Eleven mister fokus, og m& starte pa nytt flere ganger. Samme nar tarnet
detter sammen. Viser kardinalitet ved bade tallord og & sette opp tarnet nar han er ferdig.
Den andre eleven viser systematisk telling med 8 telle i par, som viser ordinalitet hennes.
Hun fjerner ogsa resterende mengder fra bordet. I “relatere tall til mengde” ser vi i det fgrste
funnet en elev bruker kardinalitet han har gitt t3rnet fra forrige oppgave, og tar opp tellingen
derfra. Det er i en haug, men eleven setter mengden sammen etter han har lagt til det som
mangler. Ser at eleven har en god forstaelse og klarer & representere tall med mengden i
haug og som bygd tarn. Vi ser ogsa en elev som viser sin mengde med to like hgye tarn. Hun
illustrerer & legge sammen de tallene, knytter tall og to like trn til mengden hun skal ha.
“Tre og tre blir seks”. Til slutt ser vi at begge elevene tipper to forskjellige svar. Dette kan si
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noe om deres forhold mellom tall og mengde, og hvordan de kan bruke tdrna til
lgsningsstrategi. Viktig at en elev sier 15, som er mengden pa det lengste tarnet, mens andre
sier 12. De skal finne ut differanse mellom 15-6. Til slutt gjgr hun som sier 12 en strategi
hvor hun setter tarna sammen. Passer ekstra godt pa at de har samme startpunkt. Teller fra
den gverste. Sier oss noe om tolkningen hennes av oppgaven, hvordan hun knytter tall og
mengde sammen med & telle en mer visualisert mengde til slutt.

I “ulike representasjoner av tall” ser vi fgrst at eleven vet hva han gnsker & representere,
men bruker klossene p& feil mate og begynne pa feil plass. Dette kan tyde pd at klossene
som representasjon er forstyrrende for strategien. Etter veiledning prgver eleven igjen. Noe
som gjgr at han teller seg opp til 6, fjerner den mengden og teller det resterende. Her viser
eleven at overfgringen til klossene lar han gjgre oppgaven igjen og far rettet opp i svaret og
Igst oppgaven slik han tenkte fra start. I det andre funnet ser vi en elev som ikke vet hvordan
representasjonen med klossene skal brukes og teller bare over de han har foran seg. Den
visuelle strukturen kan ha innspill pa at dette skjer. Den andre eleven, som satt klossene slik,
representerer klossene opp mot hverandre, og illustrerer det som blir differansen med 3 telle
det. Til slutt, innenfor “enkel aritmetikk”, er det fgrste funnet av en elev brekker av to tre’er
tarn, og skal sette de sammen fgr han blir spurt. N&r han blir spurt hva han gjorde svarer han
at de blir tatt sann at de blir seks og viser dem fram ved siden av hverandre fgr han setter
de sammen. Viser tall bilde ved at de er like hgye, enkel aritmetikk ved at to tre’er blir seks
og visuelt viser dette med & putte dem sammen. Til sist ser vi en elev som aktivt bruker
klossene for & Igse oppgaven. det er med pa & illustrere hva hun gjer, og som verktgy for &
kunne telle seg fram til svaret. Enten fjerner de seks nederste, eller fiktiv bygger det opp slik
de blir like. Hun er ogsa obs pa & fa tarnet helt bak. Hennes forstaelse for oppgaven viser hun
med a forklare hva hun gjorde, hvor hun refererer til stgrrelsesforskjellen pa tarna. Hun viser
hvilken mengde hun leter etter og illustrerer det med klossene malt inntil hverandre.
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5.Drgfting av funn

Dette kapittelet vil ta for seg de funnene vi fant i resultatdelen og drgfte dem opp mot relevant
forskning og teori. Vi vil reflektere over sammenhengen til forskningsspgrsmalet gjennom
drgftingen. Drgftingskapittelet er delt inn i kategoriene for grunnleggende tallforstaelse. Det
blir gjort slik vi kan se p@ de utvalgte FONS kategoriene i lys av forandringene som skjer
gjennom additive strukturer, bade likheter og ulikheter.

5.1 Systematisk telling

Andrews & Sayers (2015) hevder at elever som har forstaelse for systematisk telling kan &
telle opp og ned fra et vilkarlig tall, samt ha kontroll pa at alle tall har sin faste posisjon i en
tallrekke. Denne uttalelsen om systematisk telling stgttes av det vi har funnet gjennom var
studie. I arbeid med ulike additive strukturer tyder funnene for systematisk telling pa at alle
elevene viser forst3elsen. Ordinalitetsaspektet kommer frem gjennom deres kunnskap om
tallrekker og egenskapene de viser innenfor funnene for systematisk telling. Dette er i trad
med Baccaglini-Frank et al. (2020), sin definisjon av ordinalitet som handler om & assosiere
tallsymbol til tallord, kunne tallordrekken, og hvordan tallenes plassering sier noe om hvilket
tall som kommer fgr og etter. At elever bruker fingrene og klossene til systematisk telling
gjenspeiler Siegler (1987) og kan da tyde pa at oppgavene er for utfordrende for elevene.
Det kan veaere grunnet for eksempel et for hgyt antall de skal telle i hver mengde, eller en for
innviklet struktur pa oppgavene de blir presentert. Bjérklund et al. (2019) sitt funn om at
elever som teller én og én kloss oftest kom frem til feil svar, stemmer ikke med vare funn i
studien. I sammenheng med telling klarte elevene & bruke denne strategien for 3 telle seg til
rett mengde. I et av funnene mistet en elev hvor i telleprosessen han var, men fikk brukt
konkretene som hjelpemiddel til 8 komme seg pa rett spor, hvor han til slutt kom frem til en
Igsningsprosess som resulterte i rett svar. Dette kan ses i sammenheng med Baccaglini-Frank
et al. (2020) som fant ut at konkreter er et verktgy for elevene som hjelper dem i form av
prove seg frem og utforske, selv om det innebzerer sjansen for @ kunne feile. At alle elevene
bruker telling som verktgy kan tyde pa at de ikke har en formell strategi for en Igsningsprosess
nar de legger til klossene, som Carpenter et al. (1983) peker pa.

Det kommer frem at endringsstrukturen pdvirker systematisk telling mest av de additive
strukturene. Gjennom endringsstrukturen skjer det ifglge Anghileri (2000) noe aktivt ndr noe
fysisk blir gitt fra en elev over til en annen elev. Funnene viser at endringen bidrar til a
systematisere tellingen, ved at klossene blir samlet som et selvstendig tarn, som gjgr de mer
oversiktlige 8 telle. I kombinere/separere ser man at elevene sine tarn blir satt ved siden av
hverandre, og at elevene tar mer selvstendige valg i @ velge strategi. Som Carpenter et al.
(1983) peker pa har kombinere/separere-strukturen en passiv tilnaerming der det ikke skjer
forandringer, og det er ikke lagt opp til noen Igsningsstrategier for elevene. Dette
underbygger vare funn i kombinere/separere under systematisk telling. I funnene vises det
usikkerhet rundt lgsningen av oppgaven, og til eksempel gjentas telleprosessen flere ganger.
Elevene innenfor denne strukturen har forskjellige Igsningsstrategier ved maten de strukturer
tellingsprosessen pa, de teller béde et og et tdrn og annenhver kloss i annethvert tarn. For
systematisk telling er det ikke like synlig at den additive strukturen har noe & si for elevenes
strategivalg. Som Anghileri (2000) peker pd i sammenligningsstrukturen skal Igsningene
basere seg pd & kunne visualisere forskjellen. Funnene innenfor systematisk telling skjer for
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elevene er kommet til prosessen hvor strukturen kommer til syne i oppgaven, som vil si at
det ikke ngdvendigvis er avgjgrende hvilken additiv struktur de er i. Tellingen som skjer i
sammenligning kan dermed sees i sammenheng med de to andre strukturene. Dette vil si at
under systematisk telling, har sammenligningsstrukturen lite @ si for elevenes valg av
strategier.

5.2 Relatere tall til mengde

Andrews & Sayers (2015) hevder at elever som har forstdelse for en-til-en korrespondanse
kan tilegne tall til en mengde, samt at de skal vite at det siste tallet talt representerer hele
mengden. Dette utsagnet stgtter funnene vare innenfor relatere tall til mengde til en viss
grad. I arbeid med oppgavene viser funnene et fatall av elevene viser kunnskap til 3 relatere
tall til mengde. De viser at det siste tallet talt representerer en gitt mengde, samt at de kan
starte 3 telle en mengde fra det siste tallet talt i forrige mengde. Dette blir ogsa underbygget
av Anghileri (2000) som sier at faktorer som startpunkt og stgrrelse pd objekter spiller inn
nar elever skal telle og sette tallsymbol til mengden. I sammenheng med Baccaglini-Frank et
al. (2020) sin definisjon p& kardinalitetsaspektet, ser vi en-til-en korrespondanse i to tilfeller.
Elevene viser at de ser to mengder med forskjellig hgyde, og ser p& dem som en helhet, noe
som stgtter dette aspektet. Gjennom deres eksemplifisering viser de at en mengde klosser
pa atte og annen pa tre er elleve til sammen, og at klosser pa tre og fem er atte.Det som
videre gar igjen er at de fleste elevene starter med & relatere riktig tall til riktig mengde, men
etter hvert ser vi flere som setter feil tallsymbol under telleprosessen. Elevenes tallforstaelse
vises med at de har utfordringer med & bedgmme stgrrelsen pa mengder, og & sette riktig
tall til den mengden de skal bedgmme. Dette er i trad med det som Anghileri (2000) sier om
at elever som handterer en-til-en korrespondanse, korrekt klarer 8 bedgmme stgrrelsen pa
en mengde. Nar elever da ikke far dette til, kan man si at tallforstdelsen innenfor & relatere
tall til mengde er begrenset. Bade Ball (1992) og Laski et al., (2015) kommer begge med
spgrsmal om overdreven og lite hensiktsmessig bruk av konkreter. Vi har sett eksempler hvor
konkretene virker forvirrende for elevene. I noen tilfeller begynner elevene & bruke
konkretene etter hvert i tellingen, som til slutt fgrer til at de teller for langt, eller ikke langt
nok, for s@ & ende pa feil svar. Vi har ogsa sett eksempler hvor elevene viser en forstaelse
for telling med konkreter, bdde gjennom kardinalitet og ordinalitet. Vi ser at elever knytter
og bruker konkretene aktivt for 8 lgse oppgavene, noe som ogsa henger sammen med Ball
(1992) og Laski et al. (2015), siden de begge peker pa at rett bruk av konkreter kan vaere
positivt for elevene. Dette styrker synspunktet med at konkreter fungerer forskjellig for elever

og.

I endringsstrukturen skal det ifglge Anghileri (2000) vaere &pent for strategier som innebaerer
at elevene gjennomfgrer en aktiv endring i mengdene som de opererer med. Innenfor relatere
tall til mengde ser vi bade elever som blir pavirket av endringsstrukturen og elever som ikke
blir det. Elevene som ikke blir pavirket av strukturen teller feil og ender pa feil mengde. De
utnytter klossene pa riktig mate i telleprosessen gjennom bygging, men relaterer feil tall til
mengden underveis. I det andre funnet i relatere tall til mengde vises det funn for endring.
De er ikke kommet til sluttfasen hvor endring normalt skjer, men den ene eleven tar til seg
tdrnet til medeleven fgr det er ferdig bygd. Dette kan tyde pd at eleven er pdvirket av
endringsstrukturen, da denne eleven ser at han uansett skal sitte igjen med hele mengden til
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slutt, ifelge oppgaven. Som Anghileri (2000) peker pa, legger ikke kombinere/separere opp
til noen spesifikk lgsningsstrategi for elevene, da det er en passiv tilneerming innenfor denne
strukturen. Innenfor relatere tall til mengde kan vi se to sider av Anghileri sin definisjon pa
strukturen. Det fgrste funnet i relatere tall til mengde inneholder flere omtellinger som kan
tyde pa usikkerhet knytt til hvilken Igsningsstrategi de har valgt. Dette funnet er knyttet til
manglende forstdelse, noe som kan skyldes den &pne tilneermingen innenfor
kombinere/separere-struktur. Det andre funnet tar for seg kombinering i form av at elevene
teller fra siste tallet i en mengde, og fortsetter tellingen pa neste mengde. Dette viser at
kategorien relatere tall til mengde knyttet til kombinere/separere-strukturen gir funn av
strategier som assisterer elevene i Igsningsprosessen. Fgrst har de en felles mengde som de
separerer, og nar de skal Igse oppgaven legger de ikke fysiske konkretene sammen, men
teller de mens de er separerte. Sammenligningsstrukturen kommer frem gjennom at elevene
i funnet blant annet klarer 8 visuelt representere to mengder sammen som én. Selv om
elevene i dette funnet ikke arbeider med den delen av oppgaven som normalt hadde
synliggjort sammenligningsstrukturen, kan det tyde pa at elevene til dels har en forstaelse
for arbeid innenfor denne strukturen. Dette kan vi underbygge med Anghileri (2000) som sier
at Igsninger innenfor sammenligningsstruktur har en mer visualisert vinkling. Dette ser vi
igjen i det ene funnet der en elev visualiserer at to like hgye tarn sammen blir den dobbelte
mengden. I det andre funnet kommer det ogsa tydelig frem at den ene Igsningsstrategien
underbygges av sammenligningsstrukturen, ved at det blir visualisert forskjellen mellom det
korte og det lange tarnet.

5.3 Ulike representasjoner av tall

Andrews & Sayers (2015) hevder at elever med tallforstdelse kan & representere tall pa ulike
mater. Funnene fra var studie er at de fleste elevene viser tallforstaelse til 8 kunne
representere tall med ulike former for representasjoner, innenfor de ulike additive
strukturene. I var studie er det konkretiseringsmateriell i form av klosser som blir hyppigst
brukt til & representere mengder. De blir saerlig brukt til telling og for @ se hvor det eventuelt
er noe feil, noe som er i trd&d med Van Nes & Van Eerde (2010). I tillegg til klosser blir det i
noen av funnene brukt fingrer til 3 representere mengder. Et funn viser kjennetegn p5 3
representere tall med ulike representasjoner, hvor fingrene til en elev blir brukt som
representasjon. Eksempelet viser telling hvor fingrene beveger seg i trdd med hvert tallord.
Etter hvert blir mengden som blir representert med fingrene prgvd representert med klosser,
noe som viser seg & veere utfordrende. Dette kan tyde pd at eleven i eksempelet har leert en
strategi for a telle ved hjelp av hendene, der han selv vet hvilken mengde hver hdnd og hver
finger representerer. Dette underbygges ved Anghileri (2000) som trekker frem at en hand
som har alle fingrene ute representerer en mengde pa fem. Det kan ogsa argumenteres for
det Ligget (2017) peker pd, at konkretiseringsmateriell bgr gjeres fysisk tilgjengelig for at
barn skal kunne oppna forstdelse. Dette skal igjen bidra til 8 sette oppgaven i en kontekst og
representere det oppgaven spgr etter. Hvordan denne eleven viser tallforstdelsen innenfor 3
representere tall ved ulike representasjoner, er at det viser god forstaelse for bruk av fingre
som representasjon, men at det blir mer utfordrende nar det skal underbygges ved & endre
representasjon. Generelt kan vi si at de fleste av funnene vare synliggjgr ulik bruk av
representasjoner. Videre ser vi elever som viser subitizing, ved at de automatisk gjenkjenner
mengder. Det er ikke 8 gjenkjenne mengder som er oppgaven, men likevel ser de hvor mye
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som mangler fgr de har like mange klosser. Elevene ser at de ikke har like hgye tarn, altsa
kan det tolkes til at klossene hjelper de til & se at noe er feil. Dette er i trad med Van Nes &
Van Eerde (2010), at konkretiseringsmateriell hjelper med & finne feil i mengder. Dette
underbygges ogsa av Anghileri (2000) sin teori om subitizing, som handler om 3 automatisk
gjenkjenne en mengde, ofte ved sammenligning av objekt som representerer et visst tall.
Teorien om subitizing fra Baccaglini-Frank et al. (2020) og Kullberg & Bjérklund (2020) stgtter
ogsa dette.

Innenfor endringsstrukturen ser vi i det fgrste funnet elever som gar bort fra strukturen og
méalet med oppgaven. Elevene velger 3 heller prgve & finne mengden de trenger for a 3 like
mange klosser, istedenfor hvor mange klosser den ene ender opp med ved en endring, noe
som ligner mer p@ sammenligningsstrukturen. Dette kan vi underbygge gjennom Anghileri
(2000) sin forskning som sier at det i endringsstrukturen skjer en endring aktivt fra en til en
annen, mens det i sammenligning handler om & visualisere forskjell mellom mengder. Det
andre funnet som vises i ulike representasjoner av tall er ndr en elev som teller og bygger
tarn om hverandre. Selve funnet er ikke i den delen av oppgaven hvor endringen vanligvis
skjer, men eleven er tydelig i maten tarnet blir bygd og telt, sann at endringen for hver kloss
som blir lagt til er i trdd med den additive strukturen. Innenfor kombinere/separere ser vi i
det fgrste funnet at eleven har en egen strategi som gar pa & telle p& fingrene. Nar eleven
skal overfgre strategien sin til & gjgre det med klosser, framtrer klossene som et forstyrrende
element, og gjor at han ikke klarer & vise Igsningsstrategien pa samme mate som med
fingrene. Dette er i trdd med Anghileri (2020) sin definisjon pa kombinere/separere-
strukturen, at den har en mer passiv tilnaerming der det ikke skjer en endring, og at det ikke
blir lagt opp til noen Igsningsstrategier. Videre i det andre funnet ser vi elevene bruke en
passiv tilneerming der de synliggjer separering av mengdene, uten & fysisk separere dem. De
teller opp mengden den ene har fra bunnen av tarnet, og teller sa det som er igjen av toppen
av tarnet for 8 finne ut hvor mange den andre har i sin mengde. Dette viser at de har
forstaelse for Igsning innenfor strukturen, da de teller ut fra ett t&rn og deler opp tellingen
slik at det illustrerer hvilke klosser som tilhgrer hvem. At de ikke splitter opp klossene kan
vaere pa grunn av at strukturen ikke legger opp for en Igsningsstrategi. (Anghileri, 2000)
Begge funnene innenfor sammenligningsstrukturen er i trdd med teori om dette. Anghileri
(2000) peker pa det & visualisere forskjellen i mengder. I det forste funnet teller en elev fra
feil mengde, selv om at han viser verbalt at han vet hvor han skal begynne. Eleven blir spurt
om hva han gjorde, og viser sammenligningsstrukturen i praksis gjennom & ta bort riktig
mengde, altsd det som den andre eleven hadde. Dette gjgr at han sitter igjen med det som
var igjen etter mengden til medeleven var telt opp. Strukturen vises gjennom denne
handlingen, som visualiserer mengdeforskjellen pa de to elevene. Det andre funnet viser
sammenligningsstrukturen gjennom at tarnene til elevene blir satt ved siden av hverandre.
Her klarer ikke den ene eleven & tolke hva som skal gjgres, noe som kan samsvare med
Carpenter et al. (1983) sitt funn med at sammenligningsstrukturen er den mest utfordrende
3 tolke. Den andre eleven teller forskjellen mellom det store og det lille tarnet for 8 finne
svaret. Her brukes klossene som representasjon for & illustrere Igsningsstrategien til
sammenligningsstrukturen.
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5.4 Enkel aritmetikk

Andrews & Sayers (2015) ser pa enkel aritmetikk som tegn pa elevenes tallforstaelse, som
kommer frem gjennom deres kompetanse til 8 utfore enkle regneoperasjoner innenfor det
aritmetiske og matematiske. Dette underbygges i funnene fra studien var. Vi ser at flere av
elevene utfgrer enkle regneoperasjoner i form av addisjonsregnestykker med lave tall, og det
kommer ogsa frem gjentatt addisjon gjennom telling av enkelte klosser og klosser i par.
Bjorklund (2019) peker pd at strukturering i telling gir stgrre sjanse for at elevene far rett
svar. I kontrast til dette, sd vi i var studie at elever som ikke strukturerte tellingen fortsatt
lgste oppgavene med rett svar. I tillegg til dette sd vi stor variasjon pa de elevene som
strukturerte tellingen. Videre innenfor studien var ser vi telling som den mest hyppige
strategien brukt av alle elevene, som er naturlig siden telling er noe de fleste kan fgr de
begynner pa skolen. Kullberg & Bjérklund (2020) peker i sin studie pa at telling og strategier
for telling er med pa & danne grunnlaget for addisjons- og subtraksjonsferdigheter, fordi
telling er en innlaert prosess som skjer fgr barna begynner pa skolen. Videre sier Carpenter
et al., (1983) at telling som verktgy er sentralt for elever uten formelle strategier for 8 blant
annet Igse addisjons- og subtraksjonsoppgaver. Levine et al. (1992) peker pa at barn laerer
& sette sammen objekter, som er en ikke-verbal egenskap innenfor enkel aritmetikk, fgr de
laerer 3 Igse oppgaver verbalt. Dette er i trad med det vi ser i funnene for enkel aritmetikk,
at samtlige av elevene aktivt bruker klossenes egenskaper til 8 sette dem sammen, i tillegg
til at de teller parallelt med byggingen av klossene.

Nar vi ser pa endringsstrukturen, fglger Igsningene innenfor enkel aritmetikk formen til
strukturen. Anghileri (2000) peker pd endringsstrukturen som den aktive strukturen. Funnene
vare viser at elevene drar nytte av maten oppgaven blir presentert pa. Det vises at elevene
tilegner seg lgsninger gjennom & bruke klossene, for @ komme frem til svar i oppgavene.
Klossenes egenskap til 8 kunne dele seg og feste seg sammen, gjgr at elevene enklere ser
endringen som skal skje i oppgaven. I enkel aritmetikk innenfor endringsstrukturen blir
klossene brukt aktivt som verktgy for & illustrere Igsningsstrategier. Innenfor enkel aritmetikk
ser vi forskjell pa hvordan elevene gjennomfgrer oppgavene. Kombinere/separere-strukturen
pekes p% av Anghileri (2000) som en passiv tilnaerming som 5pner for ulike lgsningsstrategier.
Dette vises ogsa til en viss grad i funnene vare. Innenfor begge funnene for enkel aritmetikk
i kombinere/separere-strukturen kan vi se tegn til at elevene har Igsningsstrategier som vi
kan knytte opp til endringsstrukturen. Som definisjonen pa strukturen sier apnes det ikke for
spesifikke strategier, men for varierte strategier. Dette kan vaere en arsak til at elevene har
valgt strategier som vi kan kjenne igjen fra endringsstrukturen. Vi kan da underbygge
Anghileri (2000) sin definisjon gjennom elevenes variasjon i mater & strukturere Igsningene
sine pa. I folge Carpenter et al. (1983), har en stgrre andel av elever utfordringer med & tolke
oppgaver med sammenligningsstruktur. Dette kan ses i sammenheng med Anghileri (2000),
som beskriver strategier innenfor sammenligningsstrukturen som visuelle, noe som kan bidra
til & komplisere oppgaven for elevene. Sammenligningsstrukturen kommer til syne i begge
funnene for enkel aritmetikk. Selv om det ene funnet ikke viser sammenligning pa grunn av
oppgavens formal, vises det sammenligning i form av like mengder knytt sammen. Det
visuelle aspektet som Anghileri (2000) peker pa, kommer til syne gjennom elevenes bruk av
klossenes fysiske egenskaper, ndr de sammenligner hgyde i ene eksempelet og viser at to
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like hgye tdrn sammen blir en dobbelt sd stor mengde. I det andre funnet synliggjgr elevene
forskjellen mellom et lite og et stort tarn ved & sette de ved siden av hverandre

5.5 Begrensninger ved studien

N&r en studie slik som denne blir utfgrt, er det flere ulike faktorer som kan pavirke den. De
forste faktorene som kan ha pavirket er antall elever som er med i studien og hvordan elevene
eventuelt har pavirket hverandre. Vi forsket pa 14 elever fordelt over syv grupper, som ikke
er nok til 3 vise et generalisert svar pa funnene. Det vi derimot kan si ut fra studien er hvordan
elevenes tallforstaelse sett i de forskjellige additive strukturene kommer til syne. Selv om vi
ikke kan generalisere ut fra funnene, ser vi tendenser til tallforstdelse. Resultatene kan ogsa
vise pavirkning av at elevene ikke var i sitt vante klasserom nar de gjennomfgrte oppgavene,
og at forskerne var der med kamera og filmet. I vart tilfelle hadde elevene lite kjennskap til
noen av forskerne, og hadde heller ikke opplevd en slik forskningssituasjon med kamera fgr.
Innenfor sosiokulturell laeringsteori peker Vygotsky et al (1978) pa at leering skjer nar flere
individ tar med seg tidligere lzert kunnskap inn i en prosess, og videre spiller pa hverandre
for @ Igse en gitt oppgave. Studien var la opp til at elevene skulle arbeide innenfor et
sosiokulturelt syn, ved at de arbeidet i par, slik at prosessen med & Igse oppgaven skulle skje
i et samspill. Denne maten 8 jobbe pa kan ogsa pavirke elevene negativt, enten ved at en av
elevene i paret tar full styring og overkjgrer den andre, eller at elevene forvirrer hverandre
negativt med feilinformasjon. I var studie ble elevene presentert for oppgaver med ulike
additive strukturer. Dette kan ha pavirket deres inngang til de etterfslgende oppgavene, ved
at de tok med seg Igsningsstrategier fra oppgaven de Igste for. I studien fokuserte vi pa
begynneropplaeringen, og vi forsket derfor i fgrste klasse. Elever i denne alderen har ikke
alltid har en godt utviklet konsentrasjonsevne, noe som gjgr at tiden man bgr bruke per
gruppe begrenser seg. Ved for lange forskningsperioder per gruppe kan dette ha pavirket
resultatene.

En annen faktor som kan ha pavirket studien er valg av teori. Teorien la blant annet grunnlag
for hvordan oppgavene skulle se ut, funn og drgftingen av funnene. Teori har dermed hatt en
stor pavirkning p& hvordan studien gikk for seg. Utvelgelsen av teori skjedde ut fra forslag
fra veileder, og sgking med ulike sgkeord knytt til tema i studien. Vi har ogsd lest ulike
forskningsartikler og ut fra disse funne flere relevante kilder. Valg av konkretiseringsmateriell
er ogsa en pavirkende faktor for studien. Nar man skal arbeide med konkretiseringsmateriell
i forste klasse ma man vaere kritisk i utvelgelsesprosessen. Konkretiseringsmateriellene i
studien var var i forskjellige farger og kunne feste seg sammen. Disse egenskapene kan ha
pavirket tidsbruken og konsentrasjonsevnen til eleven, dersom de hang seg opp i at de for
eksempel kun ville bruke spesifikke farger, eller at de s3 pa klossene som distraherende
underholdende objekter, mer enn som hjelpemidler til oppgavene.
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6.Konklusjon

Denne studien har undersgkt elevers tallforstaelse i fgrste klasse, gjennom kvalitativ
forskning. Forskningsspgrsmalet som ble presentert var «Hvordan viser elever tallforstaelse i
ulike additive strukturer?». Med forskningsspgrsmalet til grunn, var tanken med studien & se
hvordan aspekter innenfor tallforstdelse, som systematisk telling, relatere tall til mengde,
ulike representasjoner av tall og enkel aritmetikk, kommer til syne. Elevene arbeidet i par der
de fikk sjansen til & kommunisere for 3 stgtte hverandre i prosessen med problemlgsning av
oppgavene de ble gitt (Vygotsky et al.,1978). Vi har da ogsa sett pd hvordan elevene sammen
og hver for seg velger & Igse oppgavene, nar de blir presentert ut fra de additive strukturene,
endrings-, kombinere/separere-, og sammenligningsstruktur. Konkretiseringsmateriell ble en
essensiell del av studien, gjennom dens rolle som assisterende verktgy i regneprosessen, og
for at elevene skulle ha en mate & synliggjore strategiene de brukte p&. Vi hadde ogsd et
spgrsmal i bakhodet under arbeidet vart: «Er det forskjell p& hvordan kategoriene i
tallforstaelsen kommer til syne i de ulike additive strukturene?»

Dataene i denne studien var data som ble samlet inn gjennom aktiv og passiv observasjon.
Observasjonene var av elever som Igste oppgaver i par. Dette ble filmet og tatt lydopptak av.
Vi samlet samtykkeskjemaer for 14 elever, der alle fikk tillatelse til & veere med pa
datainnsamlingen. Observasjonene ble anonymisert under transkripsjon. Det ble gjennomfart
en tematisk analyse pd datamaterialet som skulle fa frem hvordan elevene viste tallforstdelse
i ulike additive strukturer.

Resultatene i studien viser at tallforstaelse kommer ulikt frem ut fra hvilken additiv struktur
oppgaven har. De ulike kategoriene for tallforstaelse som vi fokuserer pa i oppgaven, kommer
ulikt til syne i de additive strukturene. Studien vdr stemmer da overens med det som
Carpenter et al (1983) sier om elevers Igsningsstrategier, som kan variere stort mellom
elever, og det blir utfordrende ndr oppgavene blir presentert med ulik ordlyd. I
endringsstrukturen kommer tallforstaelse ulikt til syne i de forskjellige kategoriene. Vi ser at
oppgavene med funn innenfor kategorien systematisk telling, viser forstaelse fra samtlige
elever. For eksempel ser vi i resultatdelen en elev som fgrst illustrerer systematisk telling
med fingrene, fgr det senere blir representert med klossene. I denne prosessen viser han
ulike strategier for telling, i tillegg til 8 vise at det siste tallet i mengden representerer hele
mengden telt. Innenfor kategoriene relatere tall til mengde og enkel aritmetikk viser funnene
seg a veere varierte. Vi ser bade tegn til tallforstdelse og samtidig vises det mangel pa det.

Ut fra vare funn kommer forstdelse innenfor ulike representasjoner minst til syne i en
endringsstruktur. Kombinere/separere er den additive strukturen som viste stgrst variasjon i
tallforstaelse. Det viser seg at strukturen var det mest utfordrende ved studien, spesielt med
& komme til konkrete funn for tallforstdelse. Dette kan ha sammenheng med den passive
tilneermingen strukturen har. For systematisk telling var den lite framtredende. I enkel
aritmetikk gjenspeiler funnene at elevene s3 ut til 8 nytte seg av strategier som var inspirert
av endringsstrukturen. Innenfor relatere tall til mengde og ulike representasjoner sa vi at
elevene, til tross for at de til tider viste mangel pa forstaelse, klarte & synliggjsre
Igsningsstrategier som viste tallforstaelse. Innenfor disse funnene bidro klossene til & skape
strategier som viste tallforstaelse ut fra strukturen. Innenfor sammenlikningsstruktur ser vi
at elevene blir pavirket i samme retning. Innenfor enkel aritmetikk ser man tendenser til
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systematisk telling, siden egenskapen & kunne telle ogsd gar under denne kategorien enkel
aritmetikk. Telling i enkel aritmetikk ble strukturert ved hjelp av klosser, slik at man kunne
illustrere mengder som skulle telles. Videre merket vi at relatere tall til mengde ble vist med
tanke pd hvordan elevene klarte 3 knytte tall til en mengde, bade fysisk og visuelt. For ulike
representasjoner i denne strukturen viser elevene tallforstaelsen sin gjennom bruken av
klossene. De blir aktivt brukt til 8 rette feil i Igsningene deres, og hjelper elevene med 3
utforske hvordan en visuell struktur kan illustrere bruk av konkrete hjelpemidler.

I denne studien viser elevene ulike aspekter ved tallforstdelse, gjennom ulike additive
strukturer. Vi sd tendenser til at tallforstdelse viste seg forskjellig etter hvordan man
presenterte oppgavene. Selv om forutsetningen for studien var begrenset, spesielt med tanke
pa tidsrommet, mener vi at funnene er nyttige for laerere pa smatrinn, og for forskere innenfor
det samme forskningsomradet. For videre forskning ville det veert interessant & se pa alle
kategoriene i FONS. Dette md gjores med stor variasjon av oppgaver, og elevene ma fa
muligheten til & vise aspekter i tallforstaelse som er adskilte fra hverandre. Ut fra erfaringer
vil denne type forskning kreve planlegging og tidsbruk. Ut fra erfaringen vi har opparbeidet
oss i denne studien, ville det vaert ideelt med mer bakgrunnskunnskap om elevenes stasted i
matematikk ndr man skal innsamle empiri. Dette kan for eksempel inneholde kjennskapen til
elevenes matematiske niva, hvilke type oppgaver de har arbeidet med og hvordan de er vant
til 3 jobbe fra fgr. Dette hadde bidratt til at vi som forskere lettere kunne planlagt og forsvart
valgene vi gjorde i studien. I planleggingsfasen av oppgaven gnsket vi at konkreter skulle ha
en stgrre plass i studien. Gjennom arbeidsprosessen ble det en naturlig overgang at
tallforstaelse og additive strukturer tok fokuset. Vi ser for oss at studien kunne veert
interessant med sgkelys pa konkretene istedenfor. Dersom vi skulle gjort dette hadde vi lagt
mer vekt pa hvilke forhold elevene har til klossene, noe som igjen vil spille inn pa deres
lgsningsstrategier. En anbefaling til dette vil vaere & ha datainnsamlingen oppdelt, eller
introdusere  konkretiseringsmateriellet fgr selve datainnsamlingen skjer. Mulige
forskningsspgrsmal som kan veere interessante a forske videre p3, ut fra studien er: «Hvordan
kan man bruke Andrews & Sayers sitt rammeverk til & f& et helhetlig bilde av tallforstdelsen
til elever?» og «Hvordan kan konkretiseringsmateriell bidra til elevers prosess med a tilegne
seg tallforstdelse?».

Gjennom studien har vi sett pd noen kategorier for tallforstaelsen til elever i en 1. klasse. En
lzerer vil kunne hjelpe elevene med & utvikle tallforstdelse, ved 8 vaere bevisst pd de ulike
kategoriene. Siden tallforstdelse er et vidt begrep, vil en variert framlegging av oppgavene
veere et godt hjelpemiddel som skaper muligheter for at elevene tilegner seg tallforstaelse i
dens mange former. Et slik fokus vil kunne hjelpe elevene med & utvikle mer komplisert
matematisk forstaelse.
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Vedlegg 1

Samskrivingsdokument

I denne prosessen med masterskriving har vi hatt et godt samarbeid i arbeidet med studien.
Vi fordelte arbeidet sann at Benjamin har hatt hovedansvar for & ordne med transkripsjonene
og metodedelen. I tillegg hadde Benjamin ansvar for det tekniske rundt filmingen av
datainnsamlingen. Benjamin hadde ogsd et ansvar for & skrive sammendrag p& slutten av
perioden.

Stein Inge hadde hovedansvar for teoridelen og han tok seg av kommunikasjonsdelen knyttet
mot skolen vi gjennomfgrte datainnsamlingen pa. I tillegg var det Stein Inge som styrte
samtalen med elevene under datainnsamlingen.

Fordelingen p& resten av arbeidsprosessen har veert flytende og vi har samarbeidet og fordelt
arbeidet jevnt innenfor resultat-, drgftings- og konklusjonsdelen. Vi holdt ogsa dialog
gjennom hele skriveprosessen for 8 passe pa at vi har vaert samkjgrte og holdt samarbeidet
ved like.

Benjamin Andersen Hjelseth Stein Inge Torheim
Trondheim, mai 2023 Trondheim,mai 2023

56



Vedlegg 2:

Datainnsamling til masterprosjekt om

«Representasjoner i begynneropplaering»

Dette er et spgrsmal til foresatt og elev om eleven sin deltakelse i vdrt masterprosjekt hvor
formdlet er a8 se pd hvordan elever anvender representasjoner i
begynneropplaeringen(matematikk). I dette skrivet gir vi informasjon om malene for
prosjektet og hva deltakelse vil innebzere.

Formal

Formalet er 8 hente inndata slik vi kan skrive om dette i var masteroppgave. Dette vil medfgre
at eleven skal lgse et sett med oppgaver i mindre grupper. Oppgavelgsningen og samtalen vil
veer hoved essensen i datainnsamlingen. Forskningsspgrsmalene vi gnsker a finne svar pa er
basert pa elever sitt arbeid med representasjoner(konkreter) i problemlgsning i et gitt tema.

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
NTNU er ansvarlig for prosjektet. Her representert med masterstudentene Benjamin Andersen
Hjelseth og Stein Inge Torheim, samt masterveileder Anita Valenta.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Vi spgr om deres tillatelse fordi vi gnsker 8 se hvordan elever i smaskolen jobber med
begynneropplaeringen i matematikk.

Hva inneberer det for deg & delta?

Hvis du velger & delta i prosjektet, innebaerer det at eleven vil arbeide i sm& grupper. Det vil
gjores i alminnelig skoletid, og innenfor relevant tema. Vi gnsker 8 se pd hvordan elevene
reflekterer og resonerer nar de ved hjelp av representasjoner skal Igse et sett med oppgaver.
Denne prosessen registrerer vi ved hjelp av lyd-/videoopptak, for at vi skal kunne hente ut
mest mulig informasjon fra utfgrelsen av forsgkene, i tillegg til notater.

Det er frivillig & delta

Det er frivillig 8 delta i prosjektet. Hvis samtykke blir gitt, kan du nar som helst trekke
samtykket tilbake uten & oppgi noen grunn. Alle personopplysninger vil da bli slettet. Det vil
ikke ha noen negative konsekvenser hvis du ikke vil delta eller senere velger & trekke.
Prosjektet erstatter ikke enkelte kompetansemal, sd eleven blir ikke & miste relevant
undervisning med & ikke delta. Dette fordi vi baserer forskningen var pa tema som klassen
som helhet skal jobb med.

Ditt personvern — Hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger - Hva skjer med personopplysningene
dine nar masterprosjektet avsluttes?
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Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet.
Opptakene blir gjort med handholdt kamera, og det er bare selve arbeide med oppgavene, i
grupper, som vil bli filmet. Dvs. ingen ansikt vil bli filmet under forsgkene. Opptakene blir
gjort i enkeltgrupper hvor selve arbeidsgkten pd ca. 10 minutt blir filmet, i utgangspunktet
skal hver gruppe bare gjennomfgre forsgket en gang. Selve intervju-delen vil veere en del av
forsgket med gruppearbeidet, dvs. at lydopptaket blir p8 videokamera. Vi behandler
opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket.

Studentene og veileder er de eneste med tilgang til data. Det blir ogsa lagret pa& NTNU sitt
utstyr. Dataen blir fjernet fra utstyr nar det har blitt transkribert og anonymisert. Selve
prosjektinnsamlingen vil etter planen avsluttes ved utgangen av februar, og da vil all data
veere transkribert og lyd/videoopptak vaere fjernet.

Vedlegg 2

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

P3

oppdrag fra NTNU (?) har Personverntjenester vurdert at behandlingen av

personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med personvernregelverket.

Dine rettigheter
S8 lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:

Hvis

innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om eleven, og 3 fa utlevert en kopi av
opplysningene

3 fa rettet opplysninger om eleven som er feil eller misvisende

3 fa slettet personopplysninger om eleven

& sende klage til Datatilsynet om behandlingen av eleven sin personopplysning

du har spgrsmadl til studien, eller gnsker 8 vite mer om eller benytte deg av dine

rettigheter, ta kontakt med:

Student: Benjamin Andersen Hjelseth
Mobil: 980 40 922

E-post: Benjaah@stud.ntnu.no

Student: Stein Inge Torheim
Mobil: 948 97 244

E-post: Steinit@stud.ntnu.no

Veileder: Anita Valenta
Mobil: 977 37 661

E-post: Anita.valenta@ntnu.no
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Hvis du har spgrsmal knyttet til Personverntjenester sin vurdering av prosjektet, eller
spgrsmal til personvernombudet, kan du ta kontakt med:

« Personverntjenester pad epost (personverntjenester@sikt.no) eller pa telefon: 53 21
15 00.

«  Personvernombudet pa epost (Thomas.Helgesen@ntnu.no) eller pa telefon: 930 79
038

Med vennlig hilsen

Anita Valenta Benjamin Andersen Hjelseth Stein Inge (s)Torheim
(Veileder) (Student) (Student)
Samtykkeerklzering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet [sett inn tittel], og har fatt anledning til d
stille spgrsmal. Jeg samtykker til at gnsker:

[0 & delta i datainnsamlingen
O 3 ikke delta i datainnsamlingen

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

Vedlegg 3

59



B N N =

B N . N N

A

A

A

1.2
1.3
1.4

1.5
1.6

A7
1.8

1.9

.10

1

12

A3
14

15

.16

A7
18

Gruppe 1

Oppgave 1
Student 1:

Jacob:
Student 1:

Jacob:

Student 1:
Frida:

Student 1:
Frida:

Student 1:
Frida:
Jacob:
Frida:

Student 1:

Jacob:

Student 1:

Jacob:

Frida:
Student 1:

Da skal eg gi dokke fgrste oppgaven. Hvis Jacob har 8 klosser ... Hvis Jacob
har 8 klosser. Ogsa far han 11 klosser av Frida. Hvor mange klosser har Jacob
da?

8 (Snur seg og ser pa studenten, snur seg tilbake og gnir i ansiktet)

Skal vi prgve med klossene? Skal vi det? Hvis Jacob har 8 klosser?

(Nikker pa hodet, tar farst to klosser fra haugen og setter dem sammen) 1, 2.
(Legger klossene loddrett. Teller mens han fester pa en og en, tar bare grenne)
3,4,5,6, 7, 8 (Tar hendene vekk fra tarnet, sa holder han rundt det mens
oppgaven fortsetter)

8. Sa skal Frida gi Jacob 11 klosser.

(Tar to klosser i armene, og prever a feste dem sammen. Far til dette, tar to nye
og fester sammen, sa tar en som for fgrste gang er en annen farge. legger den
vannrett, og fortsetter a legge pa en ny, nr. 6, setter den opp igjen, ogsa snur
seg bort til studenten) Ferdig?

Hvor mange har du na da?

(Holde tarnet i en hand, og tar ut en finger med andre handen og teller) 1, 2, 3,
11,12, 13

Skal vi prgve og telle en gang i lag? (Tar fram en finger, og venter til eleven gjar
det samme. Sa teller de ilag) 1, 2, 3, 4, 5, 6. Da mangler vi noen til

(Har strekt seg ut etter en ny klosse, for studenten sa vi mangler noen, og
legger den pa toppen, og ser pa tarnet)

7.

oja, okei (Tar en ny klosse i armene, ogsa skur tarnet over til Jacob)

Kanskje Jacob kan hjelpe?

(Teller over hver enkelt kloss igjen og holder klossene han teller mellom to
fingrer) 1,2, 3 .... 7 (Tar en ny klosse og legger til) 8 ... 9 ... 10 (teller etter
klossene er pa tarnet . Ser pa tarnet, sa pa den andre eleven) 10!!

Ja, kor mange skulle vi ha da? Vi skulle ha?

(Tar en av klossene den andre eleven holde i sin hand) 11 (Gjer det igjen) 12.
(na& er alle klossene som var lagt fram pa bordet i bruk)

Skal vi male? (Lener seg over bordet og holder det ene tarnet inntil de andre)

Kor mange har dokke til sammen na? Vet dokke ka tilsammen betyr?



1.1.19
1.1.20

1.1.22

1.1.23

1.1.24
1.1.25

.1.26
1.27
.1.28
1.29

1.1.30
1.1.31
1.1.32

1.2.1

1.2.2
1.2.3
1.2.4
1.2.5
1.2.6
1.2.7
1.2.8
1.2.9
1.2.10

Frida: 19

Student 1: Det betyr kor mange har dokke i lag her? (Peker pa de to tarna elevene har satt
sammen og holde inntil hverandre)

Begge: (Studerer tarna mens de holde dem inntil hverandre. Sier eller gjar ikke noe
spesielt med dem)

Frida: Hvis Jacob far en grgnn, da trur jeg vi.. (skubber borti den grenne klossen midt i
tarnet, sann det faller fra hverandre, ca. litt under midten pa tarnet, setter de to
bitene sammen igjen?

Student 1: Ka du sa Frida?

Frida: Hvis vi tar en til Jacob, sann (peker pa de gverste), da kanskje det blir like mye
da

Student 1: Ja, fa prave da? Hvis ho far en til sann kanskje det blir like mye?

Frida: (Tar av de to gverste, og fester det pa toppen av Jacob sitt tarn)

Student 1: Kor mange ga du na da?

Frida: (Fikler litt med de klossene hun satt pd) ... 2 (far satt den pa, og holde tarna i
lag og ser at de er like hgge)

Student 1: 2. Og da ble det?

Frida: Like mye.(Sa begynner de & fikle med klossene, og flire litt)

Student 1: Like mykje, ja. (S& gar det litt tid, mens elevene sammenligner og studera

tarna).

Oppgave 2
Student 1: Okei, skal vi prave en ny oppgave da. Da ma dokke legge vekk klossene.
(Elevene tar de fra hverandre og legger de i en haug)

“Hvis Frida har 9 klosser. og..”

Frida: (Begynner a bygge, tar farst to, sa to, sa to) (Far bare pa den ene av de to siste)
Student 1: Ogsa har Jacob 14 klosser. Sa da skal Frida ha 9.
Frida: En til? (tar tarnet i henda, og ser pa studenten)

Student 1: Kor mange har du der da? (Peker pa tarnet)
Jacob: (Begynner a bygger, teller lavt for seg selv) 1, 2...
Frida: (Teller hver enkelt kloss med en finger) 1, 2, 3,4, 5
Student 1: Husker du ka kommer etter 5?

Frida: Ta den pa? (Tar pa en kloss, teller den)

Student 1: Ka kommer etter fem?



1.2.11

1.2.12

1.2.13

1.2.14

1.2.15
1.2.16

1.2.17
1.2.18
1.2.19
1.2.20

1.2.21
1.2.22
1.2.23
1.2.24
1.2.25
1.2.26
1.2.27
1.2.28

1.2.29

1.2.30
1.2.31

Frida:

Jacob:

Student 1:

Jacob:

Student 1:

Jacob:

Student 1:
Frida:
Student 1:
Frida:

Student 1:
Frida:
Student 1:
Frida:
Student 1:
Frida:
Student 1:
Frida:

Student 1:

Jacob:
Student 1:

Fem (Studenten viser med fingrene hvor mye det er. Teller hele tarnet pa nytt) 1,
2,3,4,5, 6. Entil? (ser pa studenten, tar pa en til, men teller ikke over, og blir
opptatt med Jacob)

(Samtidig har Jacob telt lavt) 3, 4, 5, 6, 7, 8. (Merker oppmerksomhet han far) 9
(Klarer ikke helt a feste den farst) 10. 11 (Frida gir i han klossene na) 12, 13.
(tdrnet detter fra hverandre. Settes sammen igjen, men teller ikke)

Husker du hvor mange du skulle ha da? Husker du det? Du skulle ha 14, og na
hadde du?

(Teller en og en oppover, tar hver kloss mellom to fingrer, sa teller neste med
samme teknikk med andre handa, og jobber seg oppover) 1, 2, ... 10, 11, 12..
(Tar den siste klossen pa bordet) 13.

Sa kan du bare ta fra kassa.

(Frida setter fram sitt tarn, sa Jacob tar den som er gverst fra den, og legger det
pa sitt tarn) 14.

Ogsa skulle hun Frida ha 9. kor mange har Frida na?

(Teller med en finger pa tarnet) 1, 2, 3, 4, 5, 6.

Da ma vi ha noen til.

(Tar en kloss fra kassa, og fester den pa toppen) (Jacob holder pa med tarnet
sitt, det detter fra hverandre, og han setter det sammen igjen)

Da har du?

(Teller helt fra starten igjen) 7 (og ser pa studenten)

E det 97

Ja, Nei. (Ler litt i lag med Jacob)

Skal vi prgve en til da?

(fram til 8 nd)

Er det ni?

En til. (Legger pa en siste kloss, ogsa teller fra forste) 1, 2 ... 7, 8-9 (pa samme
klossen) 10. Skal vi méale? (Flytter tarnet bort til tarnet pa 14) Vi ma ta like haye.
(Begynner a finne fram klosser sann de kan bygge det andre tarnet like hoyt
som det andre, men glemmer nar student spar)

Ogsa lure jeg pa (Jacob har tarna i hver sin hand, og studenten peker pa dette)
Kor mange klosser er det der da?

Her er det fjorten (Viser til det tarnet han lagde)

Ja. Og her var det? (Peker pa det laveste tarnet) Husker du de? Kor mange du
hadde Frida? (Frida rister pa hodet og fikler med klosser) Der var det 9. kordan

kan vi finne ut ka 14 og 9 blir til sammen? | lag?



1.2.32 Frida: Ja! (legger de tre hun har i handa opp pa det laveste tarnet) vi ma ta pa mere.
1.2.33 Jacob: 2,2,2.
1.2.34 Frida: Nei, ikke bla (Sa legger de pa to til, slik begge tarna blir 14, ogsa detter det ene

sammen)

Gruppe 2

Oppgave 1
2.1.1  Student 1: Da begynner eg med a spearr, Hvis han Oliver har 8 klosser, ogsa far han 11

klosser av hun Sara. Hvor mange har da Oliver etterpa?

2.1.2 Oliver: (Tar opp hendene, teller raskt og lgfter opp en finger for hvert tall) 1, 2, 3, 4, ...,
8. (Sa ned med alle fingrene, teller pa nytt, men fortsetter hvor han slapp pa
samme maten) 9, 10, ..., 17, 18 (sa lukker han handen pa nytt, og lgfter den
forste fingeren) 19. 19.

2.1.3 Student 1: Sa da har du 19 klosser? Klarer dokke a vise det pa en annen mate? Hvor

mange var det du skulle ha Oliver?

2.1.4 Oliver: 8 (begynner a ta en og en ut av eska)
2.1.5 Student 1: Ogsa skulle Sara gi deg? 11?
2.1.6 Oliver: (setter sammen tre, tar en ny klosse, men teller over) 1, 2, 3 (putter pa den

neste) 4. Ogsa er det bare fire igjen. (Fortsetter deretter a tar en og en pa, og
teller) 1, 2, 3, 4, sann (setter tarnet fra seg pa bordet)

2.1.7 Student 1: Hvor mange du skulle ha Sara?

218 Sara: (Holder en finger til munnen)
219 Student 1: Det var 11. Da har du 8 (til Oliver som akkurat var ferdig med sitt tarn)
2110 Sara: (Tar farst to ut av kassen, sa en og en og fester til tarnet. Oliver teller og holder

kontroll med fingrene)

2.1.11 Oliver: 11 pluss 2, 3,4, 5,6, 7, 8,9, 10, (Tar ut den siste klossen for Sara) 11. Na er
det nok. (Flytter sa sitt tarn inntil det nye tarnet)

2.1.12 Student 1: Og da har dokke?

2.1.13 Oliver: 8.

2.1.14 Sara: (Ser pa tarna) da trenger vi bare 4

2.1.15 Oliver: Nei, (tar fingeren og teller seg oppover fra hvor det laveste tarnet slutter) 1, 2,
3 (ser bort pa studenten)

2116 Sara: Ja, 3 trenger man. For at de skal bli like haye. (Deretter setter eleven det ene
tarnet oppa det andre) Vi kan na telle om vi tar sann der.

2.1.17 Oliver: Da blir det 19.



2.1.18
2.1.19
2.1.20

2.2.1
222
223
224
225

2.2.6

227

228

229

2.2.10

2.2.11

2212

2.2.13
2214

Student 1:
Oliver:

Sara:

Oppgave 2

Student 1:
Oliver:
Student 1:
Sara:

Oliver:

Student 1:

Oliver:

Student 1:

Oliver:

Student 1:

Sara:

Oliver:

Student 1:

Oliver:

Blir det 19 da?

Jeg er veldig god til & telle. jeg har telt i ett &r

(Teller fra begynnelsen, fra toppen av tarnet, tar hver enkelt kloss mellom
fingrene, og flytter en ned mens hun hvisker for seg selv, lavt) 1, 2, 3, 4 ,...15,
16, 17, 18, 19. Det er 19. (Tar av de 11 gverste og sette de ved siden av

hverandre igjen)

Hvis Oliver har 14 klosser og Sara har 9. Hvor mange har dokke da i lag?
Hvor mye hadde jeg na igjen?

Du hadde 14.

(Holde pa med tarnet fra forrige oppgave)

(Samme teknikken som i farste oppgave, teller fort pa fingrene, kommer til
“sitt” tall, s& starte nytt pad den andre mengden, men istedenfor & begynne pa
1, teller 15 med farste finger) ... 16, 17, 18,.... 22, 23. 23

Korleis tenkte du da?

hmm, vet ikke?

(Praver a forklare med fingrene, men roter seg bort)

Men korleis kan dokke vise meg ka dokke tenkte? (Minner begge eleven pa
hvor mange de skulle ha) (Begge elevene har na begynte a holde pa med
klossene fra forrige oppgava)

Ogijeghar 1, 2, 3... 7, 8 (Teller fort over de fire farste med fingeren, resten
uten) Da mangler jeg bare 2 (Sier litt usikkert, men legger pa to til)

Husker du kor mange du skulle ha Sara? (Eleven er veldig usikker) Du skulle
ha 9.

Jeg skulle ha 9, kan ej fa ta en annen farge? (Far et ok fra student 1, og legger
vekk det fgrste tarnet pa 11, og begynner pa et helt nytt et)

(Ser litt pa tarnet, sa teller over tarnet igjen, denne gangen hver enkelt) 1, 2, 3,
4,....,9, 10. (Tar en ny klosse fra kassa) 11, er det 12 som man ma ha? (ser pa
student)

14.

(Na& har Sara begynte a bygge tarn med en ny farge, og putter pa en og en,
men teller ikke mens han holder pa.) Det er ikke noe gul oppi her, bare
littegrann (Oliver finner to gule som henger sammen i kassa, men teller over

tarnet panytt) 1,2 ..... , 10, 11, 12-13 (menst han putter tarnet med to i oppa)



2.2.15

2.2.16

2217

2.2.18

2.2.19

2.2.20

2.2.21
2.2.22

2.3.1

232

233

234

235
2.3.6

237

2.3.8

2.3.9

2.3.10

2.3.11
2.3.12

Sara:

Oliver:
Student1:

Oliver:

Sara:

Oliver:

Sara:

Oppgave 3

Student 1:
Oliver:

Sara:

Student 1:

Oliver:

Sara:

Oliver:

Student 1:

Oliver:

Student 1:

Oliver:

(Teller over tarnet sitt na, med en finger, og en og en) 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 (hvisker
lavt) (sa gjer det engang til, men med hgyere stemme) (Tar en ut av kassa) 8,
(sa finner en pa bordet) 9 (Iafter opp tarnet sitt) Da er jeg ferdig.

(Tar en siste ut av kassa) 14, Jeg og.

Sa da fant dere ut, at det blir til sammen?

Det blir til sammen (legger vekk tarnet. Teller med fingrene, fort, men kommer
pa tarnet. Teller sitt tarn uten fingre og med fingre pa tarn nr. to) . 15, 16... 23,
24 (Eleven ser usikker ut)

Jeg har en idé (Fester de to tarna, men legge til tarnet pa elleve fra oppgaven
for?

Hvorfor tar du den og? (Peker pa det tredje tarnet)

Da kan vi vite hvor mange det er.

(Oliver teller, Sara folger med. teller en - to klosse to ganger,) 1 - 29, 20 - 10..,,
.., 20-18.

(Far elevene far en oppgave her, velger studenten a fa de til & dele opp alle
tarna, sann at vi bare har enkelt klosser liggende pa bordet. )

Sara har 6 klosse og Oliver, du har 15.

Jeg har 14, sa da trenger jeg en til. (Tar en ny klosse fra kassa)

(tar to og to ut av haugen. fester der farst i hop) sann. (setter klossene opp i to
tarn, med 3 i hver) Sann, na er det. (setter tarna opp ved siden av hverandre.)
Sa du har 6 stykker og det vet du fordi at? ka har du gjort her da?

Her er femten (har da en haug med klossene fra oppgavene ista og den ekstra
han la til, og samler de vekke fra de andre klossene pa bordet)

Det er tre og tre, og det blir seks.

(Har na begynte & bygge sine klosser til et tarn, og bygger det sa helt ferdig til
et tarn) 15 er veldig mye klosser.

(Blir en pause)

Og det eg lurer pa na, kor mange fleire klosser har Oliver enn Sara? Kor
mange fleire har du?

1, 2, 3, 4 (pa sin egen) han har fire? Eeeh, nei, hun har 6(Teller over hele en
gang, og begynner etter de fire farste) 11, 11 flere.

Okei, korleis tenkte du da?

1, 2, 3, 4, (teller usikkert videre) 5... 6 (tar av de han telte under) Her ma du ta

av, da har vi bare sa mye igjen (holder opp den “gverste” mengden)



2.3.13 Student 1: Sa kor mange fler har du da?
2.3.14 Oliver: (etter litt fundering, teller tarnet) 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9. 9! (Tar opp den andre)

Det her er og 6, sa (peker pa det andre tarnet igjen) sa det er blir det som er

mer

2.3.15 Sara: (setter sammen sine to 3’er tarn og setter den inntil det Oliver holder, sa de

3.1.1
3.1.2
3.1.3
3.14

3.1.5

3.1.7
3.1.8
3.1.9

3.2.1
3.2.2

3.2.3
3.24

begge ser at der er det like mye.

Gruppe 3

Oppgave 1
Student 1: Hvis han William har 8 klosser.

William:  Skal jeg ta disse? (peker pa klossene i kassa)

Student 1: Det kan du gjere. Ogsa har Aksel 11 klosser

William:  (bygger de i tarn, og teller lav for seg selv, nar tarnet er pa ca. 4 tellre han over
med hjelp av en finger og peker nedover)
(Begge elevene tar ut en og en fra kassa, og lager de til hver sitt tarn, og
begge med samme farge)

William: 5, 6, 7, 8 (lavt mens han bygger) (sa legger han ned tarnet og teller over en
ekstra gang, far han sette tarnet pa 8 opp)

Aksel: Der (Ser ikke ut til & ha telt over og har heller ikke dobbeltsjekka enda, men
nar studenten gar videre i oppgaven teller han over mengden)

Student 1: Ogsa far William 11 klosser med Aksel. Kor mange har William da?

Aksel: (setter sine 11 oppa de William holder fram, slik det blir et tarn)

William:  (Holder na tarnet i en hand, og teller seg oppover, sa lavt man ikke hgrer hva
han sier) 20

Oppgave 2
Student 1: Da har William 14 klosser, og Aksel har 9.

Aksel: Du har fijorten? (elevene deler tarnet i to, og de bytter fra den de lagde i fgrste
oppgava)

William:  Har jeg fjorten na? (Teller over tarnet)

Aksel: (tar en klosse fra kassa) nei (og fester det pa tarnet med 8) det var 11. (Sette
fra seg sitt tarn, og tar ut en og en og teller) 12, 13, 14 (og legger de pa William

sin side av bordet)



3.2.5

3.2.6
3.2.7

3.2.8

3.3.1

3.3.2

3.3.3
3.34

3.3.5

3.3.6

3.3.7

3.3.8

3.4.1
3.4.2
3.4.3
3.4.4

3.4.5

William:  (Teller pa nytt et par ganger, og teller lavt for seg selv) 1, 2, 3, 4, 5, ... 10, 11
(Tar fra haugen Aksel laga til, og de tellerilag) 12, 13, 14.

Student 1: Kor mange har dokke to til sammen na?

William:  (Teller over den han akkurat lagde, og nar han skal begynne pa den andre
tarnet klarer han ikke a veer like grundig. detter ut)

Aksel: (Ser over den William har, sa teller sin egen med en finger pa hver kloss, mens

han lavt sier tallene for seg selv) 23.

Oppgave 3
Student 1: Ole han har 6 klosser og Frida hun har 15. Hvor mange flere klosser har Frida

enn Ole? Hvordan kan man Igse det? (Gjentar oppgava en gang til)

William:  (Brekker av 3 fra sitt tarn to ganger, og holder de sammen. er pa vei til sette
den ene oppa den andre, men stopper nar han blir spurt)

Student 1: Ka gjorde du na William?

William:  Jeg har tatt sann at det blir seks. (viser de fram med to vedsiden av hverandre,
sa setter de sammen til ett tarn)

Aksel: (Hermer etter det som William gjorde og lager sitt eget tarn med 6)

Student 1: Frida i dinna historia, hun hadde 15.
(Begge elevene fikler med klossene, ser litt pa studenten, men gjar ikke noe
mere for a lase denne oppgaven na, gar mot 20 sekunder uten at de sir noe)

Student 1: Okei, da prever vi den litt anna. Aksel har 15 klosser og William har 6 klosser.
kor mange klosser skal du da ha Aksel?
(Begge elevene fortsetter og sitte fast, fikler litt med klossene,putter de pa
fingrene og Aksel mister ned sine, William tar av to fra sine to tre tarn, men
setter pa nye, sa nar Aksel setter seg opp igjen bestemmer studenten seg for a

ga videre med til en ny oppgave)

Oppgave 4
Student 1: Hvis Aksel har 11 klosser. 11 Klosser. Hvor mange har du der da?

Aksel: (Fikler med klosser pa fingrene, som han sa fester pa tarnet) Ni.

Student 1: Og du skulle ha 11, kor mange mangler du da?

Aksel: (Teller lavt) 10, 2! (Tar begge hendene ned i kassen og tar en med hver hand)
1, 2 (Fester de til tarnet)

Student 1: Ogsa gir du vekk tre stykker til William. Kor mange har du da igjen Aksel?



3.4.6

3.5.1

3.5.2

3.5.3

3.54

3.5.5
3.5.6
3.5.7

3.5.8

3.5.9
3.5.10

3.5.11

3.5.12
3.5.13

3.5.14
3.5.15
3.5.16
3.5.17
3.5.18
3.5.19

Aksel: (knekker av de tre gverste pa tarnet og skyver dem over bordet. Teller tarnet

med en finger, en og en. Er sa lavt at man ikke harer) 8 (snur seg til studenten)

Oppgave 5
Student 1: William og Aksel har 23 klosser i lag. Dokke har 23 stykk i lag. Klarer dokke a

lage det til slik at dokke har 23 i lag?

Aksel: Her har jeg hvertfall 8. (tar pa tarnet fra forrige oppgaven) (Tar deretter opp en
ny fra kassa og fester pa tarnet, teller ikke 9)

William:  (Begynner a ta fra de han har foran seg og legger det i en haug midt pa
bordet)

Aksel: (tar en finger, og beveger de over de William har lagt fram. Teller forst de
enkle, sa de som er sammen, sa de enkle som begynner pa en ny farge og de
William akkurat legger fra seg) 1, 2, 3, 4, 5, ..., 16, 17 (pa de siste venter Aksel
menst William legger de fram.) (Sa begynner begge to a ta ut av kassa, uten &
samkjgre hva de gjer lenger)

Student 1: Kor mange har vi da? skal vi telle?

Aksel: Jeg har ikke 23
Student 1: Men dokke skal ha det i lag, til sammen (viser til mengden som ligger midt pa
bordet)

William:  (tar mengden vekk fra midten, og starter a lage et tarn pa midten. Tar de fra
hverandre og tellerenogen) 1, 2, 3,4,5,6,7,8,9

Aksel: (Teller hele tarnet sitt lavt, mens det star sammen) 1, ... 10, 11

Student 1: Sa da har William 9 og Aksel har 11. Begynne vi a naerme oss 23 da, tror
dokke?

William:  Ja (men er usikker, og legger bare inn en tilfeldig mengde inn i haugen.4-5
stykk)

Student 1: Skal vi telle da?

William: 1, 2, 3, (Teller hver gang han setter en ny kloss i tarnet) 4, 5, 6 (deler det i to
tre tarn og sette det pa bordet, legger til en pa begge tarna)
(Det gar litt tid)

Student 2: Husker dokke ka oppgava var na?

William: Eeeeh, tror det

Aksel: Litt?

Student 2: Kor mye dokke skulle ha pa bordet igjen?

Aksel: 22, 23. (holde litt pa med tarnet han har foran seg)

Student 1: Sa na har Aksel 11. Ka vi ma telle videre da?



3.5.20
3.5.21

3.5.22
3.5.23

3.5.24

3.5.25
3.5.26

4.2.1
422

423
424
425

4.2.6

4.2.7
4.2.8

429

4.2.10
4.2.11
4.2.12

William: 12 (Legger de klossene han har foran seg over bordet, som var i tarn)

Begge: (Elevene ta av en og en, og teller hver) 12, 13, 14, 15, 16 (15 og 16 var festet
fra for av, men William skiller og fester de etter hverandre) 17, 18, 19(samme
gjelder 18 og 19), 20, 21, 22, 23 (Er et sammenhengende tarn).

Student 1: S& eige William 14 av disse. Kor mange av dei er da Aksel sine?

William:  (Bryter av klossene som han skal ha) 1,2, 3 (tar av en treer) 4, 5 (i toer, og
setter de i lag me de 3).

Aksel: 6, 7, 8 (Tar av en og en fra det lange tarnet og legge det bort til William, som
fester det pa sitt tarn) 9, 10, 11, 12, 13, 14.

Student 1: Hvor mange har da Aksel?

Aksel: (Tar opp sitt eget tarn, og holde det i den ene handa og teller med en finger,
stille) 9. (William bygger pa alle klossene sine, ogsa sette det oppreist nar alle

14 er pa)

Gruppe 4

Oppgave 2
Student 1: Han Mathias har 9 klosser

Mathias: (tar ut en rad fra kassa, og teller den heyt) 1, 2, 3, 4 (Sa tar en) 5 (sa tar to) 6,
7

Student 1: og hun Nora har 14 klosser.

Nora: (Taruten og enog teller) 1, 2, 3,4, 5,6, 7,

Mathias:  (har tatt en rad med tre, men her tar han av en og en) 8, 9 (legger den siste
tilbake i kassa og holde tarnet)

Nora: (finner et tarn med 4 pa) 8, 9, 10, 11 (teller den i sin helhet, og har lagt det
farste tarnet vekk, sa ser pa studenten) Tre til?

Student 1: Tre til ja

Nora: (Fester sa hele tarnet sammen, men roter litt med dette, og glemmer a feste pa
den siste klossen)

Student1: Hvor mange har du der da?

Nora: Fjorten
Student 1: Ma telle den da
Nora: (Teller fra ovenfra nedover med bruk av en finger mens tarnet blir holdt i den

andre handa) 1, 2, 3,4, 5,6, 7, 8, 9, 10, (ser sa opp pa studenten, sa ser hun

den siste klossen, tar den til seg) 11 (fester den etter en liten stund i bunnen)



4.2.13
4.2.14
4.2.15

4.2.16
4.2.17
4.2.18

4.2.19
4.2.20

4.2.21

4.2.22

411
41.2

41.3

414

415

41.6

417
41.8

Student 1:
Mathias:

Nora:

Hvor mange mangler vi da til 147?

3. 12, 13, 14! (tar ikke ut klosser far medeleven)

Mangler vi tre? (tar s& handa opp i kassa, bruker litt tid etter hun har tatt ut to,
ser pa studenten, sa velger hun enn etter en liten stund) (fester alle tre til

tarner “etter farge, men usikker pa om vi skal ha det med?”) der

Student 1: Ogsa lurer eg pa, hvor mange klosser har dokke tilsammen?

Mathias:

Nora:

Mathias:

Nora:

Mathias:

Nora:

Oppgave 1

Student 1:

Nora:

Student 1:

Mathias:

Nora:

Student 1:

Mathias:

Nora:

(skubber sitt tarn over bordet til Nora)

(Skubber sitt over, sette det farst oppa, sa dele det mer opp) okei, vi deler det i
farger. Okei putt di pa sann (Viser til det tarnet med bla hun hadde fra far av)
(Tar av en og en, og legger det i tarn med de samme fargene)

Okei, ta gul her, ogsa har du en gul til (tar det gule tarnet pluss den enkle gule
klossen)

(Fester de bla i et tarn) har du en hvit? (peker pa den ene hvite klossen de har
tatt i bruk)

(tar de resterende bla og gr@nne og gjer sann alle fargene er i et tarn)
(Deretter lager de et felles tarn med alle klossene delt inn i farge) Okei, jeg
teller (Legger tarnet vannrett og fra hayre mot venstre, pekefingeren indikerer
hvor lang man har kommet, venstre handa bruker eleven til & flytte tarnet.) 1,

2,3,4,5,6, ..., 21, 22, 23 (ekstra trykk pa den, og lafter opp begge hendene)

Viss Nora har 8 klosser

(Dele av en tilfeldig mengde, og teller, ovenfra og ned, hver kloss mellom to
fingrer) 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 (Sa tar av en til fra det lange tarnet) 8 (fgr hun sa
fester siste klossen pa de nye tarnet)

Og Mathias har 11 klosser.

(knekker av en tilfeldig mengde, fra andre sida, pad samme mate) 1, 2, 3, 4 (sa
tar av en og en og teller samtidig) 5, 6, 7, 8, 9, 10, 11 (begynner & feste dem)
Skal vi legge dem oppi? (Peker pa den resterende mengden fra forrige
oppgave og dele den opp fer hun legge den i kassa)

Sa gir han Mathias alle sine 11 til hun Nora. Kor mange er det Nora har da?
(Skur sine tarn over bordet)

(Tar av hver enkelt kloss fra sitt eget tarn ferst) 1, 2, 3 (telle de ikke fer hun har
festet det pa det nye tarnet hun lager) 4, ..., 10 (sa blir det knekt av to

sammenhengende, og hun feste begge overst pa tarnet) 11-12 (sé& en og en)



4.3.1
4.3.2

4.3.3

434

4.3.5

4.3.6

4.3.7

43.8

4.3.9

4.3.10

5.1.1

5.1.2

Oppgave 3

Student 1:
Mathias:

Student 1:

Nora:

Mathias:

Student 1:

Mathias:

Nora:

Student 1:

Nora:

Gruppe 5

Oppgave 1

13, 14, 15, (her tar Nora annenhver kloss gverst eller nederst) 16 - 17, 18 - 19,

(holder litt ekstra trykk pa den, og lefter opp tarnet)

Mathias har 15 klosser.

(Ser fagrst pa at Nora prgver at han skal ta fra det haye tarnet, men bestemmer
seg for & ta en og en ut av kassa) 1, 2, 3, 4, 5, 6 (Teller hayt, og legger trykk pa
hver tall, spesielt 5, 6) 7, 8.

Sa har Nora 6 klosser (Sies lavt til Nora)

2,4, 6 (tar av to og to fra tarnet fra forrige oppgave, og teller de i par hayt,
legger de i haug, sa legger det resterende oppi kassa igjen og deler de opp)
(Dette ut av tellinga nar Nora begynner, og dobbeltsjekke hvor mye han har, tar
fingeren mellom hver klosse) 1, 2, 3, ..., 7, 8! 9, 10, 11, 12, 13, (tar ut en og en,
og teller pa samme mate, og sir hvert tall tydelig) 14, (far en kloss av Nora og
Nora teller 14 forste gang i lag, tarnet detter sammen, men hun teller 14 igjen
nar han setter tarnet opp igjen) og 15

Kor mange flere enn Nora har Mathias? (gjentar en gang til, og peker pa
elevene nar han sier deres mengde)

eeeh, 157

12

Ka tenkte du da? (far ikke noe svar) Klare vi a vise dette pa en mate med
klossene?

Vent, jeg har en god ide (Skyver sitt tarn inntil det pa 15) vent (tar begge tarna
og legge de vannrett, holde tarna sann at begge startpunkta e likte, ogsa teller
fra den klossen pa det lengste tarnet som begynner forbi det korte) (en finger,
mens den andre holde begge tarna tett, teller stilt, men laget litt for hver gang
hun flytter fingeren) aaaah, (Iefte opp begge tarna) 9! (viser til studenten, sa

til andre eleven)

(her holder begge elevene pa med konkretene far de for oppgava, sette litt

sammen i tarn og tester ut hvordan man bruker de)

Student 1: Hvis Iben har 8 klosser, og Olivia har 11 klosser?



5.1.3
514

5.1.5
5.1.6

5.1.7

5.1.8

5.1.9

5.1.10

5.1.11

5.1.12

5.1.13
5.1.14

5.1.15
5.1.16

5.2.1
5.2.2

5.2.3

524

5.2.5

Iben:

Olivia:

Iben:

Olivia:

Student 1:

Olivia:

Student 1:

Begge:

Olivia:

Iben:

Student 1:

Iben:

Iben:

Olivia:

Oppgave 2

Student 1:

Iben:

Olivia:

Iben:

Student 1:

yay! (har klosser ii to tarn, en med fem og et med tre, og lager en “L” med de)
1,2, 3, 4, 5, 6 (Teller de klossene hun allerede har i armene sine, en finger og
teller seg oppover) (Tar ut to nye fra kassa)

(kan hgres ut som hun svarer 8 i spgrsmal om kor mange ho har der)

2, 4, 6 (fester de to nye pa) 8. (dobbeltsjekker igjen) (Tar to til, fester pa den
ene) 10, (fester pa en siste) 11

Ogsa gir Olivia sine 11 til Iben.

(sa teller hun en gang til for & dobbeltsjekke) 1, 2, 3 ..., 9, 10, oja, det var 10
(tar en ny kloss fra kassa, og fester pa toppen) sann (legger den over til Iben
sin side av bordet)

Kor mange har Iben da?

(Elevene teller fra hver sin ende pa tarnet. Tarnene star stilt opp i
rekkefglgen 3’er , 5’er, 11’er. Elevene teller likt)

1, ..., 22 (teller en og en, fingeren har avstand til tarnet, og hun detter ut. Telle
noen klosser flere ganger og flytter ikke fingeren langt nok far pa hvert tall) 22
(Teller med fingeren inntil trnet, og holder seg til rett tall og kloss) 1, ..., 14 (pa
de resterende tallene teller hun i samme tempo, men flytter fingeren fortere
oppover) 15, 16, 17. 17

Skal vi prgve & telle en gang til for & prave a sja om vi far det samme?

(Setter na tarnene oppa hverandre. Holder det loddrett) 1, 2 (Elevene teller
sammen. Olivia begynner pa den farste nar Iben er pa den andre. De teller i
samme tempo fra 1-17)

18

18, 19.

Iben har 14 klosser. 14

(tar ene av de tarna de akkurat laga, teller det menst det litt vannrett pa bordet,
er borti hver kloss) 1, 2, 3,4, 5,6, 7, 8, 9. Jeg har 9

(Skyver en kloss over bordet) 10, 11 (skubber bort en til, og visker det lavt) (Sa
tar en neve med klosser ut av kassa og legge det foran Iben)

(Tar pa de to farste, sa tar pa to til, teller ikke, mens Olivia far sin del av
oppgava)

Sa har Olivia 9 klosser.



526 Olivia:

527 Iben:

528 Student 1:

529 Iben:

5.2.10 Student 1:

5.2.11 Olivia:
5212 Iben:
5.2.13 Olivia:
5.2.14 Iben:
Oppgave 3
5.3.1 Student 1:
5.3.2 Olivia:

5.3.3 Student 1:
534 Iben:

5.3.5 Olivia:

5.3.6 Student 1:

537 Olivia:
5.3.8 Student 1:
5.3.9 Olivia:

5.3.10 Student 1:

(har et tarn fra forrige oppgaven) 1,2, 1, 2, 2, 4, 6, 8, 9 (holder tommelen over
to klosser for hver, sa tar hun en enkelt til slutt som hun ogsa legger tommelen
pa)

La mej fa telle (teller langt fra, skubber i tarnet for hver gang, flirer litt, ikke
samme rytme pa tellingen og bevegelsen pa fingeren) 1, 2, 3, 4, 11, 12

(Legge merke til dette, og legge en finger pa nederste punkt og teller en og en
lavt, men har oppmerksomheten til eleven) 1, ..., 12, 13.

En til (fester pa en siste, sa legge de lgse klossene oppi kassa igjen) Jeg har
14.

Kor mange har dokke to i lag?

(teller farst sitt eget, med samme teknikk somista,20g 2) 1, ..., 9

(teller ogsa sitt eget) 1, 2, 3, 4, 5, 6 (men stopper nar Olivia begynner pa det
tarnet hun laget)

10, 12, 14 (tarnet velter, og hun mister hvor hun er, men fortsetter) 16, 18, 20,
22, 24.

La meg fa telle (begynner pa det laveste tarnet, teller med en finger) 1, 2, 3, 4,
5 (tarnet dette, men forsetter menst det ligger) 6, 7, 8, 9. (sa flytter seg over til
de hage tarnet, og teller fra bunnen av) 10, 11, 12 ..., 21, 22, 23, 23 (og nikker)
(Elevene diskuterer litt mellom seg, men ikke noe relevant, litt sdnn “ der e den

mengden” eller “det va den mengden!”)

Vis hun Olivia har 15 klosser?

(Har tarnet fra tidligere, teller pa samme mate) 2, 4, 6, 8, 9 (Tar ut en fra kassa)
10.

Og hun Iben har 6 klosser.

(Sitter med to tarn som hun laget mellom oppgavene. Legger vekk det
hgyeste. Tar ut en ekstra kloss fra kassa og fester det pa det laveste tarnet.
Teller ikke over. Driver a dele det fra hverandre)

(Teller over igjen) 2, 4, 6, 8, 10 (tar ut en tre’er fra kassa, og tar av den ene)
12. (sa tar to enkle) 14 (fgr hun fester pa begge enkelte) 14

Kor mange skulle du ha?

147

Nesten, 15 sa oppgava

aah, 15 (tar en til fra kassa ogsa fester den pa toppen uten a telle)

sa lure ej pa. kor mange flere har Olivia enn lben?



5.3.11  Olivia: (Legger sitt tarn ned pa bordet. Iben legger sitt tarn midt pa, men Olivia flytter
det helt bort til venstre/nederst pa tarnet. Sjekker grundig at det er helt bak og
teller fra hvor det minste tarnet slutter) 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9. (rekker opp
handa) 9.

5.3.12 Iben: (Holder sitt tarn fast med begge hender, der Olivia plasserte det)

5.3.13 Student 1: Ka tenkte du da?

5.3.14 Olivia: Jeg telte bare de her (peker pa de bortafor 6’er tarnet)

5.3.15 Student 1: fordi at?

5.3.16  Olivia: fordi det er det som viser hvor kort den (peker pa den korte) er i forhold til den

(peker pa den lange)

Oppgave 5
5.5.1 Student 1: Hvis dokke har 23 klosser i lag. Dokke to har 23 klosser i lag (viser med begge

hendene mot hverandre)

5.5.2 Olivia: 14, 15 (peker pa tarnet fra forrige oppgave, og tar ut en kloss fra kassa, og
fester pa) 16 (fester videre)

5.5.3 Iben: (teller over sitt tarn) 1, 6, 23. Jeg hadde 6, sa ma jeg telle 9 (festet pa tre nye,
sa to til)

554 Student 1: Dokke skulle ha det i sammen, dokke to.

5.5.5 Olivia: Jeg har 18

5.5.6 Student 1: Du har 18, kor mange mangler vi da?

55.7 Iben: (Teller en og en, menst tarnet ligger) 1, 2, ... 8, 19, 20 ( begynner pa nytt)

5.5.8 Olivia: (fortsetter a feste klosser pa sitt tarn) 20, 22, 23. sann, da har jeg 23

5.5.9 Iben: 1,2,3,...,9, 10, 11 (pa samme mate) 12, 13 (tar pa en og teller for hver
gang) 14, 16, 17.

5.5.10 Olivia: Iben, jeg har 23 her na.

5511 Iben: Jeg har 17, 18 (mens hun fester en ny)

5.5.12 Student 1: Viskal ha 23 i lag, vet vi ka det vil si & ha noe i lag? (begge elevene svarer ja)

Ka det betyr da? da har man det til sam (Blir avbrutt)

5.5.13 Iben: 1,2, 3, .... 16, 17. (teller over sin egen, en og en, fortsetter nar student praver
a snakke)

5.5.14 Student 1: Sa vist dokke har 23 i lag (Blir avbrutt)

5.5.15 Olivia: 17!

5.5.16 Student 1: Sa er det nye spgrsmalet. (Bekreftelse fra begge elever at de fglger med) For
her e det 23 (legger tarnet vannrett midt pa bordet)

5.5.17 Iben: (Legge tarnet sitt under) Jeg har.



5.5.18

5.5.19

5.5.20

5.5.21

5.56.22
5.5.23

5.5.24

5.5.25
5.5.26

6.2.1
6.2.2

6.2.3

6.2.4

6.2.5
6.2.6

6.2.7

Student 1: Og Iben eiger 14 (Blir avbrutt her. Studenten peker tydelig pa tarnet pa 23)

Iben: (Igfter sitt tdrn) Men hvor mange har jeg?

Student 1: Na kan vi legge vekk dinna (peker pa tarnet som Iben har, som hun tar det
bort. Sa legger det andre tarnet pa midten) Sa da har vi 23 her. Iben eiger 14
av dissa, hvor mange eiger da Olivia?

Olivia: (Teller farst en og en, menst hun tar pa hver kloss og kommer til) 1, 2, ...19
(undrer seg litt, og starter pa nytt)

Iben: 147 14 (sir det 5 ganger)

Olivia: (begynner na. Teller to og to, har to fingrer framme, og tar pa de klossene de
representerer) 2, 4, 6, 8, 10, 12, 14 (stopper med de to fingrene her, og holde
de der, mens hun bruker en finger pa den andre handa) 1, 2, 3,4,5,6,7, 8,9
(rekke opp handa) 9.

Student 1: Da eige Iben 14, og Olivia eier 9 (peker pa elevene, ikke pa hvor stor mengde
det er av tarnet)

Iben: Det er ikke 9, det er mer enn 9 (peker pa hele)

Student 1: Men du eige 14, (peker pa de 14 forste) (Forstyrra av noen utenfra)

Gruppe 6

Oppgave 2
Student 1: Vis Oskar har 14 klosser, og Noa har 9 klosser

Oskar: (Tar ut en og en, og teller nar de blir satt i tarnet) 1, 2, 3, 4 (tar ut to
sammenhengende) 5-6

Noa: 1,2, 3,4, ..,9 (tar ut en og en, teller for hver ny som blir satt pa tarnet.
Samtidig med Oskar. Sette det opp)

Oskar: (tar to igjen) 7-8. (sa tilbake til en og en) 9, 10, 11 (det dette av to, men fester
alle pa tarnet igjen) (tar sa en ny en, sier noe, men det er veldig lavt) .... Hvor
mange klosser var det igjen?

Student 1: Du skal ha 14.

Oskar: (Trykker de gverste litt ekstra pa) (tar sa ut to klosser, en etter den andre,
fester de pa, og harer ikke at han teller) 14 (og sa flytter tarnet til midten av
bordet, oppreist

Student 1: Kor mange har dokke til sammen?

(Begge elevene skur sitt tarn inn mot midten av bordet, og sa teller de pa to

forskjellige mater, samtidig)



6.2.8

6.2.9

6.2.10

6.1.1
6.1.2
6.1.3

6.1.4

6.1.5

6.1.6

6.1.7

6.1.10

6.3.1

6.3.2

6.3.3
6.3.4

Oskar:

Noa:

Oskar:

Oppgave 1

Student 1:

Noa:

Oskar:

Noa:

Oskar:

Student 1:

Oskar:

Noa:

Oskar:

Noa:

Oppgave 3

Student1:
Oskar:

Noa:
Oskar:

Begynner nederst, og teller annenhver kloss pa tarnene, helt til Oskar kommer
til de delene som er hgyere enn den andre, og da teller de tarnet en og en,
teller stille, men viser med fingeren hvor langt han har kommet. Nar det ser ut
til han har telt ferdig, trekkes fingeren vekk. Sier ikke hvor mange han telte)
(teller farste fra topp til bunn pa det laveste tarnet, etterfulgt av det hgyeste.
Teller stille og viser med fingeren hvor langt han har kommet. Sier siste tallet)
23

23

(kjapp analyse, han ene telte annenhver, andre telte forst det ene, sa det

andre)

Noa har 11 klosser, og Oskar har 8 klosser
(tar ut en og en, og fester de) (harer ikke det fgrste han si, men) 3, 4

(Flytter klossene som ble brukt i forrige oppgave bort og setter de til studenten)
(Videre teller begge elevene pa samme mate, en og en, teller lavt for seg selv)
11

(Sette opp tarnet og sier ikke hvor mange det er i tall)

Ogsa far Oskar 11 klosser av Noa. Hvor mange klosser har Oskar da?
(elevene blir begge usikre)

(Lener seg over bordet og strekker seg etter tarnet til Noa. Far tak idet, fester
det pa toppen og holder det godt pa det)

(Begynner farst a telle, bruker en finger. Starter i bunnen og teller stille. Gjar
dette hele veien. Viser tegn til usikkerhet)

(Begynner litt etter og gjer det samme. Teller stille fra bunnen. Nar han er ca.
halvveis, trekker han handen vekk fra tarnet. Gjgr samme bevegelsen med
handen utena veere borti tarnet. dynene falger fingeren) 19

(Ferdig for Oskar, men venter med & svare) 19.

Hvis Oskar har 15 klosser, og Noa har 6 klosser

(legger bort tarnet fra forrige oppgave. Tar farst en kloss, sa et par med
klosser) 1, 3

(Teller og tar ut en og en, telle lavt) 1, 2, 3, ..., 6 (holder den i handa)

(Teller sd enog en) 4, 5, 6, ... 12 (tar et tdrn med to) 13-14, (sa en enkelt en)
15.



6.3.5

6.3.6

6.3.7

6.3.8

6.3.9

6.3.10
6.3.11

6.6.1

6.6.2
6.6.3

7.11

7.1.2

7.1.3

71.4

7.1.5

7.1.6
7.1.7

Student 1:
Oskar:

Noa:

Oskar:

Noa:

Student 1:
Oskar:

Kor mange fleire klosser har Oskar enn Noa?

(Skubber sin bort, Noa trekke sitt unna, men fglge etter)

(Teller fra bunnen av det hgyeste tarnet, er usikker pa hvorfor tarna skal veere
inntil hverandre. Viser med en finger hvor han er og teller stille)

(Teller fra over tarnet pa 6 pa sitt eget tarn. Teller stille inni seg og viser med
finger. Stopper nar han er ferdig, og svarer nar Noa har tatt fingeren sin opp til
den siste) 9.

(tar ned fingeren, og sier ikke noe)

Okei, Korleis tenkte du da?

Jeg tenkte sann (tar sitt eget og det minste tarnet, og holde de helt tett) 1, 2, 3,

4,5,6,7, 8, 9 (fra over det laveste tarn)

Oppgave 6:

Student 1:

Oskar:

Noa:

Gruppe 7

Oppgave 1

Student 1:
Hedda:
Marthe:

Hedda:

Student 1:
Marthe:

Noa har 6 kuler. Det er 5 mindre enn det som Oskar har. Hvor mange har
Oskar da? (gjentar det en gang til og legger til) korleis kan vi finne ut ka Oskar
har? (viser med det Noa allerede hadde) Noa har 6 stykk (viser med fingeren),
og det er fem mindre enn hva Oskar har (lgfter fingeren over der hvor ca. den
neste mengden blir)

Jeg klarer ikke tenke

(Fikler bare med det tarnet, legger haka nede i armen)

Her er begge elevene godt i gang med a leke med klossene for studenten
forteller oppgava

Vist Hedda har 8 klosser, og Marthe har 11 klosser.

(Legge dekk de tre hun allerede hadde, og begynne & ta ut to klosser)

Nei. (Peker tarnet hun allerede har laga) 1, 2, 3, 4, 5 (Teller en og en, med
hjelp av en finger)

(Sliter litt med a feste de sammen) 2, (fester en siste, ogsa mister tarnet pa
gulvet)

Det er oppgava

6 (tar ut en og en fra kassa, fester pa undersiden av tarnet) 7, (tar en siste) na

har jeg 8 (lafter opp slik at studenten skal se den. Teller over pa samme mate



7.1.10
7.1.1
7.1.12
7.1.13
7.1.14
7.1.15

7.1.16

7.1.17

7.1.18

7.1.19

7.1.20

7.1.21
7.1.22

7.1.23
7.1.24

7.21

Hedda:

Marthe:

Student 1:
Hedda:
Student 1:
Marthe:
Student 1:
Marthe:

Hedda:

Marthe:

Student 1:

Marthe:

Student 1:

Marthe:
Hedda:

Student 1:

Oppgave 2

Student 1:

igjen) 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8. Ogsa setter vi den der (setter sitt tarn pa 8 oppa
tarnet til Hedda pa tre, nar Hedda hentet tarnet hun mistet ned)

Nei, (tar av de 8 gverste) det blir ikke 8. (legger de to tre’er tarnene hun har
ned pa bordet) 3, 4, 5 (en og en, og teller hgyt, setter dem sammen med det
andre tarnet pa 3)

(har begynte a lage et nytt tarn i tillegg, lager det med 5 klosser, og teller det
ikke)

Korleis veit du at det er dette du skal ha? (peker pa de to tarna Hedda laget)
fordi jeg har 3 og 5, og det blir 8.

Husker du kor mange du skulle ha Marthe?

(Holde opp de to tarna hun har, men svarer ikke)

Kor mange ditta blir da?

(velter tarnet et par ganger, Prgver sa a teller, og dytter hardt i tarnet, tilslutt
holder Hedda tarnet for henne) 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, (flytter til det mindre, og det
dette pa) 8.

8 (legger litt trykke pa det)

(tar opp tarnet, og na holder det) 9, 10, 11, 12(med en finger hele veien) (Tar
sa vekk en, legger den i kasssa, sa fester de tarnet oppa hverandre)

(Note: tror hun telte feil, og der var 13 stk egentlig)

Og na skal Marthe gi alle 11 til Hedda. Da lure eg pa hvor mange har Hedda
na?

(Tar sitt tarn, fester det farst oppa det lille, sa det stagrste tarnet til Hedda) oi
(holder sa tarnet sidelengs)

Kor mange e ditta her na?

127

(lener seg over bordet, og teller med en finger) 1, 2, 3, 4 (pga. maten tarnet blir
holdt oppe, detter det sammen her) (Litt pa gulvet, litt over alt, alt blir hentar, og
Hedda praver a sette det sammen igjen) Nei, s& skal jeg telle.

Men begge to kan telle?

(Hedda legger tarnet rett foran henne, teller fra begynnelsen med en finger) 1,
(Marthe henger seg pa med en finger og) 2, 3, 4, 5, 6, (sier hver bokstav i kor,

og tar fingeren pa ca samtidig, men de teller begge to rett) 18, 19, 20

Kor mye har dokke til sammen vis Hedda har 14 klosser, og Marthe har 9

klosser?



7.2.2

7.2.3
7.24
7.2.5
7.2.6
727
7.2.8

Marthe:

Hedda:
Marthe:
Hedda:
Student1:
Hedda:
Student 1:

(Tar det lage tarnet fra forrige oppgaver, og fortsetter & putte mer pa det) (kan
se ut som hun kommer pa at hun skulle bare ha 9, sa begynner a teller fra ene
sida) 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9 ( deler tarnet her, noe som gjer at pa andre siden
er nesten like mye igjen) (hun sammenligner tarna, holde de inntil hverandre
og ser at det er en mer pa det ene, sa hun tar av den, ogsa sir) se, to Q’ere.
(Begynner helt pa nytt, teller) 1, 2 .., 9, 10, 11 (praver a sette opp tarnet)

12, 13, 14 (tar ut en del fra kassa, og legge de foran Hedda.

vent! Jeg har 10

Du har 10, okei, kor mange mangler du da?

10 (peker pa tarnet, starter a bygge et nytt tarn) 11, 12, 13, 14.

Kor mange har dokke til sammen da?
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