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Syfte: Det overgripande syftet med var enkitstudie och vara telefonintervjuer &r att
undersoka hur den pedagogiska verksamheten ar utformad for de yngsta barnen
(1-3 ar) i forskolan nir det géller matematik.

Huvudfragor: Hir foljer de fragestillningar som vi har valt att fa besvarade: Besitter

Metod och material:

Resultat:

Betydelse for liraryrket:

pedagogerna matematisk kompetens och finns det intresse for
kompetensutveckling inom matematik? Forekommer matematik medvetet i det
pedagogiska arbetet med de yngsta barnen? I sd fall nir och var sker det
matematiska utovandet? Hur 4r den pedagogiska miljon utformad for de yngsta
barnen med fokus pd matematik? Hur belyser och synliggoér pedagogerna
matematiken for de yngsta barnen?

For att f& vart syfte och vara fragestillningar besvarade har vi anvént oss
fraimst av en undersokningsmetod och utokade ddrefter med ytterligare en
metod. Till en borjan valde vi att anvéinda enkéter och kompletterade sedan
med telefonintervjuer for att fi en mer beskrivande bild av hur pedagogerna
anvinde matematiken i verksamheten.

Vaért resultat visade att det fanns ett relativt stort intresse for
kompetensutveckling i undersokningsgruppen samt att majoriteten redogjorde
for att de arbetade medvetet med matematik med de yngsta barnen. Resultatet
visade att majoriteten av pedagogerna anvinde matematiken i manga av de
situationer som uppkom naturligt under storre delen av dagen péa forskolan.
Dessa pedagoger angav en variation av material och att rikning da var den
mest vanligt forekommande formen av matematik. Vidare visade resultatet att
merparten av pedagogerna benimnde, uppmirksammade och synliggjorde
matematiska begrepp for de yngsta barnen.

Besitter pedagogerna i forskolan matematisk kompetens kan det leda till en
mer respektingivande roll gentemot andra yrkeskategorier i skolans virld. Det
kan resultera i att vi som pedagoger i forskola anses utgora en viktig del i
barnens livslanga ldrande.
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1. Inledning

Genom denna studie vill vi tilligna oss en fordjupad kunskap om betydelsen av matematik for
de yngsta barnen. Vi vill darfor som fiardiga ldrare kunna vidarebefordra denna insikt av
matematikens betydelse till andra verksamma pedagoger inom forskola-skola. Dérigenom
ocksa fa pedagogerna att se och bli uppmérksammade pa att matematiken existerar naturligt i
barnens vardag. Det blir dd pedagogernas uppgift att synliggora matematiken for barnen i
forskolan. Vi har erfarit att ndr pedagogerna arbetar med matematik sa riktas fokus framst mot
de dldsta barnen pa forskolan och att det da ofta ror sig om att rikna. Men vi anser att
matematik dr sa mycket mer dn bara rikning. Genom matematiken kan barnen bland annat fa
uppleva betydelsen av monster och former, parbildning, skillnader och likheter, jamforelse av
storlek, sortering/klassificering (Forsbiack, 2006, s. 59-70). Enligt Skolverkets nationella
utvirdering av grundskolan, NU 2003, framgar det att méngden svagpresterande elever inom
matematik har okat och de hogpresterande har blivit firre. Hela 30 procent av eleverna i
arskurs fem har ej uppnatt malen i rdkning, geometri och statistik, inte heller har de uppnatt
dessa mal 2007. Detta ser vi som alarmerande och ett problem for den framtida
kunskapsutvecklingen. Dérfor vill vi genom detta examensarbete visa betydelsen pa hur
viktigt det dr att barnen tillignar sig matematiska kunskaper sa tidigt som mojligt och da
redan i forskolan. Vi vill da ta undersoka hur pedagogerna pa forskolan utformar den
pedagogiska miljon for att synliggdra matematiken for de yngsta barnen. Vi ser de yngsta
barnen som en viktig malgrupp att satsa pa da det giller matematik. I samverkan med
forskolans ldroplan, Lpfo 98, vill vi att barnen ska tilldgna sig matematiska kunskaper pa ett
sa mangfasetterat sitt som mojligt och for att rusta dem for framtiden. I forhallande till andra
linder visar rapporten, NU 2003, #dven att svenska elever 2004 halkade efter i sina
matematikkunskaper. Vi behover ta matematiken pa ett storre allvar dn vad som gors i dag.
Detta for att matematiken har ett stort virde och en praktisk betydelse i hela vart samhille.
Darfor anser vi att det kridvs storre medvetenhet, insikt och omdome om matematikens
betydelse for historien, samhiillet, kulturen, som ett vetenskapligt redskap samt statusen kring
detta utbildningsd@mne (Skolverket, 2007, s. 4, 15).

Eftersom matematik #r ett gigantiskt omrade &r det av vikt att pedagogerna har kunskap om
vad matematik innefattar. De forsta erfarenheterna som det lilla barnet far uppleva kan vara
avgorande for det fortsatta matematiska ldrandet. Dirfor dr det av vikt att satsningar gors
redan i forskolan och de tidigare skolaren. Detta for att ge positiva effekter for barnet senare i
livet. Det giller att tidigt kunna hjédlpa och upptiicka brister och styrkor i barnets matematiska
utveckling utgor en visentlig grund for bade barnet sa vil som for hela utbildningssystemet
(Skolverket, 2007, s. 14). Spraket har ocksa en betydande roll i matematiken, vilket vi &r
medvetna om men valt att inte fordjupa oss inom denna konstellation.

Genomgaende i vart examensarbete &r att vi har som mal att stélla oss sa kritiska som mojligt
till den litteratur och den forskning som vi tagit del av. Vi dr medvetna om att det férekommer
nagra enstaka sekundarkillor i vart arbete men att vi i mojligaste man har forsokt att finna den
primira killan. Detta for att som Stukat (2005, s. 118) menar fa en mer tillforlitlig kélla. Vi
har dven tagit del av hans synpunkter som innebir att forhalla sig kritisk ocksa till de primira
killorna.



Vi blev intresserade av matematik genom den utbildning med tillhérande VFU' som vi har
genomgatt. Men ocksa utifran de erfarenheter som vi sjilva har tilldgnat oss da vi pa olika sitt
varit verksamma i forskolans vérld. Vi har da upplevt att den pedagogiska miljon inte dr
tillrackligt utformad for de yngsta barnen (1-3 ar) med fokus pa matematik. Detta ser vi som
ett problemomrade. Matematik utgor en stor del av vara liv da man upprepade ganger stoter
pa olika problem som maste 16sas. Matematik finns Overallt runt omkring oss bade i och
utanfor hemmet. Det dr darfor nodvindigt att besitta matematiska kunskaper for att kunna
existera och aktivt vara med och paverka beslut i ett demokratiskt samhille (Emanuelsson,
2006, s. 29). I en rapport pa uppdrag av regeringen skriver Sterner och Lundberg (2002, s. 1)
att matematik ocksa kan bidra till ett okat sjalvfortroende samt ge kompetens och mojlighet
att paverka sin egen utveckling. Detta gor ocksa att matematik som omrade har en betydande
roll pa forskolan. Flertalet elever som lamnar grundskolan saknar tillrickliga matematiska
kunskaper enligt Skolverkets PISA” studie. Det har skapat ett intresse hos oss om hur
forskolan kan arbeta for att samtliga barn ska kunna utveckla grundliggande matematiska
kunskaper och da redan under de forsta barnaaren. Detta for att 6ka barnens matematiska
intresse och kunskaper infér den kommande skoltiden, vilket ocksa utgor ett av strivansmalen
1 forskolans ldroplan, Lpfo 98 (Skolverket, 2006, s. 9).

! Verksamhetsforlagd utbildning
2 Programme for International Student Assessment, http://www.skolverket.se/sb/d/1716/a/10499




2. Definition

Har f6ljer en definition av hur vi bendmner visentliga begrepp i vart examensarbete samt for
att gora texten mer ldsvinlig och begriplig for ldsaren.

Matematisk kompetens:

Pedagog:

Pedagogisk miljo:

Pedagogiskt arbete:

Samling:

Sma barn, de yngre barnen,
de yngsta barnen,

det allra minsta barnet,

det lilla barnet:

Syskonavdelning:

Aldsta barnen:

Pedagogers medvetenhet om vad matematik innefattar. Att
kunna ha ett didaktiskt kunnande och att dir finns ett seende for
matematik.

Samtliga som arbetar inom forskolans verksamhet, oavsett
utbildning.

Benidmning av hur pedagogerna funderar kring samt introducerar
och planerar férskolans material (Bjervas, 2003, s. 57).

Ett arbetssitt som priglas av att pedagogerna har ett syfte med
vad man vill uppna.

Dér man samlar barnen i storre eller mindre grupper for att

exempelvis utfora en planerad aktivitet eller ge barnen
information om vad som ska ske.

Barn mellan 0-3 ar.

Avdelning dir barn mellan 1-5 ar ar inskrivna.

Barn mellan 4-5 ar.



3. Syfte och fragestillningar

Har redovisas det syfte vi valt att utga ifran i vart examensarbete. For att vart problemomrade
ska kunna bli besvarat har vi formulerat fyra fragestillningar.

3.1 Syfte

Den pedagogiska miljon samt pedagogernas kompetens har stor betydelse for hur sma barn
utvecklar matematiska kunskaper. Syftet dr dirfor att undersoka hur den pedagogiska miljon
dr utformad for de yngsta barnen i forskolans syskonavdelning nér det géller matematik.

3.2 Syftet preciseras i foljande fragestillningar:

e Besitter pedagogerna matematisk kompetens och finns det intresse for
kompetensutveckling inom matematik?

e Forekommer matematik medvetet i det pedagogiska arbetet med de yngsta barnen? I sa
fall nér och var sker det matematiska utdvandet?

e Hur dr den pedagogiska miljon utformad for de yngsta barnen med fokus pa matematik?

e Hur belyser och synliggor pedagogerna matematiken for de yngsta barnen?



4. Historik

Under denna rubrik kommer vi att redogora for det vi anser vara visentligt utifran ett
historiskt perspektiv. Vi niamner da Friedrich Frobel och Alva Myrdal som tva framstaende
personer som vi menar har haft betydande roll for barns lirande inom matematik men ocksa
for den svenska forskoleverksamhetens utformande. Vi kommer dven att beréra ldroplanen
(Lpfo 98) eftersom den &r det styrdokument som forskolan har att striva mot.

4.1 Friedrich Frobel

Forskolans pedagogik har rotter langt tillbaka i historien ddr bland annat Friedrich Frobel
(1782-1852) var en viktig forgrundsgestalt for den svenska forskolepedagogiken. Han ansag
att barnen utvecklades med hjédlp av en aktiv inre drivkraft dir den vuxne skulle vara ett
betydelsefullt stod i barnens erfarenhetssokande (Pramling Samuelsson & Sheridan, 1999, s.
14; Doverborg, 2006, s. 1-2). Det som priglade Frobelpedagogiken var att barn lir genom
handling. De planerade aktiviteterna som Frobel utformade var framtridande och innefattade
olika konstruktionslekar som exempelvis bygglek, modellering, klippning (Doverborg &
Pramling Samuelsson, 1988, s. 15). Det viktigaste for barns lirande ansag Frobel vara
matematiken. I och med hans brinnande intresse for matematik och barns ldrande arbetade
han fram ett matematiskt material som han bendmnde vid lekgavor och som till antalet var 20
stycken. Lekgavorna var konstruerade i geometriska former och var dven avsedda som ett
material for sma barn (Doverborg, 2006, s. 1-4). Dessa lekgavor bestod exempelvis av boll,
tarning, klot samt klossar (Vallberg Roth, 2002, s. 66). Frobels syfte med lekgavorna var att fa
barn att utveckla sin forstaelse for begreppen form och rum (Doverborg, 2006, s. 1-4).

Leken var mycket visentlig for Frobelpedagogiken och har fortsatt stor betydelse for
forskolan én idag. Frobel sag leken som en naturlig uttrycksform och en mojlighet for barnen
att utveckla sjdlvstindighet (Pramling Samuelsson & Sheridan, 1999 s. 83). Frobel menade att
barn ldr genom att aktivt utforska sin omvérld och pa sa sitt komma underfund med hur den
fungerade. Larandet sker da till f6ljd av leken genom den erfarenhet som barnen tilldgnar sig.
Vidare menade Frobel att lirandet sker i och med leken samt i samspel med andra och maste
ses som mycket betydande for barnen (Doverborg, 1987, s. 14).

4.2 Den forsta barnomsorgen i Sverige borjar ta form

Pa 1800- talets mitt ansags inte arbetet med sma barn vara pedagogisk verksamhet utan
handlade mer om tillsyn och omsorg. I och med att dessa barn inte ansags behdva pedagogisk
verksamhet satte man déarfor in barnskotare istdllet for nagon pedagogisk utbildad personal.
Det var sloseri med arbetskraft och det ansags finare att arbeta med &ldre barn. Dérfor
anstilldes forskolldrare i verksamheter med de dldre barnen. Datidens barntrddgardar var
dmnade for barn 6ver tre ar och den inneholl en pedagogisk verksamhet medan barnkrubborna
var avsedda for barn under tre ar (Michélsen, 2005, kap. 1). Barnkrubban, som startades 1854
i Stockholm, var till en borjan avsedd for barn under tva ar och var mer inriktad pa omsorg
och tillsyn. Avsikten var da att endast ta hand om barnen pa ett ekonomiskt sitt medan de
fattiga kvinnorna arbetade. Senare erbjods dven #ldre barn heldagsomsorg i de sa kallade
barntradgardarna som da var mer riktade till fordldrar som befann sig i en bittre ekonomisk
situation. I barntridgardarna erbjods de #ldre barnen en pedagogisk stimulerande verksamhet



dédr barnens behov tillgodosags med lek och aktiviteter som frimjade deras utveckling.
Samhillets syn pa barns lirande var da att endast de &dldre barnen ansags kapabla att ldra
(Michélsen, 2005, kap. 1).

Alva Myrdal (1902-1986) var forgrundsfigur for den pedagogiska verksamheten i Sverige och
var starkt engagerad i barns ldrande och sociala utveckling. Hon arbetade for att eliminera
fattigvardsstaimpeln fran barnkrubborna och skapade dirfor storbarnkammaren som var en
slags heldagstillsyn. Dessa var da framst avsedda for barn fran tre ars alder. Dock kunde de
barn som var fyllda tva ar emellanat fa besoka denna verksamhet. Daremot ansag Myrdal att
ettaringarna inte hade nagon tillhorighet i denna verksamhet da pedagogiken inte utgjorde
nagon storre betydelse for dessa barn (Michélsen, 2005, kap.1).

Myrdal menade att uppfostran skulle ske pa ett positivt séitt genom uppmuntran samt att det
gav en drivkraft till att lira vidare (Michélsen, 2005, kap.1). Myrdal stillde sig kritisk till
Frobels lekmaterial, eftersom hon ansag att detta var utformat i for sma delar och var dirfor ej
anpassningsbara till de yngsta barnen. Enligt Myrdal skulle leksakerna vara stora och
mangsidiga. Leksakerna skulle dven kunna anvindas pa olika sitt samt att de var utformade
beroende pa barnens alder och dess lekar. Byggblocken ansags vara de viktigaste och
virdefullaste leksakerna (Vallberg Roth, 2002, s. 68).

Sé langt som in pa 1960-1970-talet fanns denna syn kvar att de dldre barnen skulle erbjudas
pedagogisk verksamhet medan de yngsta barnen inte uppmirksammades i datidens
barnstugeutredning. Synen de hade pa de yngsta barnen var att deras funktionsmonster var
outvecklat och kontaktformagan begrinsad. Pa 1970-talet kom forskningen fram till nya
upptickter da man sag att sma barn faktiskt hade formagan att vara sociala och samspelande. 1
de studier som var experimentella fann forskarna att sma barn (1-1 Y2 ar) faktiskt drogs till
varandra och visade pa en social och samspelande formaga. Genom de experimentella
studierna ledde det till att pa 1980-talet fordndrades barnsynen till att inte bara se barnen som
sma utan dven se dem med formagor och kompetenser (Michélsen, 2005, kap. 1).

4.3 Forskolans laroplan (Lpfo 98)

Laroplanen for forskolan dr ett maldokument som faststéller vilka uppdrag som giller for
pedagogerna i forskolan och vilka virderingar som ska ldggas vikt vid i forskolan. Denna
forordning har varit géllande sedan den 1 augusti 1998 och &r mal och riktlinjer for hur
forskolans pedagogiska innehall och arbetssitt ska utformas. De mal som utarbetats &r i form
av stravansmal (Pramling Samuelsson & Sheridan, 1999, s. 20-21). Laroplanen omfattar
samtliga barn som befinner sig i forskolan (Skolverket, 2006, s. 4).

4.3.1 Vad sager lidroplanen om barns lirande i matematik?
Enligt laroplanen (Skolverket, 2006 s. 9) skall forskolan stridva efter att samtliga barn

e utvecklar sin férmaga att bygga, skapa och konstruera med hjélp av olika material och tekniker,

e utvecklar sin formaga att uppticka och anvinda matematik i meningsfulla sammanhang,

e utvecklar sin forstaelse for grundliggande egenskaper i begreppen tal, mitning och form samt sin
forméga att orientera sig i tid och rum
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5. Teoretisk anknytning

Vi kommer i detta kapitel att gora en kort sammanfattning av det sociokulturella perspektivet
samt det utvecklingspedagogiska synsittet. Detta eftersom vi finner dessa som bra
utgangspunkter i arbetet med barns ldrande. I de kommande delarna foljer en kort
sammanfattning av dessa. Vidare redogor vi for teorier och forskning kring sma barns ldarande
samt i leken men ocksa pedagogens roll och utformandet av den pedagogiska miljon. Vart val
av teori, teoretiskt perspektiv samt pedagogiskt synsitt ligger till grund f6r problemomradets
syfte med tillhorande fragestillningar.

5.1 Sociokulturellt perspektiv

Lev Seménovi¢ Vygotskijs (1896-1934) tankar och idéer var utgangspunkt for det
sociokulturella perspektivet och har spelat stor roll for forskning kring ménniskors sociala och
kulturella miljo. Det grundlidggande i det sociokulturella perspektivet dr individers handlande
utifran de kunskaper och erfarenheter, bade medvetna och omedvetna, som ir tillatna eller
mojliga att utritta i ett visst sammanhang. Genom att barnet kommunicerar och interagerar i
leken blir det delaktigt i andra ménniskors uppfattningar och forklaringar om vad som hénder
i dess omvirld (Siljo, 2000, s. 37, 48, 67, 128). Miljon har en avgorande betydelse for vilket
larande som kan astadkommas mellan barn och pedagog (Klerfelt, 2002, s. 259). Inom den
sociokulturella teorin utgdr man fran att minniskor lir och utvecklas inom ramen for
kulturella och sociala sammanhang. I dessa kulturella och sociala praktiker ldar vi oss
kunskaper tillsammans med andra (Sdljo, 2000, kap. 1). I vart handlande och i var strivan
efter att forsoka forstd var omvirld anviander vi oss av olika redskap, verktyg, som kan
bendmnas som artefakter. Ju fler artefakter vi har att tillga, desto storre mojligheter skapas det
for att ett larande ska kunna ske samt att artefakterna bidrar till att individen far en forbéttrad
formaga (Siljo, 1999, s. 8; Siljo, 2000, s. 20, 29, 80). I denna teori &r spraket den viktigaste
medierande artefakten for att samspel, larande och utveckling skall kunna astadkommas. Med
hjalp av spraket som ett kognitivt redskap formas manniskans tinkande. Genom spraket som
kommunikationsmedel kan vi formedla vara individuella intryck av verkligheten till varandra
samt ta del av andras erfarenheter. Darfor blir samspelet med andra och tillgdngen till bade
praktiska och kognitiva verktyg en viktig del i ldrandet (Klerfelt, 2002, s. 259-260;
Mauritzson & Siljo, 2003, s. 162; Sdljo, 1999, s. 5; Dysthe, 2003, s. 45-46). I kommunikation
med andra anvinds spraket som ett verktyg for tinkandet i samtal med sig sjdlv (Mauritzson
& Siljo, 2003, s. 166). "Spraket ar samtidigt ett kollektivt, interaktivt och individuellt
sociokulturellt redskap. Det dr dérfor det kan fungera som en ldnk mellan kultur, interaktion
och individens tinkande” (Siljo, 2000, s. 87).

Sélj6 (2000, s. 35-36) menar att Vygotskij utgick fran att barnet hade tva utvecklingsnivaer.
Den forsta utvecklingsnivan utgar fran barnets biologiska mognad. Denna innebdr den
naturliga utveckling som barnet genomgar, exempelvis kontrollen av den egna kroppen,
handens formaga att gripa efter olika foremal, att forst sitta, sedan krypa och till sist ga. Den
andra utvecklingsnivan innefattar "den potential for utveckling som ligger mellan vad den
larande kan klara pa egen hand och vad han eller hon kan astadkomma med stod fran en
vuxen eller en kamrat som har kommit lingre” (Vygotskij, 1987 i Dysthe, 2003, s. 51).
Begreppet bendmns som nidrmaste utvecklingszon, zone of proximale development, ZPD
(Sdljo, 2000, s. 120).
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Figur 1. Utvecklingszon (Konstruerad ur Siljo, 2000, s. 123)

Redan fran fodseln tilldgnar vi oss kunskap i samspel med andra och vi utvecklar pa sa sitt
vara tankar som i sin tur gor oss till rikare och mer bildade ménniskor. Mianniskan formar sig
sjdlv och andra genom kommunikation i det sociala samspelet som den &r en del av (Klerfelt,
2002, s. 259; Siljo, 2000, s. 66). Vygotskij (Lindquist, 1999 i Dysthe & Igland, 2003, s. 88)
menar att pedagogen har en viktig roll i barnets ldrande dér pedagogen bor besitta kunskap om
hur laromiljon ska organiseras. Det fordras da kompetens om barnen, verksamhetens innehall
och om samhillets funktion. Pedagogen ska dven vara den expert som ger barnen utmaningar
och stottning, sa kallad scaffolding, for att barnen ska kunna uppna ett malinriktat
kunskapssokande. Pedagogen bor dven skapa en upplevelserik miljo som skapar goda
mojligheter till ett optimalt ldrande, vilket kan leda till mer positiva, motiverade och
deltagande barn (Dysthe, 2003, s. 38, 172; Claesson, 2002, s. 85, Siljo, 2000, s. 123).

Vygotskij (1995, s. 9, 15-17, 40) ansag att alla minniskor innehar en kreativ formaga, dven
det allra minsta barnet. Han menade att ju mer erfarenheter barnet besitter desto mer stoff
forfogar barnets fantasi 6ver. Alltsa innehar en vuxen minniska en rikare fantasi, eftersom
hon forfogar 6ver fler erfarenheter @n det lilla barnet. Vidare ansag Vygotskij att leken var en
viktig del i barnens ldrande. Det dr genom leken som barnet kan bearbeta verkliga héndelser
ur livet. Barnet kan dven aterberitta en historia genom lek, dramatisering och fantisering samt
ge hindelserna ett liv. Genom att barn leker och anvénder sig av sina erfarenheter skapar de
pa sa sitt en ny verklighet for dem sjdlva. Barnets verklighet utgoér grunden for leken. Det
samband mellan fantasi och verklighet som Vygotskij behandlade i sin text innebér att
fantasin alltid 4r uppbyggd av element fran vardagen. Han skrev:

Den forsta formen av samband mellan fantasi och verklighet bestér déri att alla skapelser av fantasin
alltid dr uppbyggda av element som hiamtats ur verkligheten och ingar i en méinniskas tidigare
erfarenheter. (Vygotskij, 1995, s. 17)

5.2 Ett utvecklingspedagogiskt synsitt

Utvecklingspedagogiken &r ett forskolepedagogiskt synsétt, som har sin grund i
fenomenografin. Utvecklingspedagogiken har tagit fasta pa fenomenologins tva centrala
begrepp som ir ldrandets objekt och ldrandets akt. Med ldarandets objekt menas det foremal
eller den formaga som barnets uppmirksamhet riktas mot och som det ska ldra om. Objektet
ar nagot barn arbetar med for att skapa en forstaelse for sin omvérld. Larandets akt innefattar
hur sjédlva larandet gar till, hur barnet gor for att ldara sig eller hur pedagogen ligger fram
fenomenet for barnet. Hiar anviander pedagogen sig av ett arbetssitt dar man utgar fran barnets
egen erfarenhetsvirld. Lirandets objekt och akt skapas av pedagogen. Pedagogens roll ir att
rikta barnets uppmirksamhet mot det hon vill att det ska utveckla en medvetenhet och
forstaelse om. Pedagogen maste gora innehallet eller objektet synligt sd att barnen kan fa
mojlighet att bli fortrogna med det (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003, kap.
16).
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Det utvecklingspedagogiska synsittet dr riktat mot barn i forskolealdern och enligt Ingrid
Pramling Samuelsson och Maj Asplund Carlsson (2003, s. 56-58, 71) &r detta en pedagogik
som ger barnen i forskolan mojlighet att utveckla sitt lirande. Grundldggande i detta synsitt dr
att ta tillvara och skapa mojligheter samt ta del av hur barn uppfattar och forstar nagot om
deras erfarenhetsvirld. Det dominerande i denna pedagogik dr pedagogernas anvindande av
barnintervjuer for att forsta hur barnen tinker och resonerar. Att arbeta utifran
utvecklingspedagogiken innebir att ldrandet ses som en del av barns totala erfarenhetsvérld.
Vidare menar Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2003, s. 191) att pedagogen bor
besitta ett speciellt forhallningssitt till barnen och deras lirande dir fragorna vad och hur ar
forenade med varandra. Det géller ocksa som pedagog att besitta kunskap om hur barn tanker
om det man vill att barnen ska forsta. Dessa kunskaper kan pedagogerna fa via intervjuer med
barnen. I intervjuerna ges barnen mdjlighet att beritta for pedagogen hur de tinker om det
innehall som man arbetar med. Pedagogen far pa sa sitt en bra inblick i barnens virld och kan
da stodja dem dér de befinner sig. For att fa barnen att uttrycka sig maste pedagogerna skapa
dessa situationer sa som i dramatiserandet, tecknandet, rorelsen och i musiken och pa sa sitt
kan barnen ldra sig av varandra och se mangfalden av tankar och reflektioner (Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson s. 58, 192).

Det huvudsakliga for detta synsitt dr att pedagogens forhallningssitt priaglas av att skapa och
ta tillvara mojligheter av hur forskolebarn uppfattar och forstar sin omvirld. Det dr av vikt att
individen dr delaktig i sitt eget ldrande och att man ser barnet som kompetent. Detta menas
med att verksamheten genomsyras av ett respektfullt forhallningssitt mellan barn men ocksa
mellan pedagog och barn (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003, s. 57, 64). En
annan faktor som anses viktig, enligt Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2003, s.
57, 88, 93-94) dr att variation har betydelse for larandet. Nir barn far mojlighet att ta del av
variationen av varandras olika sitt att resonera och forsta ett problem ger det barnet mojlighet
att urskilja, erfara mangfald och bli rustade for att mota nya situationer. Pramling Samuelsson
och Asplund Carlsson (2003, s. 191-192) menar att ett utvecklingspedagogiskt arbetssitt
kinnetecknas dven av att pedagogen kommunicerar med barnen for att ta tillvara deras olika
siatt att tinka och forsta ett fenomen, vilket leder till att mangfalden synliggors. Om
pedagogen utgar fran detta synsitt dr det barnens olika tankar och reflektioner som blir
innehallet i kommunikationen. Det krdvs pa sa sitt ett specifikt forhallningssitt till barnens
larande som priglas av en tillatande attityd dir pedagogen innehar en tillit infor barnens sitt
att uttrycka sina tankar. Det handlar om att som pedagog kunna anvinda sig av metakognitiva
samtal med barnet dir det kan fa tréining i att tala, reflektera samt fa erfara hur barnet tinker
(Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson 2003, s. 58, 114, 190, 193).

Utvecklingspedagogikens tre utmirkande principer &r foljande:

e “Att skapa och fanga situationer omkring vilka barn kan
tanka och tala.
e Att fa barn att tinka, reflektera och uttrycka sig, verbalt
och pa andra siitt.
e  Att ta tillvara mangfalden av barns idéer”.
(Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003, s. 58)

Utvecklingspedagogiken behandlar leken som ett viktigt verktyg i ldrandet. I leken gestaltar
sig barnets virld och darmed ocksa de erfarenheter som de bar med sig. Leken blir pa sa sitt
meningsfull for barnen. I leken méter barnen andra barns perspektiv och lér sig pa sikt forsta
hur och varfor andra tinker och agerar som de gor (Pramling Samuelsson & Asplund
Carlsson, 2003, s. 43, 46, 197). Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2003, s. 225)
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menar att kidrnan i detta synsitt dr pedagogernas fokuserande pa barns perspektiv och dess
avsikter. For att astadkomma ett lirande hos barnet, menar de att det &r av vikt att pedagogen
anvinder sig av variation som ett redskap for att uppmérksamma och intressera barnen pa
larandeobjektet.

5.3 Sma barns liarande

Barns matematiska forstaelse och utveckling dr nagot som startar tidigt och dr en langtgaende
process. Det har visat sig genom forskning att barn redan vid tre manaders alder kan uppfatta
storleksforhallandet mellan tva foremal (Ahlberg, 1995, s. 12). Orsaken till att det har forskats
mycket kring barns forstaelse av tal dr betydelsen av barnets grundliggande kunskaper for det
fortsatta ldrandet inom detta dmnesomrade (Ahlberg, 2001, s. 27-29). Goran Emanuelsson
(2006, s. 43), forskare vid NCM3, menar att det kan vara avgorande for hur sma barn moter
matematik och hur det kan visa sig i deras fortsatta forhallande till matematiken som dmne.
For sma barn kan motet med matematik handla om iakttagelser av exempelvis former,
monster, jamforelser i omgivningen (Ahlberg, 2001, s. 28). Barnets formaga att forsta och fa
erfarenhet om sin omviérld finns redan fran fodseln (Pramling Samuelsson & Sheridan, 1999,
s. 44). Psykologiprofessorn Karen Wynn har forskat och gjort studier om barns taluppfattning.
Hon (Wynn, 1990 i Ahlberg, 2001, s. 27-29; Wynn, 1990 i Sterner & Johansson, 2006, s. 72)
menar att d&ven om barn mycket tidigt inte har fatt kunskap om det exakta antalet som varje
rikneord redogor for sa kan spiadbarn uppfatta en liten grupperad mingd, upp till tre-fyra
foremal. Studier som har gjorts av Wynn (Wynn, 1990 i Ahlberg 2001, s. 28-29; Wynn, 1990
i Reis, 1998, s. 19) har ocksa visat att barn redan vid tva ars alder kan forsta att rdkneord dr
kopplat till antal. Ingrid Pramling Samuelsson och Sonja Sheridan (1999, s. 12, 44), som
ocksa har undersokt omradet kring barns ldrande, menar att utifran formagan att uppfatta och
erfara grundar sig allt lirande. Nér sma barn onskar lidra sig nagot tranar de sig tidigt pa att
hantera det specifika foremalet. Det lilla barnet har en tidig medvetenhet om att de sjélva ar i
behov av att soka kunskap for att ldra sig samt att barnet Gvar pa sa sitt for att beméstra. I
sokandet efter kunskap &dr barnet i behov av att fa relatera till konkreta objekt for att littare
kunna fokusera och uppfatta andra objekt i sin ndrmiljo (Bjorklund, 2007, s. 35).

De sma barnen intresserar sig for att plocka isdr och sitta ihop olika foremal (Doverborg,
2006, s. 2). Camilla C)hberg (2003, s. 132), som bedriver forskarstudier inom smabarns
problemlosning och matematisk forstaelse, menar att sma barn kan under en ldngre tid vara
engagerade i att undersoka och utforska genom att upprepa aktiviteter. De sma barnens lekar
bestar i forsta hand av upprepningar av vardagliga foreteelser. Barnen provar och
experimenterar sig fram for att befista kunskap om hur saker och ting fungerar (Sterner &
Johansson, 2006, s. 71). Genom upprepning, antingen ensamma eller i samspel med andra kan
barnen uppticka monster och misstag, vilket kan leda till att de provar nya losningar. Det lilla
barnet behover upprepa sina handlingar for att kunna dra nytta och anvinda sig av strategier i
for barnet meningsfulla sammanhang (Ohberg, 2003 s. 132). I en studie observerade Cathy
Nutbrown (Nutbrown, 1994 i Pramling Samuelsson & Sheridan, 1999, s. 78) hur olika
monster intresserade sma barn. Genom barns intresse for dessa monster har Nutbrown
uppmérksammat hur sma barn tilldgnar sig forstaelse for matematik. Det &r da i meningsfulla
och vardagliga sammanhang som barnen bist utvecklar sin forstaelse for matematik (Sterner,
2006, s. 47). Alla de erfarenheter som barnen har med sig fran sina tidigare upptickter dr
beroende pa hur barnen framtriader i sin omvirld (Lindahl & Pramling Samuelsson, 1999, s.
9). Genom barnens erfarenheter tillsammans med andra individer grundléggs de forsta motena
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av barnens matematiska tinkande. Det dr genom sprakliga och fysiska aktiviteter som barnen
i mycket tidig alder borjar utveckla sin formaga for olika matematiska begrepp (Ahlberg,
2001, s. 27-29).

For att sma barn ska kunna ldra kdnna sin omvirld och utveckla sin rumsuppfattning &r de
beroende av att anvidnda hela sin kropp och dess olika sinnen. Barnen kan da fa krypa, ala,
hoppa, springa, fa kidnna och ta pa, vrida och vinda men ocksa smaka och lukta pa objekten.
Nir sma barn utforskar sin narmiljo anvéinder barnet sin kropp som ett hjdlpmedel for att
erfara omvérlden, eftersom barnet via kroppen och sinnena erfar olika fenomen. Barnets egen
kropp ir det mest vilkinda, vilken ocksa &dr given som utgangspunkt i motet med omvérlden.
Istéllet for att anvinda matinstrument ger barnets egen kropp en bittre uppfattning om lidngd,
bredd och hojd. Genom att barnet anvinder sig av de olika sinnena i sina upptickter far de
mojlighet att utveckla en uppfattning av olika former, striva och sldta ytor samt
rumsuppfattning. Dessa erfarenheter dr grundlidggande for att barnet ska kunna orientera sig i
olika miljéer samt for att kunna samtala/samspela med andra individer (Persson, 2006, s. 89,
91; Sterner, 2006, s. 103; Bjorklund, 2007, s. 30). For sma barn dr det mer visentligt dn for de
dldre barnen att strukturera och konkretisera de objekt som befinner sig i barnets direkta
omvirld men dven i de aktiviteter som intréffar i deras vardag. Strukturerandet och
konkretiserandet gor det upplevda mer hanterbart och begripligt f6r barnet. Kommunicerandet
och det verbala begreppet forstirker pa sa sitt inneborden (Bjorklund, 2007, s. 87). Genom att
ge positivt gensvar och bekrifta barnets ldrande sa ger det mojlighet for barnet att utveckla
nyfikenhet och lust till att lira samt skapa mojligheter till ett livslangt ldrande (Pramling,
Samuelsson & Sheridan, 1999, s. 12). I samspel och i dialog med vuxna ges de sma barnen
mojlighet att standigt utforska nya och fraimmande omraden som i sin tur kan leda till att
barnen forstar den begreppsliga omvirlden. Vid exempelvis pakldadning, nér barnen leker, dter
tilldgnar de sig matematiska kunskaper genom att som pedagog lata dem spontant nyttja detta
i varierande sammanhang (Pramling Samuelsson & Sheridan, 1999, s. 69, 78).

5.4 Sma barns liarande i leken

Forskolan utgér manga mojligheter till lek. Nér barnet forsoker komma underfund med hur
det sjélvt fungerar samt hur omvirlden dr utformad &r leken betydelsefull for barnets ldrande.
Lekens roll framjar ldrandet och &r ddrmed néstintill oskiljbara. Genom leken kan barnen
utveckla betydelsefulla fardigheter (SOU 1997:157, s. 48; Bjorklund, 2007, s. 7). I barns
vardagliga lek uppstar stindigt problem som avser att 1osas. Olika héndelser eller fenomen
som kan uppsta i leken gor att barnen stills infor problemlosning som behandlar exempelvis
stor, liten, lingd, tyngd (Doverborg & Pramling Samuelsson, 1999, s. 6). Nar barn leker blir
de matematiska begreppen framtridande genom att begreppen far en betydelse och ett
anviandningsomrade. “Innebord och anvindningsomraden kan inte sirskiljas eftersom
matematiken till sin karaktir &r ett redskap att anvidnda i olika problemldsande och
kommunikativa sammanhang” (Bjorklund, 2007, s. 145).

I leken kan sma barn uppticka variationer av deras sorteringsstrategier, vilket kan ge andra
barn mojlighet att upptidcka alternativa 16sningar och som kan leda till ett oliktinkande
(Forsbick, 2006, s. 60). Redan fran ett ars alder imiterar barn andra minniskors handlingar
antingen genom exakt atergivning eller som en variation av handlingen. Professor Jerome
Kagan (Kagan, 1981 i Bjorklund, 2007, s. 31) menar att barn vid ca tva ars alder borjar
fordndra det observerade beteendet till att mer variera sina imitationer och pa sa sitt nyttja
andra objekt dn det ursprungliga exemplet. Marita Lindahl och Ingrid Pramling Samuelsson
(1999, s. 93-100) beskriver i tva fallstudier att imitation och variation dr nagot specifikt nér
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det giller sma barns lirande. De redogor for hur det lilla barnet imiterar en handling for att
ddrefter kunna anvinda varierade foremal for att utfora samma handling. Genom imitation
och upprepning av andra barns agerande kan det lilla barnet ocksa delvis variera en handling
pa ett annorlunda sitt 4n vad kamraten gjorde. For att det ska ske ett lirande hos barnet maste
det finnas en variation men samtidigt dr det av vikt att grunden 4r oforianderlig. Om det inte
sker nagon variation finns heller ingen mojlighet till lirande (Doverborg & Pramling
Samuelsson, 1999, s. 17). Barn ldr i lek och socialt samspel. I det sociala samspelet sker da
utveckling och tidnkande dir barnen anvidnder sina erfarenheter och upplevelser som
uttrycksmedel i leken. Det barnet gor ena dagen med en vuxen kan barnet gora pa egen hand
nastkommande dag, vilket ocksa benimns som zone of proximal development (Dysthe, 2003,
s. 48, 51; Reis, 1998, s. 8).

I leken far barnen mojlighet att ta del av matematikens olika uttryckssitt. I exempelvis
bygglek, imitationslek, rollek, jamforelse samt skapandet av monster ges barnen mojlighet att
uttrycka matematiska begrepp som hor till barnens lekvirld och didrmed gors begreppen till en
del av deras erfarenhetsvild (SOU 1997:157, s. 48). Barnens virld pa forskolan bestar till
storsta delen av lek samt att den ddrmed ocksa utgor en bra grund for problemlosning. Detta
eftersom den inte styrs efter strikta regler och att problemldsningen i allménhet sker spontant.
I leken dr det édven tillatet att misslyckas samt att vara flexibel (Doverborg & Pramling
Samuelsson, 1995, s. 22).

5.5 Pedagogens roll

Att som pedagog sidga att matematik finns 6verallt i barnets vardag och tro att barnet pa sa sitt
erfar matematik ar inte tillrdckligt. Pedagogen maste ocksa hjidlpa barnet att synliggora
matematiken genom att problematisera, samtala samt att tematisera (Doverborg & Pramling
Samuelsson, 1999, s. 13-14). Det giller alltsa for pedagogen att bli den medforskare och
medupptickare som tinker sig in i hur det lilla barnet skulle vilja bli bemétt och behandlat.
Det &r av vikt att pedagogerna haller sig pa samma niva som barnet for att kunna uppticka
och forsoka forsta det som barnet har upptickt. Pa barnets uppticktsfirder dr det viktigt att
pedagogen finns till hands i olika situationer da barnet behover stod och uppmuntran, men
ocksa till att leka och samtala med barnet om vad de ser och uppticker (Lindahl & Pramling
Samuelsson, 1999, s. 69-71).

For att leken ska kunna vara en bra pedagogisk metod for barnen i inldrningen av matematik
krivs det att pedagogerna dr kunniga inom omradet samt hur matematik kan inga som en
naturlig del i barnens vardag. Pedagogerna maste ocksa tro pa lek som arbetsmetod om den
ska kunna fylla nagot syfte (Fauskanger, 2006, s. 42-43, 46). Pedagogens kunnighet ir en
forutsittning for barnets ldrande, hur de utmanar samt synliggér vardagsmatematiken. Det dr
dven av betydelse att pedagogerna har inlevelseformaga och en nyfikenhet som stimulerar
barnen till lirande. Vidare dr kompetensutveckling och samarbete viktiga forutséttningar for
det matematiska arbetet. De strukturella faktorer som ocksa gor sig géllande &r personaltithet
i forhallande till antalet barn i forskolan. Svensk forskoleforskning visar genom en studie att
hog personaltithet ger bittre forutséttningar for sma barns utveckling. Forutsittningarna har
visat sig blivit sdmre vid exempelvis samspel, dialoger mellan barn-pedagog dir
personaltitheten varit liten i forhallande till antalet barn i gruppen (Skolverket, 2003a, s. 38).

Som pedagog ér det viktigt att se till varje barns behov, mdjligheter samt tidigare erfarenheter

och att vara den som inspirerar och utmanar (Emanuelsson, 2006, kap. 11). Pedagogen bor
anpassa utmanandet efter barnets individuella utvecklingsniva sa att barnet utvecklar ett
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tinkande kring problemlosning (Bjorklund, 2007, s. 7). Forskning visar att om barn
gemensamt far 16sa problem kan det leda till ett kognitivt tinkande och utmanande
(Doverborg & Pramling Samuelsson, 1995, s. 29). I barnens utforskande av omvirlden sker
en oavbruten vixelverkan mellan barn och milj6. Pedagogens roll blir att handleda och vara
ett verktyg for barnen i deras forsok att tolka viarlden. Pedagogens uppgift blir ocksa att
tillrdttaldgga miljon sa att barnets fokusering bibehalls, vilket kan leda till att barnet sjdlv kan
experimentera och prova sina idéer. Genom ett sadant tillvigagiangssitt kan pedagogen
tillvarata vardagliga situationer. Att arrangera miljon efter barnets behov ger det mojlighet till
att stimulera barnets lirande och méjlighet till att utmana barnets tinkande (Ohberg, 2003, s.
133).

: Genom att ge barn forutséttningar att utvidga sin omvérld ger man dem ocksa forutsittningar att

erfara matematiken i omvérlden. Detta kridver dock att pedagogen ser matematiken i vardagen och
kan hjilpa barn att se och sitta ord pa den. (Doverborg & Pramling Samuelsson, 1999, s. 3)

Forskning visar att medvetna pedagoger bor ta tillvara de matematiska tillfidllena genom att
skapa situationer, tematisera och problematisera upplevelser och aktiviteter sa att barnen kan
fa mojlighet att laborera med och reflektera 6ver matematiken (Skolverket, 2003b, s. 15-16).
Pedagogen skall utforma verksamheten sa att samtliga barn kan tilligna sig de fyra
kunskapsformerna, som fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet (Pramling Samuelsson &
Sheridan, 1999, s. 56). Pedagogens uppgift &r att forgylla smabarnens forskoletillvaro sa att
deras forskolevistelse blir sa trygg, rolig och positiv som mojligt. Som pedagog giller det att
vara entusiastisk, engagerad och intresserad for att fa med sig de yngsta barnen i leken och i
olika aktiviteter. For det lilla barnet dr det betydande att ha vuxna som dr bade ledsagare,
utmanare samt en link for kunskapsbildning. Som vuxen &r det ocksa viktigt att fostra och
stotta barnen till demokratiska samhillsmedborgare (Lindahl & Pramling Samuelsson, 1999,
s. 14, kap. 5, s. 105). Lindahl och Pramling Samuelsson (1999, s. 69-72) menar att
pedagogernas engagemang, intresse och malmedvetenhet dr viktiga faktorer nér det giller
barns ldrande. Darfor maste det lilla barnet métas av pedagoger som fokuserar pa det som
intresserar och engagerar barnet for att det ska skapas ett larande hos barnet. Viktiga aspekter
i sma barns utveckling &r att bli sedda, bekriftade och accepterade som de individer de ar.

Det dr viktigt att pedagogen inte har negativa erfarenheter av matematik som hon/han i sin tur
for vidare till barnen, eftersom detta kan paverka barnens matematiska instillning negativt
(Emanuelsson, 2006, s. 43; Skolverket, 2003b, s. 10). Pedagogens kompetens om och
uppfattning i matematik har en avgorande betydelse for hur barns matematiska intresse
utvecklas, utmanas och tas tillvara (Doverborg & Emanuelsson, 2006, s.11). Wynn (Wynn,
1990 i Ahlberg, 2001, s. 29) anser att om barn tidigt far méta matematiken i olika situationer
finns det goda mojligheter for dem att utveckla sin forstaelse for matematiken. Vid 1-1 %2 ars
alder borjar barnet intressera sig for sin omvérld. Pedagogens roll blir da att beskriva och
synliggora olika matematiska begrepp och idéer som barnen stdter pa i sitt utforskande
(Doverborg & Pramling Samuelsson, 1999, s. 41).

Ett arbetssitt som inkluderar alla barn pa forskolan (1-5 ar) kan leda till att samtliga barn erfar
matematik i meningsfulla sammanhang (Sterner, 2006, s. 47). Det kan ocksa skapas nya
utmaningar for barnen samt att de ges mojlighet att fa tillit till sin egen formaga (Doverborg
& Pramling Samuelsson, 1999, s. 139). Ahlberg (2001, s. 122-123) menar att det finns ett
samband mellan en god sprakforstaelse och en god matematisk utveckling. Barnets
sprakutveckling &dr en nodvindig forutsittning for att det ska kunna ldra inom olika omraden,
dock ocksa att ldra och kunna forsta matematik.
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Grunden for barnets lirande samt utvecklandet av olika matematiska begrepp utgors bland
annat av att pedagogerna intar ett forhallningssitt diar de sitter ord pa barnets erfarande.
Pedagogernas uppgift blir att ge barnen mojlighet att uppleva matematiken utifran olika
perspektiv. For det lilla barnets forstaelse for matematiska begrepp dr det betydelsefullt att
pedagogen anvinder barnets kropp som utgangspunkt (Doverborg & Pramling Samuelsson,
1999, s. 6-8). I de sméa barnens lek &dr det inte i forsta hand matematiken som hamnar i
centrum, utan mer agerandet i leken. Hir dr pedagogens uppgift att rikta barnens
uppmirksamhet mot matematik genom att stilla fragor och benimna i matematiska begrepp.
Med hjidlp av pedagogens fragor kan andra forutsittningar skapas for barnet samt ge
mojligheter till &ndrat arbetssitt hos barnet (Doverborg & Pramling Samuelsson, 1999, s. 22-
29, 53). Det dr viktigt att redan hos sma barn implementera reflekterandet. Det &r oftast
pedagogen som ér det lilla barnets rost i reflekterandet. Pedagogen édr den som stiller fragor
och eventuellt ocksa besvarar dem. Pa detta sitt utvidgas det lilla barnets uppfattning om sin
omvirld (Doverborg & Pramling Samuelsson, 1999, s. 129).

5.6 Forskolans pedagogiska miljo

En miljo har sin speciella kod och talar sitt speciella sprak. En miljo uppmuntrar till moten
mellan individer men kan ocksa inspirera till eget agerande. Det &r betydelsefullt att forsoka
skapa en miljo dir barnets erfarenheter och kompetenser kommer till anvéindning samt att det
kan vara till nytta for andra barns ldrande (Bjervas, 2003, s. 76). Silj6 (Sdljo, 2000 i Bjervas,
2003, s. 75-78) anser att det finns en tydlig koppling mellan pedagogens syn pa kunskap och
larande och hur pedagogen organiserar miljon. Den pedagogiska miljon har stor betydelse for
barnen. Genom att samspela med sin omgivning ges det mojlighet for barnen att erdvra
omvirlden. Miljén talar om for barnet vad som forvintas ske i verksamheten. Den
pedagogiska miljon ska dérfor vara konstruerad sa att det underlittar, stimulerar och utmanar
barnens lirande (Pramling Samuelsson & Sheridan, 1999, s. 89). Det handlar ocksa om att
skapa fysiska miljder som inbjuder bland annat till konstruktions- och bygglek.
Konstruktionsleken ska erbjuda material av varierad art dir barnens fantasi och kreativitet far
sitt utlopp. Utrymme ska ocksa skapas for att ge fler barn mojlighet till att delta i byggandet
(Pramling Samuelsson & Sheridan, 1999, s. 90).

I de sma barnens lek utgdr materialet en visentlig del i matematikldrandet, dar materialet
inbjuder till variation av utmaningar samt erfarandet av matematiska begrepp. I hanterandet
av olika material far barnen uppfattning om exempelvis avstandsrelationer och sortering
(Bjorklund, 2007, s. 138; Persson, 2006, kap. 8). Gorel Sterner (2006, s. 103) menar att om
barn ges tillfélle att utveckla rumsuppfattning sa maste pedagogen ge barnet utrymme till att
undersoka “rummets” mojligheter bade inom- och utomhus. Tid dr, for sma barn, nagot
mycket svarbegripligt i och med dess abstrakthet. De sociala aktiviteter och forskolans
aterkommande rutiner utgor da en betydelsefull del i de sma barnens forstaelse for tid. Det
lilla barnets uppfattning blir da att tid 4r en f6ljd av forutsdgbara hiandelser (Bjorklund, 2007,
s. 40). Eva Johansson forskare pa Goteborgs universitet (2003, s. 139-164) menar att
omsorgssituationerna pa forskolan &r betydande i den meningen att de kan skapa mojlighet till
bland annat ord- och begreppsforstaelse, samspel, kommunikation samt bekriftelse av barns
upplevelser. Hon menar dven i sin undersokning att dessa omsorgssituationer ibland kan
utgéra en  Overgangssituation dir barnen slussas mellan olika  aktiviteter.
Omsorgssituationerna utgor i vissa fall inget ldrandetillfille da det endast giller for
pedagogerna att fa barnen fardiga infor ndstkommande aktivitet.
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Miljon ska kunna intressera och inspirera barnen till att anvinda matematik, menar
Fauskanger (2006, s. 46). Detta genom att i den pedagogiska miljon uppmuntra till
problemlosning och anvidndandet av matematiska begrepp, vilket avser bade inne- och
utemiljo. Det fordras da ett anpassningsbart material som dr fantasiskapande och berikande
for leken. Leken ska pa sa sitt vara svar att motsta for barnen.

5.6.1 Utemiljon

Att utnyttja utemiljon dr som att fa ett rum till med obegrinsade mojligheter och med
obegrénsat utrymme. Mycket av det som utemiljon har att erbjuda dr mojligt att anvinda for
att synliggora matematik for sma barn. Barnen kan exempelvis anvianda stenar for att fa en
forsta forstaelse for matematik, da i form av jamforelse, sortering, ordna efter foljd. Sand, som
ett material som finns pa de flesta forskolor, har Zven manga mojligheter dér kirl med olika
former och i varierade storlekar kan fyllas. Ett uppskattat material, for de yngsta barnen
vintertid, dr snon dér stora drivor kan skapa kénsla for olika nivaer. De allra flesta sma barn
dlskar vatten da de oavbrutet hamtar vatten som de sedan Gser ur. I en sadan situation finns
det utrymme for barnen att fa en forstaelse for volym. I kon till nagon form av lek, exempelvis
vattenkranen, kan barnen dven fa en uppfattning om kosystem och turordning (Doverborg &
Pramling Samuelsson, 1999, kap. 4). I skogen finns en méngd olika mojligheter att uppleva
och ldra sig matematiska begrepp. Materialet som skogen erbjuder kan skapa manga
mojligheter till att synliggéra matematik for de yngsta barnen (Pramling Samuelsson &
Sheridan, 1999, s. 68-69). Att ta tillvara naturens naturliga symmetri och parbildning ir dven
ett sétt att uppticka matematik i ndrmiljon (Persson, 2006, kap. 12).

5.6.2 Matsituation

I maltiden med barnen har pedagogerna stora mojligheter att utmana barnens matematiska
tankande (Doverborg, 2006, s. 137-142). Maltiden &r en situation som ger manga mojligheter
for de yngsta barnen att fa uppleva matematik pa ett mer konkret sitt. Pedagogens roll blir att
samtala, synliggdra och bendmna det som finns pa bordet med ord och antal samt anvidnda
matematiska begrepp for att ge barnen en forstaelse for matematikens funktion i deras
omvirld. I samspel med sma barn &r det betydelsefullt att agera i en hir-och-nu-situation for
att barnen ska kunna relatera till “rdtt” saker i “ritt” sammanhang. Sma barn fascineras av
ramsor och genom att anvinda sig av dessa i anknytning med maltiderna far barnen en
mojlighet att uppleva upprepning, kontinuitet och ridkning i olika former (Doverborg &
Pramling Samuelsson, 1999, kap. 4). En aktivitet som utgdr en viktig del i vardagen &r dven
dukning dér syftet for hur denna situation ska ga till dr av betydelse eftersom dukningen inte
sjalvmant leder till ett matematiskt tinkande. Det dr fragorna, tankarna/reflekterandet kring
sjialva dukningen som skapar mojligheter till ett matematiskt tidnkande (Doverborg &
Pramling Samuelsson, 1999, s. 54-55).

5.6.3 Blojbyte

Pedagogerna kan i ett tidigt skede uppmirksamma det lilla barnet pa matematik genom att vid
blojbyten leka rytmiska lekar didr barnets fingrar och tar bildar utgangspunkten. Vid dessa
tillfdllen &r det dven ldmpligt att tillsammans med barnet rikna knappar i barnens klider,
fickor pa exempelvis byxor och annat som kan fanga barnets uppméirksamhet (Doverborg &
Pramling Samuelsson, 1999, s. 41).

5.6.4 Av- och paklidning

Vid av- och péakladning kan barnet ges mojlighet att sortera och para ihop sina kldder som
innefattar problemlosning och utgér en lustfylld utmaning. De personliga kldderna é&r
betydande for barnet eftersom de oftast har ett starkt emotionellt forhallande till sina klader.

19



Barnet kan fa rikna samt para ihop strumpor, vantar och skor. Pedagogen kan uppmirksamma
barnet pa den ena skon och nu tas den andra skon. Barnet far bland annat fundera 6ver vilket
plagg som hor till vilken kroppsdel. Anvéndandet av dessa olika moment kan vara en bdrjan
for barnet i sin uppfattning av antal samt begrepp om parbildning (Doverborg & Pramling
Samuelsson, 1999, s. 43).

5.6.5 Sagostund

I alla bocker for sma barn finns matematik bade mer eller mindre mirkbart och didr en
barnbok kan skapa motivation for matematik (Emanuelsson, 2006, s. 159). Syftet med
anvindandet av bocker kan variera didr exempelvis avsikten kan vara att lyfta fram
matematiska begrepp genom att tillsammans med barnen titta och resonera kring innehallet
(Doverborg & Pramling Samuelsson, 1999, s. 52). Barnbocker dr en metod att anvédnda for att
stodja sma barns matematiska utveckling och som ger stora mojligheter till att gemensamt
diskutera med barnen samt relatera till deras egen omvirld. Via bokens innehall med dess
fantasi kan barnet kidnna igen sig samt utveckla en kognitiv forméaga dir barnet ges mojlighet
att forestilla sig ndgon annans tankar och perspektiv (Emanuelsson, 2006, s. 155-156).
Bocker kan dven anvindas som ett material for att exempelvis uppmédrksamma barnen pa
bokens storlek och tyngd (Doverborg & Pramling Samuelsson, 1999, s. 47).

5.6.6 Samling/planerad aktivitet

Pa de forskolor dir samling i den dagliga verksamheten forekommer som en planerad aktivitet
kan det anvdndas en méngd olika begrepp for att uppmérksamma matematiken. Det kan vara
bland annat riknandet av de barn som anlént till forskolan, barnens namn kan klappas for att
belysa antalet stavelser, en almanacka som kan askadliggora exempelvis dagar, datum.
Samlingen kan utgora ett lampligt tillfidlle for rdknandet i rim, ramsor och rytm eftersom detta
ar nagot som roar de flesta sma barn. Rytmen i ramsriknandet utgér en melodisk betydelse
som det lilla barnet gidrna imiterar (Doverborg & Pramling Samuelsson, 1999, s. 5, 52, 84).
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6. Metod

I denna del foljer en redogorelse for vilka metoder som har anvénts och varfor valet just foll
pa dessa. Vi kommer dven att beskriva vart tillvigagangssitt samt de urval som har gjorts vad
det giller undersokningens bortfall, tillforlitlighet, reliabilitet, validitet och generaliserbarhet
samt etiskt stéllningsstagande.

6.1 Val av metod

I var undersokning har vi lagt vikt vid den pedagogiska miljons utformning samt pedagogens
kompetens, synliggorande, belysande och medvetenheten av matematik vad det giller sma
barn i forskolan. Detta dr ocksa vart overgripande syfte med tillhorande fragestdllningar i
detta examensarbete. Metoden som valdes var enkitundersokning, vilken skulle ligga till
grund for att vart syfte och vara fragestillningar skulle bli besvarade. Anledningen till att
valet foll pa enkiter var dels att metoden var lamplig for vart forskningsproblem men ocksa
for att metoden nar en storre méangd personer samt att den ger storre kraft at resultatet (Stukat,
2005, s. 42). Med en enkéit riktas deltagarnas uppmirksamhet mot det bestdamda och specifika
syftet och fragestillningarna. Vi ansag darfor att &mnet och fragorna som skulle bli besvarade
samt undersokningsgruppen var limpade for en enkédtundersokning samt att det skulle ge ett
mer konkret material att arbeta med. Efter insamlandet och genomgangen av enkéterna insag
vi dock att de fragestdllningar som ligger till grund for var undersokning inte blev fullstandigt
besvarade. Vi insag att det ej rickte med en metod och kompletterade med dnnu en for att fa
samtliga av vara fragestillningar besvarade. Valet foll darfor pa telefonintervjuer eftersom
dessa dr en fordelaktig metod att anvinda nir tillgangen pa tid dr begriansad (Stukat, 2005, s.
40). I vart samlade resultat vill vi pa ett sa beskrivande sitt som mojligt forsoka tolka och fa
en forstaelse for hur den pedagogiska miljon dr utformad for de yngsta barnen med fokus pa
matematik och da enligt vart syfte. I var tolkning dr forutsittningen att vara sa objektiva som
mojligt. Vid tolkningen av enkiterna och telefonintervjuerna gors inga egna
stallningstaganden utan var strivan &r att vara bade sakliga och neutrala.

6.1.1 Undersokningarnas utformning

Fragorna som forkom i enkiten utformades pa sa sitt att de skulle vara relevanta for var
undersokning. Vi ansag att dessa fragor var grundliggande for att det avgrdnsar vart
problemomrade. Genom var undersokning ville vi fa kdnnedom kring hur pedagogerna
utformar den pedagogiska miljon med fokus pa matematik for de yngsta barnen. Vi
formulerade enkitfragorna genom att vi utgick fran de fragestdllningar som &r: Besitter
pedagogerna matematisk kompetens och finns det intresse for kompetensutveckling inom
matematik? Forekommer matematik medvetet i det pedagogiska arbetet med de yngsta
barnen? I sa fall nir och var sker det matematiska utévandet? Hur dr den pedagogiska miljon
utformad for de yngsta barnen med fokus pa matematik? Hur belyser och synliggor
pedagogerna matematiken for de yngsta barnen? Den litteratur som vi valt att lagga vikt vid
var da vasentlig for att vi skulle kunna tilligna oss kunskap kring vart problemomrade. Vart
fokus lag pa pedagogerna i var enkdtundersokning men att fragorna i enkéten utgick fran ett
barnperspektiv. I vart kapitel som bendmns teoretisk anknytning har vi valt att utga bade fran
ett barn-, pedagog- och miljoperspektiv. Detta for att vart valda problemomrade omfattar
dessa tre perspektiv.
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Utifran vart bestimda syfte med tillhorande fragestillningar utformades enkitfragorna som
till en borjan var Oppna-ostrukturerade. Tanken var att vi med dessa fragor skulle
tillhandahalla ett stort och gediget material med manga uttémmande svar. Fragorna som da till
antalet var 16 skulle besvaras enskilt av pedagogerna, vilket formodligen skulle resultera i ett
stort antal svar. Efter en foreldsning med Jan Carle (foreldsning, 2008-01-22), dédr han
foresprakade enkiter med strukturerade fragor, insag vi att sadana fragor var att foredra. En
omarbetning av enkitens form utarbetades med faststéllda svarsalternativ. Det resulterade i 15
strukturerade enkétfragor varav tva forblev ostrukturerade. Detta for att fa en bittre kinnedom
om problemomradets karaktir. De tva ostrukturerade fragorna behandlade omraden som dels
var svara att konstruera med hjélp av faststéllda svarsalternativ men ocksa for att fa en mer
sammanfattande bild av hur miljon var utformad med fokus pa matematik.

Innan ett utskick gjordes, till den tinkta undersokningsgruppen, lit vi enkéten granskas av en
utomstaende ldrare och en oberoende forskoleavdelning for att inga oklarheter skulle kunna
uppsta. Ett missiv (se bilaga 1) gjordes for att enkidtundersokningsgruppen skulle fa en
beskrivande bild av oss som studenter, for att ge ett seriost intryck av var undersokning samt
en redogorelse for examensarbetets huvudsakliga syfte. For att eventuellt fa ett storre antal
deltagare skrevs dven en tidsangivelse, som angav for hur lang tid besvarandet av enkéten
berdknades att ta. Detta resulterade i en begrinsad tid pa max 30 minuter. I gengild for att
enkédtundersokningsgruppen stillde upp utlovades de att fa ta del av det fiardiga resultatet,
vilket ocksa har efterfragats i samband med inlimnandet av enkitsvaren (Stukat, 2005, s. 47,
65). For att vi skulle kunna fa vart syfte med tillhérande fragestillningar besvarade utférdes
ocksa tre telefonintervjuer. Fragorna som da stilldes var formulerade utifran de
fragestillningar som examensarbetet grundar sig pa.

6.2 Urval

I denna del kommer vi att redogora for samtliga urval som har gjorts i denna undersokning.
Dessa urval dr de informanter som vi valt att ta kontakt med vad det giller
enkdtundersokningen och telefonintervjuerna samt vilken information som samtliga
informanter delgivit oss. Den utvalda informationen leder darfor till att vissa omraden
kommer att belysas mer 4n andra.

6.2.1 Enkiitundersokning/telefonintervju

Efter enkitens utformning borjade vi genom telefonkontakt med rektorerna ta reda pa vilka
rektorsomraden som kunde vara aktuella for var enkatundersokning. Till en borjan foll urvalet
pa tre av de nérliggande kommunerna. I var enkédtundersokning dr vi endast intresserade av de
pedagoger som arbetar pa syskonavdelningar. Detta for att fa fram en mer trovirdig bild av
hur de yngsta barnen blir utmanade med fokus pa matematik. Problemet som uppstod var att
det fanns firre syskonavdelningar &n vi hade vintat oss i dessa kommuner. Den téinkta
enkidtundersokningsgruppen blev da mindre till antalet dn vad vi hade ridknat med och valet
foll darfor pa ytterligare en kommun.

Bemotandet fran rektorerna var mestadels positivt. Dock fanns enstaka tvivel fran vissa
rektorer dédr de uttryckte bristande intresse eller tidsbrist som orsaker till om pedagogerna
skulle vilja medverka. En av rektorerna ville fraga sina medarbetare samt se pa enkéten innan
ett beslut fattades medan andra rektorer gav sitt godkinnande direkt. En rektor Overlit
ansvaret pa oss da vi uppmanades att ta personlig kontakt med detta rektorsomrades forskolor.
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Denna rektor uppgav da for stor arbetsbelastning som en orsak till att ej kunna vidarebefordra
var enkit till respektive forskoleavdelningar. Gensvaret var stort och engagerande fran de
pedagoger som kontaktades personligen samt de rektorer som var villiga att hjilpa till. Det
ledde till att enkéten (se bilaga 2) skickades via e-post antingen till rektorerna direkt eller till
en kontaktperson pa respektive avdelning, vilket resulterade i 23 avdelningar i sammanlagt
fyra kommuner. Dessa enkitsvar skulle i sin tur skickas till en av vara hemadresser. Vi valde
dven att besoka fyra av de 23 tillfragade avdelningarna pa en inplanerad arbetsplatstraff dér vi
kort presenterade vart examensarbete samt avsikten med enkiten. Anledningen till vart besok
var da att fa ett sa hogt deltagande som majligt (Stukat, 2005, s. 47).

Nir vi bestimde oss for att komplettera med telefonintervjuer anvidndes ett obundet
slumpméssigt urval, vilket menas med att exempelvis dra en lott ur en hatt (Stukat, 2005, s.
59). For att fa fram det slumpmaéssiga urvalet gjorde vi pa liknande sitt dar samtliga 23
avdelningars4 namn skrevs ner pa var sin lapp. Detta resulterade slutligen i att tre pedagoger
kontaktades. Respektive pedagog fick da besvara tre fragor (se bilaga 3). Anledningen till att
endast tre intervjuer kunde genomforas var den begrinsade tid som vi forfogar Gver.

6.3 Bortfall

Trots det positiva bemotandet vid forfragningen om medverkan i enkdtundersokningen blev
det ett bortfall pa cirka 26 procent (6 av 23). Ett bortfall pa 26 procent kan ses utifran tva
perspektiv. Vi vill analysera detta utifran en bortfallsanalys som Stukat (2005, s. 64) menar ar
viktig for att utrona om resultatets osédkerhet paverkar dess tillforlitlighet. Dessa pedagogers
enkitsvar kan lika vil vara ovisentliga som betydande for var undersokning. Vi har da
upptickt tva former av bortfall, externt och internt. De externa bortfallen, dér urvalet av
undersokningsgruppen valt att inte delta, var fyra av sex arbetslag. Det interna bortfallet, diar
undersokningsgruppen givit sitt godkdnnande men av nagon anledning ej besvarat enkiten
blev tva av sex arbetslag. Det externa bortfallet kan bero pa trotthet bland
undersokningsgruppen av att ta del av en enkét (Johansson & Svedner, 2001, s. 30). Andra
orsaker kan vara att pedagoger har en “rddsla for registrering, tidigare erfarenheter av daliga
enkiter eller ointresse for att gora nagot som inte ger nagot i utbyte” (Stukat, 2005, s. 65).
Stukat (s. 64) menar vidare att pedagogerna kan ha en negativ instillning till vart
problemomrade och att darfor valt att inte delta. Dér personalen har en positiv instillning till
att delta &r det heller inte svart att motivera till ett medverkande. Hir kan vi dock inte halla
med Stukat eftersom vi erfor det motsatta. Det interna bortfallet intriffade i de arbetslag dir
bemotandet och instéllningen till att delta var mycket positiv.

6.4 Reliabiliteten, validiteten och generaliserbarhet

Under detta avsnitt kommer reliabilitet (métnoggrannhet, tillforlitlighet), validitet (giltighet)
samt generaliserbarhet (resultatets gillande i forhallande till undersokningsgruppen) att
behandlas (Stukat, 2005, s. 125; Johansson & Svedner, 2001, s. 72). Var strdvan har varit att
gora en sa tillforlitlig undersokning som mojligt. Reliabiliteten kan stérkas av att pedagogerna
garanterades anonymitet vilket forhoppningsvis kan ha lett till att de svarade sa drligt som
mojligt. Lasaren som tar del av vart undersokningsresultat maste kunna forlita sig pa att det
som framkom #r det faktiska resultatet. Vi har for att 6ka reliabiliteten tolkat enkétsvaren
tillsammans samt kontrollerat svaren fran telefonintervjuerna. Detta genom att ha aterupprepat

* For att bibehalla anonymiteten medverkade samtliga 23 forskolor i dragningen.
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pedagogernas svar under intervjutillfillena samt ringt upp vissa av dessa for att aterigen
stimma av svaren for att inga oklarheter och misstolkningar skulle kunna uppsta. Bristerna i
reliabiliteten i vart examensarbete kan vara, som Stukat (2005, s. 126) menar, misstolkningar
av vissa enkatfragor. En annan anledning enligt Stukat (2005, s. 126) kan vara de svarandes
dagsform. Detta kan eventuellt vara anledningen till pedagogernas olika uttdmmande svar i
enkéten.

Efter att ha analyserat vart enkitresultat uppméarksammades vi pa att vi skulle kunna utformat
enkiten pa ett mer annorlunda sétt for att kunna fa ett mer utforligt och detaljerat svar. Detta
genom att ldgga till ett extra svarsalternativ med en mojlighet att uttrycka sig mer fritt for att
pa sa sitt fa en okad validitet. Vi anser att validiteten for detta examensarbete dkade i och
med att vi kompletterade med telefonintervjuer, vilket ledde till att vi da fick vart syfte samt
vara fragestillningar besvarade. Undersokte vi da det som vi avsag att ta reda pa? Vi anser att
var enkdtstudie behandlade till storsta del det vi har valt att undersoka. Detta for att vi har
okat var kunskap kring hur dessa pedagoger i var enkdtundersokning utformar den
pedagogiska miljon med fokus pa matematik samt hur de synliggor och belyser matematiken
for de yngsta barnen i férskolan.

Enligt Stukét (2005, s. 129) innefattar bland annat generaliserbarhet att resultatet omfattar den
undersokningsgrupp som problemomradet avser, vilket vi ocksa anser att vi har uppnatt. Var
uppfattning dr att pedagogerna besvarat enkéten samt fragorna i telefonintervjuerna sa arligt
som mojligt, men att vi dr inférstadda med att det inte gar att generalisera det resultat som
framkommit. Resultatet giller da endast den undersokningsgrupp som har medverkat i var
undersokning eftersom resultatet dr beroende utifran de radande forutsittningarna.

6.5 Etiskt stallningstagande

Samtliga informanter i var studie har informerats om flera etiska principer som bendmns
informationskravet, konfidentialitetskravet samt nyttjandekravet (Stukat, 2005, s. 131-132).
Samtliga av dessa etiska principer framgick dven i vart missiv. Informationskravet innefattar
att informanterna informeras om studiens syfte, att ett deltagande sker pa frivillig basis samt
att de sjilva avgor nir de vill avsluta sin medverkan under studiens gang. Vi valde dock att
undanhalla enkétinformanterna vara fragestéllningar for att fa en sa sanningsenlig bild som
mojligt. Fragan som vi har stéllt oss i efterhand var om detta ansags vara etiskt riktigt. Hade vi
da fatt vara fragestillningar besvarade pa det sitt vi har fatt idag? Enligt konfidetialitetskravet
togs det hénsyn till informanternas anonymitet da det inte gar att hirleda resultatet till
deltagarna. Enkidtundersokningsgruppen informerades om nyttjandekravet som innefattar att
uppgifterna endast dr &mnade for denna forskningsstudie (Stukéat, 2005, s. 131-132).
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7. Resultat

Vi har valt att redovisa enkiternas och telefonintervjuernas resultat vad giller pedagogernas
utformning av matematik for de yngsta barnen. Vi beskriver resultatet dels i text men ocksa i
diagramform samt i en sammanstéllning av intervjusvaren. Diagrammen visar:

e Pedagogernas kompetensutveckling inom matematik

Betydande moment i arbetet med matematik

Material som forekommer

Miljoer/situationer ddr matematiken anvénds

Matematiska begrepp

Genom resultatet, bade via enkiter och via telefonintervjuer, vill vi i var redovisning forsoka
fa en forstaelse for hur den pedagogiska miljon dr utformad pa de undersokta forskolorna.
Detta for att fa vart syfte med tillhorande fragestéllningar besvarade. I den information som vi
fatt tagit del av kommer ett urval att goras. Var strdvan har varit att tolka pedagogernas svar
objektivt for att ge en sa rittvis och sanningsenlig bild som mgjligt. Vissa felkillor har
upptickts, till exempel fragor som missuppfattats av pedagogerna eller ej besvarats. Dessa
kommer vi att ta hdnsyn till och bearbeta i mojligaste man.

7.1 Sammanstillning utifran enkitfragorna

Har foljer en redovisning av enkitfragorna som delats in och som vi anser berér gemensamma
omraden. Anledningen till att vi valt att bortse fran vissa fragor, sa som fragorna 4 och 12, ar
att vi anser att de ej dr relevanta for var undersokning. Vi har valt att gruppera fragorna enligt
foljande:

e Fraga 1-3,5-7: Arbetslagets utformning och intresse for matematisk
kompetensutveckling samt antalet barn pa respektive
avdelning.

e Fraga8-9, 13:  Pedagogens anvindande, introducerande och betydelse
av matematik i relation till barnens alder.

e Fraga 10-11, 14: Nir och var anvinds matematiken?

e Fraga 15: Hur anvinds matematiken i den pedagogiska miljon?

7.1.1 Arbetslagets utformning och intresse for matematisk kompetensutveckling samt
antalet barn pa respektive avdelning

I enkitfragorna 1-3 kommer arbetslagets utformning och intresse for matematisk
kompetensutveckling att tas upp. I svaren pa dessa fragor forekommer en variation av antalet
personal per avdelning. Det finns dven en variation i undersokningsgruppens befattningar i
forhallande till dess tjanstgoringsgrad. Det antal personal som féorekommer mest per arbetslag
dr fyra och direfter varierar antalet mellan tre och fem personal. Vi har upptéckt att tre av 17
arbetslag misstolkat fragan rorande antalet befattningar inom arbetslaget samt
tjanstgoringsgrad i forhallande till utbildning. Aven om antalet befattningar i dessa tre
enkitsvar ej anges kan vi dnda tyda att det finns minst en forskollédrare i arbetslaget men ej hur
manga till antalet. Sammanfattningsvis kan det da tyda pa att samtliga 17 arbetslag, som ingar
i var enkétundersokningsgrupp, uppger att de har minst en utbildad forskolldrare i respektive
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arbetslag. Fyra arbetslag har vardera tre personal med hogskoleutbildning (forskollédrare,
larare, fritidspedagog). De resterande arbetslagen uppger att det dven ingar ett varierat antal
barnskotare eller personal som saknar utbildning.

I fraga fem kommer antalet barn (1-3 ar) pa respektive avdelning att redovisas och bearbetas.
Antalet barn mellan 1-3 ar dr, vad vi kan tyda utav enkétsvaren, ganska stort. Tva av
arbetslagen utgor ett bortfall da de ej specificerat antalet barn i respektive alder. I 6vrigt finns
det en viss variation vad giller antalet barn mellan 1-3 ar pa de forskolor som deltagit i
undersokningen. Medelvérdet visar ett genomsnitt pa cirka 53 procent vilket kan vara
missvisande. Detta pa grund av att flertalet av avdelningarna har uppgett att de har ett relativt
stort antal barn mellan 1-3 ar medan ett fatal uppger ett relativt litet antal barn i denna alder.

I fraga sex kan vi tyda att det finns matematisk kompetens/kunskaper antingen i hela eller i
delar av arbetslaget. Utifran pedagogernas svar kan vi se att tio av 17 (cirka 59 procent)
arbetslag uppger att det finns matematisk kompetens i delar av arbetslaget. Diagram ett visar
resultatet fran fraga sju vad det giller pedagogernas intresse for kompetensutveckling inom
matematik.

Pedagogernas intresse fér kompetensutveckling

Arbetslag
O = NWHM»OON OO
—

1

Valdigt stort Ganska stort Varken eller Lite grann Inget alls

Svarsalternativ

Diagram 1Pedagogernas intresse for kompetensutveckling.

Resultatet visar att merparten av enkitinformanterna redogor for att de innehar ett ganska stort
intresse for kompetensutveckling. Vad vi kan tyda utifran enkitsvaren dr att endast ett
arbetslag uppger att de har ett vildigt stort intresse for kompetensutveckling. En slutsats kan
vara att det finns ett relativt medelmattigt intresse for att vidga sina kunskaper inom
matematik for de yngsta barnen.

7.1.2 Pedagogens anvindande, introducerande och betydelse av matematik i relation till
barnens alder

Fragorna 8-9 och 13 behandlar pedagogens anvindande, introducerande och betydelse av
matematik i relation till barnens alder. De svar som anges i fraga atta, som innefattar
pedagogernas medvetna anvidndande av matematik, &r antingen att arbetslagen anvinder
matematik medvetet eller anvinder matematiken medvetet till viss del. De som har svarat att
de anvinder matematik medvetet dr 14 av 17 arbetslag. 13 av dessa 14 arbetslag uppger i
fraga nio att de introducerar matematiken nir barnen dr mellan noll till tva ar. Det 14: e
arbetslaget introducerar matematiken forst nidr barnen #r mellan tre och fem ar. De tre
arbetslag som aterstar anvinder matematiken medvetet till viss del. Dessa tre uppger i fraga
nio att de infér matematiken nir barnen &r mellan noll och tva ar.
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I fraga 13 kan vi se genom att ha sammanstillt samtliga enkétsvar att matematikens betydelse
for barn mellan ett och tre ar dr mycket stor. Vilket kan visa pa en samstimmighet bland
samtliga arbetslag i var enkdtundersokning.

7.1.3 Nar och var anvinds matematik samt den pedagogiska miljons betydelse

Fraga 10-11, beror nidr och var matematiken anvinds i verksamheten, medan fraga 14
redovisar pedagogernas syn pa vilken betydelse den pedagogiska miljon har for de yngsta
barnen vad det giller matematik. I enkitens tionde fraga som innefattar vilka tillfdllen
matematiken anvidnds i verksamheten uppger 16 av 17 arbetslag att matematiken anvénds
under hela dagen, fran Gppning till stingning. Ett arbetslag anger dock att matematiken
anvinds forst nér alla barn har infunnit sig pa forskolan. I fraga 11 redovisar 13 arbetslag att
matematiken anvidnds i alla de situationer som forekommer i enkéten, sasom i fria leken,
matsituationerna, samlingarna, blojbyten, sagostunderna, planerade aktiviteterna, av- och
paklddningen samt i utevistelsen. De aterstaende fyra arbetslagen visar att matematiken inte
anvinds i1 samtliga av de ovanndmnda situationerna. Dessa arbetslag anvinder dock inte
matematiken vid fria leken, blojbyte samt sagostunden. Vad vi kan tyda dr att dessa fyra
arbetslag uttrycker (i fraga 10) att de anvinder matematiken under hela dagen. Dessa uppger
dock (i fraga 11) att matematiken endast forekommer i nagra enstaka situationer och da i
matsituationer, samlingar, planerade aktiviteter, av- och paklddning samt utevistelsen.

I fraga 14 svarar tva av 17 arbetslag att den pedagogiska miljon har ganska stor betydelse nir
det giller matematik. Dessa tva arbetslag uttrycker i den Oppna fragan (15), som vi
kommenterar mer ingaende under nésta rubrik, att interaktionen mellan barn-barn och barn-
vuxen dr mer betydelsefull &n den pedagogiska miljon. De beskriver ocksa att tillvaratagandet
av de spontana situationerna som uppkommer i arbetet med barnen dr mer betydande &n den
pedagogiska miljon. De resterande 15 arbetslagen anser att miljon har mycket stor betydelse
for de yngsta barnen. De poidngterar mer den pedagogiska miljons mojligheter som ett
komplement i arbetet med barnen.

7.1.4 Hur anvinds matematiken i den pedagogiska miljon

Fraga 15 redogor for hur pedagogerna har utformat den pedagogiska miljon pa forskolan.
Resultaten visar en stor variation pa hur utforligt och beskrivande pedagogerna har valt att
redogora for den pedagogiska miljon. En sammanstillning har gjorts av resultatet i olika
diagram. Da pedagogerna beskrivit deras arbete med matematik har de samtidigt namnt olika
moment, material, miljéer/situationer och matematiska begrepp. Vi har valt dessa kategorier
for att fa en mer 6verskadlig bild av resultatet. I diagrammen har vi framst fokuserat pa det
som har hogst respektive ldgst frekvens.

I diagram tva har vi valt att dela in de moment som pedagogerna uppger som betydande i
arbetet med matematik. Det moment som gav hogst frekvens, 7 arbetslag, var att benémna,
uppmérksamma och synliggora matematiska begrepp. Ridknandet &r ett vanligt forekommande
moment pa de forskolor som vi har undersokt. Da riknas exempelvis barn vid samlingen, tar
och fingrar under blojbytet samt vid av- och pakladning.
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Betydande i arbetet med matematik
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Diagram 2 Vad pedagogerna uppger som betydelsefullt i arbetet med matematik.

Diagram tre &r en beskrivning av olika férekommande redskap eller material som anvénds i
arbetet med matematik pa de undersokta forskolorna. Det vi har funnit ut av enkitsvaren ar att
det nidmns en varierad mingd av olika sorters redskap/material bland pedagogerna nér det
géller matematik med de yngsta barnen. Vissa pedagoger uppger i sin enkétbeskrivning en
storre mangd material medan andra endast nimner ett fatal. Redskapen eller materialen som
anvinds, enligt pedagogernas beskrivningar, dr da framst avsedda for att ridkna och
sortera/klassificera med.

Beskrivning av vilket material som pedagogerna
anvander i den pedagogiska miljon

Arbetslag
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Redskap/Material

Diagram 3 Beskrivning av vilket redskap/material som pedagogerna anvinder i den pedagogiska miljon.

Pedagogerna nidmner ocksd olika miljoer eller situationer, i diagram fyra, som anses
betydelsefulla i arbetet med sma barns matematik. Matsituationer, samlingar och
byggsituation  dr  enligt  enkétbeskrivningar  det  vanligaste ~ forekommande
miljoerna/situationerna ddr matematiken synliggors. Pedagogerna uppger att det &ven
forekommer rikning i dessa sammanhang. Pedagogerna beskriver att i matsituationen far
barnen rikna tallrikar, glas och bestick. Aven i samlingen uppger pedagogerna att det
forekommer ett riknande och da av antalet barn. Omsorgssituationerna sa som matsituation,
av- och pakliadning samt blojbyte nidmns i olika sammanhang med fokus pa matematik.
Sammanfattningsvis kan man se att dessa omraden nimns av var enkdtundersokningsgrupp i
relativt stor utstriackning.
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Miljoer/situationer som pedagogerna ser som betydelsfulla
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Diagram 4 Miljoer eller situationer.

Pedagogerna redogor for olika begreppsomraden som anses vara betydelsefulla i
synliggorandet av matematiken for de yngsta barnen. Vad man kan se i diagram fem ir att det
vanligaste sittet for pedagogerna i arbetet med matematik &r att rikna med barnen. Direfter
foljer sortering/klassificering som ligger hogt i forhallande till de andra forekommande
begreppen som redovisats av var enkitundersokningsgrupp. Vissa pedagoger beskriver da hur
de anvinder olika sorters byggmaterial for att konstruera och sortera tillsammans med barnen
for att askadliggora matematiken for de yngsta barnen.

Matematiska begrepp

—

Arbetslag
O=NWhLrOIONOOO
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Begrepp

Diagram 5 Matematiska begrepp som forekommer i pedagogernas beskrivningar.
7.2 Sammanstillning utifran telefonintervjufragorna

Hir foljer en sammanstillning av de tre telefonintervjuer som utfordes for att vi skulle fa en
mer Overskadlig och sanningsenlig bild av vart problemomrade. Vi har sirskiljt de
telefonintervjuade pedagogerna genom att ha benimnt dem med nummer. Fragorna som
stélldes till de slumpmaéssigt utsedda pedagogerna var:

1. Vilka kompetenser inom matematik besitter ni i ert arbetslag?

2. Vem initierar till matematik?

3. Hur gar ni som pedagog tillviga for att synliggéra matematiken for de yngsta barnen?
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7.2.1 Vilka kompetenser inom matematik besitter ni i ert arbetslag?

Samtliga arbetslag fran telefonintervjuerna uppger att de har tillignat sig nagon form av
matematisk kunskap. Pedagog 1 menar att arbetslaget anvinder sig av sina kunskaper fran en
fortbildningskurs som exempelvis ”matematikpésen”5. Pedagogerna 2 och 3 poéngterar att de
i sin hogskoleutbildning erhallit ndgon form av matematikutbildning. Pedagog 3 menar dock
att hon dnda kénner ett visst tvivel 6ver hur man ska ga tillviga samt i vilken ordning forskare
foresprakar att man ska introducera matematik for de yngsta barnen.

7.2.2 Vem initierar till matematik?

Samtliga av de intervjuade pedagogerna uttrycker att initiativet sker fran bade barn och
pedagoger men att det fraimst dr pedagogerna som for in det lilla barnets tankar pa matematik.
Pedagog 1 specificerar sig genom att siga att barnen vicker idéer till matematik under olika
situationer, exempelvis att barnet visar antalet faglar pa sin tr6ja, visar i leken hur de sorterar
djuren i bondgarden, stdller upp pa rad samt att barnen under sagostunden kan fraga efter
antal utifran sagans innehall. De tva andra pedagogerna som intervjuades ligger mer vikt vid
hur pedagogen initierar till matematik.

Pedagog 2 ger exempel pa hur pedagogerna anvinder sig av olika aterkommande hindelser
dir de ridknar och anvénder sig av olika matematiska begrepp, som liten och stor. Vidare
lagger hon vikt vid processen som en viktig del i arbetet och inte att det finns e#f ritt svar.
Arbetslaget ndmner inte for barnen att det dr matematik de arbetar med utan att pedagogerna
mer fokuserar pa de matematiska begreppen. Pedagog 2 menar ocksa det dr av vikt att tinka
pa vad det ér vi gor med barnen samt att man da lyfter fram det man vill att barnen ska bli
uppmirksammade pa. Samma pedagog menar dven att det giller att vara delaktig i barnens
utforskande och upptéickande for att kunna diskutera kring matematik med barnen. Att man
till exempel tar tillvara vad naturen har att erbjuda vad giller stenar och pinnar och da ligga
vikt vid stor-liten, lang-kort. De anvinder sig ocksa av lekar dér barnen far folja olika spar
eller firger. Ndar man genomfor detta med de yngsta barnen tar man ner det pa deras niva och
anvinder sig av exempelvis firre firger och att de mer letar efter olika spar. Dér far de da
bland annat jamfora sparen med sina fotter.

Pedagog 3 menar att det dr viktigt att se vad barnet intresserar sig for och utifran det skapa
situationer som initierar till matematik. Pedagogen menar att man forst forsoker forsta vad
ettaringen vill leka med och da till exempel med vatten for att sedan visa hur barnet kan
hantera och vad det kan anvinda vattnet till. Pedagog 3 kommenterar dock att hon inte har
reflekterat Over att de yngsta barnen sjédlva tar initiativ till att anvénda sig av matematik i
samspel med varandra utan att det mer 4r pedagogen som styr matematikutovandet.

7.2.3 Hur gar ni som pedagog tillviga for att synliggora matematiken for de yngsta
barnen?
Pedagog 1 uttrycker att man inte behover ligga fram ett typiskt matematiskt material for att

gora matematiken synlig utan anvinda sig av allt tillgdngligt material. Pedagogerna ska da
hjilpa till att synliggora matematiken for barnen genom att sortera i firg, form och storlek.

% Konkretiseringsmaterial med fokus pi matematik som anvinds i verksamheten. Materialet ir samlat i en “pase”
med tillhérande handledning for pedagogen.

30



Pedagogerna synliggoér dven matematiken genom att lata barnen fa mala, rita, viga samt
anvinda sig av vattenlek for att exempelvis fa uppleva rymd. Pedagog 1 berittar vidare att
barnen har fatt mita sig i skogen for att se hur langa de dr. Barnen har da anvint sina kroppar i
forhallande till tridens stammar for att synliggora sin lingd. Pedagogen menar att det ar
viktigt att bendmna matematiken pa ritt sitt sa att barnen forstar vad pedagogerna asyftar. Vid
de planerade aktiviteterna da de yngsta barnen ir i den aldersindelade gruppen (1-3 ar) riknar
pedagogen tillsammans med barnen hur manga som dr niarvarande samt att de da delar frukten
pa ett varierande stt.

Pedagog 2 beskriver hur de synliggér matematiken genom att exempelvis leka affir med
barnen. Pedagogen problematiserar tillsammans med barnen genom att bendmna att hon vill
ha tre korvar. Hon niamner ytterligare en situation dir nagra av de yngsta barnen tillsammans
med ett dldre barn sorterade skedar och slevar efter utseende. Hir var interaktionen viktig dér
pedagogen fick barnen att tdnka till hur denna uppgift skulle 16sas. Pedagogen menar att i
denna situation var det egentligen stidningen som var i fokus men att de samtidigt fick in
matematiken pa ett utmanande och lustfyllt sitt.

Pedagog 3 beskriver att de varje dag, i den planerade aktiviteten, i den aldersindelade gruppen
(1-3 ar) problematiserar om hur manga frukter som finns att tillga och att dessa ska récka till
samtliga barn i gruppen. Pedagogen anser att det &dr av vikt att sitta ord pa och bendmna
matematiken for de yngsta barnen. Varje dag i den planerade aktiviteten anvinder de sig av
kulor pa ett band som askadliggdr hur manga av barnen som &r nidrvarande och hur manga
som saknas. Pedagogen beskriver ocksa hur de anvinder sig av vattenlek dir barnen far 6va
sig pa att 0sa och hilla. Funderingar finns pa att borja introducera fler vattenlekar med
experiment nér det giller de yngsta barnen. Slutligen menar pedagog 3 att det dr viktigt att
materialet finns pa en littillgdnglig hojd sa att de yngsta barnen kan experimentera och
utforska i samspel med andra.
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8. Analys och diskussion av resultat

I denna del kommer resultatet att analyseras och diskuteras med koppling till tidigare
forskning samt relevant litteratur. Analys, diskussion samt vart tankesitt bygger dven pa ett
sociokulturellt perspektiv och ett utvecklingspedagogiskt synsétt. Vi har dock valt att inte
anvinda allt resultatmaterial i var analys och diskussion utan gjort ett urval, som tidigare
ndmnts, av det vi anser dr mest intressant. Detta anser dven Stukat (2005, s. 141) &r upp till
oss som forfattare. Vi dr medvetna om att fragorna gar in i varandra och att de tar upp
liknande omraden men vi har dnda valt att dela in dem pa ett sa overskadligt sitt som mojligt.

8.1 Arbetslagets utformning och intresse for kompetensutveckling

I en studie som har gjorts av Pramling Samuelsson, Asplund Carlsson och Kirrby
(Skolverket, 2001, s. 60) visar att de minsta barnen &r i storst behov av mer pedagogisk
utbildad personal dn de dldre barnen pa forskolan. De menar vidare att pedagogisk utbildad
personal da kan mota barnen dir de befinner sig i sin utveckling samt uppmérksamma deras
larande. Utifran var forsta fragestdllning, som #r om pedagogerna besitter matematisk
kompetens och om det finns intresse for kompetensutveckling inom matematik, kan vi se fran
vart resultat att det finns det en variation i enkédtundersokningsgruppens befattningar. Andelen
hogskoleutbildad personal per avdelning dr dér relativt 1ag i forhallande till det ganska hoga
antalet sma barn som forekommer pa de undersokta forskolorna. Pramling Samuelsson (2007,
s. 43) anser att de sma barnen ir i storst behov av kvalificerat stod vad det giller forstaelsen
for sitt eget lirande. Hon menar vidare att internationell forskning visar att den viktigaste
faktorn i arbetet med de yngsta barnen &dr pedagogernas kompetens.

Samtliga pedagoger som blev intervjuade per telefon i var undersokning uppger att de har
tilldgnat sig matematiska kunskaper i nagon form i sin hogskoleutbildning eller i nagon form
av fortbildning via sitt arbete. De dvriga informanterna fran enkétundersokningen uppger att
det finns matematiska kompetenser/kunskaper antingen i hela eller i delar av arbetslaget,
vilket ocksa Emanuelsson (2006, s. 154) menar dr en viktig forutsittning i arbetet med
matematik. For att kunna tillgodogora barnen matematiska kunskaper &r det dven av vikt att
pedagogerna i arbetslaget samarbetar samt att kompetensutveckling finns att tillga for att
kunna besitta didaktisk kompetens inom matematik. Vi anser liksom Emanuelsson (2006, s.
43) det ar av vikt att som pedagog vara intresserad samt ha en positiv instéllning till
kompetensutveckling och dirigenom se sig sjdlv som en del i det livslanga ldrandet.
Folkesson med flera (2004, s. 69) menar att den individuella kompetens som finns i ett
arbetslag kan dven utgora en sa kallad kollektiv kompetens. Genom den kompetens man sjilv
besitter, vare sig den é&r liten eller stor eller dr av olika karaktir, kan man bidra till att
arbetslaget gemensamt innehar en samlad och god kompetens. Vi anser att det anda kan finnas
en risk att sdga att man har en viss kompetens i arbetslaget da endast ett fatal pedagoger
besitter matematiska kunskaper. Vi menar da att arbetslagets matematiska kompetens oftare
kan riktas mot de éldre barnen, vilket kan leda till att de yngsta barnen blir mer asidosatta. En
anledning kan ocksa vara att arbetslaget redan anser att de har goda kunskaper inom
matematik och ej dr i behov av vidareutveckling. Det kan ocksa bero pa att det finns ett stort
intresse bland vissa pedagoger medan det saknas hos andra i samma arbetslag. Dérfor kan
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arbetslagets gemensamma svar ha blivit medelmattigt. Om pedagogerna hade fatt fyllt i
enkiten var for sig hade kanske resultatet blivit annorlunda.

8.2 Pedagogernas medvetenhet och introducerandet av matematik

Den forskning som vi tagit del av visar att barn redan fran fodseln kan tilligna sig kunskap i
samspel med andra (Siljo, 2000, s. 66). Vygotskij (1995, s. 9) menade att dven det allra
minsta barnet besitter en kreativ formaga. Ahlberg (1995, s. 12) menar da att riktigt sma barn
ar kompetenta dir de kan urskilja storleksforhallande mellan tva foremal, vilket pedagogerna i
var enkétundersokning ldagger vikt vid, eftersom de uppger att de introducerar matematik
redan fran tidig forskolealder. Var andra fragestillning dr om det forekommer matematik
medvetet i det pedagogiska arbetet med de yngsta barnen och i sa fall ndr och var det
matematiska utovandet sker. Utifrain denna fragestillning visar vart resultat fran
enkdtundersokningen ocksa att merparten av arbetslagen anvinder matematik medvetet i sin
verksamhet samt att de flesta arbetslagen ocksa introducerar matematik tidigt da barnet dr i
alder 1-2 ar. Eftersom det har visat sig i exempelvis Nutbrowns studie att sma barn intresserar
sig for olika monster, som kan kopplas till matematik, kan det vara av betydelse att
introducera matematik i tidig alder (Nutbrown, 1994 i Pramling Samuelsson & Sheridan,
1999, s. 78). Eftersom vart enkitresultat tyder pa att pedagogerna anvinder sig av ett
medvetet  forhallningssdtt inom  matematiken kan en  koppling goras till
utvecklingspedagogiken. Detta synsitt innefattar att pedagogen intar ett medvetet
forhallningssitt och tillvaratar forskolebarnens mojligheter sa att de far en forstaelse for sin
omvirld (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003, s. 57). Vi ser det positivt att
merparten av enkétinformanterna uppger att det finns ett stort engagemang och intresse for att
introducera matematik i sa tidig alder. Detta eftersom forskning visar hur betydelsefullt det dr
att pedagogerna fangar de tillfillen som uppstar samt att de arbetar medvetet med matematik
(Skolverket, 2003b, s. 15-16).

Samtliga arbetslag i var enkétundersokning uppger att matematik har stor betydelse for de
yngsta barnen, vilket vi menar kan tyda pa att vara enkidtinformanter ser vikten av
matematikens betydelse i forskolan. Vi finner det betydelsefullt att utnyttja mojligheterna att
introducera matematik for sma barn eftersom dessa befinner sig i ett utforskande stadium.
Sma barn vill utforska och forsta sin omvirld samt att de intresserar sig for att plocka isdr
olika féremal (Doverborg, 2006, s. 2; Sterner & Johansson, 2006, s. 71). Detta kan visa pa att
sma barn har ett begynnande intresse for matematik, som &dven pedagogerna i var
enkitundersokning verkar ha en uppfattning om. Vi anser liksom Pramling Samuelsson (2007,
s. 43) att sma barn dr kompetenta individer och ddrmed ocksa kapabla att lira inom bland
annat matematik.

8.3 Tillfallen och situationer for matematik

Utifran fragestidllning tva visar majoriteten av enkitsvaren att pedagogerna anvinder
matematiken under hela dagen, fran 6ppning till stingning, vilket vi anser visar pa ett synstt
dir matematik dr betydande i verksamheten. Sterner (2006, s. 47) menar att det dr av vikt att
pedagogen tar tillvara hér-och-nu-situationer i samband med matematik. Dessa situationer
intraffar under hela dagen da barnen ir i verksamheten. Dérfor géller det som pedagog att ta
alla tillfdllen i akt for att barnen ska fa ett sa allsidigt lirande som mgjligt. Pedagogen bor da
vara engagerad och intresserad for det som den vill att barnet ska rikta sin uppméirksamhet
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mot, vilket ocksa &r i linje med utvecklingspedagogiken (Pramling Samuelsson & Asplund
Carlsson, 2003, kap. 16; Lindahl & Pramling Samuelsson, 1999, s. 69). Ett av arbetslagen i
var enkdtundersokning menar dock att matematiken anvinds forst ndr alla barn har kommit.
Anledningen till att detta arbetslag inte fokuserar pa matematik forrdn alla har infunnit sig pa
forskolan kan vara att de valt att ldgga vikt vid andra omraden just vid dessa tillfdllen. Vi
anser att det @anda inte bor mota nagra hinder att anvidnda matematik vid alla tillfdllen i
forskolans verksamhet oavsett nidrvarande barn. Detta eftersom ldroplanens intention #r att
verksamheten ska priglas av savil ett individuellt lirande som ett kollektivt lirande som
tillsammans bildar en helhet (Skolverket, 2006, s. 5, 8). Vid de tillfillen da hela barngruppen
ej har infunnit sig pa forskolan kan det tillsynes vara sa att dessa pedagoger omedvetet
anvinder sig av matematik i samspel med barnen utan att de reflekterat 6ver att det dr just
matematik som anvidnds. Det kan dven vara sa som Doverborg (2006, s. 6-7) menar att
pedagoger kan ha en begrinsad uppfattning av vad matematik innebar och kan da inte alltid
skapa utmanande och meningsfulla situationer fér barnen.

Genom att huvudparten av enkétinformanterna redovisar att matematiken anvénds i alla
nimnda situationer (fria leken, matsituationen, samlingen, blojbytet, sagostunden, planerad
aktivitet, av- och pakladning samt utevistelsen) kan vi da se att fragestillning tva aterigen blir
besvarad. Detta kan tolkas som att det finns en viss medvetenhet och att dessa arbetslag ser
matematikens mojligheter i verksamheten och da kan nyttja de tillfillen och situationer som
ges i vardagen med fokus pa matematik. Sterner (2006, s. 47) menar att det dr i de vardagliga
och meningsfulla situationerna som barnet bist lir sig matematik. Dérfor anser vi liksom
Bjorklund (2007, s. 7) det dr av vikt att pedagogen tar tillvara alla tillfdllen som ges pa
forskolan diar pedagogen skapar situationer sa att barnets fragor lyfts fram och
uppmirksammas. Detta for att de yngsta barnen ska fa uppleva matematiken i meningsfulla
sammanhang och da pa ett larorikt och lustfyllt sitt, vilket ocksa &r ldroplanens intentioner
(Skolverket, 2006, s. 8). Minoriteten av enkdtinformanterna som inte anvinder matematiken
pa detta sitt gar, som vi ser det, miste om ett flertal spontana och naturliga lartillfillen. Da
dessa pedagoger uttrycker att de anvdnder matematiken medvetet under hela dagen samtidigt
som de uppger att matematiken anvinds endast vid ett fatal tillfidllen kan detta darfor
ifragasittas. Anledningarna till det tvetydiga svaret kan, som vi ser det, antingen vara en
misstolkning av enkitfragorna eller att pedagogerna inte ser dessa situationer som
betydelsefulla vad giller det matematiska utdvandet.

8.3.1 Fria leken

Grunden till att de fyra arbetslagen i enkétundersdkningen inte anvinder den fria leken som
ett matematiskt lartillfzlle for de yngsta barnen, anser vi, kan bero pa pedagogernas varierande
syn pa leken som en ldrandesituation. Eftersom forskolans verksamhet ska framja leken enligt
laroplanen menar vi att den pa ett naturligt och lustfyllt sdtt kan utgora en grund for det
matematiska lirandet (Skolverket, 2006, s. 6, 8). Leken ér ett tillfialle menar Reis (1998, s.41)
da det uppstar manga olika héndelser som kan utgora grunden for ett problematiserande dir
barnen ges trining inom olika matematiska begrepp. I leken forekommer en variation av
innehallsomraden som bland annat bygglek, imitationslek, rollek som #r betydelsefulla for
barnets erfarenhetsvirld vad det giéller matematiska begrepp (SOU 1997:157, s. 48). Ser man
detta utifran ett sociokulturellt perspektiv utgor leken en viktig del i barnens ldrande. Som vi
ser det kan det dven finnas en omedvetenhet eller okunskap fran denna minoritet av
enkitinformanterna dir de inte ser leken som ett verktyg for barnens ldrande. Leken tycks da
forekomma som en mindre betydelsefull del i verksamheten. Vidare menar vi att det @nda kan
intriffa stunder da leken dr mer strukturerad och planerad och dir dessa pedagoger dr mer
delaktiga samt att det da forkommer ett fokuserande pa matematik. De arbetslag som nimner i
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enkitundersokningen att de anvénder matematik i den fria leken kanske mer ser leken som en
mojlighet och som en metod att tillga i barns lirande av matematik (Fauskanger, 20006, s. 46).

8.3.2 Omsorgssituationer (matsituation, blojbyte, av- och paklidning)

I var enkdtundersokning visar samtliga arbetslag att matsituationerna dr en situation dir
matematiken anvédnds. Doverborg (2006, s. 137-142) liksom Doverborg och Pramling
Samuelsson (1999, kap. 4, 54-55) anser att maltiden ger mojlighet till att de sma barnen pa ett
konkret sitt far uppleva matematiken. Under maltiden géller det da for pedagogen att utmana
barnens matematiska tinkande och i en hir-och-nu-situation synliggdra, benimna och samtala
sa att barnen far en forstaelse for att det dr matematik det handlar om. Matsituationen
innefattas av dukning men ocksa av samspelet och interaktionen mellan pedagog och barn
under maltiden. Det dr da viktigt, anser vi, att som pedagog vara medveten om hur
matematiken anvidnds i matsituationen eftersom matsituationen inte sjalvmant utgor ett
matematiskt tinkande (Doverborg & Pramling Samuelsson, 1999, s. 53-55).

Var enkitundersokning visar vidare att matematiken inte forekommer under blojbyten i lika
stor utstrackning som exempelvis matsituationerna. En situation som blojbyte kan for vara
enkitinformanter istdllet utgora en ren rutinsituation och att tillfillet till lirande da uteblir.
Johansson (2003, s. 139-164) menar att en sadan situation kan ha olika innebord dér blojbytet
kan uppfattas som en Overgangssituation och ej utgéra nagon storre betydelse for
pedagogerna. Vi menar dock att blojbytet utgor ett bra tillfdlle till att exempelvis rikna
fingrar, tar och knappar. Det giller da som pedagog att gora barnen uppmirksammade pa
matematiska begrepp kopplat till deras erfarenhetsvirld. Under blojbytet kan matematiken
dven goras synlig genom att uppskatta och jamfora storlek, se monster eller former i barnens
klader samt anvidnda rim och ramsor etcetera (Doverborg & Pramling Samuelsson, 1999, s.
41, 52-53).

Av- och paklidningen tycks didremot vara enligt vart enkitresultat en situation dir
matematiken tillvaratas av samtliga pedagoger. En siadan situation ger majlighet for barnen att
exempelvis uppleva problemlosning sd som sortering och parbildning med tillhdrande
matematiska begrepp (Doverborg & Pramling Samuelsson, 1999, s. 43). Vi ser det som
positivt att pedagogerna i enkdtundersokningen tar tillvara av- och paklddningen som ett
matematiskt lartillfille. I omsorgssituationer giller det for pedagogen att frimst gora barnen
aktiva och ge barnen tid till att experimentera pa egen hand och stodja barnens egen
kompetens (Johansson, 2003, s. 146).

8.3.3 Samling/planerad aktivitet

Doverborg och Pramling Samuelsson (1999, s. 5) menar att samlingen &r en situation dir
barnen far erfara matematik, vilket ocksa samtliga informatorer i var enkétundersokning
uppger. Pedagog 1 och 3 fran telefonintervjuerna beskriver hur de pa forskolorna i den
aterkommande aktiviteten later barnen fa 16sa olika matematiska problem med hjilp av
frukter. Genom en sadan aktivitet med hjilp av delandet av frukten menar Sterner och
Johansson (2006, s. 84) att barnen kan fa en begynnande upplevelse av tal men ocksa en
borjan till forstielse for brikbegrepp. Aven om de yngsta barnen inte alltid forstar inneborden
i begreppen sa har de dnda fatt en forkdnsla av brakuppfattning, vilket kan underlitta
forstaelsen av brak i ett senare skede (Emanuelsson, 2006, s. 166-167). Pa den forskola som
pedagog 3 dr verksam i far barnen dven mojlighet i den planerade aktiviteten att
problematisera kring antalet barn pa forskolan med hjilp av olika kulor pa band. Pedagog 1
redogor i telefonintervjun for hur de later barnen fa erfara matematik genom konkreta
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upplevelser. Bjorklund (2007, s. 35) menar att det &r av vikt i barnets kunskapssokande att det
far relatera till konkreta objekt for att skapa sig en forstaelse for sin omviérld.

Resultatet fran enkitundersokningen samt fran telefonintervjuerna kan tolkas som att rikning
dr den form av matematik som verkar forekomma mest i samlingarna och i de planerade
aktiviteterna. Vi anser att fokuserandet kring matematik fraimst hamnar pa rikning men att
matematik dr s mycket mer. Vi menar liksom Forsback (2006, kap. 6) att matematik dven
kan vara sortering, klassificering, likheter, skillnader, parbildning samt statistik i anvéindandet
av diagram och tabeller med mera. Denna variation av matematik dr mojlig att anvinda i alla
aldrar da det handlar om vilken niva man som pedagog ldgger svarighetsgraden.

8.3.4 Sagostund

Sagostunden visar genom var enkdtundersokning att denna situation inte utgoér en matematisk
larandesituation i lika stor utstrickning som andra ndmnda situationer. Av egna erfarenheter
kan det exempelvis bero pa att de yngsta barnen sover/vilar i vagn under denna tid eller att de
alternativt lyssnar pa sagoband och att det da inte sker nagot resonemang kring bokens
innehall med fokus pa matematik. Emanuelsson (2006, s. 155-156) menar att barnbocker ar
ett arbetssitt att tillga for att fa barnen till att uppmérksammas pa matematik pa ett lustfyllt
sitt. Det giller som pedagog att pa ett medvetet sitt diskutera matematik med barnen utifran
bokens innehall och da i relation till deras omvérld. Genom den fantasi som boken formedlar
kan barnen utveckla en kognitiv formaga, vilket enligt sociokulturell tolkningsram kan leda
till att barnet blir en mer kreativ individ. Det finns dock pedagoger i enkidtundersdkningen
som uppger att sagostunden #r en situation didr matematik kan anvindas. Pedagog 1 fran
telefonintervjun menar att sagostunden kan utgora ett tillfdlle ddr barnen ges mojlighet att
trdna antal utifran sagans innehall. Vi anser att pedagogen kan nyttja sagan i ett matematiskt
syfte och da relatera sagans innehall till matematiska begrepp (Doverborg & Pramling
Samuelsson, 1999, s. 52). Genom barnboken kan barnen ocksa fa uppleva monster dér de kan
bli uppmirksammade pa exempelvis rutigt, prickigt och randigt. Men att inte lata sagan varje
gang utgéra en matematisk utgangspunkt eftersom sagan #dven ska vara dmnad som
avkoppling for barnen (Emanuelsson, 2006, s. 159, 161-162).

8.3.5 Utevistelse

Samtliga i var enkédtundersokning anser att matematiken bland annat hér hemma i utemiljon.
Vi anser att denna miljo &r vil vérd att ta tillvara eftersom den ger manga majligheter for de
sma barnen att uppleva och fa syn pa matematiken. Genom att anvinda olika naturmaterial
kan de sma barnen fa en forsta forstaelse for matematik. De kan ddarmed fa mojlighet att
uppleva vikt och sortera utifran olika naturmaterials utseende, men dven méitning samt
jamforelse (Doverborg & Samuelsson Pramling, 1999, s. 48-49). Detta uppger dven pedagog
2 fran telefonintervjun som en viktig del i matematiken vad det giller att ta tillvara naturens
utbud. Pedagog 1 beskriver hur de anvinder skogen for att askadliggora matematik. Barnen
far da anvinda sina kroppar som utgangspunkt for att synliggora lingd. Genom att 1ata sma
barn anvinda sin kropp och alla dess sinnen ger det mojlighet att bland annat utveckla
rumsuppfattning. Det dr da lika viktigt att detta utforskande sker bade inom- och utomhus
(Sterner, 2006, s. 103). Vi ldgger vikt vid betydelsen av att sma barn far anvinda sin kropp
och sina sinnen som ett hjdlpmedel, en artefakt, for att erfara olika fenomen och pa sa sitt fa
erfarenhet om sin omvirld (Persson, 2006, s. 89, 91). Pedagog 2 berittar dven hur de yngsta
barnen far uppleva jamforelsen av olika spar i forhallande till barnens egna fotter. Bjorklund
(2007, s. 30) menar att barnets kropp utgor ett bra matt for att uppskatta exempelvis storlek
och hojd. Kroppen ger for barnet en bittre uppfattning vad giller storleksforhallande dn i
anvidndandet av standardiserade enheter. Sterner och Johansson (2006, s. 80) menar att de
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standardiserade enheterna kan pa forskoleniva ersittas av andra objekt for att askadliggora
exempelvis langd. Sadana objekt kan da vara en spade, kaplastavar med mera.

8.4 Miljons betydelse for barnets matematiska larande

Samtliga pedagoger i var enkétundersokning anser att matematiken har mycket stor betydelse
for barn mellan ett och tre ar. Doverborg och Pramling Samuelsson (1999, s. 41) menar att
barn redan vid 1-1 %2 ars alder borjar intressera sig for vad som hénder i deras omvirld.
Pedagogernas uppgift blir da att forvalta barnens intresse for omvérlden pa bésta sitt samt att
tillvarata barnens begynnande medvetenhet om att omvérlden dr fylld med matematiska
begrepp. Utvecklingspedagogiken foresprakar ett forhallningssétt som genomsyras av respekt
mellan barn men ocksa mellan pedagog och barn samt att pedagogen ser barnet som en
kompetent individ (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003, s. 64). Vi menar att
grunden r att se det lilla barnet som en kompetent individ. Om man som pedagog inte har
denna syn anser vi att man heller inte ser barnet kapabel till att lira (Pramling Samuelsson,
2007, s. 43).

Majoriteten av enkitinformanterna anser att den pedagogiska miljon har mycket stor
betydelse ndr det giller matematiken for de yngsta barnen. Pramling Samuelsson och
Sheridan (1999, s. 89) menar att miljon har en framtridande roll for barnen, eftersom den ger
indikationer for vad som forvintas ske i verksamheten. Nir barnen samspelar med sin
omgivning skapas det ocksa mojlighet for barnen att tilligna sig kunskap och forstaelse for
omvérlden. Vi anser att det géller som pedagog att veta var barnet befinner sig i sin utveckling
for att i samspel med en annan mer kompetent kunna utmana barnet pa rétt” niva. Detta for
att kunna na barnets mojliga potential for utveckling (ZPD), som dr ett centralt begrepp i det
sociokulturella perspektivet (Vygotskij, 1978 i Dysthe, 2001, s. 51). For att kunna anvinda
sig av matematik och problemlosning i den pedagogiska miljon dr det betydelsefullt att miljon
dr inspirerande och intressant for barnen. Pedagogens roll blir att ta tillvara samtliga
pedagogiska miljoer som uppkommer i en verksamhet och da skapa fysiska miljoer som
inspirerar till fantasi och kreativitet. Miljoerna ska vara utformade pa ett sddant sitt att barnen
ej kan motsta att delta i dessa (Fauskanger, 2006, s. 46).

8.5 Miljons utformning med fokus pa matematik

Utifran den tredje fragestéllningen, som innefattar hur den pedagogiska miljon ar utformad for
de yngsta barnen med fokus pa matematik, visar enkdtundersokningsgruppen en stor variation
pa hur pedagogerna arbetar med matematik tillsammans med barnen. Anledningar till att det
finns en sa stor variation i utforligheten och beskrivandet av pedagogernas svar i enkiten,
anser vi, kan bero pa olika faktorer. Dessa kan exempelvis vara tidsbrist, engagemanget kring
enkitundersokningen, kompetens inom vad matematik innefattar, bristande reflektion kring
matematik.

Genom att pedagogen bendmner, uppmérksammar och synliggdr matematiska begrepp kan de
hjilpa barnen att ”se” matematiken i vardagen. Det &r av vikt for barnens matematiska ldrande
att pedagogerna sitter ord pa barnets upplevelser for att barnet ska fa mojlighet att erfara
matematik utifran olika och andras perspektiv (Doverborg & Pramling Samuelsson, 1999, s.
3, 6-8). Den fjirde fragestillningen innefattar hur pedagogerna belyser och synliggor
matematiken for de yngsta barnen. Utifran denna fragestillning anser flertalet av vara
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enkitinformanter det som betydelsefullt att benimna, uppmérksamma och synliggora
matematiken i arbetet med sma barn. Sma barn behover fa uppleva fenomen och hindelser
upprepade ganger for att kunna nyttja matematiken i deras vardag (Ohberg, 2003, s. 132). De
yngsta barnen bearbetar hindelser genom att upprepa och pa sa sitt forstd vardagliga
foreteelser (Sterner & Johansson, 2006, kap. 7). Pedagogerna beskriver i enkiten och i
telefonintervjuerna att de dagligen riknar tillsammans med barnen i olika sammanhang. Det
kan da tolkas som att rikning aterigen dr den foreteelse som forekommer mest vad det giller
matematik i denna undersokningsgrupp. I vart enkitresultat beskriver pedagogerna dnnu en
gang att rakning forekommer under de dagliga matsituationerna och i samlingarna. Vi anser
att det dr av vikt att pedagogerna anvénder rikning i de vardagliga rutinsituationer som en del
av det matematiska omradet. Det vi menar dr att det géller som pedagog att kunna ga vidare
och utmana barnen pi andra siitt och inte enbart anvinda rikning som moment. Aven om
Wynns studier (Wynn, 1990 i Ahlberg, 2001, s. 27-29) visar att sma barn inte forstar
inneborden av det exakta antalet sa anser vi att det dnda #r betydelsefullt att pedagoger
anvinder sig av rikning av antal tillsammans med barnen.

Flertalet av enkitinformanterna uppger nagon form av material som anvénds i arbetet med
matematik. Det framgar att pussel dr ett material som #r vanligt férekommande pa de
forskolor som har undersokts. Doverborg och Pramling Samuelsson (1995, s. 38-40, 50)
menar att pussel som matematiskt material har manga mojligheter dér barnen bland annat kan
fa trining i att se monster och geometriska former, uppticka olika strategier genom att se
andra barns tillvigagangssitt. Pedagogens uppgift blir da att fa barnen till att uppticka
pusselbitarnas olikheter. Vi menar att exempelvis pussel inte bara kan anvindas till endast ett
dndamal utan dven utgdra en variation av mojligheter, vilket kan leda till ett matematiskt
larande for barnet.

Enkitresultatet visar att byggmaterial, byggsituation samt sortering/klassificering dr vanligt
forekommande. I bygg- och konstruktionsleken far barnen bland annat mojlighet att utveckla
matematiska begrepp, rumsuppfattning, upplevelsen kring olika former, sprak samt social
trining (Doverborg & Pramling Samuelsson, 1995, s. 65). Enligt ldroplanen skall forskolan
’striava efter att varje barn utvecklar sin formaga att bygga, skapa och konstruera med hjilp av
olika material och tekniker” (Skolverket, 2006 s. 9). Pedagog 2 fran telefonintervjun ligger
vikt vid processen som en betydelsefull del i arbetet med de yngsta barnen och inte sjidlva
resultatet. Pedagog 2 och 3 menar dven att det dr av vikt att ta reda pa vad barnet dr
intresserad av for att sedan kunna skapa meningsfulla situationer dér fokus dr riktat mot
matematik. Vi anser att pedagogens uppgift blir att vara en medforskare och medupptickare
som forsoker forsta och ta reda pa vad barnet intresserar sig for. Det dr ocksa av vikt att
pedagogen kan ta ett barnperspektiv och da finnas till hands i olika situationer da barnet
behover stod och uppmuntran (Lindahl & Pramling Samuelsson, 1999, s. 69-71).

Pedagog 1 fran telefonintervjun beskriver hur barnen sorterar djuren i bondgarden samt stéller
upp dem pa rad. Forsbick (2006, s. 62-63, 65) menar att pedagogen kan i dessa sammanhang
samtala med barnen och problematisera kring sortering och klassificering. Pedagogen kan pa
sa sitt fanga tillfillet och ge barnen utmaningar samt fa barnen till att se utifran ett annat
perspektiv. Initierandet till matematik sker da frimst fran pedagogen, vilket ocksa samtliga
pedagoger fran telefonintervjuerna uppger men att barnet ocksa vid vissa tillfdllen tar initiativ
till matematik. Pedagog 2 niamner ocksa sortering som en del i deras matematiska utovande
dir hon beskriver hur barnen vid ett tillfille sorterar skedar och slevar efter utseende. Pedagog
1 menar att det inte behover finnas ett typiskt matematisk material for att synliggora
matematiken. Vi anser att detta visar pa hur man kan anvinda allt tillgéingligt material for att

38



lyfta fram matematiken for barnen. Emanuelsson (2006, s. 29) liksom Doverborg och
Pramling Samuelsson (1999, s. 13-14) menar att matematik finns 6verallt runt omkring oss i
var vardag men det giller som pedagog att lyfta fram och gora matematiken synlig genom
exempelvis problematisering, tematisering samt genom samtal med barnen. Vidare menar
Doverborg och Pramling Samuelsson (1999, s. 39) att man som pedagog forst maste reflektera
over sitt forgivettagande och ddrmed kunna urskilja matematiken i vardagliga sammanhang.
Pedagogen kan forst dérefter synliggora matematiken i for barnen meningsfulla sammanhang,
vilket vi ocksa instimmer i.
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9. Avslutande diskussion

Det problemomrade vi hade innan detta arbete borjade ta form var att vi da upplevde att den
pedagogiska miljon inte helt var utformad for de yngsta barnen pa forskolan vad det giller
matematik. Denna forestillning stimde ej overens med verkligheten eftersom vart syfte med
tillhorande fragestillningar visade motsatsen. Vart sammanfattande resultat visade att
pedagogerna pa de undersokta forskolorna bendmner, uppmirksammar och synliggor
matematiken med dess tillhorande begrepp for de sma barnen. Detta gor dessa pedagoger
genom att anvinda en stor midngd olika material och da framst med fokus pa ridkning. Vi anser
att rikning dr endast ett matematiskt omrade och diarmed inte utgor tillriacklig utmaning for att
barnen ska fa uppleva och erhalla matematiska kunskaper. Vi menar vidare att det dr av vikt,
att pedagogerna besitter kompetens vad giller barns ldrande inom matematik (SOU 2004:97,
s. 92). Detta for att kunna se att matematik dr sa mycket mer @n enbart riakning (Forsbick,
2006, s. 59-70).

Vi kan sammanfattningsvis se att en omsorgssituation som blojbyte inte utgjorde ett
matematiskt ldrande i sa stor utstrickning som andra omsorgssituationer. Enligt Johansson
(2003, s. 162-163) utgoér omsorgssituationerna en viktig del for sma barns ldrande. Dessa
situationer kan ge mojlighet till nédrhet, omsorg och lirande. Det &r da av vikt, anser vi liksom
Johansson (2003, s. 162) att pedagogen i omsorgssituationerna har en medveten planering och
kan arrangera dessa sammanhang sa att de utgor ett ldrande for barnet, vilket ocksa ar i linje
med ldroplanens stravansmal (Skolverket, 2006, s. 4). Vi skulle onska att pedagogerna mer
tog tillvara blojbytet som en ldrandesituation. I en sadan situation kan matematiken anvindas
genom att matematiska begrepp, rim och ramsor blir en naturlig del i samspelet med barnet.

Vi har genom detta examensarbete fatt vart syfte och vara fragestillningar besvarade eftersom
enkitfragorna och telefonintervjuerna var riktade och utformade pa ett sadant sitt att
pedagogerna gav det svar som problemomradet berdrde. Vi vill slutligen podngtera att det dr
av vikt att pedagogen ska ha ett mal med sitt matematiska utovande for att na ett larande hos
barnen. Detta for att barnet ska kunna utveckla “’sin formaga att uppticka och anvinda
matematik i meningsfulla sammanhang” (Skolverket, 2006, s. 9).
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10. Fortsatt forskning

Ett omrade som dr mojligt att forska vidare kring dr de estetiska ldroprocessernas betydelse
for barnets inldrning vad giller matematik. Detta eftersom vi har fatt tagit del av litteratur som
visar hur man som pedagog pa ett lustfyllt sitt for barnet kan integrera matematik och estetik.
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Bilaga 1

Tanumshede 2008-01-23
Hej!

Vi dr tvd studenter som heter Kristina Fredriksson och Caroline Rudolfsson. Vi gar
fjarde aret pa ldararutbildning med inriktning mot de yngre dldrarna (1-8 ar) via
Goteborgs Universitet. Vi kommer denna termin att skriva ett examensarbete, 15hp.
Infor detta arbete dr vi i behov av ett arbetsunderlag dér vi kan fa svar kring det
problemomrade vi valt att skriva om. Vart examensarbete kommer att handla om
matematik kopplat till de yngsta barnen i forskolan.

Det tar max 30 minuter att fylla i enkdten. Vi 6nskar att ni gemensamt i ert arbetslag
delger era svar pa enkéten for att trygga anonymitet. Vi hoppas ni kan ta er tid och
svara pa dessa fragor, vilket skulle vara till stor hjdlp och storsta betydelse for att vi
ska kunna genomfora detta arbete. Vi 6nskar ocksd fa utforliga svar, pa de fragor
som krdver mer uttommande svar, sa inga misstolkningar ska kunna ske. Era svar
kommer att behandlas med storsta respekt och varsamhet och kan dé inte harledas
till vare sig personal eller avdelning. Enkétens svar dr endast &mnat f6r denna studie
och kommer att behandlas med sekretess bade under och efter bearbetningen samt
utraderas efter arbetets slut. Deltagandet &r frivilligt och kan nadr som helst avbrytas.
Vi ldgger ingen personlig vardering i era svar utan behandlar dessa sa objektivt som
mojligt. Var vanliga och anvand blackpenna.

Svaren ldmnas senast 2008-02-08 till respektive rektor som vidarebefordrar dessa till
oss. P4 ndgra av frdgorna har vi anvant bendmningen pedagog, med det menar vi
samtlig personal som arbetar pa avdelningen oavsett utbildning.

Tack for er medverkan och hoppas det inte har tagit allt for lang tid att svara pa
dessa fragor. Om intresse finns for att ta del av det fardiga examensarbetet far ni
gdrna hora av er. Tack for hjédlpen!

Vid fragor rorande enkiten kontakta oss pa mobilnummer:

Kristina: 076-805 57 55

Caroline: 073-550 76 38

Hiilsningar Kristina och Caroline
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Bilaga 2

Enkitfragor

1. Hur manga ingar i arbetslaget?

|:|2st |:|3st |:|4st DSstellerﬂer

2. Vilka befattningar finns inom arbetslaget? Skriv antalet i rutorna.

|:| Forskollédrare |:| Lirare |:| Barnskotare
|:| Annan pedagogisk hogskoleutbildning |:| Ingen utbildning

3. Ange tjanstgoringsgrad i forhallande till utbildning inom arbetslaget?

4. Aldrar pa pedagogerna? Skriv antalet i rutorna.

[ 25 &r och yngre [ 2635 ar L] 36-458r [Ja6-55ar [ 564 och dildre

5. Ange antalet barn i respektive alder pa er avdelning.
[ |Noll-ettar [ ] Fylldatvadar [ | Fylidatre ar [ | Fyllda fyra ar
|:| Fyllda fem ar

6. Finns kompetenser/kunskaper bland pedagogerna i arbetslaget i
matematik?

[ ]Ja, ihela arbetslaget [ | Ja, i delar av arbetslaget [ ]Ingen alls

7. Hur stort ar intresset av kompetensutveckling inom matematik for er?

|:| Vildigt stort |:| Ganska stort |:| Varken eller

|:| Lite grann |:| Inget alls
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8. Anvinder ni matematik medvetet 1 er verksamhet?

|:| Ja |:| Ja, till viss del |:| Nej, inte alls

9. I vilken alder introducerar ni matematik for barnen i er verksamhet?

|:| Mellan ett och tva ar |:| Mellan tre och fem ar
|:| Fran sex ar och uppat

10. Om ja, vid vilka tillfdllen?
|:| Under hela dagen, fran 6ppning till stingning |:| Nir all personal har kommit
|:| Nir alla barn har kommit |:| Endast under vart valda tema

|:| Under nagon speciell dag i veckan

11. Var anvinds i sa fall matematiken?
[ ]I frialeken[ ] Vid matsituationer [ ] Vid samling [ ] Vid blgjbyte
|:| Vid sagostunden |:| Planerade aktiviteter |:| Vid av- och paklddning |:| I utevistelsen

12. Om nej, av vilken/vilka anledningar anvinds inte matematik i verksamheten?
|:| Vi besitter for diliga matematiska kunskaper [ | Vi vet inte hur man introducerar

|:| Vi vill men kan inte |:| Vi har inget intresse
[ ] Annan anledning.................ooooiiiiiiii

13. Anser du att matematik har betydelse for de yngsta barnen (1-3 ar) i verksamheten?

|:| Mycket stor |:| Varken eller |:| Lite grann |:| Inte alls

14. T vilken utstrickning anser ni att den pedagogiska miljon har betydelse for de yngsta
barnen (1-3 ar) nér det giller matematik?

|:| Mycket stor |:| Ganska stor |:| Varken eller |:| Lite grann |:| Inte alls

15. Beskriv hur den pedagogiska miljon pa er forskola, dr utformad, med fokus pa matematik?



Tack for hjilpen!
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Bilaga 3

Fragor till de telefonintervjuade pedagogerna:

1. Vilka kompetenser inom matematik besitter ni i ert arbetslag?

2. Vem initierar till matematik?

3. Hur gar ni som pedagog tillvdaga for att synliggora matematiken for de yngsta barnen?
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