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Sammanfattning:

Vért syfte med studien &r att ta reda pa vad pedagoger uttrycker om matematik i vardagen, samt se hur de arbetar
med matematik och om vi kan mérka négon skillnad i de tva olika matematiska miljéerna. Vara fragestillningar
ar: Vilka metoder sidger sig pedagogerna anvinda nér de arbetar med matematik? Hur pedagogerna gor nir de
introducerar matematik fér barnen? Mojliga skillnader i de olika forskolornas matematikmiljoer? Vi har anvént
oss av intervjuer och observationer som undersokningsmetoder. Vart datamaterial har vi samlat in fran tva olika
forskolor.

Vi har sett mest likheter men dven en viss skillnad hur pedagogerna pa de tva olika forskolorna arbetar med
matematik. Likheten #r att bada forskolorna uttrycker, via intervjuer, att de arbetar med matematik. Skillnaden
mellan forskolorna, som vi fann genom véra observationer, ligger i sjilva utférandet dér den ena forskolan
ldigger mer fokus pa att inféra matematiken i vardagen. Denna forskola introducerade matematik genom att en
pedagog har gatt en matematikkurs och att kommunen startat ett projekt for att infora matematik i férskolan,
vilket kan ha paverkat pedagogernas syn pa matematiken.

Pedagogen &r viktig for barnet i det livslanga ldrandet, dér vi tillsammans med barnen kan integrera matematiken
i vardagen pé forskolan, och med det kan barnen utveckla en forstaelse fér matematik.



Forord

Vi har till stor del arbetat tillsammans, vid litteraturgenomgangen delade vi upp litteratur och
arbetade var for sig och vid intervju och observation var vi ute var for sig pa
undersokningsplatserna.

Vi vill tacka pedagogerna pa vara undersokningsplatser for deras mottagande, och att de har
haft talamod med oss under var undersokning. Vi vill ocksa tacka var handledare Monica
Haraldsson String for att hon har guidat oss genom arbetets gang, och for alla hennes tips och
idéer. Sist men inte minst vill vi tacka Maj-Britt som korrekturldste vart arbete.
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1. Inledning

Efter att vi bada tva gatt matematikkursen ”Barns grundliggande matematikldarande” i
utbildningen, i inriktning mot forskolan, blev vi mycket inspirerade av att férdjupa oss om
matematik i vart examensarbete. Vara egna erfarenheter av matematik fran skolan var att
kvantitet var viktigare dn kvalitet. Vi fick fran borjan aldrig ldra oss grunden och fa chansen
att knécka koden for att fa forstaelse for matematik. Darfor ar det viktigt att borja redan i
forskolan att synliggora matematiken som finns i barnens omgivning for att de ska kunna fa
den forforstaelsen som vi sjilva inte fick i skolan.

Under var verksamhetsforlagda utbildning (VFU) i kursen LAU 310 paborjade vi varsitt
utvecklingsarbete som handlade om att synliggéra matematiska begrepp. Pa den ena VFU-
platsen arbetar de inte specifikt med matematik, medan den andra forskolan har borjat sa
smatt att infora matematiken. Utvecklingsarbetet pa den forskolan utgick fran att pedagogerna
hade en idé om ett utvecklingsarbete, ddar matematiken skulle synliggdras genom barnens
fodelsedagar. I det andra utvecklingsarbetet introducerades matematiken genom att synliggora
den via temaarbetet som var Barbapapa. Dessa utvecklingsarbeten gav oss mojlighet att gora
en forstudie till examensarbetet.

Det har i tidigare examensarbete skrivits om att synliggéra matematiken i forskolan. Dérfor
har vi inriktat oss pa att gora en jamforelse, dels mellan miljoerna i tva olika forskolor och
dels hur pedagogerna uttrycker att de synliggér matematiken och hur de gor rent konkret,
vilket vi kunde se genom vara deltagande observationer. Vi har vid tidigare observationer
markt att det pratas mycket om matematik i vardagen men att det inte synliggors sa mycket
som det sdgs. Utifran vart syfte och vara tidigare VFU-observationer har vi formulerat
intervjufragor som fokuserar pa matematik. Genom intervjuerna ville vi fa insikt i hur
pedagogerna resonerar kring fenomenet att synliggéra matematik.

Enligt Laroplanen for forskolan, Lpfo98 (Skolverket,1998) dr malen att forskolan skall striva
efter att varje barn utvecklar sin formaga att uppticka och anvinda matematik i meningsfulla
sammanhang. Detta gor att barn kan fa en storre forforstaelse for matematik nir de borjar
skolan.

Vi kommer att utga fran Vygotskijs sociokulturella perspektiv:

En viktig punkt hos Vygotskij dr att all intellektuell utveckling och allt tainkande har sin
utgangspunkt i social aktivitet. Den intellektuella utvecklingen har enligt Vygotskij sin
upprinnelse i spraket som socialt fenomen (Imsen, 2006:312-313).

Vygotskij ansag ocksa att ”det dr i motet mellan barns individuella forstaelse och den
utmaning som omvérlden erbjuder som barnet kan ta ett ytterligare kliv i det livslanga
larandet” (Doverborg och Pramling Samuelsson, 1999:12).



1.1 Syfte och fragestillningar

Vart syfte dr att jamfora hur pedagoger pa tva olika forskolor synliggor matematik for barn.
Samt undersoka om pedagogerna arbetar med matematik sa som de uttrycker att de gor.

1.2 Fragestillningar

Vilka metoder sdger sig pedagogerna anvinda nir de arbetar med matematik?
e Hur gor pedagogerna nir de introducerar matematik fér barnen?
¢ Vilka mgjliga skillnader i de olika forskolornas matematikmiljoer?

1.3 Begreppsdefinitioner

Da vi har gjort intervjuer och observationer med bade forskolldrare och barnskitare kommer
vi i arbetet att anvinda oss av begreppet pedagog for bada yrkesgrupperna, eftersom var
studie inte gar ut pa att jaimfora skillnaden mellan barnskétare och forskolldrare utan bara
deras arbetssiitt.



2 Litteraturgenomgang

Vi inleder litteraturgenomgangen med forskolans historia. Darefter redogors den
sociokulturella teorin som vi har inspirerats av under vart arbete om matematik, och det ar ur
detta perspektiv som vi har gjort undersokningen. Efter det studerar vi vad pedagogen har for
roll i ssmmanhanget. Direfter foljer hur forskare och forfattare resonerar kring matematik,
och vad ldroplanen for forskolan sidger om vilka mal som ska uppnas.

2.1 Forskolans historia

Friedrich Frobel var ldrare och levde i Tyskland 1782-1852 (Gedin och Sjoblom, 1995:10).
Han anses som forskolans fader, den forsta som utformade en pedagogik for de yngsta barnen
som dnnu inte natt skolaldern. Frobel kallade sin pedagogiska verksamhet for Kindergarten,
barnen skulle vixa likt en planta i en trddgard pa ett naturligt och jordnira sétt. Han kallade
det inte for skola eftersom barnen inte skulle bli skolade, de skulle fa utvecklas fritt. Han
ansag att grunden i ldrandet &r viktigt, det géller bade i praktik och i teori. Om barnen forstar
begrepp som lodritt och vagritt sa kan de forsta grunden till regler f6r hur man skriver.
Detsamma giller for skapande verksamhet. Forst skall barnen lédra sig hantera exempelvis sax
och nal och jobba med firdiga mallar for att sedan fa skapa fritt med dessa redskap.

Vad som dr utmérkande for Frobels pedagogik, enligt Gedin och Sjoblom (1995:11), 4r hans
lekgavor, ett speciellt lekmaterial som han utvecklade. For honom var leken viktig, bade den
fria och den som kunde goras med hans lekgavor. Han ansag att genom leken far barnen en
bittre sjalvkénsla. Leken dr ocksa ett viktigt inldrningsinstrument, men skall inte anvindas for
att driva pa barns inldrning. Frobels lekgavor var ett material som gradvis skulle hjdlpa barnet
att utveckla matematiska begrepp, bland annat helhet och delar. Aven de geometriska
formerna trinades genom de forsta gavorna som var bollar, klot och kuber. Nésta gava var
kuberna uppdelade i mindre delar som kunde sittas ihop till andra former dn just en kub. Det
var ocksa viktigt att bendmna och rikna ytor och kanter nér barnen lekte med gavorna for att
ldra sig deras egenskaper och didrmed lédra sig de grundlidggande begreppen. Nér det géllde
larandet tyckte Frobel, enligt Gedin och Sjoblom, ocksa att barn fran olika samhllsklasser
skulle métas i forskolealdern for att kunna lédra och ta intryck av varandra innan skillnaderna,
som skulle komma senare, hade hunnit utvecklats.

2.2 Sociokulturell teori

Lev Vygotskij levde mellan 1896-1934, och han var den viktigaste nytinkaren i sovjetisk
psykologi (Vygotskij, 1999:7). Han bidrog till psykologin och kan jimféras med Freud och
Piaget. Vygotskij dgnade sig at den psykologiska forskningen, och fran att kritiskt ha granskat
vistpsykologins idealistiska teorier utvecklade han den kulturhistoriska dialektiska teorin.
Han menade att medvetandet dr dynamiskt och vixlande och befinner sig, till skillnad fran
intellektet som &r monologiskt, i en stindig dialog mellan olika tankeformer (Vygotskij,
1999:7). I dialogen med andra ménniskor 4r det en kulturell angeldgenhet som sker, en
utveckling av den kunskapsprocess som Vygotskij sag som mediering. Manniskan, till
skillnad fran djuren, skapar tecken for att tolka och gestalta sin forestillningsvérld. Det &r



denna produktivitet som dr en kreativ formaga, och Vygotskij anser att alla ménniskor, dven
det lilla barnet, &r kreativa.

2.2.1 Sociokulturellt perspektiv pa lirande

Utifran ett sociokulturellt perspektiv pa lirande sker ldrandet genom interaktion. I samspel
med andra tar barn till sig sétt att tdnka, tala och utfora fysiska handlingar. Claesson (2002:32)
menar att i undervisning som bygger pa ett sociokulturellt synsétt pa lirande uppmuntrar
pedagogen bland annat till kommunikation, dialoger och smagruppsarbeten. Den
sociokulturella inriktningen betonar vikten av att barnen far mojlighet att vara aktiva,
undersoka och handla. Kommunikationen lyfts ocksa fram som nagot centralt.

Williams, Sheridan och Pramling Samuelsson (2000:74) beskriver i sin bok ett sa kallat
larlingsldarande som utvecklas genom 6msesidig undervisning och kamratsamverkan. De anser
att i den dmsesidiga undervisningen skall dialoger och turtagning vara en del, och pedagogens
roll dr bland annat att stilla fragor, forklara och fa igang barnens egna tankar.

Imsen (2006:312) anser att den personliga och den sjélvstindiga tankeverksamheten hor
samman med den sociala processen och ir en f6ljd av den sociala interaktionen mellan barnet
och andra ménniskor. Utvecklingen gar fran en situation dir barnet kan gora saker och ting i
samarbete med andra individer till en situation dér det kan gora det sjdlv. Imsen podngterar,
for det forsta kommer det sociala, sedan det individuella. Vygotskij anvénde tanken om
verktyg till att klarldgga hur vi tilldgnar oss kultur och gemensamma kunskaper och pa det
hela taget socialiseras till médnniskor. ”Det viktigaste redskapet i denna process ir spraket, och
da forst och framst talet” (Imsen, 2006:313).

Siljo (2005:20) utgar i sin definition om ldrande fran en sociokulturell och kulturhistorisk
tradition. Ur detta perspektiv édr det med fragor som: “Hur tilldgnar sig mianniskor
samhilleliga erfarenheter?”” Hur l4r hon sig anvinda dem i olika sammanhang?” Och hur lever
insikterna och kunskaperna vidare?”(Siljo, 2005:20), som vi upptécker att forstaelsen for
larande inte kan begrinsas till vad som hiander hos den enskilda méanniskan. Det gar heller inte
att tinka att endast undervisning leder till lirande, utan individens formaga att ldra eller vad
som hinder i skolan far vi ocksa ta hinsyn till. Istédllet far vi forsoka forsta samverkan som
finns mellan individen, familjen och andra delar av samhéllet, men dven den teknik som finns
runtomkring.

Utmaningen 4r att hitta larandets karaktdr och forsta de handelser och sammanhang dér
individer och kollektiv dndrar sina sitt att hantera sin omvirld och att forsta den, de

ligen dir de omformar bade sig sjdlva och sin omvirld. (Sdljo, 2005:20).

2.2.2 Mediering

Med mediering menas enligt Silj6 (2005:27) att kunskaper férmedlas via olika redskap. Dessa
redskap dr symboler eller tecken som gor att vi kan tolka omvirlden, ta stéllning till den och
handla pa olika sitt. I ett sociokulturellt perspektiv menar Siljo (2005:27) att med redskap
medieras omvérlden for oss i olika aktiviteter.

Vygotskij utvecklade denna idé som kritik mot de da radande behavioristiska idéerna om
larande som forklarades genom kopplingen stimulus och respons, det vill sdga att ménniskan
reagerar pa stimuli med betingade eller inldrda responser. “Betingning innebir rent tekniskt
att ett nytt stimulus overtar formagan att 16sa ut en respons.” (Siljo, 2005:26). Sdljo skriver
vidare att Vygotskij ansag att manga mianskliga formagor och beteenden aldrig kan forklaras
pa detta sdtt. Vara mojligheter att minnas, kreativt 16sa problem, och kunna se hindelser i



olika perspektiv och agera direfter aldrig kan reduceras till kedjor av betingning. Med
medierade redskap kan vi skapa mening och betydelse som vi lidrt genom kulturella
erfarenheter da de ofta &r av historisk eller social karaktir.

Vygotskij gor enligt Séljo (2005:26) en medveten liknelse mellan tecken det vill sidga
sprakliga redskap och fysiska artefakter. I bada fallen har vi att géra med resurser skapade av
minniskor for att handla och 16sa problem.

2.2.3 Den proximala utvecklingszonen

En viktig punkt i Vygotskijs teori &r, enligt Imsen (2006:316) den proximala
utvecklingszonen, eller den ndrmaste utvecklingszonen som den ocksa kallas. Vygotskij talar,
enligt Imsen (2006:316) och Claesson (2002:30), om zonen for mojlig utveckling. Nir en
manniska befinner sig i en ldrandesituation befinner hon sig ocksa i en zon inom vilken
utveckling dr mojlig. Med det menas till exempel att barnet till en borjan samarbetar med en
mer kunnig, exempelvis ett dldre barn eller en pedagog, for att sedan kunna utfora uppgiften
sjalvstandigt. Genom detta tillvigagangssitt blir vuxna ett slags medierande hjédlpare som
visar eller forklarar for barnet hur nagot ska goras. Mediering blir i och med det en central
aspekt av utvecklingen. Imsen (2006:316) ndmner vidare att den pedagogiska utmaningen
ligger i att stimulera barnet till att arbeta aktivt tillsammans med andra och att hjilpa och
stotta barnet pa dess krokiga stig mot att utfora uppgiften pa egen hand, det ir detta som
kallas den proximala utvecklingszonen.

Braten (1995:105, 108) skriver om samspel i problemldsningssituationer. Hér &r det viktigare
att barnet liar genom samspel én att bara fa hjilp att 16sa problemet. Att fa hjilp eller att
imitera andra &r inte en svaghet hos barnet utan borjan pa en selektiv och konstruktiv process.
Undervisning som tar sikte pa att skapa och utnyttja zoner for utveckling, innebér att hjilp
fran, och imitation av andra, inte skall uppfattas som svagheter hos barnet, utan som tecken pa
att en utvecklingsprocess dr igang. Imitation sker inte som en mekanisk efterapning, tvirtemot
kan imitation uppfattas som en konstruktiv och selektiv process, da det imiterade valts ut av
barnet sjdlv i relation till sin egen utvecklingsniva. Imitation fungerar bara som hjilp om
fardigheten ligger pa barnets niva i forhallande till den ldroprocess som ér under utveckling.

2.2.4 Artefakter

Enligt Carlgren (1999:86) ir artefakter ett fysiskt redskap, en artefakt innebédr ménsklig
kunskap, distinktion och begrepp. Vi anvinder artefakterna i var vardag nér vi tinker eller
16ser problem. Pa sa sitt kan man sdga att de forldnger var mentala kapacitet. Ur ett
sociokulturellt perspektiv anses, enligt Carlgren, artefakter vara en del av ménniskors
handlande. Exempel pa artefakter kan vara fiargpennor, papper, pussel. En annan viktig
artefakt dr spraket. Spraket ger mojlighet till en alldeles speciell form av kommunikation och
larande som &r unik for ménniskan.

Enligt Silj6 (2005:32) dr det i en sociokulturell teori naturligt att betona att spraket ocksa bor
ses som redskap — det vill sdga artefakter. Med bade de sprakliga och fysiska artefakterna
anser Vygotskij enligt Sdljo att ménniskan har skapat dessa resurser for att kunna handla och
16sa problem. Nir det kommer till ldrande har samtalet varit den viktigaste artefakten for att
formedla kunskaper vidare. Artefakter &r ett uttryck for kollektivt ldrande och de inbjuder
till specifika sitt att tinka och arbeta. De aspekter av artefakten som har fungerat bibehalls,
medan innovationer riktas mot det nya man vill astadkomma” (Siljo, 2005:79).
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2.3 Pedagogens roll

I denna del redovisar vi vad pedagogens uppdrag enligt Lpfo98 &r, och hur pedagogerna enligt
denna ska stimulera och uppmuntra barnen till ett eget tinkande och utveckla nya insikter om
matematiken. Aven den pedagogiska miljon dr viktig for barnens ldrande.

Pedagogernas uppdrag enligt Lpf698 (Skolverket, 1998) ir att ge barnen stimulans och
vigledning sa att de genom egna aktiviteter okar sin kompetens och utvecklar nya kunskaper
och insikter. Ytterligare riktlinjer i Lpf698 &r att barnen skall uppleva att det &r roligt och
meningsfullt att lidra sig nya saker och att pedagogerna skall stimulera deras lust att erdvra nya
fardigheter, erfarenheter och kunskaper.

Doverborg och Pramling Samuelsson (1999:128) menar att barn maste ses som aktiva och
intentionella varelser som vill ldra sig. Det dr ocksa viktigt att det finns engagerade ménniskor
kring barnen som bryr sig och aktivt leder dem i deras ldrande. Utvecklingen och det livslanga
ldrandet sker i motet mellan barnets egna tankar och de utmaningar som pedagogen erbjuder.
De menar vidare att vi som pedagoger maste ta pa “matematikglasogonen” och se att
vardagen pa forskolan innehaller méngder av situationer och fenomen som kan utnyttjas till
att skapa medvetenhet hos barnen kring exempelvis de matematiska begreppen. Pramling
Samuelsson och Asplund Carlsson (2005:65) talar om olika mal for att gora innehallet synligt:

¢ Att vicka barnens naturliga nyfikenhet och ge dem den tid de behover for att
undersoka, fundera, prova och undra.

e Att mota varje barn pa dess egen niva och ge dem sa méanga upplevelser och
erfarenheter som mojligt.

e Att anvinda oss av barnens idéer som ett innehall i verksamheten.

® Att lira kinna miljon runt vér forskola.

o Att lyssna och ta del av varandras funderingar.(Pramling Samuelsson och Asplund
Carlsson, 2005:65)

Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2005:65) gor en analys av ovanndmnda mal och
kan da faststilla att det &r svart att vicka en nyfikenhet som inte redan finns naturligt hos
barn. Det ér viktigt att varje barn mots pa dess niva for att kunna utfora pedagogiskt arbete.
Da barn alltid upplever och erfar nagot ér det inte svart att ge dem upplevelser, deras kinslor
hor ihop med deras tankar. Dérfor dr det viktigt att anvéinda barns idéer nér vi utformar
arbetet.

Enligt Ahlberg m.fl., (2001:28-31 ) bor pedagogen uppmuntra barnet till eget tinkande. Det
viktigaste dr inte att det &r ritt eller fel utan att barnet far uttrycka sina egna tankar. Harlen
(2005:75) anser att uppmuntra barnens anstrangningar &r viktigare in resultatet. Hon lyfter
ocksa fram betydelsen av att inte vara radd for att sldppa loss barnen i praktiska 6vningar. Far
barnen leva ut sin iver och sin lust i det arbete de gor, leder detta enligt Harlen till att de
utvecklar sin formaga att kommunicera och anvénda sitt sprak.

Ahlberg m.fl., (2001:17) skriver att pedagoger som fangar matematiken i vardagen forbereder
inte nagon sérskild situation med nagot speciellt matematikinnehall. De menar att
matematiken kommer in som nagot naturligt i alla vardagssituationer, genom exempelvis
dukning, nédr barnen spelar spel och nir de stéller undan leksaker. De anser dock att det kan
finnas svarigheter med detta arbetssitt och det &r att na fram till alla barn. Det dr manga
ganger de barn som redan har goda kunskaper och ar intresserade som &r med i aktiviteterna.
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Pramling Samuelsson och Sheridan (1999:89) betonar att den pedagogiska miljon sénder ett
budskap till barnen om vad som forvintas ske i verksamheten. Den pedagogiska miljon
innefattar dels den fysiska utformningen och dels verksamhetens klimat och atmosfir. Vill
pedagogen till exempel uppmuntra barnen att uttrycka sig genom dans och musik skall
material och 6vningar som frimjar detta finnas till hands. Enligt Lpfo98 (Skolverket, 1998) dr
larandemiljon i verksamheten pedagogens ansvar.

Margareta Forsbick (enligt Gottberg, 2006:18), ldgger betoningen pa att det ar viktigt att
introducera begrepp och framfora dem sa att barnen forstar inneborden.

”Det handlar egentligen inte om att gora nya saker med barnen — det nya &r att sitta
ord pa foreteelser. Orden och begreppen ger barnen de verktyg de behover for att

upptiicka matematiken.” (Gottberg, 2006:18)

Gottberg formedlar vidare att ldrare som arbetat linge inom forskolan siger att de alltid har
satt ord pa hindelser, men att det dr forst nu de forstar att det dr matematik de har sysslat med.
Det dr dirfor viktigt att de vuxna dr medvetna om vad de gor, for att gora barnen medvetna.
Alltsa dr det angeldget att ge pedagogerna ritt verktyg for att kunna ldra ut matematik till
barnen. Gottberg sjélv skriver ”Skaffa matteglasdgon som gér matematiken synlig”,
(2006:17).

2.3.1 Metakognitiva dialoger

I metakognitiva dialoger (Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson, 2005:114) utmanas
barnen att tinka och reflektera 6ver vad de gor och varfor de gor vissa saker. Genom att stilla
fragor som exempelvis:

Hur kommer det sig?
Hur manga ar det?
Vilken form har den?
Vilken siffra &r det?

Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson fortydligar:

... ndr ldrare arbetar pa detta sitt utmérks den pedagogiska verksamheten av att lirande
gors till ett objekt for kommunikation. T detta lyfts barns for givet tagna sitt att se pa
olika fenomen i sin omvirld fram i kommunikation mellan barn och mellan barn och

ldrare. Det osynliga blir synligt” (2005:114).

Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson menar vidare att metakognitiva dialoger inte dr
vardagliga dialoger, utan pedagogens syfte &r att fa barn att tinka, reflektera och
kommunicera sina tankar. Nir barn ddrefter pa olika tillvigagangssitt pratar om sina tankar
och om det ldrandet handlar om ges tillfille for pedagogen att se de olika variationer av sétt
att tinka som finns bland barnen och med detta flytta fokus mot ldrandets akt — hur barnen
tanker om detta.

Avsikten med metakognitiva dialoger dr enligt Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson
(2005:114) att a ena sidan ge barn forutsittningar for att se sitt eget ldrande och, a andra sidan
ocksa att skapa forutsittningar for reflektion. Féremalet for larandet och tillfillet blir lika
viktiga.
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Att gora det osynliga synligt framforde Frobel redan pa 1800-talet (Pramling Samuelsson och
Sheridan, 1999:14-16). Som tidigare nimnts dr det pedagogen som maste kidnna till vad det dr
som ska synliggoras inom ett visst grundldggande omrade for att barnet ska forsta detta.

2.3.2 Dokumentation

Pramling Samuelsson och Sheridan (1999:126) refererar till Lenz Taguchi (1997) att
dokumentera innebir att gora den pedagogiska praktiken synlig f6r barn och pedagoger.
Genom att gora arbetet synligt skapas forutséttningar for en dialog dér olika roster kan gora
sig horda, nya tankar kan ténkas och verksamheten kan vidareutvecklas. For att synliggora
olika pedagogiska processer kan pedagogerna dokumentera savil barnens som den egna
laroprocessen med hjélp av kamera, videokamera, intervjuer, observationer och anteckningar
av olika slag. For att dokumentera barnens virldar, siger Doverborg och Pramling
Samuelsson (1999:137-138) dr att fanga deras enskilda sitt att ge uttryck at sin forstaelse pa
olika sitt. For pedagogen giller det att ha 6ppna dgon och ett dppet sinne.

2.4 Matematik introduceras i forskolan

Inledningsvis beskriver vi de grundliggande matematiska begrepp som barnen behover for att
fa en forstaelse for vad matematik innebir. Dérefter fokuserar vi pa barnet och dess
forforstaelse om dmnet. Vidare visas pa hur pedagogernas uppgift dr att introducera olika
begrepp i vardagen.

2.4.1 Grundliggande matematik

Nir barnen moter matematik for forsta gangen i forskolan &r det viktigt att det blir en
betydelsefull upplevelse, menar Ahlberg (2001:12-15). Barnen har olika erfarenheter och
forforstaelse med sig nér det giller matematik, sa som talraden, delar och helhet, sortering.
Dirfor dr det angelédget att mota varje barn dir de befinner sig och ge dem nya upplevelser
och erfarenheter.

2.4.2 Rékneord, taluppfattning

”Upprakning ar froet ur vilken all matematik gror”, uttrycker Kaye (1994:114). Hon menar att
det &r viktigt for barnet att borja tidigt med att rikna antal. En forklaring till detta anser
Malmer (1997:83) ir att de maste fa en forstaelse for rikneorden for att kunna rikna ut de
olika sidorna pa de olika geometriska formerna. Enligt Doverborg och Pramling Samuelsson
(2006:23) maste pedagogen se till att barnen far mota tal i olika situationer for att fa forstaelse
far rikneordens innebord. Detta gor man genom att varje foremal far ett rikneord, ett, tva och
sa vidare.

2.4.3 Sortering, klassificering

Att forklara och stilla reflekterande fragor, att bendmna och forklara dr en viktig del i rollen
som pedagog, anser Doveborg och Pramling Samuelsson (2006:42). Det &r ocksa lika viktigt
att rent konkret skapa en lirande milj6, da sma barns vérld dr hir och nu, tillsammans med de
ting som finns i deras direkta omvérld. Och det &r i relation till den vérlden som
kommunikationen med sma barn maste ske. Doverborg och Pramling Samuelsson skriver
vidare att man som pedagog ska se hur den fysiska miljon dr uppbyggd med hinseende till
mojligheterna for barnen att kunna sortera och storleksordna. Med detta kan barnen bli
medvetna om likheter och olikheter, vilka saker som hor ihop och inte. Genom att exempelvis
ordna lador med symboler for varje kategori sa som bilar, dockkldder och lego, far de yngsta
barnen tillfille att sortera. Det betyder att “barn borjar kategorisera, utan att de f6r den skull &r
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medvetna om att de kategoriserar utifran olika idéer” (Doverborg och Pramling Samuelsson,
2006:42).

2.4.4 Rumsuppfattning

Persson (2007:89) forklarar att ordet rumsuppfattning, innebar att barnet ska kunna forsta,
anvinda och utbyta den information om var barnet eller ett foremal befinner sig i relation till
omgivningen. Hoines (2002:123) skriver att barn lér sig att gora jamforelser mellan lang och
kort tid, hur brant en backe kan vara i forhallande till en annan. Barnen ldr sig anvinda olika
referenser for olika situationer, finns det inget mattband kan barnen anvénda till exempel
handen eller armen for att mita.

Heiberg Solem och Lie Reikeras (2004:75-77) skriver att ”matematik har i skolan traditionellt
varit knuten till stillasittande aktiviteter, medan den matematik som kan utvecklas utanfor
skolan inte har virdesatts sérskilt mycket.” Ett exempel pa matematik som inte kan utvecklas
enbart med papper och penna eller genom att man samtalar med barnen 4r rumsuppfattning.
For att utveckla detta begrepp behover man anvénda hela kroppen. Lek med sand och vatten,
byggklossar, modellera och att rita #r nagra exempel som kan medverka till att utveckla barns
rumsuppfattning. Heiberg Solem och Lie Reikeras (2004:52) skriver vidare att barnets
rumsuppfattning utvecklas i samband med den motoriska utvecklingen och &r av stor vikt for
att barn skall kunna utveckla sin rorelsefrihet, och obehindrat komma fram och na upp till
olika saker. Da barn &r nyfikna sa vill de exempelvis smaka, ta pa, klittra 6ver och under och
bakom. De menar att barn inte 14r sig genom att bara sitta still och titta.

I interaktionen med barn anvinder vuxna olika ord som talar om var olika foremal och
personer befinner sig i rummet, exempelvis:

” Ar du under bordet, Lisa?

”Du maste komma upp och sitta dig pa din stol,
maten star uppe pa bordet och véntar pa dig.”

”Kexen ligger overst pa hyllan i skapet bredvid koksspisen.”
(Heiberg Solem och Lie Reikeras, 2004:68).

2.4.5 Geometriska former och monster

Enligt Ahlberg, m.fl. (2001:53) ordnar och sorterar barn féoremal under hela sin uppvixttid.
De placerar sina leksaker i storleksordning och ute i naturen klassificerar de exempelvis
pinnar och kottar utifran storlek, bredd och ldngd. Samtidigt som barnen leker med dessa
foremal kan de uppticka dessa matematiska begrepp och pa sikt ligga en grund for
geometriska begrepp. Men det finns en risk att barnen endast kopplar de geometriska
formerna till just det material som de leker med, och inte till andra objekt med likadana
former. De kan i och med det inte se samma koppling i en annan situation med likadant
foremal. Det dr pedagogens uppgift att se till att barnen far uppticka olika former vid andra
tillfallen pa forskolan for att de ska fa en forstaelse for de geometriska formerna. Detta lagger
grunden for nér barnen senare i skolan skall rikna geometri.
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2.4.6 Barns matematiska utveckling

Ett av malen i Lpf698 (Skolverket, 1998) ir att varje barn utvecklar sin formaga att upptéicka
och anvinda matematik i meningsfulla sammanhang. Forstaelsen for grundliggande
egenskaper skall ocksa utvecklas i begreppen tal, mitning och form samt i férmagan att
orientera sig i tid och rum. Enligt Ahlberg (1995:23) har barn med sig kunskap om olika
matematiska begrepp redan nir de borjar forskolan. Sa tidigt som vid tre manaders alder kan
barnet urskilja det storsta av tva foremal. Efter hand utvecklas denna kompetens genom
barnens interaktion med omvirlden. Dessa begrepp innefattar den forstaelse av form, storlek,
mingd och massa som barnen tillignar sig vid lek och samtal. De sma barnen ordnar och
grupperar, de jamfor och uppticker likheter och skillnader. Vid tva-tre ars alder kan de flesta
barn nagon rikneramsa, men det finns inte nagon innebord for barnet i denna rikneramsa.
Runt sexarsaldern kan de riakna upp till trettio. Vid skolstarten kan vissa barn rikna till hundra
och mer, medan ett mindre antal barn klarar att rikna till tio. Ahlberg m.fl., (2001:13) nimner
vidare att leken dr en viktig kélla till deras matematiska kunskap. De menar, genom att
anvinda sig av informella metoder som att hoppa rep och spela spel kan barnen léra sig att
16sa matematiska problem. Ahlberg, m.fl., (2001:61) ndmner dven att pedagoger pa forskolor
ofta anviinder sig av samtal runt almanackan, férhoppningen &r att barnen ska léra sig siffror
och ordningstal pa detta vis. Trots att barnen upprepar dagens datum varje dag, har det visat
sig att barnen oftast inte ldr sig ordningstalen. De menar att barn inte férstar mening och
innebdrd enbart genom att gora upprepningar och lédra sig detta utantill

For att gora barnens lirande mangsidigt och sammanhingande kan man enligt Lpf698
(Skolverket,1998) anvinda sig av ett temainriktat arbetssitt. For att utveckla barns forstaelse
for nagot i omvérlden kan pedagogerna avgrinsa ett omrade eller en fraga for att synliggora
detta. Temat bor utga fran barnets perspektiv och alltsa inte fokusera pa sjilva
innehallsomradet. Fokus bor ligga pa relationen mellan barnen och det de ska ldra sig.

Doverberg och Pramling Samuelsson (1999:5) framhaller att dagens forskola genomfor en
mingd olika aktiviteter for att uppméarksamma barnen pa de olika matematiska begreppen till
skillnad fran forr da man inte hade nagot medvetet mal att utveckla grundliggande
matematisk forstaelse. For att barnen littare skall kunna forsta ordens betydelse som
exempelvis ordets ldngd dr det bra att barnen sjidlva med sin egen kropp far vara med och
mata hur langa vissa foremal dr. Samtidigt 4r det bra att en vuxen sétter ord pa upplevelsen
med matematiska bendimningar. Doverborg och Pramling Samuelsson (1999:41-43) anser
dven att det naturliga &r att utga fran konkreta foremal. Barnen kan fa ta med sig nagot
hemifran, exempelvis en bil, en bok eller nagot annat som de vill visa och beritta om for de
andra barnen. Hér far de tillfdlle att jamfora, storlek, farg, material och utseende och de kan
rakna antal och gora jamforelser pa det sittet. Genom detta 6vas spraket, samtidigt som man
synliggor en méngd viktiga och grundldggande matematiska begrepp.

Att mita betyder enligt Hoines (2002:123) att jamfora en storlek med en annan. Nér vi jamfor
ser vi om nagot dr mindre in eller storre &n, mycket mindre én eller mycket storre dn. Vi
faststéller kvantiteten av nagot nér vi méter, vi jamfor en storlek med en annan storlek.
Storleken anvinder vi sedan som referens for att undersoka hur méanga sadana det finns plats
for.

Heiberg Solem och Lie Reikeras (2004:207) anser att jamforelseorden &r grundlaggande for
barn nir de ska beskriva likheter och skillnader, nir de jamfor alder och ldngd. Desto fler ord
och begrepp som de kénner till, desto mer exakta kan de vara. Barn anvénder ofta ordet storst
for att beskriva den ldngsta, hogsta, bredaste och tyngsta, pa samma sétt anvénder de ordet
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minst om den ldgsta, kortaste, smalaste och ldttaste. Heiberg Solem och Lie Reikeras (2004:9-
10) skriver vidare om barn som mdoter matematik i vardagliga situationer:

e Femaringen som dr med i affdren och far hjilpa till med att viga
bananer och himta tva paket mjolk.

e Trearingen som vill ha tre smorgasar och ett glas mjolk.

e Fyraaringen som ska duka bordet och stilla fram sa att alla far var
sitt glas.
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3 Metod

I denna del kommer vi att redogora for vilka vetenskapliga metoder och tekniker vi har anvint
oss av. Enligt Ejvegard (1996:29) dar metod ett vetenskapligt sitt att komma niarmare det syfte
man ska skriva om och hur man avser att behandla &mnet. Med teknik menas det
tillvigagangssitt man samlar in material for att kunna beskriva, sammanstilla, sétta upp
teorier eller forutsidga nagot. Genom intervjuer, observationer, enkiter och innehallsanalys
kan man samla in material till sin uppsats.

Inledningsvis beskriver vi den kvalitativa studien, dédrefter vilka avgridnsningar och urval vi
har gjort. Vidare tar vi upp undersokningsmetoder och hur genomfoérandet gick till.
Avslutningsvis belyser vi betydelsen av reliabilitet, validitet, generaliserbarhet och
replikerbarhet i var studie.

3.1 Vetenskaplig inriktning

3.1.1 Kvalitativ studie

I relation till vart syfte, vilket dr att ta reda pa vad pedagoger uttrycker om matematik i
vardagen och hur de arbetar med det, har vi anvént oss av en kvalitativ studie. Med det menas
att vi vill tolka och forsta resultaten av vara undersokningar, inte att generalisera eller hitta
forklaringar (Stukat, 2005:31-32). Vi har gjort studien tillsammans med pedagoger pa vara
respektive VFU-platser for att synliggora hur de arbetar med matematik och om vi kan mérka
nagon skillnad i de tva olika matematiska miljoerna. Darfor har vi valt att anvinda oss av
observationer av pedagogerna i den dagliga verksamheten och intervjuer med 6ppna fragor,
det vill sdga fragor utan forutbestimda svarsalternativ (Stukat, 2005:39). Genom att anvianda
fler metoder kan vi gora en djupare undersokning och belysa den grundligare. Kvalitativ
studie utmiérks av att varken siffror eller tal anvinds i resultatet. Det betyder att
svarsformuleringarna &r skrivna eller talade (Backman, 1998:31). Detta for att fa kvalitativa
utsagor fran informanterna.

3.2 Undersokningsmetoder

Hir kommer vi att redogora for vara undersokningsmetoder, som ér intervjuer och
observationer och for- och nackdelar med dessa metoder. Aven vart forhallningssitt som
observatorer beskrivs.

3.2.1 Intervjuer

Vi har anvint oss av vad man kan kalla en halvstrukturerad intervju, det vill sdga, det ar
fragor utan fardiga svarsalternativ (Stukat, 2005:39). Vi lamnade ut fragorna till pedagogerna
som vi ville att de skulle svara pa och som vi sedan himtade nagra dagar senare. Vi har
anviént Oppna fragor utan nagra forutbestimda svarsalternativ. Fordelen med detta &r att det
blir mer nyanserade svar och en mojlighet att kunna stélla f6ljdfragor och med det fa svar pa
alla fragorna. Nackdelen med Oppna fragor &r att det kan vara svart att sammanstilla
resultaten da man inte far enhetliga svar och att jamforbarheten inte blir helt entydig och
tillforlitlig. Om vi hade anvint oss av en mer strukturerad intervju med tillhorande skriftlig
enkidtundersokning finns det risk att vi hade fatt ett visst bortfall da en besvirlig fraga kan
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hoppas 6ver. Fordelen med enkit &r att det gar relativt snabbt att genomfora och att det gar
ldtt att bearbeta resultatet. Nackdelen kan vara att metoden inte &r flexibel, man far bara svar
pa det man i forviag bestdmt och att fragorna maste vara entydiga med tydliga svarsalternativ
(Stukat, 2005:39).

3.2.2 Observationer

Utover intervjuer har vi dven anvént oss av observationer for att fa svar pa vart syfte och vara
fragestéllningar i var undersokning. Fordelar med observationer, enligt Patel och Davidsson
(2003, s. 87) dr att de dr speciellt anviandbara nir information skall samlas in inom omraden
som beror hiandelseforlopp och beteenden i vardagliga situationer. Observationsmetoden
anvinds mest vid explorativa undersokningar, med det menas att begrinsa
undersokningsuppgiften sa tydligt som mojligt for att fa svar pa det vi verkligen vill ha svar
pa. Dessa observationer kompletteras sedan med intervjuer som &r en annan teknik for att
samla information. I och med att vi &r ute efter att goéra en jimforelse mellan vad pedagogerna
uttrycker i intervjuerna om hur de anvéinder matematiken i vardagen, och vad de egentligen
gor, dr det bra att anvinda sig av observationer. ’Vill man veta nagot om verkligheten, sa ska
man observera den”, (Backman, 1998:29).

Patel och Davidsson (2003:96) framhaller att nackdelen med observationsmetoden &r att den
ar kostsam och tidskrdavande. Detta gor att observationsmetoden kan komma att uteslutas som
alternativ. Men om det &r sa att problemstillningen som anvinds dr sadan att observationer
troligen dr det bista tillvigagangssittet for att samla in information bor vi givetvis ocksa
undersdka om vi har den tid som behovs. Forutsittningarna for observationstillfillet kan
dndras pa grund av oforutsedda héndelser, vilket gor att resultatet inte blir detsamma som det
hade blivit vid ett annat tillfille.

3.2.3 Observatorens forhallningssétt

Enligt Patel och Davidsson (2003:95-96) finns det olika sitt att observera: deltagande och
icke deltagande observatorer och kénd eller okénd av dem som ska observeras, detta dr nagra
varianter. Vi har anvént oss av deltagande observationer och vi dr kénda i gruppen. For detta
krévs att vi har forsékrat oss om att alla i gruppen ér villiga att godkdnna oss som deltagande
observatorer. Med deltagande observator menas att vi aktivt tar del av den situation som ska
observeras och att vi 4r en i gruppen. En nackdel med deltagande observation &r att nir
observatoren deltar i gruppen stor detta gruppens naturliga beteende, men vi anser att vi r sa
pass kéinda i gruppen att vi inte stor utan ir en naturlig del av den.

3.3 Avgransningar och urval

Valet av undersokningsplats for var studie foll sig naturligt genom att vi redan var kinda med
pedagogerna och barnen pa de forskolor dér vi gjort var respektive VFU. Vi har anvint oss av
ett strategiskt urval av informanter (Jan Carle, foreldsning 2008-11-03). Med detta menas att
det dr vi sjdlva som kontaktat och valt ut pedagoger till intervjuerna. Fragestéllningarna dr
dessutom riktade till just pedagoger verksamma inom forskolan, da vart syfte &r att inrikta oss
pa pedagogerna och hur de synliggdr matematiken. Fokus ligger pa om det dr nagon skillnad i
det de sdger och det de gor.

Vi tog kontakt med vara respektive VFU-platser och fragade om pedagogerna ville vara med i

var studie om matematik i forskolan. Vi forklarade att vi skulle ldmna ett frageformular till
var och en av pedagogerna. Vi gjorde detta for att fa sa manga informanter som mojligt. Vi

18



hade som utgangspunkt att genomfora sex intervjuer med pedagoger pa tva olika forskolor for
att jamfora om de arbetar pa olika sitt. Informanterna valde att inte svara var for sig, utan
vintade till intervjutillfillet och svarade gemensamt pa fragorna vilket istillet blev en
gruppintervju. Enligt Stukat (2005:64) dr det betydelsefullt att diskutera bortfall i en
undersokning for att kunna ldsa av dess tillforlitlighet. Med externt bortfall menas att
bortfallet kan uppkomma vid sjédlva urvalet av undersokningsgrupp, exempelvis att de inte kan
eller vill vara med. Internt bortfall menas att nagon eller nagra inte kan svara pa nagra av
fragorna. Det fanns inget internt bortfall i vara fragor. Pedagogerna svarade pa alla fragorna i
intervjun men en del var mer kortfattade &n andra.

3.4 Genomforande

Vi kommer forst att beskriva uppstarten av var undersokning. Darefter gors en redogorelse
om hur genomforandet gick till pa vardera forskola.

Vi lamnade ut intervjufragorna i forvag till pedagogerna for att forbereda dem infor intervjun,
som vi genomforde vid ett senare tillfdlle. Syftet med intervjun var att fa svar pa hur
pedagogerna uttrycker att de synliggér matematik for barnen i forskolan. Fragorna var
utformade sa att vi skulle kunna gora en jamforelse hur de arbetar och introducerar matematik
for barnen i verksamheten. Vad det giller formuleringen pa fragorna bor man, enligt Patel och
Davidsson (2003:74), undvika langa fragor, vi formulerade kortfattade fragor for att
informanterna littare skulle forsta fragorna. Pedagogerna fick en vecka pa sig att svara pa
fragorna.

Utover intervjuerna har vi dven observerat pedagogerna och vi anvidnde oss av deltagande
observation. Vi valde att observera for att se hur pedagoger anvinder matematik i vardagliga
situationer, jamfort med vad de har sagt i intervjuerna. Vi anvinde oss av papper och penna
vid vara observationstillfillen. Vi utforde varsin intervju pa vara VFU-stillen med tre
pedagoger tillsammans vid ett och samma tillfille. Intervjuerna har genomforts pa
avdelningarna. Vid intervjuerna med pedagogerna har dokumentationen gjorts skriftligt. Efter
att vi hade utfort intervjuerna och samlat in data gick vi ut gick tillbaka till forskolorna for att
utféra observationer. Detta gjordes for att kunna gora jamforelsen mellan vad pedagogerna
uttryckte om matematik i intervjusvaren och hur de arbetade i verksamheten med att infora
matematik i forskolan.

For att fa tyngd i en undersokning dr vi medvetna om att man bor fa med sa manga delar av en
helhet som mojligt. I denna undersdkning har vi koncentrerat var undersokning till att ta del
av de erfarenheter och asikter de sex utvalda informanterna bidragit med. Syftet med att
intervjua var att fa svar pa vara fragestillningar. Vi har i detta arbete anonymiserat
informanterna. Detta informerades de om vid intervjutillfillet. Allt for att skydda de barn som
finns i verksamheten och pedagogernas asikter.

3.4.1 Genomforande pa forskola A

Pedagogerna pa forskola A fick forfragan via telefon om de ville vara med i en intervju och de
var positiva till detta. Det forklarades for dem att fragorna skulle mailas till dem innan
besoket for att de skulle fa betinketid, och om de individuellt kunde titta pa fragorna for att
det skulle blir ett storre antal synvinklar pa fragorna. Dérefter bestimde vi nar intervjun skulle
dga rum, det var viktigt att bestdimma ett tillfdlle nir de kéinde att tiden fanns. Vid
intervjutillfillet satt vi tillsammans, samtliga tre pedagoger och intervjuaren i samma rum dér
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barnen befann sig. Just denna dag var det inte sa manga barn pa forskolan vilket gjorde att alla
pedagogerna kunde vara med samtidigt. Fragorna som stilldes var korta och stélldes i
kronologisk ordning och pedagogerna gav svar pa alla fragor som stélldes, om dn kanske lite
kortfattat pa nagra fragor. Efter detta sammanstilldes fragorna och skrevs ner. Ett tag efter
intervjun gjordes vid ett tillfzlle en observation dér syftet var att se om pedagogerna, utifran
intervjun, gjorde det de sa att de gjorde. Aven den géngen fick de via telefon forfrigan om de
kunde ta emot ett besok dir uppgiften var att observera. Pedagogerna meddelades om att de
inte kunde fa reda pa om vad som skulle observeras. Om de visste vad som skulle observeras
skulle inte detta ge rittvisa at resultatet. Vid observationen kunde deras beteende tydligt
iakttas. Har ska tilldggas att vid just detta tillfzlle var omstédndigheterna sadana att forialdrarna
skulle komma pa drop-in med fika pa eftermiddagen. Utdver detta tog de hand om barnen fran
forskolan som lag intill, darfor var situationen inte som vanligt. I en sadan hir situation kan
det vara svart att medvetet infora ett matematiskt tinkande nér det dr en stressad situation.

3.4.2 Genomforande pa forskola B

Pedagogerna pa forskolan fick fragorna personligen vid ett besok med informationen att de
skulle besvara dem var for sig. Efter en vecka skulle svaren samlas in. Vid insamlingstillfillet
var det bara ett frageformuldr som var ifyllt, da den ena pedagogen hade varit franvarande
nagra dagar och en hade tyckt att det var svart att formulera sig. Alla tre hade dock diskuterat
fragorna och kommit fram till svaren. I intervjun efterat diskuterades svaren, om det var nagot
som varit oklart och om det var nagot mer de ville tilldgga. Vi satt inne pa avdelningen da det
inte var sa manga barn den dagen sa vi kunde énda prata ostort.

3.5 Analys av genomforandet

De svar vi fick pa fragorna fran respektive forskola, bade de muntliga och skriftliga, skrev vi
ner under respektive fraga for att littare kunna gora en sammanstillning. Direfter bearbetade,
analyserade och sammanstillde vi svaren och jamforde dessa med varandra. Vi
sammanstéllde genom att vi under varje fraga som fordes in i kronologisk ordning skrev in
forskola A forst i resultatet, ddrefter lade vi in forskola B for att ldttare kunna jamfora likheter
och skillnader hur pedagogerna pa de bada forskolorna arbetade. Hir kunde vi se att det fanns
en skillnad i vissa delar av den pedagogiska verksamheten. Vi forde dven in resultaten i ett
diagram for att tydligare kunna se likheter och olikheter pa forskolorna.

3.6 Forskningsetiska principer

3.6.1 Informations- och samtyckeskravet

Enligt informations- och samtyckeskravet skall de som berors av studien informeras om
studiens syfte och att det dr frivilligt att medverka, och att de har ritt att avbryta sin
medverkan i undersokningen (Stukat, 2005:131). Vi informerade informanterna om var studie
och dess syfte, och att det var frivilligt att medverka.

3.6.2 Konfidentialitetskravet

Alla uppgifter behandlas konfidentiellt och alla informanterna &r anonyma (Stukat, 2005:131).
Detta informerades de om vid intervjutillfillet.
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3.6.3 Nyttjandekravet

Informationen som samlats in far endast anvindas for forskningsindamal, och far inte utlanas
eller utnyttjas for icke-vetenskapliga syften eller kommersiellt bruk. Informationen som
forskningsrapporten innehaller &r forvisso tillgianglig for tidningsartiklar, ldrobocker med
mera (Stukat, 2005:132). Aven detta har informanter fatt information om.

3.7 Validitet och reliabilitet

Validitet betyder att mita det som d@mnas mita (Wallén, 1993:61). Mitsintrumenten skall vara
statiska, det vill sidga det ska ga att gbra upprepade métningar utan att det blir nagra storre
forandringar. Begreppen och bakgrundsfaktorer skall vara tydliga, en klar uppfattning om
relationen mellan orsak och verkan skall synas genom noggrann experimentplanering. Wallén
skriver vidare att reliabilitet innebér att métinstrumentet dr palitligt. For att kunna ge

samma vérden vid en upprepning av mitningen forutsétts att det objekt som ska métas &r
bestindiga. Det menas att det ska kunna stéllas samma fragor vid ett annat tillfdlle och fa
likvardiga svar. Vi dr medvetna om att vi i intervjusituationen till viss del kan ha paverka
informanternas svar. Vi tror att var studie kan upprepas med liknande resultat, men att
resultatet paverkats av olika variabler.

Wiedersheim-Paul & Eriksson, (1991:27-29), Wiedersheim-Paul & Eriksson, (1997:38-40)
skriver om samtida, inre och yttre validitet och reliabilitet. Det finns relaterade begrepp som
kan anvéndas for att diskutera validitetsfragor. I kvalitativa undersokningar kan man arbeta
for att fa basta mojliga validitet, men det &r svart att kategoriskt faststilla ett kvalitativt
mitinstruments validitet. For att en undersokning skall anses ha en hog validitet har det ingen
betydelse att de personer som undersokts dr experter inom omradet utan det dr sjdalva metoden
som bedoms. Det finns ocksa samtidig, inre och yttre validitet. Den samtida dr den bedomning
som gors av materialet i direkt anslutning till exempelvis ett intervjutillfille. Darfor bor
materialet skrivas ut i anknytning till intervjun. Den inre validiteten handlar om att finna
likheten mellan begreppen och de mitbara forklaringarna av dem. Yttre validitet klargér om
mitvirdet mellan operationell begreppsforklaring och verkligheten stimmer 6verens. I direkt
anslutning till intervjuerna sammanstéllde vi resultaten av svaren. Vid observationerna anser
vi att vi har fatt en bra yttre validitet da vi har jimfort intervjusvaren med vad vi har kunnat
observera. Vi har fatt en tydlig inre validitet anser vi genom den undersokningsgrupp vi haft.

3.8 Generaliserbarhet och replikerbarhet

Stukat (2005:129) skriver om generaliserbarhet, med det menar han att det behover foras fram
ett resonemang kring vem de resultat man far fram egentligen handlar om. ”Kan resultatet
generaliseras eller giller resultatet endast for den undersokta gruppen?” (Stukat, 2005:129)
Nagra faktorer som kan paverka generaliserbarheten &r att urvalet inte dr representativt eller
att man har en liten undersokningsgrupp. Aven ett stort bortfall kan paverka
generaliserbarheten. Nu var det inte nagot bortfall i var undersokningsgrupp darfor har detta
inte paverkat generaliserbarheten. Dock var var undersokningsgrupp liten, vilket dr en faktor
som kan ha paverkat generaliserbarheten i var studie.

Enligt Stukét (2005:8) innebir replikerbarhet att en annan forskare med angivna betingelser

ska kunna gora om undersokningen och na samma resultat. Detta dr léttare ndr man arbetar
inom naturvetenskap. Nir man arbetar med ménniskor kan det vara svarare att tillgodose detta
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krav da det dr svart att fa exakt samma svar. Vi anser att det kan vara svart att uppna samma
resultat om nagon annan forskare skulle géra om var undersokning da det d4r ménniskor som
har ingatt i var studie.
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4 Resultatredovisning

Har nedan kommer en sammanfattning av vara intervjuer och observationer dér vi
sammanstéller och jamfor forskolorna under varje rubrik. Vi kommer forst att skriva om
forskola A och darefter foljer forskola B. Resultaten kommer att redovisas utifran de
intervjuer och observationer med pedagoger vi har gjort pa respektive forskola. Vart syfte var
att titta pa om pedagogerna gor det de sdger sig gora. Vi kommer ocksa att jamfora de tva
olika forskolorna med varandra for att se skillnader i de olika verksamheterna.

4.1 Beskrivning av matematikmiljon

Utgangsléget var att forskola A aktivt hade borjat infora matematik i verksamheten. En av
pedagogerna i arbetslaget hade gatt en 7,5 podngskurs pa Goteborgs universitet i matematik,
och introducerade sedan detta till de andra pedagogerna. En annan aspekt &r att alla férskolor,
i kommunen dir forskolan &r placerad, har blivit alagda att inga i ett projekt som handlar om
matematik och med detta inféra matematik pa forskolorna. De skall borja med projektet till
varen. I forskola B anvinder de inte matematik specifikt men de forsoker fa in det i den
dagliga verksamheten.

4.2 Tillgang till matematiskt material

Forskola A

Pedagogen siger att de anvénder pussel, lego och naturligt material.
- Pussel

- Lego

”De har olika firg, former och man kan rdkna dem.”

- Naturligt material

’Sa som mat, frukt, skogsmaterial, bilar.”

Pedagogerna séger att material finns, bara man lyfter fram det, genom metakognitiva dialoger.

Vid observationen kunde vi se att det fanns en méngd olika pussel som var tillgédngliga for
alla barnen, i alla olika storlekar och former. I lekhallen fanns det lador med leksaker. Pa
avdelningen har de sangpasar av olika slag med innehall som anvénds for att synliggora
matematiken, genom bland annat antal och former, dessa anvinde sig pedagogerna av vid
samlingen. Pa viggarna, pa barnens hojd, finns teckningar dir barnens hinder finns avtryckta.
Dir kan de sjdlva ga och rikna antalet fingrar. Det finns @ven bilder med siffrorna ett till tio,
dr bilder representerar antalet. Aven detta #r i barnens hojd. Det finns 4ven en tidscirkel
uppsatt pa viggen i rummet dér barnen éter. Tidscirkeln &r cirkelformad och indelad i fyra
delar for att synliggora arstiderna, de dr malade i fyra olika farger. De har valt grundfirgerna
rod, bla, gul och gron, dessa firger aterkommer dven pa barnens lador. Tidscirkeln &r dven
indelad i alla tolv manader dir barnens namn och datum nér de fyller ar dr synliggjorda.
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Forskola B

Pedagogerna séger att de anvénder spel och olika pedagogiska material.

- Spel

- Olika pedagogiska material som t ex visar olika former, riknestavar m.m.
”Man kan dven anvinda annat lekmaterial vi har pa forskolan, t ex sortera och rikna, hur
manga roda bilar vi har och hur manga bla.”

Observation: Avdelningen har spel, varav fler inneholl direkt matematiska begrepp, bland
annat ett fiskespel dér fiskarna var numrerade ett till nio. Det fanns lador och hyllor for
leksaker. Pa en vigg, tillgidnglig for barnen, hianger det fargglada fjarilar, ett for varje barn
med namn och alder som de far nir de fyller ar. Pa en dorr hianger det bilder med siffrorna ett
till tio och dven med bilder for att illustrera vilken méngd de olika siffrorna representerar.

4.3 Var synliggors matematik i forskolan

Forskola A

Pedagogerna uttrycker att de maste vara konkreta med att anvinda sig av begreppen i alla
situationer for att barnen skall fanga begreppen, och ger som exempel fruktstunden, tamburen,
matsituationen och i samlingen.

- Naturen

Vi synliggor detta med material som vi himtat fran naturen.”

- Fruktstunden

”Synliggor problemlosning genom att dela frukten pa olika sétt och stélla fragor som far
barnen att reflektera.”

- Tamburen

Vi riknar stovelpar.”

- Matsituationen

Vi tittar pa former, tallriken, knidckebrod har olika former, vi tittar pa korta och langa,
spagetti dr langa. Mingd, vi riaknar kottbullar, korv. Vi har ridkneljus nu i advent (datumljus)
pa matbordet som vi tinder varje dag.

- Samlingen

“Tillsammans riknar vi barnen, rim och ramsor, olika sanger dar vi riknar. Nu i advent har vi
en legostapel med siffror pa for att synliggora siffrorna, barnen raknar ner efter varje dag.”

Vid observationer i skola A visade det sig att pedagogerna vid fruktstunden anvinde sig av att
synliggora matematiken. En pedagog holl ett helt dpple i handen, hon fragade barnen om de
visste vad det var, ddrefter delade hon #@pplet mitt itu. Hon visade tva halvor foér barnen och
bendmnde begreppen, sedan satte hon ihop édpplet igen. Hon stillde fragor om hur manga
klyftor barnen ville ha och hur manga det var kvar efter att de hade fatt en klyfta.

I tamburen ridknade en pedagog stovlarna nir hon skulle ta dessa pa barnet. Nir hon tog ner
barnets kldder sa hon, en mossa, tva vantar, en jacka, ett par byxor. Vid lunchen fick barnen
fragor som till exempel, hur manga potatisar de ville ha, dérefter riknade de potatisarna hogt.
De tittade ocksa pa matens olika former.
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Forskola B
Pedagogerna séger att matematik kan dvas i manga rutinsituationer: under lunch, i tamburen
och under samlingen

- Matsituationen:

”Barnen kan rikna tallrikar och bestick och nir frukten skall serveras kan de fa sdga hur
manga frukter som skall himtas och hur man kan dela dem.”

- Tamburen:

”Man kan rékna stovlar, hur manga fingrar ér det pa fingervanten.”

- Samlingen:

”Barnen far rikna hur manga som ar dér, hur manga flickor respektive pojkar det &r, nar vi
sjunger pa samlingen sa kan vi ha visor med rikneramsor.”

Observation: Det var fraimst under matsituationen och pa samlingen som matematiken
synliggjordes. Vid maten sa blev det frukterna som riknades och fordelades. Det var barnen
sjdlva som skulle himta frukten till sitt bord som fick rikna hur manga frukter det skulle vara
och hur dessa skulle delas. Pedagogen talade om ifall barnen skulle fa en hel eller halv frukt
och hur manga frukter som barnet skulle himta. Sjdlva dukningen gjorde pedagogerna sjilva
sa dér var inte barnen med och riknade.

Vid samlingen gjorde pedagogerna olika varianter pa att rikna barnen, delade upp i flickor
och pojkar, hur manga som var dér och hur manga som var hemma. De tog ocksa upp hur
gamla barnen var. De hade ocksa veckans ramsa, som inneholl nagon form av rakneord. I
tamburen var det svart att kunna gora nagra rikneexempel da det var manga vantar och
overaller som skulle hjdlpas att ta pa. Manga hade ocksa brattom att komma ut sa att borja
rakna fingrarna pa vantarna tyckte en del tog alldeles for lang tid.

4.4 Hur barnen gors intresserade

Forskola A
Pedagogerna uttrycker att de genom att de stéller utmanade fragor far barnen intresserade,
framst i skogen.

- Skogen

I skogen fragar vi barnen vilken pinne som &r liangst respektive kortast for att fa dem att
reflektera Gver detta. Genom att de far ldgga pinnarna i storleksordning anvénder de hela
kroppen da lir de sig genom det.”

Vid observationstillfdllet var de inte ute i skogen, diarfor kunde detta inte observeras. Tva av
pedagogerna hade en sanglek med de stora barnen, alla stillde sig i en ring, och pedagogen
poédngterade att det var en cirkel. De inledde leken med att rikna alla barnen sedan sjong de
en sang. I andra situationer under observationen som exempelvis maten, samlingen och nér de
spelade spel och pusslade stéllde de fragor till barnen. Det kunde till exempel handla om
vilken form har den, vilken dr kortas och vilken dr ldngst.

25



Forskola B

Pedagogerna uttrycker att de far barnen intresserade genom lekar och mattedvningar.

- Lekar:

”Genom olika lekar diar man kan fa in matematiken som ett roligt moment kan man fa barnen
intresserade av matematik.”

- Mattedvningar:

“Det dr bra att fa barnen att forsta vilka olika situationer det kan vara bra att kunna matematik
tex i affdren”

Vid observationstillfillet nidr barnen hade gymnastik anvénde pedagogerna lekar dér viss
matematik sa som rumsuppfattning och olika ldgesbegrepp som framfor, bakom och under
forekom. Vid den fria leken under dagen lekte barnen sjdlva och da forekom det inte sa
mycket matematik, forutom nir nagra barn spelade spel och det blev diskussion om vem som
hade flest spelpjiser.

4.5 Dokumentation av arbetet med matematik

Forskola A
Pedagogerna séger att projekt dokumenteras genom diagram, bilder, teckningar.

”Barnen dokumenterar genom att de fick klistra fast 16v efter varandra sa att det blev en
stapel, ddrefter klistrade de dit en kvadrat, de rdknade 16ven och skrev siffror i kvadraten eller
streck.”

Vi dokumenterar dven vid observation som vi anvéinder vid utvecklingssamtal. Nér vi vill
utveckla nagot inom verksamheten da dokumenterar vi det, det kan vara nagot vi ser att
barnen behover da styr vi verksamheten efter detta, vissa ganger inte alltid.”

Observationen visade att de dokumenterade barnens arbete med barnen, till exempel var
stapeldiagrammet uppsatt pa en viagg i lekhallen.

Forskola B

Pedagogerna uttryckte:

“Efter avslutat temaarbete sa skriver vi pedagoger i utvirderingen hur vi fatt in matematiken i
arbetet. Barnen dokumenterar inte vad de har gjort.”

Observation: Nir det kommer till temaarbetet blir det dven dér en slags dokumentation med

de teckningar och annat material barnen jobbat med, dven om det inte &r inriktat specifikt mot
matematik.

4.6 Liroplanen
Forskola A

Pedagogen som hade gatt en 7,5 podangskurs i matematik sade att de hade skrivit ner de tva
malen som de utgar fran nu nér de haller pa att inféra matematik i forskolan.
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De utgar fran tva mal i ldroplanen, Lpf698:
”Att barn utvecklar sin formaga att uppticka och anvinda matematik i meningsfulla
sammanhang.”

”Utvecklar sin forstaelse for grundlaggande egenskaper i begreppen tal, métning och form
samt sin formaga att orientera sig i tid och rum.”

Vid observationen visade det sig att pedagogerna hade en lapp med alla strivansmalen for
forskolan, didrav de tva ovanstaende malen. Lappen var uppsatt pa anslagstavlan vid deras
telefonhorna.

Forskola B

Pedagogerna séger att de utgar fran ldroplanen.

”Vi utgar fran ldroplanen. Dér star att matematiken skall finnas med som en naturlig del i
arbetet med barnen.”

4.7 Reflektion over matematik

Forskola A
Pedagogerna utbrister ”-stidndigt, vi reflekterar och diskuterar och upptidcker”. De reflekterar
Over att vissa saker kan utvecklas vidare nésta dag, exempel med frukten.

Pedagogerna séger att de tipsar varandra om olika saker som de kan utveckla vidare.

Forskola B
”Reflektioner gors hela tiden”

4.8 Pedagogernas egna synsiitt

Forskola A

Pedagogerna séger att de anvénder sig av Vygotskijs tankesiitt.

”Vygotskij, men vi tdnker inte sa mycket pa det.”

Vi har honom jdmt i byxfickan”, svarade en pedagog med glimten i 6gat vid
observationstillfillet, nir fragan stidlldes om de tinkt nagot mer om Vygotskij.

Forskola B

Pedagogerna siger att de anvinder sig av Piagets tankesitt.

”Det vetenskapliga forhallningssittet dr inget som man ténker pa i det dagliga arbetssittet
men det finns nagonstans i bakhuvudet och da &r det Piaget.”

”Man maste tinka pa att barnen maste uppna en viss mognad for att kunna tidnka abstrakt, sa
manga dvningar maste man visa konkret nir det géller matte.”
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4.9 Matematik redan i forskolan

Forskola A

Pedagogerna uttrycker:

”De far det naturliga tinket med sig vidare till skolan, eftersom matte finns runt omkring oss.
Vi borjar med matematiken redan pa skotbordet”.

En pedagog séger att “’skillnaden ir att nu sétter vi ord pa det”. Hon jaimfo6r innan och efter det
att matematiken introducerades pa forskolan.

Forskola B

Pedagogerna uttrycker:

”Ju tidigare man borjar med matematik desto tidigare forstar barnen matematik och kan
anvinda sig av det de ldrt sig och 16sa matematiska uppgifter.”

4.10 Jamforelse mellan forskolorna

Vi vill tydliggora resultaten mellan forskolorna genom ett diagram dir fragorna fran intervjun
kommer i kronologisk ordning. Vi har dven skrivit in resultaten fran observationerna i
diagrammet for att ytterligare kunna gora en jimforelse mellan forskolorna. Vi har inte tagit
med fragorna sa som de stilldes i intervjun vi har reducerat dem sa som &r gjort i resultatet. Vi
har inte lagt in nagra observationsresultat under ldrarnas synsitt och deras reflektioner da
detta inte gar att observera.

Intervju Observation

Tillgang till material:

Forskola A Pussel, lego, naturliga material. Pussel, lego, lador med
leksaker de kan sortera.

Forskola B Spel, riknestavar. Spel, lego.

Var synliggors

matematiken:

Forskola A Naturen, fruktstunden, tamburen, Fruktstunden,

matsituationen, samlingen. innemiljon, tamburen.

Forskola B Matsituationen, tamburen, samlingen. Matsituation.

Hur barn gors

intresserade:

Forskola A Skogen. Via lek, samling,
matsituation, spel och
pussel.

Forskola B Lekar, matte6vningar. Lekar i gymnastiken.

Dokumentation av

arbete med matematik:

Forskola A Projekt, vid observationer av barnen. Barnens arbete.

Forskola B I utviirdering efter temaarbetet. Barnens arbete.
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Léaroplan:

Forskola A Utgar fran tva mal dar matematik ingar. | Alla strivansmal var
synligt uppsatta pa en
lapp.

Forskola B Utgar fran ldroplanen. Inga specifika mal.

Reflektion av

matematik:

Forskola A Reflekterar sténdigt, tipsar varandra om

saker som kan utvecklas vidare.
Forskola B Reflektioner gors hela tiden.

Léararnas egna synsiitt

Forskola A Vygotskij.

Forskola B Piaget.

Matematik redan i

forskolan:

Forskola A Matematik finns runt oss, barnen far det
naturligt med sig vidare till skolan.

Forskola B Borja tidigt for att fa forstaelse for

matematiken, ldttare 16sa problem nér
barnen borjar skolan.
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5 Diskussion

I denna del borjar vi med att resonera om metodvalet, vad som var bra och vad vi kunde ha
gjort annorlunda. Didrefter diskuterar vi vart resultat i relation till litteraturen och tidigare
forskning i &mnet. Avslutningsvis tar vi upp nagra tankar om vidare forskning inom &dmnet.

Vart syfte med studien har varit att ta reda pa vad pedagoger uttrycker om matematik i
vardagen, samt se hur de arbetar med matematik och om vi kan mirka nagon skillnad i de tva
olika matematiska miljoerna. Vi grundar diskussionen pa detta syfte och med de
fragestillningar som var utgangspunkten for var underskning. Trots begransningar sa som
lag generaliserbarhet och for fa observationstillfillen pa grund av tidsbrist, dr vi beredda att
sdga att vi har uppnatt vart syfte och vi anser att vi funnit svar pa vara fragestéllningar.

5.1 Metodval

Vi har anvint oss av tva olika metoder, intervjuer och observationer, for att fa svar pa vara
forskningsfragor enligt studiens syfte. Tanken med intervjuerna fran borjan var att vi ville ha
svar fran var och en av de sex informanterna for att fa sa manga aspekter pa fragorna som
mdjligt. Nu blev inte resultatet av intervjuerna som vi hade ténkt oss, utan det blev en intervju
pa respektive forskola didr pedagogerna svarade gemensamt pa fragorna. Detta kan mojligtvis
ha paverkat vart resultat, genom att vi inte fick sa manga olika svar att jamféra med. Detta kan
ha medf6rt att datainsamlingen i undersdkningen blivit for tunn. Nu blev det istillet att vi
utgick fran hur de arbetade som grupp. Vi anser att vi inte fick sa utforliga svar i intervjun da
pedagogerna svarade gemensamt, nagra tyckte att det var svart att formulera svaren. Vi
funderar 6ver hur vi skulle kunna ha gjort istillet, kanske hade vi fatt utforligare svar om vi
gatt igenom fragorna med pedagogerna. Vi menar att vi bada tva personligen skulle ha gatt
igenom fragorna tillsammans med pedagogerna vid utlimningstillfillet, och diskuterat om det
var nagra svarigheter med fragorna. Vi inser ocksa att vi kan ha paverkat informanterna i
deras svar under intervjun genom hur vi stéllde fragorna eller genom vart kroppssprak.

Observation var bra som metod i var undersokning, den var ett nodvéindigt komplement for att
kunna fordjupa datainsamlingen i relation till syfte och vara fragestillningar. Men vi anser att
vi skulle ha behovt ett mer strukturerat observationsschema. Nu tittade vi pa helheten och gick
inte in sa mycket pa delarna, vi menar att vi skulle ha gjort en lingre observation efter det att
syfte och fragor var fardigstéllda och att intervjun hade utforts. Nar vi sammanstillde
resultaten upptickte vi att ett sadant hir arbete kréver fler observationstillfillen, for att kunna
gora en djupare studie och med det fa ett bredare perspektiv.

Nir det giller palitligheten av resultaten i var undersékning med dessa metoder sa dr
generaliserbarheten 1ag da vi har haft en liten undersokningsgrupp. Da ir reliabiliteten och
validiteten mer palitliga da var undersokning dr mojlig att genomfora pa andra forskolor och
vid andra tillféllen.
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5.2 Diskussion av resultatet
Vi kommer hér att diskutera vart resultat kopplat till tidigare forskning.

5.2.1 Introduktion med artefakter

Vi kunde se att pedagogerna pa bada forskolorna anvinde sig av artefakter i sitt matematiska
arbete med barnen. I likhet med vad Carlgren (1999:86) skriver kan detta innebira lego,
pussel, klossar, pinnar, sangpasar. Vad vi kunde se sa tyckte barnen att det var roligt med de
olika artefakter som pedagogerna anvénde sig av. Vi kunde inte se hur mycket barnen lérde
sig av detta under den korta tid som undersokningen varade men det &r inte syftet med
undersokningen utan vi vill se vad pedagogerna uttrycker om och hur de arbetar med
matematik. Vad vi kunde se hos vissa pedagoger pa bada foérskolorna, nér det géller att
anvinda sig av begreppen sa ér de vildigt tydliga, men vi anser att de inte gor det lika
frekvent som de siger sig gora. En tanke om varfor de inte gor detta &r att de inte har det
matematiska tinkandet med sig. Hir stoder vi oss pa Forsbicks ord (enligt Gottberg, 2006:18)
som anser att de vuxna maste vara medvetna om vad de gor och att de anvénder ritt verktyg.
Ett sitt att skaffa dessa verktyg tycker vi dr att vidareutbilda sig. Detta papekade nagra av
pedagogerna sjélva, att de kinde att de var i behov av for att fa till sig nya sitt att se pa
matematiken.

En annan viktig artefakt dr spraket. Enligt Imsen (2006) framforde Vygotskij att det dr den
viktigaste artefakten, och da forst och framst talet. Spraket ger mojlighet till en alldeles
speciell form av kommunikation och ldrande som 4r unik fo6r ménniskan. En situation dér
spraket anvéndes var nir pedagogerna sjong tillsammans med barnen. Har introducerade
pedagogerna pa forskola A matematiken genom sangpasar som inneholl artefakter som var
kopplade till "matematiksanger”. Vid detta tillfdlle kunde vi se att pedagogerna rent konkret,
och som vi anser var en medveten handling, anvénde sig av artefakter tillsammans med
spraket. Detta fortydligade de matematiska begreppen for barnen. Hir hade barnen mojlighet
att tilligna sig gemensamma kunskaper i det sociala sammanhanget vilket dr den
sociokulturella teorins grundtanke (Imsen, 2006:316).

Vi vill dven koppla pedagogernas arbetssiitt till att likna detta med Vygotskijs proximala
utvecklingszon vilket Claesson (2002:30) ndmner. Vi kunde se att barnen tillsammans med
pedagogerna sjong sanger och larde sig dessa, detta kan vi bekréfta i och med att vi
observerade vid detta tillfille. Vi reflekterade Gver att barnen efter sangsamlingen, senare
under dagen, spontant borjade sjunga vad de tidigare hade sjungit pa samlingen. Vid
samlingen pa forskola B fick pedagogerna in matematiken nér de skulle se vilka barn som var
pa forskolan den dagen. Barnen var med och riknade hur manga som var dér och fick jamfora
hur manga som var hemma. Detta kan vi koppla till vad Heiberg Solem och Lie Reikeras
(2004:207) skriver om jamforelseord. De fick ocksa jamfora hur manga flickor respektive
pojkar som var néarvarande. Vid dessa tva situationer kunde vi se att bada forskolorna anvinde
sig av spraket i dialogerna med barnen och att de anvinde en daglig situation som samling for
att synliggéra matematik. Hér erbjuds barnen att lidra sig begrepp som jimforelseord. Detta
lagger grunden for forstaelsen av matematik i skolan, sa som geometri, tabeller och diagram.

5.2.2 Metod i vardagssituationer

Vi kunde se att pedagogerna pa bada forskolorna fangade matematiken i vardagen sa som
Ahlberg (2001) skriver. Vi menar att pedagogerna anvinde sig av matematiken naturligt,
exempelvis i fruktstunden. Hér var en av de situationer som vi tydligt kunde se att
pedagogerna synliggjorde matematiken. Vid observationstillfillet pa forskola B uppstod detta
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tillfdlle da ett barn fragade om hur manga frukter som skulle hiamtas till bordet. Pa forskola A
var det speciellt en pedagog som anvinde sig av att introducera matematiken vid
fruktstunden. Hon tog god tid pa sig att tillsammans med barnen anvinda denna stund till att
framfora begrepp sa som helhet och delar. Dessa begrepp leder barnen vidare till
grundliggande matematik och rikning med brak i skolan. Har kan vi jamfora med Forsbéck,
(enligt Gottberg, 2006:18) som anser att man ska lagga vikten pa att sitta ord pa foreteelsen.
Hir &r foreteelsen den dagliga fruktstunden och hur pedagogen kan synliggora olika
matematiska begrepp med hjélp av frukten. Det &r vid dessa tillfdllen viktigt att forsoka fa
med alla barnen vid bordet, dven de som inte dr sa intresserade av att rikna. Det blir da en
gemensam aktivitet runt &mnet matematik

5.2.3 Liarandemiljon

Pedagogerna pa forskola A anser att det dr viktigt att synliggora det material som redan finns
pa avdelningen. Ett sétt de gor detta pa dr med metakognitiva dialoger. Detta kan vi koppla
ihop med vad Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2005) forklarar, att lata barnen
tanka och reflektera 6ver vad och varfor de gor vissa saker. Pa forskola B sdger de att de kan
anvinda sirskilda pedagogiska material sa som riknestavar, men dven lekmaterial som bilar
som kan sorteras efter firg, vilket ingar i begreppet klassificering. Detta &r en del i
matematiken i skolan, nir barnen arbetar med bland annat tabeller och diagram. Enligt
Pramling Samuelsson och Sheridan (1999:42) &dr den pedagogiska miljon det fysiska
utforandet pa avdelningen, men dven hur klimatet och atmosfiren uppfattas i verksamheten.
Material och vningar skall finnas tillgdngliga for att barnen skall uppmuntras till lirande. Pa
bada forskolor har de sett till att dessa mojligheter finns. Enligt Lpfo98 (Skolverket, 1998) dr
det pedagogernas ansvar att framja lirandemiljon. Vi sag pa bada forskolorna att den miljo
som finns skulle kunna utnyttjas mer dn vad den gor idag. Ett exempel pa detta var nir barnen
skulle stdda och ldgga bilarna i sina respektive lador. Vi anser att pedagogerna kan vara med
mer aktivt och fraga barnen om det finns andra sitt att sortera bilarna och om de kan komma
pa idéer om hur man kan synliggora de olika ladorna for att kunna se vad som skall ligga var.
Har far vi ytterligare stod i vad Doverborg och Pramling Samuelsson (1999:42) skriver om
den fysiska miljon, att den dr viktig med hénsyn till mojligheterna for barnen att kunna
sortera. Barnen kan med detta bli medvetna om likheter och olikheter och se vilka saker som
hor ihop och inte. Aven hir har vi exempel pa fortsatt brakriikning i skolan.

Nagot annat som vi sag vid observationstillfillet, var att pedagogerna inte lit barnen vara med
och duka fram till maltiderna. Detta skedde pa bada forskolorna. Hir anser vi att pedagogerna
missar ett ypperligt tillfdlle dir de konkret kan lyfta fram matematiken. Vid dessa dagliga
situationer kan pedagogerna tillsammans med barnen tréina pa flera olika begrepp sa som
rikneord, former och rumsuppfattning. Vad barnen kan erbjudas hir &r bland annat en
forforstaelse for aritmetik och geometri. Vi har en tanke om varfor pedagogerna inte tar dessa
tillféllen i akt. Det handlar om att pedagogerna helt enkelt viljer bort detta for att istillet
anvinda tiden till samling da dagarna ofta dr sa strukturerade att tiden inte riacker till. Det dr
manga faktorer som ska stimma 6verens. Pedagogerna pa forskola B har mycket
administrativt arbete och samarbete med andra avdelningar, att det inte alltid finns plats for de
spontana stunderna.

5.2.4 Var synliggors matematiken

Forskola A sdger att de anvénder sig av naturens material for att synliggora matematiken, men
vi kunde inte vid observationstillfillet se att de anvinde sig av dessa material. Vid detta
tillfalle hade de inte nagon skapande verksambhet, det kan vara av den anledningen att detta da
inte synliggjordes. Pedagogerna pa bada forskolorna sa att de anvénde sig av fruktstunden,
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och detta gjordes vid observationen. Vad vi kunde se var att pedagogerna pa bada férskolorna
var vildigt medvetna med att fokusera pa att synliggéra matematiken i samband med
fruktstunden som var i forbindelse med lunchen. Nir det giller tambursituationen sa
pedagogerna pa bada forskolorna vid intervjun att de anvinde sig av den for att fora in
matematiken, genom att exempelvis rikna stovlar eller antalet fingrar pa vantarna. Vid
observationstillfillet pa forskola A riknades de olika ytterkldderna vid paklddningen av ett av
barnen. Pedagogerna erbjuder hir barnen att ldra sig talraden. Inget av detta skedde pa
forskola B, men vid observationstillfillet var det manga barn som skulle ga ut och de flesta
hade brattom och ville bara ha snabb hjidlp med att fa pa sina kldder. Pedagogerna pa forskola
A uttrycker att de anvénder sig av matsituationen for att synliggéra matematiska begrepp och
det gor de genom att visa olika former pa porslinet och maten. De sa dven att de riknar nér de
lagger upp maten pa tallriken, exempel pa detta kan vara antalet kottbullar eller potatis. Men
vid observationen syntes inte detta. Orsaken till detta kan vara att det vid tillféllet var sa
manga barn runt bordet som behovde uppmirksamhet och hjélp med att bli serverade. Detta
gjorde att det blev svart for pedagogen att fokusera pa matematik. Pedagogerna pa forskola B
uttrycker vid intervjun att det var framst vid matsituationen och vid samlingen som
matematiken synliggjordes. Pedagogerna menade att hir kan barnen rékna tallrikar och
bestick, och att pedagogerna tillsammans med barnen kan synliggora olika former exempelvis
att tallriken har formen av en cirkel. Det som observerades var att vid matsituationen var det
bara frukten som anvindes till att synliggéra matematiken, de rdknade aldrig tallrikar och
bestick da dukningen utfordes av pedagogerna sjélva.

En annan situation som pedagogerna pa bade forskola A och forskola B ndmnde var att de
anvinde samlingen for att synliggdra matematik. Vid observationstillfillet hade avdelningen
pa forskola A borjat med olika julforberedelser, bland annat hade pedagogerna och barnen
konstruerat en legostapel dar siffror var placerade pa varje legobit, som ett "datumljus”. Vi
tror att de anvinde sig av legostapeln for att synliggora talraden och konkret visa det genom
att koppla ihop siffran med en veckodag. Ahlberg, m.fl., (2001:61) ndmner att vid tidigare
forskning har det visat sig att trots att barnen upprepar dagens datum varje dag, har de oftast
inte ldrt sig ordningstalen. Vid samlingen pa forskola B blev det mer tydligt @n vid
matsituationen att de anvinde matematiken, genom att rdkna barnen och att lira sig olika
ramsor med matematiskt innehall. Att det blev mer tydligt och mer medveten fokus pa
matematik kan vara att vid detta tillfdlle sitter alla barnen tillsammans och bara koncentrerar
sig pa en 6vning medan i matsituationen &r det flera saker som de ska ha fokus pa.

En anledning till varfor det kan vara svart att fokusera pa matematik i de olika
vardagssituationerna kan vara att héindelser utdver den vanliga planeringen intréffar. Det kan
vara en fodelsedag som ska firas eller att det som pa forskola A hade drop-in for fordldrar.

5.2.5 Hur barn gors intresserade

I intervjun med pedagogerna pa forskola A tog de bara skogen som exempel pa hur de gor
barnen intresserade av matematik. En pedagog poédngterad dock att vad de &@n arbetar med,
som till exempel med spraket, i leken och i samlingen, sa finns det metakognitiva tankesittet.
Vid observationen visade det sig att pedagogerna anvinde sig av utmanande fragor till barnen.
Det kunde till exempel handla om vilken form har féremalet, vilken &r kortas och vilken &r
langst. Forskola B uttryckte att de anvinde lek och matematiska dvningar for att gora barnen
intresserade av matematik, men det var bara en matematikdvning som synliggjordes vid
observationstillfillet och det var vid gymnastiken.
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Pedagogerna pa forskola A namner att de synliggér rumsuppfattning genom att lata barnen fa
anvinda hela kroppen for att kunna gora jamforelser. Detta dr exempel pa matematik som inte
kan ldras ut med enbart papper och penna enligt Heiberg Solem och Lei Reikeras (2004). Pa
forskola B trinar de bade rumsuppfattning och olika lagesbegrepp sa som framfor, bakom och
under. Nir det giller att synliggora begreppen sortering och klassificering sa blir det en
naturlig del i den dagliga verksamheten, pa bada forskolorna, nir barnen skall stida upp efter
sin lek da leksaker ska liaggas i lador och hyllor. Detta gor att de sorterar och kategoriserar
vilket Doverborg & Pramling Samuelsson (2006) skriver i sin forskning.

Vi har sett i tidigare forskning (Kaye, 1994) dér det podngteras att det dr viktigt for barnen att
fa en forstaelse for rakneorden, det dr grunden for all matematik. Det har inte kommit fram i
vara observationer att pedagogerna poangterar just rikneorden som det viktigaste for att fa
forstaelse for den fortsatta matematiken, men de anvinder rikneorden i alla matematiska
Ovningar. Detta verkar de gora av ren automatik, man tar det for sjilvklart att barnen skall lira
sig rakneorden forst.

5.2.6 Laroplanen

Vid fragan som gillde ldroplanen uttryckte pedagogerna pa bada forskolorna att de anvinde
sig av Lpfo98. Pa forskola A hade de fokuserat pa tva mal fran ldroplanen, som de hade
skrivit ner pa papper som var uppsatt pa anslagstavlan. Detta gjorde de for att synliggora bade
for sig sjédlva och dven for fordldrarna vad de fokuserade pa nir det géllde matematik i
forskolan. Forskola B uttryckte att de anvinde laroplanen men hade inte fokuserat pa nagra
speciella mal, mer 4n att matematiken skall finnas med som en naturlig del i arbetet med
barnen. Hir kan vi urskilja viss skillnad mellan forskolorna. Den pedagog pa forskola A som
gatt matematikkursen blev mer medveten om att anvinda laroplanen.

Enligt Lpfo98 (Skolverket, 1998) &r det pedagogens ansvar att barnen utvecklar matematik i
forskolan. Vi kan se en viss skillnad i resultaten forskolorna emellan nir det géller att
synliggora matematiken. Genom intervjuerna har vi forstatt att alla pedagogerna ar vil
medvetna om att matematik &r viktigt att borja med redan i férskolan, men genom
observationerna kan vi se att det de uttrycker om matematik skiljer sig fran deras handlingar.
Forskola A verkar vara mer fokuserad pa att forsoka ldgga in det i den dagliga verksamheten.
Detta anser vi kan bero pa att forskolorna i kommunen blivit alagda att inféra matematiken.
Aven hir kan vi skonja en skillnad genom att en av pedagogerna har gtt en matematikkurs pé
universitetet tror vi ocksa har paverkat deras syn pa matematiken.

5.2.7 Pedagogernas egna synsétt

Pedagogerna pa bada forskolorna uttrycker att de har en tanke om tva olika teorier, men att de
inte anvinde sig av dem sa mycket. Pedagogerna pa forskola A ndimnde Vygotskijs tankesitt,
men det var inget som de utgick ifran i den dagliga verksamheten. Pedagogerna pa forskola B
uttryckte sig tydligare om att det var Piagets teori de utgick ifran. Inte heller de sa att det var
nagot som de anvinde i den dagliga verksamheten, men vi tolkar deras svar som att de anda
var medvetna om hur de skulle synliggdra matematiken enligt Piagets teori.

5.2.8 Slutord

Som Kaye (1994) skriver ar talraden grunden for att kunna ldra sig grundldggande matematik
sa som exempelvis addition och subtraktion. Detta i sin tur behovs for att barnen senare ska
kunna fa en forforstaelse for att mita och gora jaimforelser mellan vikt och volym, forsta de
olika brakbegreppen, kunna rikna geometri och anvinda tabeller och diagram. Det vi menar
ar att barnen behover redan i forskolan fa en forstaelse for dessa begrepp, for att komma
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vidare i sin matematik i skolan. Vid vara observationer har vi kunnat se olika tillfdllen da
pedagogerna erbjudit barnen att lidra sig olika matematiska begrepp. Vid samlingen far de
ocksa ldra sig talraden, men dven begreppet jamforelse. Detta sker dven i tamburen da de
raknar stovlar och fingrarna pa vantarna. Vid fruktstunden far de ldra sig delar och helhet nér
frukten delas vilket dr grunden for geometri och rikning med brak. Efter leken nir barnen
skall stdda far de tillfille att sortera och klassificera. Vi kan inte efter den undersokningen se
om barnen lart sig alla dessa begrepp, da detta inte varit vart syfte. Daremot har vi sett vad
barnen har erbjudits av pedagogerna for att fa en forforstaelse for vidare matematisk
utveckling.

I en diskussion efter sjdlva intervjun pa forskola B uttryckte en av pedagogerna ett 6nskemal
om att fa ga vidareutbildning i matematik for att kunna starta storre projekt med matematik,
for att fa till sig de nya ronen som kommer och fa lite ny inspiration. Ytterligare en pedagog
tyckte det skulle vara bra att fa hora hur andra foérskolor arbetar med matematik for att fa nya
idéer. Det blir ldtt att man arbetar pa i samma spar som man alltid gjort. Idag &dr dagarna ofta
sa planerade att det dr svart att spontant sitta sig ner att gora nagot med barnen. Det dr mycket
samarbete med andra avdelningar, bade pedagogiskt och administrativt. Det ir inte bara till
nackdel men det kan bli lite for styrt ibland. Vid fragan om varfor vi ska ha matematik redan i
forskolan ansag pedagogerna pa bada forskolorna att om barnen far med sig matematiken
redan i tidiga aldrar underlittar det for dem nir de borjar skolan.

5.3 Vidare forskning
En utveckling av denna studie kan vara att se om barnen utvecklar en forstaelse av matematik

genom att introducera den i tidiga aldrar. En annan fraga &r hur mycket paverkas
pedagogernas syn pa matematik genom vidareutbildning.
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Bilaga
Fragor

Vad for material har ni att tillga?

Hur synliggor ni matematiken i forskolan?

Hur gor ni barnen intresserade pa matematiken?

Vilka metoder anviander ni?

Dokumenterar ni arbetet med matematiken? Hur?
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Later ni barnen dokumentera vad de har gjort? Hur?

Utgar ni fran liroplanen?

Gor ni reflektioner i arbetslaget?

Varfor skall man borja med matematik redan i forskolan?

Vilket vetenskapligt synsitt anviinder ni?
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