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Syfte

Att kartldgga 30 barn i forskoleklass grundlaggande taluppfattning. Detta for att kunna besvara vér
huvudfragestéllning: Har barnen i vdr undersokningsgrupp i slutet av sitt dr i forskoleklass tillrdckliga
forkunskaper (en grundliggande taluppfattning) for att borja addera och subtrahera? Undersdkningen
utfors i tre olika forskoleklasser. Vi kommer ocksé att undersoka vad ldrarna till de tre grupperna har for
medvetenhet om barnen i respektive klass kunskaper inom grundldggande taluppfattning.

Metod

For att kartlagga barnens kunskaper har vi genomfort elevdiagnoser i tre olika forskoleklasser med totalt 30
barn. Vi har anvént Diagnos AF (forberedande aritmetik) ur Diamantmaterialet frén Skolverket. Vi har
ockséd genomfort kvalitativa semistrukturerade intervjuer med lararna till de tre forskoleklasserna for att ta
reda pé vad dessa larare har for medvetenhet om barnens kunskaper inom grundléggande taluppfattning.

Resultat

I vér studie har vi funnit att vdr undersdkningsgrupp har en god grundléggande taluppfattning. Vi menar att
barnen har tillrdckliga forkunskaper (en grundlaggande taluppfattning) for att borja addera och subtrahera. 1
studien har vi ocksa funnit att 1ararna har en god medvetenhet om barnens kunskaper trots att ingen av de
tre anvénder ndgon form av diagnosmaterial.

Didaktiska konsekvenser

D4 det framkommer i Lpo 94 att ”[u]ndervisningen skall anpassas till varje elevs forutséttningar och
behov” ér det relevant att veta vad eleverna har for forutsattningar och behov. Var studie ger en
overgripande bild av vad elever i en avgriansad grupp har fo6r kunskaper samt belyser individuella nyanser.
Kartldggningar som denna &r av stor relevans for att planera och utforma verksamheten pa sévél
organisations- klass- och individniva.
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1. Bakgrund

I nationalencyklopedin beskrivs matematik som

”en abstrakt och generell vetenskap for problemldsning och metodutveckling. Definitionen kan
kommenteras pé foljande sétt. Matematiken &r abstrakt: den har frigjort sig fran det konkreta
ursprunget hos problemen, vilket ar en forutséttning for att den skall kunna vara generell, dvs.
tillimpbar 1 en mangfald situationer”

(Nationalencyklopedin).

I ett av skolans viktigaste styrdokument, Lpo 94, framkommer att ”[s]kolan ansvarar for att
varje elev efter genomgéingen grundskola [...] behérskar grundldggande matematiskt tdnkande
och kan tillampa det i vardagslivet”. Samtidigt kommer allt fler larmrapporter om att svenska
elever lamnar grundskolan med déliga kunskaper i matematik. Sévil nationella som
internationella studier visar en nedgéende utveckling av svenska elevers matematikkunskaper.
TIMSS ér en internationell studie som jamfor landers skolsystem vilken visar pé att svenska
elever i ar 4 och ar 8 presterar under genomsnittet. Sverige har deltagit i studien tre gnger:
1995, 2003 och 2007 och resultaten visar tydligt pa att de svenska elevernas kunskaper haft en
negativ utveckling allt sedan 1995. Mellan &r 1995 och 2007 har andelen elever som inte nar
upp till den mest elementdra kunskapsnivan 6kat fran fyra till tio procent 1 matematik
(Skolverket, 2008).

Skolverket papekar i sin publikation Baskunnande i matematik (2003) att:

Matematik ar ett av skolans viktigaste &mnen. Bristande tilltro och kunskaper péatalas standigt
bade nationellt och internationellt som orsaker till stéingda utbildningsvégar for vara unga och
samre mojligheter till fortsatt kompetensutveckling och reell demokrati (s.10).

For att kunna tilldgna sig skolans matematikundervisning ar det viktigt att ha goda grunder
inom dmnet, en grundldggande taluppfattning. Det rader 1 dag stor enighet hos forskarna om
vikten av en god grundlidggande taluppfattning. McIntoch (2009) menar att ”’[b]land skolans
viktigaste uppgifter ar att se till att alla elever utvecklar god taluppfattning” (s.2). Forskning
visar att barn har formégan att lara sig grundldggande matematik i tidiga aldrar, betydligt
tidigare 4n vad man forut trott och att forstaelse for talbegreppet behover byggas upp under en
langre tid. Barn som inte har dessa grunder far ofta problem i sin fortsatta matematikutvecklig
och elevers matematiksvarigheter kan hirledas till brister 1 den grundlédggande
taluppfattningen (Ahlberg, 2001;Malmer, 2002). Lowing (2008) beskriver en bra
taluppfattning som ”’[e]n forutsittning for att elever skall ldra sig matematik™ (s.39).

I Skolverkets material Diamant talar man om skolstarten:

Nér eleverna borjar skolan har de mycket olika erfarenhet av matematik. Vissa av dem kan
redan talens namn och ordning upp till 20 och kan dessutom ridkna 10-20 féremal. Andra har
annu inte “knéckt raknekoden”. Sévil forskning som beprovad erfarenhet visar att elever i den
senare gruppen riskerar att fa svarigheter med matematik under resten av sin skoltid
(Diamant, www.skolverket.se, 2009 s.3).

Niér barn borjar skolan méter de den formella matematiken och det dr dags att borja addera
och subtrahera, det dr da viktigt att de tilldgnat sig forkunskaper infor detta. Med grund i detta
ar det av yttersta relevans att hjilpa eleverna fa dessa forutsittningar for att undvika att de
hamnar i matematiksvarigheter och hélla dorrarna 6ppna for fortsatt utbildning.
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2. Syfte och problemformulering

Att kartldgga 30 barn i forskoleklass grundlaggande taluppfattning. Detta {for att kunna
besvara var huvudfragestillning: Har barnen i var undersokningsgrupp i slutet av sitt dr i
forskoleklass tillrdckliga forkunskaper (en grundldggande taluppfattning) for att bérja
addera och subtrahera? Undersdkningen utfors i tre olika forskoleklasser.

Vi kommer ocksa att undersoka vad lararna till de tre grupperna har for medvetenhet om
barnen 1 respektive klass kunskaper inom grundlaggande taluppfattning. For att uppna vart
syfte har vi valt f6ljande fragestillningar:

e Hur kan den grundldggande taluppfattningen se ut i tre forskoleklasser?

e Har barnen i undersdkningsgruppen i slutet av sitt ar i forskoleklassen tillrackliga
forkunskaper (en grundlidggande taluppfattning) for att borja addera och subtrahera?

e Vad har ldrarna till de tre grupperna for medvetenhet om barnens grundlaggande
taluppfattning?



3. Litteraturgenomgang

Nedan kommer vi att beskriva det nuvarande kunskapsldget inom det aktuella &mnet. Vi tar
avstamp i vad de aktuella styrdokumenten sdger om vért &mne fOr att sedan beskriva
forskoleklassens organisation. Dérefter foljer en redogorelse for den didaktiska &mnesteorin
inom matematikdmnet och en beskrivning av olika aspekter av taluppfattning och sedan
beskriver vi barns rdknestrategier. Efter det kommer ett kort avsnitt om metodiken, ldrarens
roll, individualisering och bedémning.

3.1 Styrdokument och organisation

Som ldrare méste man f6lja de styrdokument som verksamheten vilar pa. Styrdokumenten
bestar bl.a. av Lpfo 98 (Léroplan for forskolan), Lpo 94 (Léroplan for det obligatoriska
skolvésendet, forskoleklassen och fritidshemmet). Vidare finns kursplaner for de olika
dmnena, relevant for studien dr kursplan i matematik. Vi kommer nedan att presentera vad
som star skrivet om grundlidggande taluppfattning i dessa styrdokument och sedan beskriva
forskoleklassen som skolform.

3.1.1 Lpfo 98

I dagens samhdlle gar ndstan alla barn 1 forskolan d& deras vardnadshavare arbetar, dven de
barn vars vardnadshavare inte arbetar har ritt till plats i férskola omfattande 15 timmar/
vecka. Forskolan har liksom det obligatoriska skolvdsendet och forskoleklass en ldroplan att
folja, Lpfo 98. Vi dr medvetna om att var undersokningsgrupp (forskoleklass) gar under Lpo
94 men vi ser det dnda relevant att titta pd hur Lpfo 98 behandlar matematikdmnet da
majoriteten av barnen i var undersokningsgrupp nyligen limnat forskolan och dess ldroplan.

I Lpfo 98 framkommer bl.a. att forskolan skall lagga grunden for ett livsldngt larande dér ett
mal att strdva mot &r att varje barn utvecklar sin férmaga att uppticka och anvinda matematik
samt utvecklar sin forstaelse for grundldggande egenskaper 1 begreppet tal. Det star dven att
arbetslaget skall stimulera barns nyfikenhet och begynnande forstaelse av matematik. Lpfo 98
tar d&ven upp samverkan med forskoleklass dar forskolan skall stréva efter att né ett
fortroendefullt samarbete med forskoleklass och skola for att stodja barns utveckling 1 ett
langsiktigt perspektiv. Arbetslaget skall, 1 de riktlinjer som finns, utbyta kunskaper och
erfarenheter med personal 1 forskoleklass och skola.

3.1.2 Lpo 94

Lpo 94 (Utbildningsdepartementet, 1998) ar uppdelad i tvd huvudsektioner: Skolans
véirdegrund och uppdrag samt mél och riktlinjer. Dessa tvd huvudsektioner dr i sin tur
indelade 1 flera undersektioner. I Lpo 94 framkommer att undervisningen “’skall med
utgangspunkt i elevernas bakgrund, tidigare erfarenheter, sprk och kunskaper frimja
elevernas fortsatta larande och kunskapsutveckling”. Under avsnittet kunskaper star det att
’[s]kolan skall ansvara for att eleverna inhdmtar och utvecklar sddana kunskaper som é&r
nddvindiga for varje individ och samhéllsmedlem. Dessa ger ocksa en grund for fortsatt
utbildning”. Under mal och riktlinjer star det skrivet att skolan skall stridva efter att varje elev”
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tillagnar sig goda kunskaper inom skolans &mnen och amnesomréden, for att bilda sig och fa
beredskap for livet” samt att skolan ansvarar for att varje elev efter genomgangen grundskola
“behirskar grundliggande matematiskt tinkande och kan tillimpa det 1 vardagslivet”.

3.1.3 Kursplan i matematik

Ordet grundldaggande dr ofta forekommande i kursplanen for matematik men begreppet
grundlaggande taluppfattning dyker upp forst under mal att uppna i slutet av femte skoléret
dér det beskrivs enligt foljande: ’ha en grundliaggande taluppfattning som omfattar naturliga
tal och enkla tal i brék- och decimalform”. Under d&mnets syfte och roll i utbildningen star det
skrivet att: ”hos eleven utveckla sddana kunskaper i matematik som behovs for att fatta
vélgrundade beslut i vardagslivets manga valsituationer, for att kunna tolka och anvédnda det
okande flodet av information och for att kunna f6lja och delta i beslutsprocesser i samhaéllet.
Utbildningen skall ge en god grund for studier 1 andra &mnen, fortsatt utbildning och ett
livslangt larande”. Kursplanen skiljer ocksa pa mal att striva mot samt mal att uppna. Under
mal att strdva mot stér det skrivet att eleven: “utvecklar intresse for matematik samt tilltro till
det egna tdnkandet och den egna formagan att 14ra sig matematik och att anvinda matematik i
olika situationer”.

Under méal som eleverna ldgst ska ha uppnatt i slutet av det tredje skoléret skall eleven ha
forvérvat sddana grundldggande kunskaper 1 matematik som behdvs for att:

e  kunna tolka elevnéra information med matematiskt innehall,

e kunna uttrycka sig muntligt, skriftligt och i handling pé ett begripligt sitt med hjalp av vardagligt
sprék, grundldggande matematiska begrepp och symboler, tabeller och bilder, samt

e  kunna undersoka elevndra matematiska problem, préva och vilja 16sningsmetoder och raknesétt
samt uppskatta och reflektera Gver l6sningar och deras rimlighet.

Vidare under tal och talens beteckningar stéar det skrivet att eleven skall:

- kunna ldsa och skriva tal samt ange siffrors vérde i talen inom heltalsomradet 0-1000,
- kunna jamfora, storleksordna och dela upp tal inom heltalsomradet 0-1000,

- kunna dela upp helheter i olika antal delar samt kunna beskriva, jimféra och namnge
delarna som enkla brak,

- kunna beskriva monster i enkla talfoljder, och

- kunna hantera matematiska likheter inom heltalsomradet 0-20,

Samt betriffande rdkning med positiva heltal

- kunna rékna i huvudet med de fyra rdknesétten nér talen och svaren ligger inom
heltalsomradet 0-20 samt med enkla tal inom ett utvidgat talomrade, och

Sammanfattningsvis kan man séga att de tre styrdokument som presenterats hér ovan alla
beskriver begreppet grundldggande taluppfattning. I Lpfo 98 beskrivs det som en forstaelse
for grundldggande egenskaper i1 begreppet tal. I Lpo 94 gestaltas den grundldggande
taluppfattningen med att elever ska behérska grundliggande matematiskt tinkande och kan
tilldmpa det 1 vardagslivet. Vidare under Kursplan i matematik beskrivs det som att hos
eleven utveckla sddana kunskaper som behovs for att fatta vilgrundade beslut i vardagslivet.

3.1.4 Organisation av forskoleklass

Ar 1998 beslutade Riksdagen om en ny skolform, forskoleklass. Syftet med forskoleklassen dr
okad integration mellan forskolan, grundskolan och fritidshemmet vilket man efterstravar for



att skapa forutséttningar for storre kontinuitet i det livslanga larandet som gestaltas i
laroplanerna, Lpfo 98 och Lpo 94.

Skolverket beskriver verksamheten pa foljande satt:

Forskoleklassen é&r en frivillig skolform som ska stimulera varje barns utveckling och larande,
samt ligga till grund for den fortsatta skolgangen.

I forskoleklassen mots forskolans och grundskolans pedagogik. Ett viktigt méal ar att
forskoleklassen, grundskolan och fritidshemmet ska knytas ndrmare varandra. Verksamheterna
ska utvecklas i motet mellan olika pedagogiska traditioner

(Skolverket).

Alla barn skall erbjudas plats 1 forskoleklass fran och med hostterminen det ar da de fyller 6
och fram till hostterminen aret de fyller 7 d& det ar dags for skolstart. Forskoleklassen dr
liksom grundskolan en del av det offentliga skolvdsendet och verksamheten skall enligt
Skolverket betraktas som undervisning i samma mening som for 6vriga skolformer. En viktig
skillnad &r dock att forskoleklassverksamheten ér frivillig. Skolverket poéngterar dock att
kommunerna skall verka for att alla barn skall gé i1 forskoleklass. Forskoleklassverksamheten
skall omfatta minst 15 timmar i veckan. Det & kommunernas val hur verksamheten
organiseras men vanligast dr att den gar under samma rektor som grundskolan.
Forskoleklassen styrs av skollagen (1985:1100) och gér under ldroplanen Lpo 94s mal. Det
finns dock inga mél att uppnd for forskoleklassen.

Enligt skolverket dr [d]et stora flertalet sexdringar i Sverige r inskrivna i forskoleklass”. I
Néimnaren Tema: Matematik frdan borjan beskrivs tydligt att ”’[f]6rskoleklassen dr en skolform
och rdknas inte till barnomsorgen. Barn som gér i forskoleklass gér i skolan!” (2000 s.240).

3.2 Didaktisk amnesteori

God taluppfattning &r ett &mne som berdrts av manga forskare. Vi skall hir redogora for
teorierna bakom begreppet, den didaktiska &mnesteorin. En didaktisk &mnesteori ar ett
instrument som hjélper lararen att forsta barns tankar och forklarar hur barn kan bygga upp ett
matematiskt vetande. Den visar pa hur man behandlar och bygger upp det kunskapsstoff som
skall goras till undervisning. Nér stoffet gors till undervisning handlar det istillet om metodik,
vilket vi kommer ta upp senare. Den didaktiska &mnesteorin i matematik bor i1 forsta hand
utgd ifrdn forskning om barns ldrande och forskning om matematik skall vara ett tillskott till
detta (Kilborn, 1989).

3.2.1 Gelman och Gallistels fem fundamentala principer

Da det rader konsensus om att en god taluppfattning har sitt ursprung i Gelman och Gallistels
fem principer vilka vi nedan kommer beskriva nirmare. Principerna ir ingenting man dvar pa
att uppna utan de utvecklas implicit. De forklarar barns uppfattning av tal och antal och
arbetades fram under sent 70-tal. Under arens gang har synen pa dessa fordndrats fran en
psykologisk till ett mer didaktiskt perspektiv. Vi kommer att beskriva och fortydliga dessa
principer separat men det skall inte tolkas av 14saren som att de existerar utan relation till
varandra.



Ett- till- ett principen

Gelman och Gallistel (1978) beskriver principen: “The use of this principle involves the
ticking off of the items in an array with distinct ticks (tags, numerons, numerlogs) in such a
way that one and only one tick is used for each item in the array” (s.77). Lowing (2008)
forklarar principen med att man kan ordna foremal parvis och pa s sitt avgora om tva
méngder bestar av samma eller olika mingder foremaél. Ett foremal frdn den ena méngden
bildar par med ett foremal frdn den andra mangden. Vid anvindandet av denna princip sker
tvd processer samtidigt, Gelman och Gallistel (1978) bendmner dessa processer som
partitioning och tagging. Vid partitioning delar man upp foremélen som skall rdknas i tva
méngder, de som har blivit radknade och de som skall rdknas och vid tagging ger man namn 4t
foremalen som riknas. De tva processerna kriaver en koordination pa sa vis att de startar och
slutar samtidigt. Denna koordination kan vara svar for barn att bibehélla och for att gora det
enklare anvénder barn ofta strategin att peka pa foremalet som rdknas. Om barn har
svarigheter med denna princip kan det visa sig exempelvis genom att de rdknar ett foremal tva
ganger, hoppar over ett av foremélen eller anvinder samma rakneord tva ganger. Namnen
som barnen bendmner foremalen med behdver nddvandigtvis inte vara de konventionella
rdkneorden 1, 2, 3 utan kan mycket vél vara a, b, ¢ eller andra egna varianter. Barn upplever
det enklare att samordna rikningen om foremélen som skall rédknas &r placerade i en rad, dér
de kan raknas fran vénster till hoger eller fran hoger till vinster, och inte i en grupp dér
foremalen ligger huller om buller (Gelman & Gallistel, 1978).

Principen om talens stabila ordning

Gelman och Gallistel (1978) forklarar principen pé foljande sitt: ”The tags [...] he uses to
correspond to items in an array must be arranged or chosen in a stable-that is, a repeatable-
order” (s.79). Pé svenska kan man forklara principen med att de rakneord som anvénds for att
bendmna foremalen i en mdngd maste vara arrangerade eller valda pa sa sétt att de gar att
upprepa. Bendmningarna som anviands maste samtidigt stimma Overens i antalet med foremal
som finns 1 miangden. Gelman och Gallistel (1978) menar vidare att barn som anvénder andra
(t.ex. a, b, ¢) &dn de konventionella rdkneorden dndd behirskar principen. Dessa barn kan dock
stota pa svarigheter dé de ska rikna ett hogt antal foremal. Lét sidga att det ligger 19 foremal i
en rad som skall ridknas och barnet anvénder en egen variant av rdkneord d4 kan hjdrnan fa
problem med att halla 1anga upprepningsbara sekvenser i minnet. Aven vid kommunikation
med andra personer som inte anvinder samma bendmningssekvens kan det skapa problem.
Att barn anvinder egna bendmningssekvenser dr ndgot som forsvinner dver tid da de parallellt
far lira sig de konventionellt anvindningsbara rikneorden. Aven Léwing (2008) forklarar
denna princip men hon menar att det krévs att man lirt sig talens korrekta namn for att man
ska fOrsta principen. Motséttningen i detta ligger i att de talar om olika dldersgrupper. Gelman
och Gallistel (1978) baserar sin forskning pa barn i dldern 2 - 5 &r medan Lowing (2008) talar
om barn i &ldersgruppen 6 — 7 ar.

Antalsprincipen

”The cardinal principle says that the final tag in the series has a special significance. This tag,
unlike any of the preceding tags, represents a property of the set as a whole* (Gelman &
Gallistel, 1978 5.79). Det sistndmnda ridkneordet i en serie har en speciell betydelse. Detta
rdkneord, avvikande fran de foregdende rakneorden, representerar hela mangdens totala antal.
Ett vanligt forekommande fel som barn gor nér de inte beharskar denna princip ér att borja
rikna frén borjan igen efter att de har rdknat ett, tva, tre, fyra sé istallet for att svara fyra
foremal s svarar de att: det finns ett, tva, tre, fyra.
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Abstraktionsprincipen

Abstraktionsprincipen betyder att alla foremal som ingér i en vél avgransad mingd kan rdknas
oavsett slag av foremal (Doverborg & Pramling 2001). Barn forstar forst exempelvis 2 som
tvd foremal, kopplat till konkreta ting t.ex. tvd bollar. Sedan forstér de att 2:an &r ett antal som
representerar en méangd, oavsett vilka foremal som réknas. 2:an blir d& en abstrakt talsymbol
(Ahlberg 2000). Johansson (2005) beskriver detta med att radkneorden forst anvénds som
adjektiv for att sedan forstds som substantiv.

Principen om godtycklig ordning

“This principle says that the order of enumeration is irrelevant; that the order in which the
items are tagged, and hence which item receives which tag is irrelevant” (Gelman & Gallistel,
1978 5.82). Med andra ord kan man séga att det inte spelar ndgon roll hur du rdknar sa ldnge
varje foremal endast rdknas och bendmns en ging vid varje upprikning. Om man har en rad
av foremdl t.ex. en katt, en hund och en bil sa kan man rdkna denna rad pa olika séitt. Man kan
rikna frén vinster till hoger och i motsatt riktning. Man kan borja med att rdkna hunden i
mitten av raden men dnda komma till slutsatsen att det finns tre foremaél i raden. De barn som
behérskar denna princip forstér att det de raknar &r en sak och inte en siffra
(abstraktionsprincipen), att de muntliga bendmningarna endast dr temporéra och inte tillhor
det rdknade nir man har ridknat fardigt samt att det blir samma antal oavsett vilket foreméal
som de borjat rdkna pa. Kort sagt menar Gelman och Gallistel (1978) att denna princip visar
om man forstar konsekvenserna av de fyra forsta principerna beskrivna hér ovan.

Lowing (2008) refererar till Gelman och Gallistel d4 hon menar att abstraktionsprincipen, ett-
till- ett- principen och principen om godtycklig ordning dr genetiskt medfodda men att det
anda kréavs en god miljo for att dessa principer fullt skall utvecklas. Hon menar vidare att for
att kunna utveckla principerna om talens stabila ordning och antalsprincipen sa krdvs en social
kontext och mycket 6vning. Doverborg och Pramling (2000 s.103) refererar till Neuman och
sdger att principerna utvecklas pé olika sitt hos barn samt att vissa principer kan forstas pa
samma gang, utan nadgon rangordning, beroende pa barns upplevelser och intresse.

3.2.2 Grundliggande taluppfattning

Vi har nu beskrivit sjdlva basen for vad en grundlaggande taluppfattning vilar pad men i detta
begrepp ligger sd mycket mer vilket kommer att beskrivas nedan. Vi vill har fortydliga att
detta avsnitt behandlar grundldggande taluppfattning inom aldrarna 5 - 8 &r. Vi kommer
senare att vidga begreppet taluppfattning da det forekommer i senare aldrar.

Lowing (2008) skriver: ”For att kunna operera med tal behdvs som med ldsning att de
behérskar talen, dess egenskaper” (s.39). I detta ligger enligt Léwing och Kilborn (2003) att
man behérskar talens ordning framat och bakét i talraden, kdnna talens grannar, 10- och 100-
talsovergangar samt att dela upp talen i termer. Nedan presenteras detta mer utforligt.

Talens ordning och namn

For att kunna gora en uppriakning av foremal samt berdkningar behdver man kunna talens
namn och ordning. En upprikning bestar av en parbildning mellan féremél och rédkneord (ett-
till- ett principen). Det sista uppriknade rdkneordet anger det totala antalet i médngden
(antalsprincipen). Talraden dr uppbyggd efter en viss struktur i ental och tiotal, senare dven
hundratal osv. Vért positionssystem bygger péa basen 10 och det ar dirfor viktigt att ha
kunskap i 10- och 100- talsvergéngar. I talraden finns oregelbundenheter (frimst mellan 11
och 29) som kréver extra traning for att kunna anvinda sig av den korrekt. De flesta barn kan
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rikna upp 20 vid skolstart dock menar forfattarna att ’barn som kan namnen pé de forsta 20
talen 1 talraden inte ddrmed, automatiskt kan anvinda talraden for att bestimma ett antal”
(2003 5.28). Ahlberg och Hamberger (1995) menar att om barn kan rdkna till 50 sa har de
ocksé forsttt den struktur talraden dr uppbyggd pa.

Vi vill hdr podngtera att det i andra kulturer finns positionssystem uppbyggda med andra
baser dn 10 vilka vi i detta arbeta inte kommer att diskutera. Viktigt &r dock att ha i beaktning
att det talsystem vi ér vana vid inte behover vara logiskt och det naturliga for alla vara elever.

Tal, antal och siffra

Héar menar forfattarna (Lowing & Kilborn, 2003) att det ar viktigt att skilja dessa tre ord och
begrepp at. Véart positionssystem dr uppbyggt av totalt 10 olika siffror som kan kombineras pa
olika vis. Ett tal kan t.ex. besta av tva siffror. I meningen: Jag har 12 stenar, innebér talet tolv
ett antal. Talet 12 bestér av ett 10- tal och tva ental.

Upprikning frdn ett godtyckligt tal

Att kunna rikna uppét fran ett tal i talraden t.ex. 10 innebér att man réknar 11, 12, 13. Man
borjar rikna fran elva vilket dr en viktig forkunskap infor addition. Om man t.ex. ska rikna 5
+ 3, rdknar man 6, 7, 8. Man tar tre steg pa talraden. Detta géller dven for subtraktion dd man
pa samma sétt kan rdkna 8 — 5, genom att borja rdkna pé termen 5 och da gé tre steg pa
talraden for att komma till 8 (Léwing & Kilborn, 2003).

Talens grannar

Talens grannar innebdr att i talraden ar talet 2 granne med 1:an och 3:an. 2 + 1 blir saledes
talet efter 2:an i talraden. 2 — 1 blir da talet innan 2:an i talraden. Att arbeta med detta ldgger
grunden for att senare kunna utveckla det vidare till grannens granne och sa vidare. Det blir pa
sa vis en viktig forkunskap for addition och subtraktion (Lowing & Kilborn, 2003).

Talens uppdelning i termer

Talet 4 kan delas pd ménga sitt. T.ex. 2 + 2 och 1 + 3. Om man vet detta sa blir det enklare att
senare rdkna uppgifter som 8 + 4, dd man vet att termen 4 kan delas i 2 + 2. Man kan da rdkna
8+4=8+2+2=10+ 2. Vidare forklarar forfattarna Léwing och Kilborn (2003) att detta
dven géller for uppdelning av faktorer men vi har valt att inte ta upp detta d& vért arbete
behandlar aldrarna 6-7 &r.

De grundldggande riknelagarna

I de grundlidggande riknelagarna ndmns den kommutativa lagen som séger att: a+b="b + a,
med andra ord blir 7 + 8 lika mycket som 8 + 7 (Loéwing, 2008). Vidare ndmns dven den
associativa samt den distributiva lagen men da vart arbete framst handlar om &ldrarna 6 — 7 ar
kommer vi inte att berora dessa nirmare.

3.2.3 Grundliggande taluppfattning ur ett vidgat perspektiv

Vi har nu forklarat vad som menas och ingar i en grundldggande taluppfattning. Utan denna
grundliaggande taluppfattning blir det ofta svért for elever att komma vidare i sin matematiska
utveckling. I detta avsnitt kommer vi att behandla begreppet taluppfattning i ett vidare
perspektiv. I Ndmnaren 2 (1995) beskriver man detta pd foljande vis:
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Med taluppfattning menar vi en persons overgripande forstéelse for tal och
operationer parat med formaga, fardigheter och lust att anvinda denna forstaelse pa
olika sdtt som underlag for beslut och for att utveckla anvéandbara och effektiva
strategier for att anvinda tal och operationer. God taluppfattning visar sig ofta i form
av en forvéntan att tal &r meningsfulla helheter och att hanterandet av tal och resultat
har betydelse och mening. De som ser pad matematik pa detta sétt anvénder varierat
och flitigt egna kontroller och jimforelser for att prova rimligheten i numeriska
resultat.
(Reys, Reys, Emanuelsson, Holmquist, Haggstrom, Johansson, Lindberg,
Maerker, Nilsson, Rosén, Ryding, Rydstedt & Sjoberg Wallby. 1995 5.23)

Att ha en god taluppfattning innebér bland annat att ha en kénsla for hur tal ar uppbyggda, hur
de kan delas upp 1 sévil decimaltal som brak, att kunna bedéma tal och ompréva 16sningar
genom anviandande av rdknelagar och 16sningsstrategier. Fortrogenhet ar hir ett
aterkommande ord. Reys, Reys och Emanuelsson (1995) skriver att: Vi tror att utvecklandet
av god taluppfattning ar en individuell och komplex process som fortgar hela livet” (s.12). I
internationell forskning anvédnds begreppet Number sense, som 1 stort sétt innefattar samma
aspekter som god taluppfattning.

Grundldggande taluppfattning handlar saledes om de mest basala kunskaperna vilka ar en
forutsittning for att kunna vidareutveckla sina kunskaper och sin forstéelse for tal,
raknestrategier, operationer etc. och ddrmed tilldgna sig en god taluppfattning.

3.2.4 Carpenter and Moser’s addition strategies

Carpenter och Moser (1982; 1984) dr tva forskare som under 1980-talet gjort ett omfattande
forskningsarbete om barns sitt att rikna. Réknestrategierna méste utvecklas och det &r viktigt
for lararen att vigleda eleven si att denne inte fastnar i en ineffektiv strategi (Lowing 2008).
Carpenter och Moser redogor for fem olika additionsstrategier vilka de menar dr vanligt
forekommande hos barn.

Counting all

Innebér att barnet med hjélp av fingrar eller annat konkret material rdknar upp termerna som
skall adderas for att sedan rdkna samman allt fran borjan. Carpenter och Moser (1984) menar
’[a]t the first level, children could solve problems only by externally modeling them with
physical objects” (s.179). Med denna strategi 10ser barnet séledes additionen helt med hjélp av
fingrar eller konkreta objekt.

Counting-on from first
Borjar rdkna fran den forsta angivna termen, vid exempelvis 3 + 5 rdknar barnet frén 3 och
sedan upp: 4, 5, 6, 7, 8.

Counting-on from larger

Med denna strategi skulle ovan nimnda tal (3 + 5) 16sas genom att istéllet borja rikna pa 5,
for att rdkna upp: 6, 7, 8. Strategin utgor en viktig forkunskap infor kommutativa lagen (se
kapitel 3.2.2). Lowing (2008) gor hér det viktiga pdpekandet att barnen ndr de behdrskar detta
tar steget fran att rdkna till att tdnka.

Recall/known facts
Innebir att man kan svaret pa uppgiften direkt sedan tidigare erfarenheter.
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Derived facts
Har utvecklas en kombination man redan kan. Vet du att 6 + 6 = 12 blir kan du 16sa 6 + 8
genom att lagga till ytterligare 2.

Kilborn (1989) bendmner termerna pé svenska som: Rdkna frdn borjan, rdkna frdn forsta,
rdkna fran storsta och utnyttja tidigare kdnd kunskap vilka vi hidanefter kommer att anvinda
oss av. Det slutgiltiga steget ar automatiserade additionstabeller d& man behirskar
kombinationerna utan att behova ridkna (bendmns som vet i Diagnos AF, se bilaga 1)

3.2.5 Utvecklingsnivier for hur talbegreppet forstas

Fusion (1992) gor i Handbook of research on Mathematics teaching and learning (s.243-270)
en sammanstillning av forskning om hur barn forstar och utvecklar talbegreppet vilken vi kort
kommer att beskriva nedan.

Nivd 1: String
Handlar om att kunna rabbla talraden. Dock é&r talen dnnu inte skilda at, till exempel
etttvatrefyrafemsexsju.

Niva 2: Unbreakable List

Hiér kan barnen 1 ett forsta skede skilja talens namn at, till exempel ett, tva, tre, fyra, fem, sex,
sju. I ndsta skede parar barnen ihop talens namn med objekt, gor en ett- till- ett tillordning. I
ett tredje skede fOrstar barnet ocksa att det sist uppriknade rdkneordet representerar den totala
mangden, antalsprincipen.

Niva 3: Breakable Chain

Pé den hér nivan utgér barnet vid en addition fran det forsta talet for att sedan rikna upp den
andra termen, steg for steg pa talraden. (ex. vid additionen 3 + 3 rdknar barnet fran 3 och
sedan upp: 4, 5, 6). Jamfor med Carpenter & Moser ridkna fran forsta och rdkna fran storsta
(se kap. 3.3.1).

Nivd 4: Numerable Chain
Har lagger barnet, till skillnad frén ovanstadende ihop tvd méngder, 3 + 3 16ses saledes genom
att lagga ihop de tva méngderna.

Niva 5: Bidirectional Chain/ Truly Numerical Counting

Fusion menar att barn har uppnatt en forstéelse for tal och dess innebord hir. Barnet vet t.ex.
att 8 kan delas upp 14 + 4, 5 + 3 etc. nu kan barnet dven harleda kombinationer. Vet barnet att
3 + 3 = 6 sd kan barnet dven 16sa 3 + 4 genom att tinka 3 + 3 + 1. Se dven utnyttja tidigare
kunskap och derived facts kap. 3.3.1 samt tals uppdelning i termer, kap. 3.2.2.

3.2.6 Talskrivning

Johansson (2005) har gjort ett forskningsarbete om barns kunskaper inom talskrivning hos
barn i dldrarna 5 — 7 ar och beskriver att det finns samband mellan kunskaper i talskrivning
och aritmetiska fardigheter. Johanssons slutsats &r att barn som behérskar talskrivning vél kan
vara béttre pd att 16sa aritmetiska problem. Han skriver att ”Thus, having learned to write
many numerals before school entrance is coupled with a high level of the development of the
number concept” (s. 13).
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3.3 Grundliggande taluppfattning ur ett metodiskt perspektiv

Utifrén forskningen av den didaktiska &mnesteorin har det utvecklats metodik, olika sitt att
gora stoffet till undervisning. Vi skall hér ge exempel pa det metodiska perspektivet men vill
poéngtera att detta inte dr forskning utan baserat pa lang erfarenhet av arbete med barn och
matematik.

Malmer (2002) beskriver olika sitt att arbeta med barns taluppfattning. Aterkommande ir
anvindande av konkret material och repetition. Forfattaren talar vidare om spréakets vikt for
den matematiska begreppsbildningen och menar att barnen maste ha begreppsbilden i form av
ord kopplade till erfarenheter innan de kan dversatta dem till det abstrakta matematiska
symbolspraket.

Vidare poédngterar Malmer (2002) att man bor arbeta med talbegreppet under lang tid for att
barnen skall skapa forstaelse for det. Detta kan goras bland annat genom att jamfoéra och
klassificera olika foremal fOr att lidra sig observera likheter och olikheter. Successivt leder till
en forstaelse for att antalet inte paverkas av foremalens storlek eller placering. Att ramsrdkna
mycket hjédlper barnen léra sig att behérska rikneramsan, forst som en ramsa for att sedan
skapa en forstéelse for rakneorden i ramsan, att dessa dr egna ord med egen innebord vilket
man enligt forfattaren dvar bist genom att upprepa handlingen rikna-peka. Malmer (2002)
talar ocksé om att barn till en borjan iakttar och ar nyfikna pa siffersymboler pa samma vis
som med bokstdver men till en borjan har siffran inget innehall for barnet utan forstéelse for
siffrans innehdll masta skapas successivt.

En annan forfattare som behandlar det metodiska perspektivet dr Johnsen Hoines (2004). Hon
menar att i barnens mdte med skolmatematiken maste ldraren se till att dverbrygga den stora
skillnaden som finns mellan barnens mer informella matematik och den abstrakta
skolmatematiken. Johnsen Hoines podngterar vikten i att anvinda de kunskaper barnen redan
har och att utga fran dessa.

3.4 Lararens roll

Lararen spelar en viktig roll i sina elevers utveckling (Lowing 2004). Matematik dr som
tidigare ndmnt en abstrakt vetenskap och for att barn skall fa forstdelse for detta och utveckla
sitt matematiska tinkande kravs undervisning. Siffror och andra matematiska former finns
synliga i barnens vardag men de behover vigledning och undervisning for att forst och
behérska dessa. Niss (1994) trycker pa lararens viktiga roll i skolans matematikundervisning
d& han menar att ldrandet i matematik inte dr nagot som sker spontant eller automatiskt utan
det krivs undervisning for att forstaelse for Amnet skall skapas. Vad eleverna lar sig &r vad
lararen synliggjort genom undervisningen (Kilpatrick, Swafford & Findell, 2001). Viktigt att
papeka hér ar att lararens erfarenheter av &mnet samt dess kunskaper och arbetssitt paverkar
undervisningen och dess utformning. Vi kommer nedan att redogora fir ndgra aspekter som
spelar in.
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3.4.1 Teachers Beliefs & Knowledge

Da vi dr medvetna om att ldrarens tidigare erfarenheter spelar en viktig roll i dennes syn pé
matematikdmnet och sitt att undervisa véljer vi att lyfta fram forskning om beliefs and
knowledge. Fokus for studien ligger inte i detta men vi ser det andd som en aspekt relevant att
ha i beaktning dé det &r en viktig bakgrundsfaktor.

I Second Handbook of Research on Mathematics Teaching and Learning redogdr Randolph
(2007) for A. G Thompsons arbete om ldrares olika sétt att se pA matematikdmnet och hur
lararens uppfattningar och erfarenheter av @mnet paverkar dennes sétt att undervisa. Har
presenteras begreppen Beliefs och Knowledge.

Beliefs beskrivs som “[p]hysiologically held understandings, premises, or propositions about
the world that are thought to be true” (2007 s.259). Det handlar séledes om individuella
uppfattningar, sdvil medvetna som omedvetna, grundade i lararens egna upplevelser och
erfarenheter. Beliefs &r inte allméangiltiga utan ser olika ut for olika individer. Det finns olika
nivéer av beliefs, vilka sammanfattningsvis innefattar olika grader av dvertygelse, vissa léttare
att foridndra dn andra. Hidanefter kommer vi att anvidnda oss av ordet uppfattningar da vi
refererar till detta.

Knowledge: Om beliefs handlar om uppfattningar sa star knowledge istdllet for sanningar,
kunskaper, visshet och vetande. Beliefs kan variera och dr ndgot individuellt men knowledge
méste vara samstimmiga. Knowledge beskrivs som “beliefs held with certainty or justified
true belief” (2007 s.259). Hadanefter kommer vi att anvidnda oss av ordet kunskaper da vi
refererar till detta.

3.4.2 Att undervisa i matematikimnet

Lowing (2004) diskuterar ldrarens roll och menar att matematikdmnet ofta anses latt att
undervisa i, detta for att det dr vanligt att lata eleverna arbeta efter en matematikbok, vilket
Lowing menar inte behdver leda till inldrning. Lararen bor istéllet fokusera pa innehéllet 1
undervisningen och da krdvs goda kunskaper inom savil &mnet som didaktiken. Kombinerat
med detta maste ldraren vara medveten om- och ta hénsyn till sina elevers forkunskaper for att
kunna bemota varje elev pa ritt niva. Lowing (2004) menar vidare att om lararen inte ar
medveten om elevens forkunskaper finns risk for att lararen och eleven pratar forbi varandra
samt att lararen inte uppfattar vad elevens egentliga problem dr. En god medvetenhet om
elevernas forutsittningar och forkunskaper dr déarfor av hogsta vikt.

3.4.3 Individualisering

Begreppet individualisering handlar om att ”anpassa stoffet, alltsd det som en elev skall ldra
sig, till elevens forkunskaper och formaga att 1dra” (Lowing & Kilborn, 2002 s.127)

I Lpo 94 forekommer inte begreppet individualisering, istéllet berdrs omrédet i termer som att
undervisningen skall anpassas till varje elevs forutsattningar och behov samt att den skall ta
sin utgangspunkt i den enskilde eleven. I skolverkets publikation Individualisering i ett
skolsammanhang (2006) presenterar Vinterek forestdllningar om och intentioner med en
individualiserad undervisning och hur en sddan kommer till uttryck i den pedagogiska
praktiken. Aterkommande #r for- och nackdelar med olika former av individualisering och
svarigheter med att hitta en fungerande metod. Vinterek (2006) redogor for olika former av
individualisering:
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* Innehallsindividualisering

* Omfangsindividualisering

* Nivaindividualisering

* Metodindividualisering

* Hastighetsindividualisering

* Milj6individualisering

» Materialindividualisering

* Virderingsindividualisering

* Ansvarsindividualisering (s.52).

Inom matematikundervisningen dr hastighetsindividualisering vanligast forekommande vilket
innebdr att eleverna riknar individuellt i sina bocker och ldrarens roll blir att ge individuell
handledning. Aven omféngsindividualisering foSrekommer inom matematikimnet, de snabba
far rakna fler tal och tilldelas extrauppgifter medan de ldngsamma réknar férre tal och tal
strykes. Vinterek (2006) menar att tiden for gemensamma, ldrarledda genomgangar i
matematikundervisningen har minskat sedan borjan av 1990-talet medan det enskilda arbetet
har okat. Forfattaren betonar vidare vikten av kommunikation och lararledda genomgéngar,
inte minst inom matematikdmnet.

Kilborn (1981-1982) beskriver individualisering och dterkommande &r vikten av fordiagnoser.
Han talar vidare om olika former av individualisering inom matematikundervisningen samt
for- och nackdelar med dessa. Han presenterar en modell f6r innehallsindividualisering, hur
man kan anpassa stoffet (innehéllet) efter gruppens olika individer. Modellen dr utformad
efter reella forutsattningar sdsom stora grupper och brist pa tid och resurser. Inledningsvis gor
man fordiagnoser for att ta reda pa vad gruppen kan for att sedan utforma en genomgang pa
sddan niv4 att gruppens “1angsammaste” elev skall kunna félja med i. Aven uppgifterna
formuleras enkelt men det planeras ocksa for en grupp mer avancerade uppgifter for de elever
som rdknar snabbare. Kilborn (1981-1982) menar att man lér sig bast genom att 16sa mdanga
enkla uppgifter men med stor variation” (s.57) samt att ingen elev tar skada av att vénta till
ndsta &r med att borja med ett nytt arbetsomrade sa ldnge denne forses med utmanande
uppgifter.

3.5 Bedomning

Nedan foljer en kort beskrivning av summativ och formativ beddmning samt en beskrivning
av Skolverkets diagnosmaterial Diamant.

3.5.1 Summativ och formativ bedomning

Korp (2003) talar om tvé olika typer av bedomning: Summativ och formativ. Summativ
beddmning gdrs vanligtvis for ndgon form av urval, ett exempel &r hdgskoleprovet som ger ett
slutgiltigt omdome. Ett annat exempel pa summativ beddmning ar de nationella proven, vilka
gbrs med syftet att méta om eleverna nitt en viss niva inom det aktuella &mnet. Formativ
beddmning syftar istillet till att anvands i ett pedagogiskt syfte, for att ta reda pa hur vidare
utveckling kan framjas. Diagnoser dr en typ av formativ bedomning.
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Korp (2003) redogor for olika syften med formativ beddmning av enskilda elever, bland annat
att paverka elevernas beteende i riktning mot de uppsatta mélen for undervisningen,
diagnostisera problem och identifiera elevens behov av hjélp och stdd, vigleda elever i sin
utveckling av inldrnings- och tankestrategier samt att hjélpa elever att reflektera dver det egna
larandet. Korp 2003 refererar till Perrenoud talar om att den formativa beddmningen bygger
pa att man inte ger upp innan eleverna tilldgnat sig de kunskaper som det var menat att
undervisningen skulle leda till.

Det ar viktigt att se till att den formativa bedomningen verkligen utformas utifran syftet med
vad den skall bedoma.

3.5.2 Diamant

Diamant (www.skolverket.se) ér ett diagnostiskt material i matematik som pa uppdrag av- och
1 samarbete med Skolverket tagits fram och provats ut av M. Lowing och M. Fredriksson fran
institutionen for pedagogik och didaktik vid Goteborgs Universitet. Materialet bestar av 55
diagnoser med syftet att anvdndas dessa konternueligt och som en naturlig del av
undervisningen. Med hjdlp av dessa skall lararen kartldgga var eleverna befinner sig i sin
matematikutveckling och ddrefter utforma sin undervisning och individualisera den.
Materialet omfattar omradena: Aritmetik, brak och decimaltal, talmonster och formler,
métning, geometri och statistik. Inom varje omrade finns flera diagnoser av olika
svarighetsgrad. Vi kommer 1 var undersokning att inrikta oss pa diagnos AF, forberedande
aritmetik.

For varje omrade anges vilka mél frén kursplan i matematik som innehéllet dr kopplat till.
Vidare finns didaktiska kommentarer till varje omrade dér de teorier som diagnoserna bygger
pa beskrivs. Viktigt dr att diagnoserna vid behov foljs upp med muntliga intervjuer da
diagnoserna visar pa elevens eventuella svarigheter men inte pa orsakerna till dem.
Diamantmaterialet behandlar inte omrddena problemldsning, att uttrycka sig muntligt. De
kontrollerar istéllet att eleverna har verktyg for att kunna behérska dessa omraden.
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4. Metod

Vi inleder metodkapitlet med en beskrivning av studiens design dér vi beskriver de metoder vi
anvint, vilka fragor vi stillt och hur vi kom fram till dessa. Sedan beskriver vi var
undersokningsgrupp och hur denna valdes ut. Vidare foljer en beskrivning av
undersokningsforfarandet och efter det beskriver vi de tolkningsgrunder som péverkat vér
analys for att sedan beskriva analysmetoden. Dérefter foljer en diskussion av studiens
tillforlitlighet och sist redogdr vi for de etiska dverviaganden som vi tagit hinsyn till i studien.

4.1 Studiens design

Vi har gjort vér datainsamling i tva steg, elevdiagnoser och ldrarintervjuer. Detta {for att fa en
sd omfattande bild som mgjligt. D4 detta ar tva separata metoder kommer de att diskuteras
separat men viktigt att papeka dr att vi valt dem for att de kompletterar varandra for att uppna
studiens syfte. Genom att utfora elevdiagnoser kartldgger vi elevernas kunskaper och med
utgdngspunkt i diagnoserna gjorde vi lararintervjuer for att fa forstielse for lararnas sétt att
tanka kring sdvil begreppet taluppfattning som klassens och de enskilda individernas
kunskaper.

4.1.1 Elevdiagnoser

Som ndmnt 1 kapitel 3.6 dr diagnoser en sorts formativ bedomning. Vi vill dock péapeka att vi 1
var studie har anvédnt Diagnos AF i ett summativt syfte, att ta reda p& var en avgransad grupp
barn befinner sig i sin talutveckling i slutet av sitt ar 1 forskoleklass. Dock har studien ett
langsiktigt formativt syfte, att som ett steg i forskning om barns taluppfattning se var de
befinner sig for att utforma framtidens undervisning utifran detta.

Vi anvinde oss av diagnosen Forberedande aritmetik (AF) (se bilaga 1) ur Diamantmaterialet
fran Skolverket. Diamant dr noga utprovat och framtaget utifrdn vara styrdokument. Vi valde
materialet och den aktuella diagnosen for att dess fragor stimmer vél 6verens med vért syfte,
att undersoka grundlidggande taluppfattning i forskoleklass. Detta beslut grundade vi i
litteraturstudier samt i att vi i tidigare kurs Elevers grundliggande matematikldirande inom
lararutbildningen fitt tillfdlle att anvinda Diamantmaterialet.

Diagnos AF dr muntlig och utfores i intervjuform. Den omfattar 10 uppgifter och har syftet
att visa om de [eleverna] har en tillrdckligt god taluppfattning infor skolstarten. Diagnosen
bor helst genomforas och f6ljas upp redan i forskoleklassen” (Diamant 2009 s.5). Diagnosen
kartlagger elevens formaga att: Anvinda talraden for upprikning, kénna igen talens grannar
och att skriva siffror. I syftet bakom fragorna framkommer ocksa att diagnos AF méter: Om
eleven kan gora en ett- till- ett tillordning, vilken additionsstrategi eleven anvdnder, om de har
forstatt antalsprincipen och principen om godtycklig ordning samt ger en fingervisning om
huruvida eleven borjat forsta vart positionssystem. Skaparna av materialet menar att det &r
viktigt att frdgorna stdlls pé exakt samma sdtt som de dr formulerade i materialet, detta for att
fa ett sa tillforlitligt resultat som mojligt och for att kunna goéra en likvardig bedomning.
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Diagnos AF innehéiller foljande fragor:

1. Hur langt kan du rdkna?

2. Borja pé 5 och fortsétta rdkna.

3. Borja pé 10 och rdkna bakat.

4. Lagg upp 14 foremal/knappar pa bordet

5. (inled med att lagga 22 st. foreméal pa bordet) Hur manga knappar ligger det pa bordet?

6. Du sade att det var 22 (el. motsv.) knappar. Nu borjar jag rdkna pa den knappen istéllet.
Hur ménga blir det da? Varfor?

7. Det ligger 6 apelsiner i en skél. Om du ldgger dit en apelsin till, hur ménga apelsiner 4r det
dé i skélen?

8. Det ligger 6 apelsiner i en skal. Om du tar bort en apelsin, hur manga ar det da 1 skalen?

9. Hur manga knappar har du? (Peka pa handen med 3 knappar.) Hur manga knappar har jag?
(Visar din hand med 5 knappar.) Hur minga knappar har vi tillsammans? (H&ll hinderna
Oppna bredvid varandra.)

10. a) Kan du skriva siffran 5? b) Kan ta skriva talet 12 med siffror? ¢) Kan du skriva talet 27
med siffror?

4.1.2 Lararintervjuer

Vi har utfort kvalitativa ldrarintervjuer. En kvalitativ intervju kan vara en rimlig metod i de
studier dér syftet dr att forsoka forstd manniskors sétt att resonera (Trost 2005). Den
kvalitativa intervjumetoden kan kritiseras for att den inte ger exakt samma forutséttningar for
alla deltagande samt for att svaren du far bara talar for just den personen vid det aktuella
tillfillet. Men, d& syftet med var studie ar/var att bilda oss en uppfattning om Aur larare tinker
ansag vi darfor denna metod vara den bésta for var studie.

Vi valde att géra semistrukturerade intervjuer. Dessa beskrivs av Stukat: ”Utifran ett antal
huvudfragor som stills likadant till alla, f6ljs svaren upp pé ett individualiserat sétt”.
Anledningen till att vi valde detta var att ge utrymme for ldrarna att berétta fritt om sina tankar
och elever da vi ansdg det svért att forbestimma fragor om elever och grupper som vi inte
kdnner sedan tidigare. Vidare ville vi ge ldrarna mojlighet att komma med exempel och egna
idéer ndr de sjdlva kinde att det var relevant samt att vi ville stdlla fria foljdfragor dir vi ansag
det behovas. Fragorna till ldrarna valdes ut genom att studera fragorna i Diagnos AF, olika
definitioner av grundlaggande taluppfattning samt utifran studiens fragestéllning och syfte.
Fragorna delades in i tre delomraden.

Del 1. Utbildning och erfarenhet
Behandlar ldararnas bakgrund i yrket. Syftet med dessa frdgor var att ge oss en bild av vilka
yttre omstidndigheter och tidigare erfarenheter som kan paverka ldrarens uppfattningar.

Del 2. Fragor om matematik och grundliggande taluppfattning

Fragor som behandlar ldrarens uppfattning av matematikdmnet och grundlédggande
taluppfattning samt hur de arbetar med dessa aspekter. Med detta fraigeomrade fanns tva
syften: Det fOrsta att dven hér titta pa ldrarnas uppfattningar och det andra att fa svar som vi
sedan kan stélla i relation till barnens faktiska kunskaper.

Del 3. Fragor om diagnosen Férberedande Aritmetik

Dessa fragor dr direkt knutna till Diagnos AF. Syftet med dessa dr liksom ovan att stélla
lararens uppfattning om barnens kunskaper i relation till barnens faktiska kunskaper inom
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omradet grundldggande taluppfattning. Avslutningsvis visade vi barnens diagnoser och
resultat och diskuterade utifran dem.

4.2 Val av forskningslitteratur

Vi borjade med att studera Gelman och Gallistels (1978) bok The child’s understanding of
numbers da deras forskning ses som grunden for god taluppfattning. Vidare utforde vi
sOkningar i olika databaser (Gunda, Eric, Google Scholar, etc.) samt i biblioteket vid
Nationellt Centrum for Matematikutbildning (NCM). Det finns ett mycket omfattande
forskningsarbete om taluppfattning och vi har valt ut det vi ansett vara mest relevant utifran
vart syfte och var fragestéllning.

4.3 Val och beskrivning av undersokningsgrupp

Vi valde att utféra var undersdkning i tvé olika kommuner i1 Véstsverige. For att hitta
representanter fran olika kommuner borjade vi med att ta mailkontakt med ett flertal skolor i
fyra olika kommuner, skolorna hade antingen vi sjédlva haft kontakt med tidigare under var
utbildning eller fitt kontaktuppgifter till genom VFU-ledare.

Valet 1611 pa tre forskoleklasser fordelade i tvd kommuner:

Grupp 1 bestod av totalt 22 stycken barn vari 13 barn deltog 1 studien.
Grupp 2 bestod av totalt 18 stycken barn vari 6 barn deltog i studien.
Grupp 3 bestod av totalt 18 stycken barn vari 11 barn deltog 1 studien.

Undersokningsgruppen omfattade totalt 30 stycken barn, 6 - 7 ar gamla, fordelade i tre olika
forskoleklasser, samt tre lararutbildade ldrare. Anledningen till att vi valde ldrare med
lararutbildning var for att vi ville ha en gemensam grund att utgé ifran. Viktigt att beakta ar att
bortfallet (barn som inte fitt godkdnnande frén vardnadshavare etc.) kan ha paverkat vért
resultat. I vilken riktning kan vi dock inte uttala oss om.

4.4 Beskrivning av undersokningsforfarande

Trost (2005) diskuterar for- och nackdelar med att ha en respektive tvé intervjuare och menar
att tvd intervjuare kan ge intryck av ett maktdvergrepp 1 intervjusituationen. D4 de flesta av
vara respondenter dr barn valde vi med grund i detta att enbart en av oss skulle deltaga vid
respektive diagnostillfille och ddrmed dven vid lararintervjuerna. Innan vi gick ut och gjorde
intervjuer och diagnoser liaste vi metodiklitteratur om intervjuer, Kvalitativa intervjuer (Trost,
2005) och Att forsta barns tankar- Metodik for barnintervjuer (Doverborg & Pramling, 2004).

De utvalda ldrarna kontaktades via telefon och E-post vari de informerades om studiens syfte
och planerad tidsatgdng samt for bokning av tid och plats. Vi bad lararna att dagen innan
diagnostillfallet informera barnen om att vi skulle komma, vilket Doverborg och Pramling
(2004) menar ar viktigt vid intervjuer med barn man inte kénner. Av samma anledning menar
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forfattarna att man bor gora sig hemmastadd i gruppen innan man borjar intervjua. Med grund
1 detta valde vi att ndrvara i gruppens naturliga kontext ett par timmar innan vi boérjade med
diagnoserna.

Diagnoserna utfordes i avskilda rum och vid genomforandet anvéndes material i form av 22
stycken gem samt papper och penna till barnen. Planerad tid for genomférandet av diagnosen
var 5-10 minuter/barn vilket visade sig stimma bra. Diagnoserna som var muntliga spelades
in och vi gjorde under tiden stddanteckningar. Anledningen till detta var att vi vid analysen
ville ha tillgang till hela samtalet.

Aven intervjuerna med ldrarna genomfordes pa lugna och avskilda platser pa den aktuella
skolan. Aven hir spelade vi in intervjuerna och forde stddanteckningar. Intervjuerna tog 20-
30 minuter att genomfora.

4.5 Tolkningsgrunder

Vid analys av material &r det viktigt att ha i atanke att forutséttningar och tidigare erfarenheter
som pdverkar tolkningen. Vi har bada tidigare erfarenheter av matematik, fran sévil vér egen
skolgang, livserfarenhet och vidare utbildning. Vi har genom tidigare matematikkurs i
lararprogrammet Elevers grundldggande matematikinldrning samt litteraturstudier l4st in oss
pa den didaktiska dmnesteorin. Kvale (1997) poédngterar att intervjuaren vid en kvalitativ
forskningsintervju maste ha stora kunskaper om temat samt att det inte finns ndgon
forutsittningslos tolkning av en text. Darmed viktigt att vara medveten om sina
forutsittningar och hur de kan péaverka din tolkning.

For att belysa att vara forutsattningar paverkar var tolkning ser vi det som relevant att
beskriva begreppet hermeneutik. Ordet hermeneutik kommer fran grekiskan och betyder
forklaringskonst. Ett av de centrala begreppen inom hermeneutiken ar forforstaelse. Med det
menas att vi aldrig gar in i ett sammanhang forutséttningslost. Vi dr, och kommer alltid att
forbli praglade av en méngd olika forestdllningar, hindelser, upplevelser och liknande, vilka
kommer att pragla hur vi uppfattar ssmmanhanget vi géar in i (Gilje & Grimen, 1992). Kvale
(1997) menar att hermeneutiken dr dubbelt relevant inom intervjuforskning, i ett forsta skede
genom att paverka den dialog som skapar de intervjutexter som skall tolkas och sedan da den
kartldgger processen dér intervjutexterna tolkas, som dven den kan uppfattas som en dialog
med texten.

4.6 Redogorelse av analysmetod

Alla inspelningar transkriberades och resultat for diagnoser fordes in i tillhérande
resultattabell (se bilaga 1). I de diagnosfridgor dér det kindes relevant har vi valt att redovisa
delar av resultatet i tabeller. Inspiration har hdmtats fran bland annat Ahlberg och Hamberger
(1995) och vi kommer att referera till dem i val av indelning av exempelvis talsekvenser m.m.
Vissa diagnosfragor, exempelvis fraga 6 (se bilaga 1) visade sig ge ett antal olika svar sa
dessa delades in och kategoriseras utifrdn barnens olika sétt att svara.
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Lararintervjuerna analyserades fran véra tre delomrdden. Svaren fran delomrade 2 (om
matematik och grundldggande taluppfattning) och delomrade 3 (om diagnosen)
analyserades sedan pa grupp- och individniva, vi stillde ldrarens svar i relation till den
aktuella klassen och de enskilda individerna, detta for att unders6ka deras medvetenhet om
gruppens och de enskilda individernas grundlaggande taluppfattning. Vi skrev ocksa
sammanfattningar av lararintervjuerna dér vi presenterade de svar som ansags relevanta for
vér fragestéllning.

4.7 Diskussion av studiens tillforlitlighet

Nedan foljer en diskussion av studiens tillforlitlighet utifrén validitet, reliabilitet och
generaliserbarhet. Stukat menar att Reliabiliteten kan dversittas till hur bra mitt
méitinstrument dr pa att mata — hur skarpt eller trubbigt det 4r” (2005 s.125). Man talar har om
mitinstrumentets matnoggrannhet och tillforlitlighet, frinvaron av tolkningsfel. Begreppet
Validitet beskriver Stukat med “hur bra ett métinstrument méter det man avser att méta”
(2005 s.126). Reliabiliteten forutsatter saledes validiteten.

4.7.1 Validitet och reliabilitet, elevdiagnoser

I Materialet Diamant diskuterar man validitet och reliabilitet som forutséttningar for att ett
diagnosinstrument skall fungera. Diagnoserna ér utformade for att ha god métnoggrannhet
och uppgifterna ir formulerade pa sa vis att tolkningsutrymmet skall vara minimalt. For att fa
en god validitet i var studie liste vi noga in oss pa vart amne, grundliggande taluppfattning
och bestdmde oss for att Diagnos AF vél mitte det vi avsdg att mita. For okad reliabilitet
borjade vi med att fylla i resultattabellen som medf6ljer diagnosen Férberedande Aritmetik
utifran véra anteckningar. Sedan gjorde vi detsamma baserat pd ljudinspelningen for att se om
vi tolkat materialet pd samma vis bada gdngerna. Som ytterligare ett steg i denna process
valde vi att dven tolka varandras inspelningar utan att ha sett varandras resultat. Detta for att
se huruvida véra tolkningar var personliga eller mer allméngiltiga. Vi satte d&ven upp variabler
for likvardig bedomning till frigorna 1 diagnosen men trots det fanns det svar som vi bedémt
olika. Dessa diskuterade vi for att komma fram till en rimlig och gemensam bedomning. Om
fler personer ser samma sak blir resultatet mer trovérdigt (Stukat, 2005).

4.7.2 Validitet och reliabilitet, liirarintervjuer

I kvalitativa studier blir det viktigt att synliggdra och motivera sitt tinkande och vilka grunder
man gor sina tolkningar pa samt att olika bedomare skall se samma saker (Stukat, 2005).
Diérfor blir det viktigt 1 tolkningen av ldrarintervjuerna att se till begreppet hermeneutik samt
vara tidigare erfarenheter (se kap. 4.5) samt att ge en redogorelse for hur vi bearbetat
materialet (se kap. 4.6).

Syftet med lararintervjuerna var att ta reda pd hur lararna tinker kring barnens kunskaper,
matematikdmnet och grundlaggande taluppfattning. For att nd god validitet (mitnoggrannhet)
inledde vi intervjun med att ta reda pa vad ldrarna tolkade in i begreppen matematik och
grundliggande taluppfattning. Vidare var vi noga med att utforma fragorna utifran Diagnos
AF och studiens syfte. Intervjuerna utfordes under lugna omsténdigheter for att lararna skulle
fa chansen att tdnka igenom sina svar och inte ge snabba sddana pa grund av yttre storningar.
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For att kvalitetssdkra intervjusvaren och for att minska risken for missforstand spelades
intervjuerna in. Hela intervjuerna transkriberades for att vi létt skulle kunna ga tillbaka om mer
information Oonskades samt for att under processens gang kunna stimma av om vi gjort en rattvis
tolkning av ldrarnas svar. Vi tolkade lararintervjuerna efter basta férmaga, forst var och en for
sig for att sedan diskutera dem gemensamt, detta for att 6ka reliabiliteten. Viktigt har var
ocksa att ge en kort presentation av lararna i slutrapporten for att ge en réttvis bild av dem.

4.7.3 Generaliserbarhet

D4 vi har en begransad undersokningsgrupp ar vi medvetna om att var studie har begransad
generaliserbarhet. Var studie talar sdledes enbart for den angivna undersékningsgruppen vid
tillfallet for genomforandet.

4.8 Etiska overviaganden

Vi tar 1 var studie hiansyn till de forskningsetiska regler som ar aktuella utifran vart
undersokningsforfarande. Viktigt att ha i beaktning har &r att forskoleklassen dr en frivillig
skolform och att det inte foreligger ndgra uppndendemal pa vilka kunskaper barnen skall
tilldgna sig.

De forskningsetiska reglerna innefattar: Informationskravet, att alla som deltar 1
undersokningen ar informerade om studiens syfte, samtyckekravet handlar om att deltagarna
sjdlva fir bestimma 6ver sin medverkan. Vidare garanterar vi, i enighet med
konfidentialitetskravet deltagarnas anonymitet genom att ge dem fingerade namn och vi
redogor inte heller for skolornas namn och ort. Nyttjandekravet stér for att insamlad
information anvéinds enbart for forskningsdandamal (Stukat, 2005 s.130-132), 1 detta fall enbart
for denna studie. Barnens vardnadshavare har informerats om ovanstaende villkor i ett brev
(se bilaga 3) som de fatt signera for att ge sitt samtycke till barnets deltagande.
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5. Resultat

Vi kommer att redovisa resultatet i tvé delar. I den forsta delen kommer vi att presentera
barnens resultat pa Diagnos AF dir vi kartldgger hur en grundldggande taluppfattning kan
gestalta sig 1 forskoleklass. I del tva kommer vi sedan att redovisa ldrarnas medvetenhet om
barnens grundlidggande taluppfattning i de respektive klasserna utifran resultatet pd Diagnos
AF. I bidda delarna presenterar vi resultaten framst pa gruppniva (hela undersékningsgruppen i
del 1, de olika klasserna i del 2) men kommer dven att fordjupa oss i enskilda barns resultat
for att visa pa individuella skillnader.

5.1 Resultat Diagnos AF

De tre gruppernas resultat presenteras hir som en grupp av 30 barn. I diagnosen framstélls
fragorna med knappar men vid véra intervjuer anvénde vi oss av gem vilket vi fortsattningsvis
kommer att referera till.

Diagnosen AF bestar av 10 olika fragor (se bilaga 1) dir svaren kan variera allt fran ett ja till
talet 121. Under diagnosen stills barnen infor ett antal olika uppgifter som behandlar
omradena: Anvénda talraden for upprikning, att forsta begreppet antal, talens grannar och
abstraktion, additionsstrategier samt talskrivning. Vi kommer att presentera foljande resultat
efter de ovanstidende omradena. Utvalda delar av resultatet kommer att presenteras i
procentsatser och tabeller da vi anser att det kan fortydliga resultatet.

5.1.1 Behirskar talraden

I diagnosen finns tre frdgor dir detta omrdde behandlas: Hur langt ett barn kan rdkna pa
talraden, om de kan rdkna fran ett godtyckligt tal i talraden samt om de kan rdkna bakat i
talraden.

Hur ldangt kan du rdkna?

Syftet med fragan ir att ta reda pd hur stor del av talraden barnen behérskar, klarar utan att
tveka. Fragan som barnen fick ta stédllning till 16d: Hur l&ngt kan du rdkna? Det tal som vi
noterat i resultatet dr savida det tal som de rdknar till utan att borjar tveka. Da diagnoserna
genomfordes bestamdes dven att om barnen klarade rdkna upp till 121 s skulle vi avbryta
dem da vi anség att de behdrskade bade 10- och 100- talsovergangar.

Av de 30 barn som tillfrdgades svarade 28 av dem pa frdgan (tva bortfall). Barnens kunskap
om talraden visade sig vara skiftande vilket framgér av tabellen nedan. Det ldgsta talet som
noterades var 18 och det hogsta var 121. Det storsta antalet barn hamnade 1 spannet 50 till
>100. 30 % av barnen riknade till tal fran 50 — 99 och 30 % av barnen riknade till tal 100 och
uppat. Vi kan vidare utlésa att hela 17 % av barnen noterades 1 spannet 20 — 29 och att 13 %
noterades i spannet 30 — 39.
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Tabell 1. Frekvenser éver hur langt barn rdknar.

Talselovens 1-9 10-19 20-29 30-3% 40-49 50-99 =100 Bortfall

Antal elever 0% 3% 17% 13% 3% 30% 30% T%
n=30

Vi hat walt att avnunda procenttalen Den totala procentsatsen kan dafdr variera.

Resultatet visar dven att 15 av 28 barn slutade rdkna vid 10- talsévergdngar. Det framkommer
aven tydligt att de barn som kan rdkna till 50 inte har ndgra svarigheter med att fortsitta rikna
till 100.

Rdékna fran ett godtyckligt tal

Syftet har ér att se om barnen kan rdkna frin ett godtyckligt tal i talraden. Att borja rdkna pa 5
och fortsitta behédrskade 27 av 29 barn (ett bortfall). Tva barn klarade inte uppgiften, Harald
svarade med 5-skutt, 5, 10, 15, 20 och Zoe svarade med att borja rikna 1, 2, 3, 4, 5. D& hon
fick fragan igen med ett fortydligande exempel sé svarade hon 10, 11, 12, 3.

Att rdkna bakat i talraden
Att rikna bakit frén ett givet tal var ndgot barnen klarade mycket vél. Alla 29 barn som
svarade pa fragan klarade detta (ett bortfall).

5.1.2 Forstar begreppet antal

Hiér far barnen visa om de behédrskar olika aspekter av begreppet antal. Fragorna har olika
infallsvinklar fOr att ta reda p4 om barnen har forstatt ett- till- ett principen (para thop foremal
med rédkneord), kan anvinda talraden for att bestimma antalet foremal samt visa om de
forstétt principen om godtycklig ordning (det blir samma resultat oavsett i vilken ordning man
raknar foremalen).

Ldgga upp ett givet antal

For att visa om de fOrstatt ett- till- ett principen fick barnen ligga 14 gem i en hog (det fanns
22 gem att plocka ifrn). Pa denna fraga fann vi att 26 av 30 barn klarade att lagga upp 14
gem. Tre barn klarade att 14dgga upp 10 gem dé de fatt ett mindre antal att lagga i hog (de
klarade inte att 1agga upp 14 gem). Endast Olle klarade inte att visa hur manga foremal som
svarade mot ett givet antal d4 han inte lyckades gora en ett- till- ett tillordning genom att
bendmna varje gem med ett rdkneord.

Anvinda talraden for att bestimma antalet foremal

D4 barnen skulle rdkna 22 gem for att visa om de kunde anvinda talraden korrekt for att
bestimma antalet foremal samt gora en ett- till- ett tillordning mellan féremal och rékneord
blev resultatet simre. Om ett barn inte klarade att rdkna 22 gem skulle man (intervjuaren)
minska antalet successivt. Av 30 barn klarade 21 barn att rikna 22 gem. Fyra barn klarade att
rdkna 15 gem, ett barn klarade 10 gem och fyra barn rdknade konstant fel.

Principen om godtycklig ordning

For att kunna se om barnen forstétt principen om godtycklig ordning fick de i uppgift att svara
pa fragan om antalet gem fordndrade sig dd man borjar rdkna pa ett annat gem. I denna friga
lag ocksa att barnen samtidigt méste ge en motivering till varfor det blir sa. Av totalt 29 barn
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sa klarade endast ett barn att ge ett korrekt svar med korrekt motivering till varfor. 24 barn
borjade rdkna gemen en gang till utan korrekt motivering. Tva barn gav ett korrekt antal (utan
att rakna) men kunde inte motivera varfor. Fyra barn raknade gemen igen och gav en korrekt
motivering, exempelvis: ”Det ar alltid lika manga gem 1 hogen” eller ”det &r lika mdnga om
man rékna fran bada hallen”.

Tabell 2 visar en fordelning 6ver unders6kningsgruppens forstéelse for principen om
godtycklig ordning.

Tabell 2 Losningsfrekvenser for principen om godtycklig ordning

Godtyeklig ordning: Korrelt svar Kotrelt svar Réknar igen Riknar igen
korrekt motiv. utan motiv. korrekt motiv. utan motiv,
Antal barn 3% T % 14 % 53 M
=130
Antalsprincipen

Antalsprincipen innebdr att det sist rdknade rdkneordet representerar det totala antalet i en
mangd. Vi fann att alla barn hade forstatt denna princip.

5.1.3 Talens grannar och abstraktion

Hér tar vi reda pad om barnen forstatt att addition eller subtraktion med 1 ger nistkommande
eller foregaende tal i talraden.

Ndsta tal i talraden
Det visade sig att var undersokningsgrupp var vl bekanta med detta. 26 av 30 tillfragade
klarade denna uppgift. Tre av 30 barn svarade fel antal (ett bortfall).

Foregadende tal i talraden

D4 barnen fick rdkna med foregdende tal i talraden visade vért resultat att detta var svarare édn
vid addition. Av totalt 30 kunde sex barn inte svara korrekt pa fragan. Tva av de sex barnen
som inte svarade rétt rdknade pa fingrarna.

Abstraktion

Niér vi genomforde diagnoserna sa blev det viéldigt tydligt vilka barn som inte klarade att
abstrahera (se talraden mentalt framfor sig). Ett barn som visade detta var Harald. Han klarade
inte att svara ritt pa ndgon av frdgorna som behandlade detta omrdde. Om han déaremot fick se
det framfor sig med konkret material (i detta fall gem) svarade han rétt pa bada fragorna.

5.1.4 Additionsstrategier

Syftet hér var att ta reda pa vilken additionsstrategi barnen anvande. Upprékning fran borjan,
rakning frén forsta, rikning fran storsta eller automatiserad rakning (vet). Barnen fick forst
svara pa hur manga gem som fanns i hans/hennes hand (fanns 3 gem), sedan fick barnen svara
pa hur manga gem som fanns i intervjuarens hand (fanns 5 gem) och slutligen fick barnen
svara hur manga gem vi hade tillsammans. Vi vill fortydliga att syftet med frdgan var att ta
reda pa barnens additionsstrategier, vi kommer dirfor inte redovisa om barnen gav fel svar.
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Den strategi som flest barn anvinde var uppriakning fran borjan (rikna alla), 62 % anviande
denna strategi. Att rdkna fran forsta termen anvéndes av 14 % och att rdkna fran storsta
termen anvindes av 7 %. 17 % hade automatiserat kombinationen och visste svaret utan att
behdva rikna.

Tabell 3 Losningsfrekvenser dver additionsstrategier

Additionsstrategi Riknar  Riknar fran Réknarfran Vet Bortfall
alla farsta storsta

Antal harn B2 % 14% T % 17 % 3%

n= 30

5.1.5 Talskrivning

Syftet hdr ér att se om barnen behérskar talskrivning vilket kan ge en indikation pd hur
mycket matematik de forstatt. Genom att se om barnen placerar ental och tiotal ritt ger detta
dven en indikation pd om barnen forstétt positionssystemet.

Att skriva siffran 5
Av 30 barn klarade 28 att skriva siffran 5 (ett bortfall). Ett barn kunde séldes inte skriva
siffran 5.

Att skriva talet 12 med siffror
21 barn klarade att skriva talet 12 med siffror (ett bortfall).

Att skriva talet 27 med siffror
20 barn klarade uppgiften (ett bortfall). Anmérkningsvért var att barn som klarade att skriva
12 inte nddvandigtvis kunde skriva 27 och vice versa.

Forstar positionssystemet

Da barnen skall skriva talen 12 och 27 sa behover de veta vilken siffra som man skriver forst,
ar det tiotalssiffran eller entalssiffran. Av totalt 30 barn var det 19 stycken som klarade att
skriva alla siffror/tal. 21 barn klarade att skriva talet 12 och 20 barn klarade att skriva talet 27.
Det framkom att barnen var osdkra pa positionssystemet di de ibland fraigade om vilken siffra
som man skulle skriva forst. Tva barn kunde skriva talet 27 men inte talet 12.

5.2 Resultat utifrin lidrarintervjuer

Vi kommer hér att presentera ldrarnas medvetenhet om barnens grundliaggande taluppfattning
utifran deras resultat pa Diagnos AF. Vi inleder med en kort beskrivning av ldrarna dér vi
beskriver deras syn pd matematikdmnet samt grundldggande taluppfattning.

De tre undersokningsgrupperna har fatt namnen grupp 1, grupp 2 och grupp 3.
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5.2.1 Grupp 1

Grupp 1 bestér av 13 barn och deras larare har vi gett det fingerade namnet Cecilia. Cecilia
har arbetat som lérare 1 forskoleklass 1 snart ett ar och ar utbildad ldrare sedan ett ar tillbaka.
Hon borjade som lérare i forskoleklass pé sin nuvarande arbetsplats direkt efter sin examen.
Cecilia har last inriktningen Natur och matematik i barnens virld. Innan Cecilia borjade ldsa
till larare arbetade hon 11 ar i forskola. Matematik for henne &r i stort sett allt det dér
vardagliga som man pratar om. Man delar in dom i grupper, man tar datum och man tar... allt
allmént sddir och man... storst och minst och lika”. Cecilia aterkommer vid upprepade
tillféllen till det vardagliga. De rdaknar hur minga som ar nirvarande och hon berittar att en
del rdknar ju nedifrdn och upp, alltsé de plussar ju d& 17 ar vi nu och vi dr 18, 19, 20, 21, sé.
Och en del riknar ju minus, de tar ju bara bort”. Grundlidggande taluppfattning beskriver hon
som att kunna “’rabbla” rakneramsan.

Cecilia menar forst att hon inte bedriver ndgon direkt undervisning i matte men beréttar att de
bland annat jobbat en del med 10-kompisar och reflekterar sedan sjdlv "undervisning... det
kanske det dr”. De har inga matematikbocker men delar ut lite stenciler om det dr nagot barn
som sjélv vill ha. Det finns heller ingen planering f6r vad som skall behandlas under éret 1
forskoleklassen men Cecilia har en vision om att planering, mal och utvérdering skall bli
tydligare. Hon har dock stott pd motstand hos sina kollegor, hon berittar att ”det ar lite sa att
de &r lite rddda for att det ska vara skola-skola”.

Nir Cecilias klass borjar i &r 1 vill hon skicka med dem “att matte inte bara ir tal plus och
minus, sddana som ser lite trakiga ut bara. Att det faktiskt 4r mycket mer!”.

Hur tror Cecilia att det har gatt pa Diagnos AF?

Cecilia trodde inte att alla barn i hennes klass kunde rakna till 100 vilket stimde. T.ex.
ndmnde hon Linus som hon menade inte kommit sa langt i sin taluppfattning, hon menade att
han har fullt upp med att ldra sig sitt telefonnummer”. Linus rdknade till 24. Barnen fran den
hdr gruppen rdknade ldngre pa talraden dn genomsnittet och Cecilia nimnde under intervjun
att de arbetade mycket med att rdkna bade bakét och framat i talraden vilket ocksé gav utslag i
barnens resultat fran Diagnos AF. Alla barnen kunde ridkna bakat fran 10. Cecilia hade
uppfattningen att hennes barn i klassen skulle klara att rikna bakat i talraden och fran ett
godtyckligt tal bra vilket stimde vil 6verens med deras resultat.

D4 Cecilia fick fragan om barnen visste att det var samma antal vid omflyttning var hennes
svar att de visste detta. Detta stimde inte riktigt verens med resultatet d& enbart en av 13
visade pa en direkt forstaelse for principen. Cecilias respons till detta var: ”Vad roliga de ir,
spannande, det maste provas”. Under intervjun uttryckte Cecilia att barnen kunde rékna 22
gem sa lange de fick lov att flytta pa dem. Detta stimde vél 6verens med resultatet da barnen
ville rakna gemen genom att flytta p4 dem. Endast Johanna forsokte peka istéllet for att flytta
pa gemen och riknade da fel. Vid nésta forsok dé hon flyttade pa gemen rdknade hon ritt. I
grupp 1 klarade alla barn att rakna sdvil 14 som 22 gem. D4 Cecilia tidigare uttryckt att de
raknar ndrvaron 1 klassen varje dag kan detta vara anledningen till att resultatet givit ett s&
hogt utslag.

Cecilia trodde inte att barnen skulle ha nidgra problem med att addera och subtrahera enkla tal
vilket ocksa stimde med deras resultat. Hon uttryckte att barnen behdvde ta hjélp av fingrar
och foremal for att 16sa enkla uppgifter. Formodligen skulle de ridkna alla gemen en gang till
da de skulle addera 3 + 5 gem. Sju barn anvénde “’rékna alla” strategin. Tre barn frdn gruppen
hade automatiserat den angivna kombinationen.
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Att skriva siffran 5 var nagot Cecilia trodde att alla barn kunde, ddremot var hon mer oséker
pa huruvida de kunde skriva talet 12 och 27. Hon uttryckte héar att hon ofta fick frdgan om
vilken siffra man skulle skriva forst. Hennes pastdende verifierades av resultatet vilket visade
att barnen endast haft problem med att skriva talen 12 och 27.

5.2.2 Grupp 2

Grupp 2 bestér av sex barn. Deras lirare har vi valt att kalla {or Jessica. Jessica har varit
verksam inom ldraryrket i 14 &r varav 8 ar som ldrare i forskoleklass. Hon dr utbildad
forskolldrare och har dven en ldrarutbildning inom Montessoripedagogik. For ndrvarande
varvar hon sitt arbete som ldrare i forskoleklass med att utbilda sig till gymnasielérare.
Matematikédmnet beskrivs av henne som: ”logiskt tinkande, det 4r summor, monster och
ordning. Det finns i vardagen och naturligtvis kommer de fyra riknesétten in”. I begreppet
grundldaggande taluppfattning lagger hon att: “kénna de forsta talen i talraden, det finns manga
som tycker att de kan rékna upp till 100, 1000 det kan de sékert, men for att verkligen kunna
forstd begreppet sa behdver man néta upp till 10”.

I sin undervisning arbetar hon mycket med siffrorna 1 — 10, 10- kompisar, att rakna baklidnges
samt med ett speciellt Montessorimaterial som bestar av trastavar och pérlor. Med detta
material menar hon att barnen far en omfattande forstaelse for antal. Hon dterkommer ofta till
att de arbetar med det konkreta, det abstrakta tainkandet far barnen ta till sig senare i ar 1. De
anvéinder inga matematikbocker, diremot mycket stencilmaterial. Planeringen for
undervisningen bestod av det Montessorimaterial barnen arbetade med, vilket var uppbyggt
efter en speciell arbetsgang. Hon hade ingen egen planering for ldsaret.

Nar Jessicas klass ska borja ér 1 hoppas hon att de ar sa sékra siffrorna 1 — 10 och dess
innebord sa att de kan borja addera och subtrahera med dem.

Hur tror Jessica att det har gatt pd Diagnos AF?

Jessica uttryckte att de flesta barnen nog kunde rékna till 10, men menade vidare att ’sedan
kommer ju positionssystemet vilket bygger pa de forsta 10 [...] men det gér vi inte in pa sa
mycket”. I resultatet frin Diagnos AF rdknade barnen till mellan 28 till 103 vilket férvanade
henne positivt. [ intervjun berittade hon ocksa att de arbetade mycket med att rikna fran ett
godtyckligt tal, ofta 10, samt att rdkna bakldnges. P4 grund av detta trodde hon att barnen
visat ett gott resultat pa dessa fragor vilket dverensstimde bra med resultatet pd Diagnos AF.

Nir Jessica fick lasa fragorna pa Diagnosen AF som behandlade begreppet antal uttryckte hon
att det hade mycket med seende att gora: ’for det dr en del, det &r precis som nédr man laser,
man léser pd olika sitt, en del laser diagonalt och i sidan och en del l4ser rad for rad och en
del méste ldsa varje bokstav””. Hon menade att barnen nog klarade att ldgga 14 gem i en hog,
déremot sd klarade de formodligen inte frdgan om godtycklig ordning.

Hennes uppfattningar om detta bekriftades av barnens resultat. Inget av barnen klarade fragan
om godtycklig ordning pa diagnosen.

Att addera och subtrahera enkla tal var Jessica sdker pa att alla barn i klassen behérskade och
aven hir stimde hennes uppfattning 6verens med barnens resultat. Jessica var osdker pa
vilken additionsstrategi hennes barn i gruppen anvidnde. Resultatet visade att tre av fem barn
(ett barn svarade inte pa fragan och rdknas darfor som bortfall) anvénde sig av “rdkna alla”
strategin. Jessica menade att det nog kunde stimma. I denna grupp fanns ett barn som
automatiserat den givna kombinationen.
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Angaende talskrivning sade Jessica: ”Vad roligt, ska bli spdnnande att se om de kan skriva
detta, jag vet att de ibland vénder pa siffrorna, speciellt David.” Detta visade sig stdimma bra,
David skrev frekvent bakvénda siffror. Siffran 5 skrevs som en 2:a, talet 12 skrevs som talet
15 och talet 27 skrevs som 57 (med en bakvénd 7:a). Resultatet for denna grupp visar att fyra
av sex barn beharskar talskrivning bra.

5.2.3 Grupp 3

Grupp 3 bestér av elva barn. Deras ldrare har vi valt att kalla for Elsi. Hon ar utbildad
forskolldrare och lédrare. Elsi har varit verksam som ldrare i 30 ar varav 9 av dessa i
forskoleklass. Hon har dven last Skriv- och matematikinldrning for yngre dldrar som extra
kurs utdver sin ldrarutbildning. Hennes syn pa matematikdmnet beskriver hon som: “’Inte bara
att rakna naturligtvis, matematik &r ndgot man anvinder varje dag i vardagen” vidare
utvecklar hon detta: ”Det dr ndgonting man boérjar med, man pratar med sina sma bebisar, man
raknar tdr och man riknar fingrar, ett sétt att prata, monster”. Hon menar dven att det ar
mycket konkreta saker. Grundldggande taluppfattning beskriver hon som: ’nir man borjar
anvinda talet som sédant, grundtalen och sédant, O till 9, entalen”.

Hon berittar att hon arbetar mycket med konkret matematik, dir barnen far lara sig para ihop
foremal med antal. De anvénder ocksa mycket spel for att fa in det lustfyllda larandet som hon
uttrycker det. Barnen far dven mala siffror for att lara kiinna deras utseende.

Nir Elsis klass borjar ar 1 vill hon att ”de dr helt sékra pé siffrorna 1 — 10, dess betydelse, att
man ska kunna anvénda dem 1 addition och subtraktion, det dr riktigt grundldggande sa kan de
bara plocka pa sen. Forsta de delarna. For har de det med sig helt klart da ar det bara och
ja...” (Elsi syftade pa att addera och subtrahera).

Hur tror Elsi att det har gdtt pa Diagnos AF?

Att barnen 1 hennes grupp skulle kunna rdkna till 100 var Elsi inte sdker pa, ”inte upp till 100
med 10- talsovergangar och det . Under intervjun fragade Elsi hur langt Harald rdknade, hon
hade uppmérksammat att han brukade ha problem med sin rdkning. Detta visade sig i
resultatet d& Harald rdknade kortast i hela undersokningsgruppen, han réknade till 18. Den
som raknade ldngst i grupp 3 réknade till 98. Att rikna baklédnges frén 10 samt fran ett
godtyckligt tal skulle inte vara ndgra problem da de 6vade mycket pa detta vid deras
samlingar under dagen. Det visade sig dock att tvd barn fran hennes grupp inte klarat att rdkna
fran ett godtyckligt tal. Harald var en av dem, han rdknade med 5-skutt istillet.

Elsi uttryckte under intervjun att de arbetade mycket med antal genom att rdkna viggar, stolar
och allt mgjligt konkret material som de kunde se i klassrummet. Daremot trodde hon att
uppgifterna som barnen fatt i diagnosen var for svara. Vid fraigan om godtycklig ordning
menade hon att “nigon forstar nog detta men 1angt ifrén alla.” Elsi blev vildigt forvanad dver
att ingen ur hennes grupp klarat fragan, ”inte ndgon?”’ undrade hon. Nar Elsi fick fraigan om
barnen var sikra pd talens grannar svarade hon: ”Ja allihop, inga problem, addera och
subtrahera enkla tal, 6 — 5 och sé. Det klarar de jittebra”. Nér hon fatt beréttat for sig att tre i
hennes klass inte klarat subtraktionsuppgiften blev hon férvanad. ”Ja Harald kan jag ju tinka
mig, men fler?” Harald var en av de tre som inte klarat uppgiften.

Nar Elsi fatt se frigan som behandlade additionsstrategier trodde hon att barnen nog klarat

rikna dessa ritt, men nér jag fragade om vilken strategi de anvénde blev hon osdker. ”Jag tror
nog de réknar fran 3 men det far jag lata vara osagt”. Resultatet visade att flest barn (sex st.)
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rdaknade alla gem, endast tva barn anvinde “’rdkna fran forsta” strategin. Ingen hade
automatiserat kombinationen i den hér gruppen.

Elsi uttryckte under intervjun att de flesta barnen nog skulle kunna skriva talen 5, 12 och 27.
Kanske att 2:orna skulle vara bakvénda for en del. Nér jag berdttade att Joe endast skrev 27
blev hon forvanad: “bara 27, inte 5 d4?” Vidare beréttade jag om att vissa av barnen sett
forvanade ut da jag bett dem skriva talet 12 med siffror, och fatt foljdfrdgan: talet, vad menar
du?” Vissa barn hade ocksa missforstatt pa sa vis att de trodde att de skulle skriva alla tal upp
till 12. Marten svarade: "1, 2, 3, 4, 5, 6 upp till 12” dé han fatt fragan. Detta var nadgot som
forvanade Elsi och hon konstaterade att de behdvde jobba mer med detta.
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6. Diskussion

Vi inleder diskussionen med en summering av de delar vi finner centrala 1 resultatet fran
Diagnos AF for att kunna besvara forsta fragan i var fragestillning: Hur kan grundliggande
taluppfattning i tre forskoleklasser se ut? Vi kommer sedan att stélla resultatet fran var
undersokningsgrupp till vad forskningen séger i detta &mne. Utifran denna koppling mellan
vart resultat och vad forskningen sédger kommer vi sedan att besvara var huvudfréga: Har
barnen i var undersokningsgrupp i slutet av sitt ar i forskoleklass tillrédckliga forkunskaper
(en grundldggande taluppfattning) for att bérja addera och subtrahera? Vidare under denna
frdga kommer vi att visa pa en inbyggd problematik i vér fragestédllning. Dérefter diskuterar vi
lararnas syn pa matematik och grundldggande taluppfattning utifran vad som framkommit
under intervjuerna for att vidare koppla detta till fraga 3 i var fragestéillning: Vad har ldrarna
till de tre grupperna for medvetenhet om barnens grundliggande taluppfattning?

6.1 Summering av centrala delar av resultatet

Barnen 1 undersdkningsgruppen visade goda resultat i de flesta frdgorna i Diagnos AF. Vi har
konstaterat ndgra barn som presterat betydligt ldgre 4n genomsnittet vilket visar att dessa inte
kommit lika langt i sin utveckling av taluppfattningen. Majoriteten av barngruppen behérskar
savil talraden framét och bakat, att rdkna fran ett godtyckligt tal, de forstar begreppet antal,
kan gora en ett- till- ett tillordning, vet att det sista uppriknade rdkneordet motsvarar méngden
(antalsprincipen), manga har abstraherat talens grannar och klarar av att skriva vissa siffror
och tal. Gruppen i sig dr ganska homogen med vissa avvikelser at bada héllen.

Léararna hade en relativt likartad syn pé vad de anser matematik innefattar under ret 1
forskoleklass. Aterkommande var begrepp som vardagsbaserat och att matematik skall vara
roligt. Deras syn pa grundliaggande taluppfattning dr mer varierad. Vi anser att ldrarna hade en
bra uppfattning av barnens kunskaper men kunde urskilja vissa undantag dér barnens resultat
forvinade ldrarna. Detta trots den brist pa savél planering som utvérdering av bade
verksamhet och elevkunskaper vilket ingen av de tre verksamheterna hade.

6.2 Resultatet i relation till tidigare forskning

6.2.1 Hur kan den grundliggande taluppfattningen se ut i tre forskoleklasser?

Sammanfattningsvis fann vi att majoriteten av barnen klarade av de flesta fragorna i Diagnos
AF. Dé grunden for en grundléggande taluppfattning vilar pd Gelman och Gallistels fem
principer fann vi att barnen behdrskade fyra av de fem principerna vil men det var
anmarkningsvirt att enbart ett barn i undersokningsgruppen behérskade principen om
godtycklig ordning till fullo.

I resultatet fann vi att majoriteten av undersékningsgruppen kunde rdkna till 50 och uppéat och
vi menar att de d& forstatt den struktur som talraden bygger pa, vilket enligt Ahlberg och
Hamberger (1995) ér vanligt forekommande. Det fanns ndgra undantag. Ett barn riknade till
endast 18 vilket kan tyda pé att denne dnnu inte forstétt strukturen. Da Lowing (2008) talar
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om att barn som inte behérskar talens namn och ordning upp till 20 vid skolstart riskerar att f4
svarigheter finner vi det viktigt att uppmirksamma dessa. Viktigt att beakta hér ar att vi med
denna fraga enbart matt hur langt de kan rdkna, samt om de fOrstatt hur talraden ar uppbyggd.
Detta behover inte betyda att de forstatt talens innebord.

Att anvinda talraden fOr att rdkna foremal ar en ytterligare aspekt i barns utveckling av
talbegreppet. Vi fann hér att de flesta behirskade ett- till- ett principen, vilken ar en
forutsittning for att kunna rdkna ett antal foremél (Gelman & Gallistel, 1978). Barnen kunde
anvinda talraden for att bestimma mellan 10 och 22 féremal. Lowing och Kilborn talar om att
”barn som kan namnen pa de forsta 20 talen i talraden inte ddrmed, automatiskt kan anvinda
talraden for att bestimma ett antal” (2003 s.28) Vi menar att undersékningsgruppen
behdrskade detta med undantag av ett barn som inte forstitt ett- till- ett principen, att denne
annu inte behirskade detta finner vi anmérkningsvart da savil Gelman och Gallistel som
Lowing menar att denna dr en av de mest grundldggande principerna. Samma barn hade
problem med att utfora en rakning av féoremélen. Detta skulle kunna tyda pé att han énnu inte
har den koordination som krévs for att kunna gora en ett- till- ett- tillordning och utféra vad
Gelman och Gallistel kallar for partitioning (vilka foremal som riaknats) och tagging (att
namnge foremédlen). Detta menar Gelman och Gallistel (1978) &r ett vanligt forekommande
problem hos barn i borjan av deras utveckling av ett- till- ett principen. Vi menar att det &r
viktigt att lararen hiar uppmarksammar detta problem och hjilper honom att Gva pé att utfora
koordinationen ridkna- peka (Malmer, 2002).

Négot vi fann intressant var barnens sétt att resonera kring principen om godtycklig ordning,
att det 4r samma antal gem i médngden om man borjar rdkna pa ett annat gem. Gelman och
Gallistel (1978) menar att denna princip visar om barn forstatt konsekvenserna av de fyra
forsta principerna (ett- till- ett- principen, principen om talens stabila ordning, antalsprincipen
samt abstraktionsprincipen). I var undersékningsgrupp var det flertalet barn som klarade
ovriga fragestdllningar klanderfritt men inte forstod denna fraga. Négra av barnen ville rdkna
gemen en gang till men kunde efterét reflektera pa sa vis att vi menar att de dnda visade en
forstaelse for principen om godtycklig ordning. Vi menar att dessa barn forstatt principen. Vi
fann det anmirkningsvirt att majoriteten av undersdkningsgruppen (83 %) inte behérskade
denna princip. Hur kunde det komma sig? Vi tror att fragans formulering, samt tidigare
fragors formuleringar d& barnen uppmuntrades till att rdkna gemen, medforde att barnen
tolkade det som att vi ville att de skulle rdkna igen.

Barnen 1 undersokningsgruppen visade sig ha en bra forstielse for att addition eller
subtraktion med 1 ger nésta eller foregéende tal i talraden. Majoriteten svarade pa frdgorna
utan att behova rdkna och hade sdledes abstraherat detta. Nagra barn behovde ta hjilp av
konkret material for att 16sa uppgiften. Vi ser det som viktigt dessa barn far en chans att skapa
en forstaelse for detta genom att fortsitta jobba med det konkreta och inte paskynda till den
abstrakta skolmatematiken vilket &ven Johnsen Hoines (2004) papekar.

Att ta reda pé vilken additionsstrategi barnen anvinder ger oss en uppfattning av hur 1dngt
barnen kommit i sitt matematiska tinkande. Att flertalet av barnen i undersékningsgruppen
anvinder sig av strategin rdkna alla tyder pé att de inte kommit s langt i sin utveckling av
additionsstrategier. Lowing (2008) talar om att elever som ridknar alla egentligen inte utfér en
addition utan bara en uppriakning och Carpenter och Moser (1982; 1984) papekar att i denna
strategi l6ser barnet additionen med konkreta objekt, vilket de faktiskt gjorde genom att rdkna
gemen. I var undersékningsgrupp var det bara tva stycken som réknade fran storsta termen,
Lowing (2008) menar att barnen, nir de borjar rdkna frén storsta termen tar det viktiga steget
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fran att rékna till att tdnka, vilket gor att detta dr en viktig strategi d& det dr hiar man ger
barnen forkunskaper for den kommutativa lagen. Att det bara var tva 1 vér
undersokningsgrupp som anvinde denna strategi vill vi forklara med att barnen gar i
forskoleklass och haller pa att bygga upp grunderna i sin taluppfattning. Detta resultat
bekriftade séledes vad vi formodade, vi kan inte forvinta oss att de borjat utveckla effektiva
additionsstrategier dd de dnnu inte borjat 6va pé detta. Barnen har borjat addera och
subtrahera pé “sitt sitt” men dnnu inte i nagon formell mening och lararens framtida roll blir
saledes att hjdlpa eleverna utveckla effektiva riknestrategier.

Om vi stéller barnen 1 undersdkningsgruppens resultat pd Diagnos AF i relation till Fusions
(1992) olika nivéer finner vi att de allra flesta behdrskar niva 2, unbreakable list”. De elever
som inte rdknade alla gem p4 nytt i frigan om additionsstrategier har gatt vidare till Niva 3,
”breakable chain”, da vi gor tolkningen att niva 3 representerar additionsstrategierna rikna
frén forsta och rékna frin storsta.

Det stora flertalet 1 var undersékningsgrupp behdrskade talskrivning vél. De problem som
visade sig handlade om att kunna skriva tvasiffriga tal och den stora svarigheten 14g i
siffrornas placering. Nagra av barnen visste inte vilken siffra som skulle vara forst vilket visar
att de inte hade ndgon egentlig forstéelse av hur siffrans placering paverkar dess virde. Detta
kan bero pa vad Malmer (2002) skriver, att barn till en bdrjan iakttar och &r nyfikna pa
siffersymboler pd samma vis som med bokstéver men till en borjan har siffran inget innehéll
for barnet. Forstaelsen for siffrans innehéll mésta skapas successivt. I och med att barnen
behédrskade talskrivning vél ser vi att de har goda forutséttningar for att utveckla aritmetiska
fardigheter. Detta samband pévisas i1 forskning gjord av Johansson (2005).

Ett mer kortfattat svar pa studiens fragestillning: Hur kan den grundliggande
taluppfattningen se ut i tre forskoleklasser? lyder: Vi har kartlagt den grundldggande
taluppfattningen utifran Diagnos AF. Da vi utgéar ifrdn resultatet pa denna diagnos menar vi
att var undersokningsgrupp har en god grundldggande taluppfattning. Vi kan konstatera att
kunskaperna 1 gruppen var relativt jimna med vissa undantag.

6.2.2 Har barnen i undersokningsgruppen i slutet av sitt ir i forskoleklass tillriackliga
forkunskaper (en grundliggande taluppfattning) for att borja addera och subtrahera?

Da vi redan fort diskussionen om Aur den grundldggande taluppfattningen ser ut i
undersokningsgruppen kommer vi grunda kommande diskussion i ovanstdende men fokus
ligger hér pa de fragor i Diagnos AF som uttryckligen behandlar forkunskaper infor addition
och subtraktion. Vidare kommer vi att visa pd en inbyggd problematik i denna fragestillning
dé forskoleklassen ér en frivillig skolform.

En grundldggande taluppfattning baserad pa Gelman och Gallistels principer dr en
forutséttning for att kunna addera och subtrahera. For att addera behéver man dessutom kunna
rikna frén ett godtyckligt tal. Man behdver ocksé ha en forstaelse for talraden och dess
innehall, kdnna till talens grannar osv. For att subtrahera behdver man dessutom forsta och
behérska talraden bakét och kdnna till talens foregdende grannar. Utifrin dessa forkunskaper
kan man utveckla additions- och subtraktionsstrategier.

Barnen 1 var unders6kningsgrupp visade sig ha goda grunder inom taluppfattningen och de

flesta kénner till talraden bade framét och bakat liksom behirskade talens grannar. Vissa
aspekter behover utvecklas vidare men vi anser @nda att de med ritt vigledning &r redo att
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borja addera och subtrahera i skolans formella mening. Viktigt att podngtera &r att detta inte
sker av sig sjdlvt, utan med hjdlp av medveten handledning och vigledning av kunniga larare
som forankrar det nya i barnens tidigare erfarenheter eller som Niss (1994) menar att lararen
spelar en viktig och enligt oss avgorande roll i skolans matematikundervisning. Matematik
inte ar nagot som sker spontant eller automatiskt, det krdvs undervisning for att forstaelse for
dmnet skall skapas!

Sammanfattningsvis: Har barnen i slutet av sitt dar i forskoleklassen tillrickliga férkunskaper
(en grundldggande taluppfattning) for att borja addera och subtrahera? Viljer vi att
kortfattat sdga ja med grund i att majoriteten av barnen vél behérskar de forkunskaper som
maéts i Diagnos AF.

6.2.3 Organisatoriskt dilemma

Det ligger en inbyggd problematik i var fraga pa sa vis att man inte kan forvénta sig att barn 1
forskoleklass kan ha vissa forkunskaper dd forskoleklassen ar en frivillig skolform och
forskolan likasd. Styrdokumenten siger att det inte finns mal att uppna i férskoleklassen och
vi stdlls infor faktum att vi inte kan forutsétta barns kunskaper da de borjar ar 1. Daremot star
det i Lpo 94 under likvardig utbildning, att utbildningen skall med utgdngspunkt i elevernas
bakgrund, tidigare erfarenheter, sprdk och kunskaper frimja elevernas fortsatta ldrande och
kunskapsutveckling”. Om vi hirleder detta vidare till vad forskning inom omrédet séger, att
barn behdver ha en uppsjo av forkunskaper for att borja addera och subtrahera kan man inte
forutsétta att barnen skall ha tilldgnat sig alla dessa kunskaper. Vi menar dock, med grund i
resultaten pa Diagnos AF, att var undersokningsgrupp har dessa forkunskaper och darfor ar
redo att borja addera och subtrahera. Viktigt att beakta &r att ldraren i ar 1 inte kan utga ifran
att barnen har dessa forkunskaper och vill dirmed podngtera vikten av att ldrarna i r 1 gor
ordentliga forkunskapstester med sina elever i1 borjan av det forsta skolaret. Genom
forkunskapstester blir det mdjligt att mota barnen pa deras nivé och under en
inskolningsperiod korrigera eventuella brister i taluppfattningen samt att upptacka barn som
kommit l&ngt 1 sin talutveckling och d& kunna ge denne utmanande uppgifter
(Diamantdiagnoser, www.skolverket.se).

6.2.4 Vad har lirarna till de tre grupperna for medvetenhet om barnens grundliggande
taluppfattning?

For att diskutera vad ldrarna har for medvetenhet om sina barns grundldggande taluppfattning
ser vi det som relevant att inledningsvis fora en kort diskussion om ldrarnas syn pa och
uppfattningar av matematikdmnet och grundlaggande taluppfattning. Vi menar att lararnas
uppfattningar om dmnet matematik samt hur de definierar begreppet grundlaggande
taluppfattning paverkar deras syn pa barnens kunskaper (se kapitel 3.5.1).

Lirarnas uppfattningar av matematikdmnet var relativt samstimmig, alla betonade hér att
matematik dr nagot som finns i vardagen och att det skall vara roligt och lustfyllt, en
reflektion vi gor hir ar att matematiken finns i vardagen men den maste synliggoras for
barnen for att de skall kunna uppfatta den, vad eleverna lar sig ar vad lararen synliggjort
(Kilpatrick, Swafford & Findell, 2001).

Nir ldrarna sedan fick beskriva vad de tolkade in 1 begreppet grundliggande taluppfattning
fick vi relativt smala definitioner, men da de borjade berétta mer om sina tankar och arbetssatt
visade det sig att de berorde sa manga fler av de delar som forskning menar ingar i begreppet.
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Liararna visade sig ha en bra medvetenhet om barnens kunskaper. De kunde vid upprepade
tillfillen ge exempel pa hur barnen gjorde och ofta stimde deras forvéntningar pa barnens
kunskaper. Grundat i detta menar vi att lararna har en god medvetenhet i vad grundlidggande
taluppfattning innefattar dérav ockséd en god medvetenhet i barnens grundldggande
taluppfattning.

Vi dr forvanade Gver att lararna inte har nagon utvérdering av vare sig verksamheten och eller
barnens kunskaper samt att det inte heller fanns nadgon planering for matematiken. Detta kan
bero pa att forskoleklassen ér en frivillig skolform. Dock menar Skolverket att verksamheten
skall betraktas som undervisning i samma mening som for dvriga skolformer och det finns
stravansmal for verksamheten vilka skulle kunna utgora grunden for planering och
utvirdering av verksamheten. Lowing (2004; 2008) och Kilborn (1989) pekar pé vikten i att ta
reda pa elevernas forkunskaper och diagnoser ér ett verktyg for detta och da diagnoser och
formativ bedomning har syftet att utforma kommande undervisning (Korp, 2003) ser vi inga
problem med att anvidnda sig av diagnoser 1 forskoleklassen, trots att det inte finns nadgra mal
att uppnd. Genom att anvinda formella verktyg tror vi det hade varit mojligt att undvika
reaktioner som Cecilias i frdgan om godtycklig ordning: ”Vad roliga de dr! Vet de inte det?”
och istéllet medvetet utforma undervisningen efter barnens behov. Lowing (2004) menar att
om ldraren inte dr medveten om elevens forkunskaper finns risk for att ldraren och eleven
pratar forbi varandra samt att ldraren inte uppfattar vad elevens egentliga problem ar.

Sammanfattningsvis blir svaret pa fragan: Vad har ldrarna till de tre grupperna for
medvetenhet om barnens grundldggande taluppfattning? Trots att inga verktyg for att
utvirdera och kartldgga barnens kunskaper anvindes anser vi att ldrarna hade en bra
uppfattning av vad deras barn kunde eller hade svart for, dock fanns undantag vilka vi tror
hade kunnat undvikas vid anvindande av fordiagnoser eller andra verktyg med syftet att
medvetet anpassa undervisningen utifrdn barnens tidigare kunskaper, erfarenheter och behov.

6.3 Forslag pa vidare forskning

Vi har under vart arbete sttt pd manga intressanta aspekter som vi pa grund av
tidsperspektivet inte haft utrymme att fordjupa oss i. D4 vi har stillt oss fradgan huruvida
barnen dr redo att borja addera och subtrahera hade det vidare varit intressant att folja dem
upp 1 forsta klass for att se hur det gar for dem. Det hade ocksa varit spdnnande att utoka
lararavsnittet med observationer for att se hur deras uppfattningar kommer till uttryck i deras
arbete med barnen. En ytterligare aspekt hade varit att undersoka vad larare verksamma i ar 1
har for forvintningar pa vad elever skall ha med sig f6r kunskaper d& de borjar i ar 1. Ett
annat intressant forskningsomrade vore att problematisera forskoleklassens syfte- kan man
forvénta sig att elever skall ha en gemensam grund utifran en frivillig skolform?
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6.4 Didaktiska konsekvenser

Da det framkommer i Lpo 94 att ”’[u]ndervisningen skall anpassas till varje elevs
forutsittningar och behov” blir det ytterst relevant att veta vad eleverna har for forutséttningar
och behov. Vér studie ger en dvergripande bild av vad elever i en avgriansad grupp har for
kunskaper samt belyser individuella nyanser. Kartlaggningar som denna ir av stor relevans
for att planera och utforma verksamheten pa savél organisations- klass- och individniva.

6.5 Slutord

Vill vi tilldgga att vi lart oss mycket under arbetets gdng. Vi har minga génger fatt vrida och
vianda pa syftet med forskoleklassen och vad man kan vénta sig av verksamheten som sadan.
Vi vill hér fortydliga att vi inte dr ndgra foresprikare av att forskoleklassen skall fylla samma
funktion som skolan, men vi ser det som en stor fordel att denna blir en naturlig knutpunkt
mellan forskola och skola, ett bidrag till en storre kontinuitet i det livsldnga ldrandet. Vi ser
stor potential att genom forskoleklassen skapa forutsattningar for att ge barnen den grund de
behdver infor 6vergangen till skolans formella matematik da de borjar addera och subtrahera,
hir finns mojligheter att under lang tid bygga upp den forstaelse for tal som &r sé viktig! Men
vi vill papeka att detta bor goras med utgangspunkt i barnens tidigare kunskaper,
erfarenhetsvirld och med betoning pa det lustfyllda larandet. Barnen méste fa en positiv
upplevelse av matematikdmnet och grunden maste ldggas tidigt for att vinda de negativa
trenderna som undersokningar av svenska elevers matematikkunskaper visar pa idag.
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Bilaga 1. Diagnos AF
Diagnos AF

Material: 22 foremél sdsom gem eller knappar.

1. Syfte: Att ta reda pa hur stor del av talraden eleven beharskar, alltséa klarar direkt, utan att
tveka.

Uppgift: Hur lingt kan du rikna?
Om eleven inte uppfattar fragan kan man hjilpa eleven pa traven genom att borja rikna: ett,

tva, tre ... hur fortsitter man?

Notera i resultattabellen hur 1angt eleven kommer 1 talraden utan att staka sig eller hoppa
Over nagot tal.

2. Syfte: Att ta reda pa om eleven har forkunskaper for att kunna “’rdkna fran forsta/storsta
termen”, en viktig forkunskap for addition.

Uppgift: Borja pa S och fortsitta rikna.
Om eleven inte uppfattar inneborden i frdgan kan man ge ett exempel: Nir man réknar frén 3,
sa raknar man 4, 5, 6 osv. Forsok nu fortsétta rakna fran 5.

Notera i resultattabellen Ja eller Ne;.

3. Syfte: Att ta reda pd om eleven kan rdkna bakét fran ett givet tal, en viktig forkunskap for
subtraktion.

Uppgift: Borja pa 10 och rikna bakat.

Om eleven inte uppfattar innebdrden 1 frAgan sa kan man ge f6ljande exempel: Nér man
riaknar fran 7 och bakat s rdknar man 6, 5, 4, 3 osv.

Om eleven inte klarar bakatrdkning frén 10, sd préva om hon kan rikna bakat fran 5.

Notera i tabellen Nej eller Ja frén 5 eller Ja fran 10.

4. Syfte: Att ta reda pd om eleven kan visa hur minga foremal (vilket antal) som svarar mot
ett givet tal.

Uppgift: Ligg upp 14 knappar (foremal) pa bordet.
Notera i tabellen hur ménga knappar eleven klarar av att rdkna utan att staka sig.

5. Syfte: Att ta reda pa om eleven kan anvénda talraden korrekt for att bestimma antalet
foremal.

Inled genom att ldgga 22 knappar (féremdl) 1 oregelbunden ordning pa bordet. Uppgift: Hur

méanga knappar ligger det pa bordet? Om en elev inte kan rdkna alla knapparna, minska
antalet knappar till 15, 10 eller 5 och upprepa dérefter fragan.
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Bilaga 1. Diagnos AF

Notera hur manga knappar eleven klarar av att rikna. Notera ockséd om eleven sédger att det ar
1, 2,3, ... 10 knappar eller att det dr 10 knappar (antalsprincipen).

6. Syfte: Att ta reda pa om eleven fOrstar principen om godtycklig ordning, dvs. att det blir
samma resultat oavsett i vilken ordning man rdknar foreméalen

Lat det antal knappar (foremél) som eleven klarade av att rdkna i frdga 5, ligga kvar pa
bordet. Fortsatt samtalet fran fraga 5.

Uppgift: Du sade att det var 22 (el. motsv.) knappar. Nu borjar jag rikna pa den
knappen istillet. Hur ménga blir det da? ... Varfor?

Om eleven direkt sédger 22 (el. motsv.) med en korrekt motivering notera Ja. Om eleven
tvekar notera ’?” och om eleven gissar pa ett nytt tal notera Ne;j.

7. Syfte: Att ta reda pd om eleven fOrstar att addition av ett tal med 1 ger nésta tal 1 talraden,
en viktig forkunskap till addition.

Uppgift: Det ligger 6 apelsiner i en skial. Om du liigger dit en apelsin till, hur minga
apelsiner ir det da i skilen? Eleven skall kunna svara utan att anvénda foremaél eller
fingrar. Har géller det att se om eleven kan abstrahera (kan utfora operationen i huvudet).
Notera Ja” eller ”Nej”.

8. Syfte: Att ta reda pd om eleven fOrstar att subtraktion av ett tal med 1 ger foregéende tal,
en viktig forkunskap till subtraktion.

Uppgift: Det ligger 6 apelsiner i en skial. Om du tar bort en apelsin, hur ménga ir det
di i skilen? Eleven skall kunna svara utan att anvéinda foremal eller fingrar. Det géller att se
om eleven kan abstrahera (kan utfora operationen i huvudet).

Notera Ja” eller ”Nej”.

9. Syfte: Att ta reda pé vilken additionsstrategi eleven anvéinder

Lagg 3 knappar i elevens ena hand och 5 knappar i en av dina hinder.

Uppgift: Hur minga knappar har du? (Peka pa handen med 3 knappar.) Hur ménga
knappar har jag? (Visar din hand med 5 knappar.) Hur manga knappar har vi
tillsammans? (Hall hdnderna 6ppna bredvid varandra.)

Notera “Réknar alla” (upprékning fran borjan), ’rdknar fran 3” (fran forsta), “rdknar fran 5”
(fran storsta) eller ’Ser direkt” ("Vet”).

10. Syfte: Att ta reda pa om eleven behérskar talskrivning. Detta brukar vara en bra indikator
pa hur mycket matematik eleven behérskar.

Fraga: a) Kan du skriva siffran 5?
b) Kan ta skriva talet 12 med siffror?
¢) Kan du skriva talet 27 med siffror?

Notera Ja eller Ne;.
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Bilaga 1. Diagnos AF

Resultat pa diagnos AF

Fraga nr 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 Kommentarer
Elev

_44 -




Bilaga 2. Intervjufragor till lirare

Fragor till lirare om barns grundliggande taluppfattning
Fragorna anvindes som utgangspunkt, foljdfragor etc. formulerades pé plats efter behov.

Bakgrundsfriagor

Hur manga ar har du arbetat i forskoleklass?

Hur manga ar har du jobbat inom lararyrket?

Vad har du for utbildning? (samt vilka &mnen/ inriktningar har du ldst?)

Friagor om matematik och grundliiggande taluppfattning

Vad ar matematik for dig?

Vad ir grundlidggande taluppfattning for dig?

Hur belyser du det (grundldggande taluppfattning) 1 ditt arbete med barnen?
I undervisning? I det vardagliga arbetet?

Vad vill du att de skall ha med sig da de borjar ar 1?

Har du nagon planering for hur ni skall arbeta med matematik/grundlaggande
taluppfattning?

Anvinder du dig av ndgon ldrobok? Konkret material? Annat?

Hur tar du reda pé vad barnen kan?

Friagor om diagnosen AF

Hur tror du det gétt pa diagnosen?

Kan alla rékna till 100?

Har ni provat att rdkna bakat? Kan nagon det?

Vet barnen att en miangd med saker dr lika manga om man flyttar om i den?
Kan barnen ridkna en avgransad mangt saker? Upp till 25?

Kan de addera enkla tal?

Hur gor de nér de adderar?

Sedan visar vi barnens diagnoser och diskuterar utifrin dem
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Bilaga 3. Brev for vardnadshavares godkinnande

Anhallan om tillstand f6r att ert barn kan delta i en undersékning inom ramen
for ett examensarbete vid lirarutbildningen vid Goteborgs universitet

Viir tva studenter som utbildar oss till lirare vid Goteborgs Universitet. Vi skall nu skriva
den avslutande uppgiften inom lirarutbildningen som ar vart examensarbete och som ger oss
var lirarbehorighet. Arbetet motsvarar 10 veckors heltidsstudier och skall vara klart i maj.
Examensarbetets syfte dr att underséka barn i férskoleklass grundliggande taluppfattning,
For att kunna genomféra denna undersékning behéver vi samla in material genom att
intervjua elever i en forskoleklass om hur de gor och tinker nir de raknar. Intervjuerna
kommer att dokumenteras bade muntligt och skriftligt men behandlas anonymt.

Pa er skola kommer undersékningen att genomforas under vecka (17 eller 18) . Vi vill med
detta brev be er som virdnadshavare om tilldtelse att ert barn deltar i den intervju som ingar
i examensatbetet. Alla elever kommer att garanteras anonymitet. De skolor/enheter/klasser
som finns med i1 undersokningen kommer inte att nimnas vid namn eller pa annat sitt kunna
vara moijliga att urskilja 1 undersokningen. I enlighet med de etiska regler som giller ar
deltagandet helt frivilligt. Ert barn har rittigheten att intill den dag arbetet dr publicerat, nir
som helst vilja att avbryta deltagandet. Materialet behandlas strikt konfidentiellt och kommer
inte att finnas tillgidngligt f6r annan forskning eller bearbetning.

Vad vi behéver fran er dr att ni som elevens viardnadshavare skriver under detta brev och sa
snart som mojligt skickar det med eleven tillbaka till skolan sa att ansvarig lirare kan samla in
svaret vid tillfdlle. Sitt saledes ett kryss i den ruta som giller f6r er del:

O Som vardnadshavare ger jag tillstind att mitt barn deltar i undersdkningen

O Som virdnadshavare ger jag inte tillstind att mitt barn deltar i undersékningen

vardnadshavares underskrift/er elevens namn

Har ni ytterligare fragor sa kontakta oss girna pa nedanstiende adresser eller
telefonnummer:

Med vinliga hilsningar

Gunilla Andersson Ylva Soderén
Tel Tel
Mail Mail

Kursansvarig lirare dr Jan Carle, docent, G6éteborgs universitet, Sociologiska institutionen

031 786 4792
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