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Syfte

Studiens syfte ar att studera och kritiskt granska hur ett antal larare uttrycker barns matematiska
forstaelse och hur forskare véljer att formulera sig i ett observationsprotokoll som tagits fram i syfte att
beskriva barns matematiklarande. De fragestallningar som &r knutna till syftet & hur matematik
framstalls i observationsprotokollet, vilka matematiska och didaktiska kunskaper som da kravs av
larare for att de ska kunna observera och beskriva barns matematiska uttryck och till sist, hur barnet
och dess matematiska larande konstrueras i observationsprotokollet.

Metod

Jag har studerat observationsprotokollen med utgangspunkt i en reflexiv ansats. Detta innebar att jag
vill forsta hur observationsprotokollet ar utformat, hur lararna uttrycker sig i det och hur de forstar
dess innehall. Bade dessa olika nivaer” och relationerna mellan dem skall vara lika betydelsefulla.
Som redskap i analys anvénder jag normativt-evaluerande och tolkande ansatser.

Resultat

Analys av lararnas dokumentation i observationsprotokollets olika matematiska omraden har resulterat
i kategorier under respektive huvudrubrik; Rumsliga begrepp och sortering, Antalsbegrepp och
representation och Matematisk problemlésning. Under rumsliga begrepp och sortering framtrader fyra
kategorier som dar det deskriptiva och det normativt-evaluerande uttryckssattet blir sérskiljande.
Under rubrikerna antalsbegrepp och representation och matematisk problemlésning ar det som
sarskiljer kategorierna lararnas satt att deskriptivt uttrycka forstaelse for uppgifternas innehall och
darigenom sin forstaelse for uppgifternas innebdrd. For att anvandning av observationsprotokollet
skall visa pa forskolebarn matematiklarande visar studiens resultat att larare behover ha goda
kunskaper om kunskaper om grundldggande matematiska begrepp och matematiska relationer.
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INLEDNING

Matematik i forskolan &r ett for manga oklart och odefinierat omrade dar barns matematiska
aktiviteter och egna uttryck inte alltid tas tillvara och gors till foremal for larande och
utveckling. Vad beror detta p&? Ar det s& att lararnas’ syn p& amnet matematik i stor
utstrackning paverkas av begransade egna skolerfarenheter dar "rétt och fel” ar radande? Hur
ser i sa fall motet mellan denna syn pa matematikdmnet och forskolans mer deskriptiva och
bekraftande forhallningssatt ut? | utredningen “Att lyfta matematiken” diskuteras hur
matematikens “formella sprak och vélordnade teorier” (s. 88) skall kunna mota barns
intuition, nyfikenhet och upptackarglédje. Forfattarna menar att larare har en mycket viktig
uppgift gallande barns forstaelse och utvidgande av matematiskt tankande (SOU 2004:97).

Eva Riesbeck (2008) har i sin avhandling om kommunikation i klassrummet studerat hur elever i
arskurs fem uppfattar ldrares sprak och hur elever samtalar med varandra om matematik. | det
Riesbeck kallar "diskurs om undervisning i matematik” (s.21) finns en osynlig diskurs? som &r
svar att paverka om deltagarna i den inte & medvetna om dess existens. Omedvetenheten beror
ofta pa olika forhallningssatt till matematikamnet. Riesbeck beskriver bland annat hur larare och
elever uppratthaller vardagliga och matematiska samtal, vilka ord, begrepp och uttryck de
anvander. Hennes fokus &r att undersoka om ett mer specifikt och precist samtal kan utvecklas
mellan l&rare och elever i matematiska situationer. | betydelsen ”specifik och precis
forstaelse” ingar att matematiken kan ses som ett sprak dar bade vardagliga och matematiska
begrepp behdvs och att en stravan efter att gemensam forstaelse skall leda till kunskap och
utveckling (Riesbeck, 2008). Elisabet Doverborg har bedrivit studier om de yngre barnens
matematiklarande och anser att férskolan enligt tradition har haft matematik “inb&ddat” i
verksamheten och inte som ett explicit &mne. Detta medfor en konflikt for manga larare och
de tar avstand fran att forskolans verksamhet skall innehélla tydligt uttalade matematiska
amnesbegrepp, trots att de pa samma gang menar att matematik finns 6verallt och kommer in
i alla sammanhang (Doverborg, 1987). Skulle en mer specifik forstaelse av matematikens
grunder kunna utformas bland férskolans larare? Hur skulle denna forstaelse i sa fall se ut och
hur skulle den gagna barnens larande?

En ldroplan for forskolan infordes ar 1998 i samband med den reform som innebar att
forskolan blev forsta steget i det svenska utbildningssystemet fér barn och ungdom
(Utbildningsdepartementet, 1998). Under de tio ar styrdokumentet funnits har en starkare
betoning pa barns larande och individuella utveckling tydliggjorts. Det visar sig bland annat
genom att fler observationer och dokumentation kring enskilda barns utveckling genomfors i
verksamheten och att larare 4gnar mer och mer tid at att uttala sig om barns kunskaper. Dessa
uttalanden tenderar att utformas som beddémning av individens prestationer trots att férskolans
laroplan bestar av stravansmal och inte uppnaendemal och att det &r verksamheten som skall

1| foreliggande studie anvands konsekvent ordet larare och jag avser d& alla som arbetar med barns larande i
forskola och skola.
2 Jag ansluter mig till Riesbecks (2008) definition av ordet diskurs dvs. “sétt att tala” (s.21).



vara i fokus for beddmning och utvardering. Ann-Charlotte Lindgren (2007) som studerat
anvandning av individuella utvecklingsplaner, patalar ocksa risken med att dessa blir till
dokument som fokuserar pa brister och att "felsokning riktas mot individ” (s. 59). Barns
matematiska kunskaper ingar som en del i de bedémningar som genomfors i verksamheten,
aven om det visat sig att material som bedomer barns matematiska utveckling inte &r lika
vanligt som till exempel beddmning av lds- och skrivkunskaper (Skolverket, 2008).
Foreliggande studie &gnas at att studera hur ett antal larare uttrycker barns matematiska
forstdelse och hur forskare valjer att formulera sig i ett observationsprotokoll® (Sheridan,
Pramling Samuelsson & Johansson, 2009) som tagits fram i syfte att beskriva barns
matematiklarande. Val av begrepp och formuleringar gors till foremal for studier av satt att
forsta matematik i forskolans verksamhet. Jag ar forskollarare sedan manga &r och har dven
arbetat inom lararutbildningen pa Goéteborgs universitet, fraimst inom omradet matematik for
forskolebarn.

Disposition

Efter denna inledning presenteras studiens syfte och fragestéllningar. Darefter foljer ett
kapitel dar jag avser att ge en historisk bild av matematisk undervisning ur olika synvinklar.
Detta for att ge en bakgrund till och en forstaelse av hur larare kan forhalla sig till matematik i
forskolan och hur forutsattningar for deras handlande och pedagogiska verksamhet har sett ut.
Den del av studien Barns tidiga larande* (Sheridan, Pramling Samuelsson & Johansson,
2009) som ligger till grund for foreliggande studies empiriska underlag beskrivs darefter.

Sa foljer denna studies teoretiska utgangspunkter dar forst syn pa kunskap och larande
forklaras. Dar finns ocksa en genomgang av de matematiska aspekter som ligger till grund for
observationsprotokollets efterfragade omraden, framst med utgangspunkt i Camilla
Bjorklunds (2007) forskning om de yngsta barnens matematiklarande. | metoddelen férklaras
de redskap jag anvant for att bearbeta det empiriska underlaget. Har presenteras ocksa
observationsprotokollet. | resultatkapitlet beskrivs och exemplifieras de kategorier som
framkommit i datamaterialet. Darefter analyserar och diskuterar jag de resultat jag funnit och
kopplar dem till den teoretiska och metodologiska grunden. Som avslutning - en évergripande
diskussion kring studiens resultat och dess didaktiska implikationer.

3 Observationsprotokollet forklaras pa sidan 21 och medféljer som bilaga i en ndgot komprimerad version.
* Benamns i foreliggande studie for BTL-studien.



SYFTE

Min studie utgar fran ett observationsprotokoll som avser att vara ett redskap for att
synliggora forskolebarns matematiska utveckling. | fokus star bade larares larande och larares
uppfattningar om barns larande och forstaelse. Syftet ar att kritiskt granska vilken syn pa
matematisk kunskap detta observationsprotokoll frdmjar. Den aspekt som jag framst valjer att
analysera ar larares satt att forsta det i relation till forskolans uppdrag nar det galler att skapa
forutsattningar for hur barn utvecklar matematisk forstaelse. Detta preciseras i foljande
fragestallningar:

e Hur framstalls matematik i observationsprotokollet?

e Vilka kunskaper (matematiska och didaktiska) kravs av larare, i forhallande till
observationsprotokollet, for att de ska kunna observera och beskriva barns
matematiska uttryck?

e Hur konstrueras barnet och dess matematiska larande i observationsprotokollet?



BAKGRUND

Samhallet har, i ett historiskt perspektiv, haft olika intentioner géllande matematik i svensk
forskola och dess historiska motsvarigheter. Likasa har forskare och laroboksforfattare haft
synpunkter pa lararens uppgift i motet med de yngsta barnen och deras matematiska larande
och utveckling. Dessa tva aspekter inleder bakgrundskapitlet. Dérefter foljer en genomgang
av hur larare har formulerat sina forhallningssétt till matematik for de yngsta barnen. Till sist,
en presentation av de delar av BTL-studien (Sheridan, Pramling Samuelsson & Johansson,
2009) som dr relevanta i samband med foreliggande studie.

Pedagogiska intentioner om matematikundervisning

De forsta smabarnskolorna inrattades i borjan pa 1800-talet. Till en bdrjan var de utformade
likt skolmiljo dar kristendom och moraluppfostran var styrande. Ann-Christine Vallberg Roth
(2002) skriver att barnen var mellan tva och sju ar och att verksamheten till stor del bestod av
massundervisning och monotont rabbel. Det fanns enligt Doverborg (1987) beskrivningar pa
vad barns matematikundervisning skulle innehalla och handledningar som visade hur lararen
skulle ga tillvaga. Barnen skulle gemensamt gdra raknedvningar och svara pa fragor i grupp
och lararen fragade inte det enskilda barnet efter svar. Ett exempel pa undervisning ar att
lararen flyttade kula for kula i en kulram. Genom att tillsammans sdga antalet kulor, en efter
en och sla takten med handerna pa knéana skulle barnen lara sig rakna till 100 (Doverborg,
1987).

Vid mitten av 1800-talet reformerades smabarnskolornas verksamhet och influerades av
Friedrich Frobel (1782-1852) som ocksa till stor del har utformat de traditioner som svensk
forskola grundas i. Det lek- och byggmaterial som Frébel utformade i syfte att bland annat
utveckla matematiska begrepp hos forskolebarn, infordes i svensk verksamhet i slutet pa
1800-talet. Materialet kallades lekgavor och var totalt tjugo till antalet. Syftet var att barnet
forst skulle utveckla forstaelse for helhet och delar, intresse for geometriska former och
forstaelse for langd, bredd och hojd. Nar barnet hade lart sig grundformerna skulle enkla
raknedvningar, dar barnet skulle imitera lararen, inforas. Att reflektera 6ver det barnen gjorde
ingick inte, menar Doverborg (1987, 2000, 2006).

Enligt Jan-Erik Johansson (1995) skiljde Frobel pa efterfoljande och foreskrivande
undervisning. Den form som han framst foresprakade var den efterféljande undervisningen.
Han sag detta undervisningssatt som sjalvklart och menade att inga fast granser kunde
faststéallas nar det gallde barns utveckling. Undervisningen skulle utgd fran manniskans inre
utveckling och lararen skulle folja barnet utan att styra det. Till skillnad fran hur Frobel sag pa
annat umgange med sma barn och deras uppfostran ansag han att matematisk undervisning
skulle vara foreskrivande, alltsa av auktoritar art. Matematik var ett av Frobels egna
huvudintressen och han sag matematiken som varande den "yppersta fornuftshandlingen” (s.
26). Sanningarna inom matematiken kunde inte diskuteras fram (Johansson, 1995). Den



kunskapssyn som Frobel foresprakade gallande matematik kan liknas vid den som enligt Paul
Ernest (1991) domineras av att matematiken &ar en sa kallad absolut kunskap. Matematiken
hade ett hogt egenvarde, kallades “Queen of science” och lararen skulle forklara
matematikens struktur for eleverna (Ernest, 1991). Yitterligare ett exempel pa den tidigare
kunskapssynen ar skolmatematikens kunnande som 6vervégande har inneburit trdning och
automatisering av matematiska begrepp och teorier (SOU 2004:97).

Maria Montessori (1870-1952) tillnor ocksa dem som paverkat matematik i svensk forskola
med sina teorier om barns larande genom sjalvvald verksamhet och sjalvinstruerande material
(Skolverket, 1998). Hennes forberedande réknematerial behandlade framst tal, former. Hon
framholl klassificering men hade i 6vrigt, i likhet med Frébel, ambitionen att barnen skulle
trana sina sinnen for bade féarg, form, dimension och tal (Doverborg, 1987).

| mitten pa 1940-talet lamnades till stor del Frobels tankar om forskolebarn och
matematiklarande (Doverborg och Pramling Samuelsson, 2006). De lekgavor som kallades
Frobelklossar tillverkades och fanns pa forskolor men anvandes mer sallan som ett
matematiskt arbetsmaterial. | Barnstugeutredningen som kom 1972 (SOU 1972:26) och i de
arbetsplaner som gavs ut (Socialstyrelsen, 1975, 1981) beskrivs hur man i forskolan skulle
arbeta med grundldggande begreppsbildning i matematik. Lé&randet skulle inledas med en
kreativ och upptackande fas och genom lekar som inriktade barnen pa begrepp som de senare
hade anvéandning for i mer specifik matematik. Det var ocksa viktigt att barnen fick manga
mojligheter att sortera efter storlek, farg och form och att de konkret fick uppleva och jamféra
begrepp som tung, latt, stor, liten. Man menade att de konkreta situationernas erfarenheter och
darigenom forvarvade begrepp gav barnet mojlighet att utveckla och forsta nya (Doverborg,
1987).

Som grund for Barnstugeutredningens tankar fanns Jean Piagets (1896-1980) teorier om barns
kognitiva utveckling som ocksa fortydligades mer i Arbetsplan del 3 (Socialstyrelsen, 1975).
Klassificering, seriering och parbildning var de logiska begrepp som beskrevs. Man menade
att klassificering var en intellektuell fardighet och en grundldaggande process i barns
begreppsbildning dar grunden var att uppméarksamma foremals olika egenskaper och utveckla
forstaelse for att de kunde tillhora olika grupper. Att ordna féremal i storleksordning kallade
Piaget for seriation och han menade att den forberedde barnets forstaelse for ordningstal.
Genom att 6va parbildning forbereddes den andra talaspekten, kardinalitet. Dessa bada
aspekter lag till grund for att senare utveckla antalskonstans som betyder att ett tal bade kan
uppfattas som antal och som ordningstal (Piaget, 1952). Enligt Ann Ahlberg, som studerat
barns och elevers larande kring matematiska problem, sag Piaget kunskap som uppbyggt av
tankestrukturer. Genom handlingar och tédnkande transformeras (férandras) dessa strukturer
och de viktigaste forandringarna &r de som éar reversibla, med andra ord kan forlépa i omvénd
riktning. Barnet kan da vaxla mellan konkreta och abstrakta operationer. Piaget menade att
barnet kan tillagna sig matematisk forstaelse forst i sjuarsaldern, da det kan utfora dessa sa
kallade reversibla transformationer (Ahlberg, 1995).

Matematiker, forfattare, larare och forskare har intresserat sig for larares satt att tinka om och
forsta matematik i undervisning och hur lararnas egna forestallningar om matematik, paverkar



séttet att undervisa (se exempelvis Doverborg, 1987; Ahlberg, 1995, 2000; Runesson, 1999;
Malmer, 2003; Bjorklund, 2007; Doverborg och Pramling Samuelsson, 2006). Enligt Gudrun
Malmer kritiserades matematikundervisningen redan i slutet pa 1800-talet av K P Nordlund
(1830-1909). Han var matematiker och laroboksforfattare och hdvdade att undervisningen var
for abstrakt och dogmatisk. Anna Kruse (1861-1931), larare och forfattare, skriver i borjan pa
1900-talet att laborationer borde inforas sdsom redan gjorts i andra skoldmnen och att barnets
matematiska sinne skulle forbli outvecklat pa grund av den forsta undervisningen, sasom hon
menade att den sag ut (Malmer, 2003). Under 1940-talet borjade man, enligt Ahlberg (2000)
beskriva matematisk formaga som begavningsfaktorer. Som exempel namns minne, numerisk
formaga och spatial formaga. | mitten av 1940-talet gjordes en undersokning om barns
fardigheter i form av rakning infor skolstarten. Undersékningen visade att larare borde studera
barns egna satt att skaffa kunskap och att undervisningen borde individanpassas mer
(Doverborg, 1987).

Ulla Runesson (1999) visar i sin avhandling bland annat att larares férmaga att presentera ett
matematiskt innehall pa ett visst satt, forutsatter att lararen sjalv har formaga att forsta det pa
samma sétt, alltsa som en teoretisk avsikt i ett laromedel. Malmer (2002) anvander en metafor
fran musikamnet och menar att lararen maste kunna “transponera det matematiska stoffet till
lamplig “tonart” (s. 61). Hon anser att forutsattningen for det ar en forstaelse for de
matematiska processernas innebord och att lararen ofta istallet férmedlar fardiga, utprévade
modeller, sa kallad tradering. Ahlberg (2000) uttrycker ocksa att en reflekterande larare
stravar efter att skapa mening och prova olika satt att forsta en problemsituation. Detta
bekraftas av Karl-Ake Kronkvist (2003 s.10) som havdar att "forskolan har forutséttningar att
medvetet arbeta for ett socialt, talmodigt, forstaelseinriktat och lekfullt synsatt pa
matematiska begrepp och fardigheter” och lagger till vikten av att larare sjalva gér upp med
det som de upplever som negativt i samband med matematik. Han fortsatter med synpunkten
att lika viktigt som att finna ett svar ar att matematiken skall forknippas med foremal,
handling, sprak, samarbete och eftertanksamhet (Kronkvist, 2003). Ahlberg varnar for
tendenser att undervisningens traditionella fraga-svarmonster i vissa fall éverdrivs i forskolan.
Lararna skapar matematiska undervisningssituationer dér viljan att hjalpa barnet fram till ett
ratt svar blir tydlig (Ahlberg, 2000).

Matematik i forskolans praktik

I smabarnskolan i borjan pa 1800-talet menade lararna att barnen tranade minnet genom att i
grupp upprepa lararens antalsupprakning. Det papekades dock att viktigast var att Ova
forstandet. Doverborg (1987, 2000) menar att det under denna tid och fram till
Barnstugeutredningen tillsattes av staten i slutet pa 60-talet inte forekom nagon namnvérd
diskussion kring matematik for forskolebarn (SOU 1972:26). Bland forskolepersonal i borjan
pa forra seklet sags matematik som ett amne som tillhorde skolan och att det darmed inte hade
nagon framtradande roll i forskolan. Detta forklaras av Doverborg och Pramling Samuelsson
(1999) med att den tidens syn pa larande dominerades av ett mognadstiankande och att lararna
da menade att barnet maste ha en viss mognad for att kunna lara sig matematik.
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Frobels klossar fanns ofta kvar att tillga i verksamheten som byggmaterial men anvéndes inte
i ett matematiskt syfte. Sedan 1940-talet ansags de som foraldrade och en anledning till att de
ofta inte anvandes var att lararnas kunskaper om hur materialet skulle anvandas saknades da
det inte ingick i den tidens lararutbildning (Doverborg, 2006). En annan anledning var att
lararna menade att materialet var for finmotoriskt krdvande och déarmed inte passade for de
yngsta barnen (Johansson, 1995).

| aterkommande undersokningar har det visat sig att det rader stor oklarhet bland larare om
vad matematik i forskolan skall vara (Emanuelsson och Doverborg, 2006). Doverborg och
Pramling Samuelsson (2006) jamfor svaren i tre olika enkdtundersokningar om hur och varfor
forskolan skall arbeta med matematik. Den forsta av dem genomfordes 1987. Dar tillfragades
forskollarare och barnskotare om vad de ansag vara matematik for forskolebarn och hur de
arbetade med det i forskolan. P& fragan om hur de arbetade framkom tre olika kategorier:
1. Som en aktivitet for sig. Har menades till exempel den eller de stunder i veckan da de
aldsta barnen hade skolforberedande aktivitet.
2. Det kommer in av sig sjalvt som en naturlig del i alla situationer. Matematiska
aktiviteter kom in i det praktiska och gjordes inte till undervisning.
3. Matematik &r inget for forskolebarn. Barn skulle arbeta med matematik i skolan och
det var for avancerat for forskolebarn
Skillnad i svaren framkom nar det galler deras verksamhetsform. De som arbetade i den
verksamhet som kallades daghem (motsvarar forskolans verksamhet for aldersgruppen 1-5 ar)
uttryckte flest svar under kategori tva, medan de som arbetade i deltidsforskolan (motsvarar
nuvarande forskoleklassen) mest tillhorde kategori ett (Doverborg, 1987, Doverborg och
Pramling Samuelsson, 1999). Forfattarna fragar sig har om denna oenighet i synsatt i motet
med skolans verksamhet, medforde att lararen i skolan istéllet fick tolkningsforetréadet.

I en undersokning fran 1998 (innan férskolans laroplan inforts) framkom samma kategorier
som i Doverborgs undersékning fran 1987. Daremot marktes ingen skillnad mellan olika
verksamhetsformer i forskolan. Dock uttrycks att lararna uppfattade skolans och férskolans
syn pa matematik som nagot vitt skilt. | forskolan var matematiken konkret och i skolan var
den abstrakt. F& namnde lekens betydelse och den problematiserande aspekten vare sig i skola
eller i forskola. (Doverborg och Pramling Samuelsson, 1999).

Ar 2003 genomférdes aterigen en undersokning dar en av fragestallningarna 16d: ”Varfor
skall forskolan arbeta med matematik?” Kategorierna som framtradde var i stort sett de
samma som i tidigare undersokningar. Det hade dock tillkommit ytterligare en som lydde:
Matematik maste problematiseras och synliggoras i for barnen meningsfulla sammanhang.
(Doverborg, 2006 s. 7). Detta svar hade fa larare givit och forfattarna konstaterar att dessa
ocksa var de enda som uttryckte att de utgick fran laroplanens mal i sitt arbete med barns
matematiska larande. | denna undersékning framkommer att alla larare som svarat ansag att
matematik skulle finnas i forskolan. Forfattarna menar att eftersom bortfallet av svar var stort
kunde asikten att matematik tillhér skolan &nda finnas kvar bland de som inte svarat.
Kategorin att matematiken finns naturligt i verksamheten, var ocksa framtradande i alla
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undersokningarna. Likasa var kategorin att matematik ar en avgransad och skolférberedande
aktivitet aterkommande.

Ytterligare en studie ar gjord 2007 av Mari Hildebrand och Ingela Johansson. Dar tillfragades
larare om sina uppfattningar om forskolan som matematikmiljo och det visade sig att de inte
alls har hanvisat till férskolans laroplan som ett syfte till att arbeta med matematikutveckling.
Forfattarna menar att fa av informanterna férklarade varfor barn skall introduceras i olika
matematiska aspekter. De menar att ett skél kan vara att det kénns sjalvklart for lararna, att
syftet har glomts bort och blir mer och mer oreflekterat (Hildebrand och Johansson, 2007).

Barns tidiga larande — BTL-studien

Foreliggande studies empiriska material har sitt ursprung i en studie om férskolan som miljo
for barns larande (Sheridan, Pramling Samuelsson & Johansson, 2009). Fran borjan var
avsikten att barns larande skulle studeras dver en langre tid men studien utvecklades till en
tvarsnittsstudie. | studien har cirka 230 barn pa 38 forskoleavdelningar och deras larare och
foraldrar deltagit. Lararna har bland annat deltagit genom att observera barnen och genom att
beskriva deras agerande och uttryck for larande. Studien genomsyras av ett
variationsteoretiskt perspektiv som bland annat utgar fran att barns larande inte &r statiskt utan
"en fraga om vad det ar barnet uppfattar och erfar och darmed ger uttryck for i den specifika
situationen.” (s. 38). Med begreppet erfarande menas barnets meningsskapande (Sheridan,
Pramling Samuelsson & Johansson, 2009). Flera olika delstudier inom olika larandeomraden
genomfordes och ett av dem var matematik. Datainsamlingen bestod bland annat av att en
intervjuare i projektet genomforde en “strukturerad samtals- och leksituation” (s. 134) med ett
barn i taget. Barnens alder var fran 1 till 2.11 ar och de flesta var i aldersgruppen 1.6 till 1.11
ar (116 av totalt 225 st.). Det matematiska innehallet i de sex uppgifterna var att undersoka
barnens forstaelse for:

e Begreppen stor och liten

e Uppfattning av antal 1, 2 och 3
e [lllustrera antal

e Rakna foremal

e Begreppen forst och sist

e Sortera féremal

| BTL-studiens resultat gallande den tidiga matematiken framtrader kvalitativt skilda satt att
forsta uppgifterna som ingar i lek- och samtalssituationen. En hierarkisk ordning blir tydlig
dar sortering och antalsuppfattning upp till tre ar nagot som det &r vanligt att barnen forhaller
sig till. Daremot ar rumsbegreppen forst och sist ndgot som barnen forhaller sig till i hogre
aldrar. Forfattarna lyfter framst fram utvecklingen av aspekter av grundlaggande matematik
som blivit synlig i studien. Det ar stor skillnad pa vad 1-aringar respektive 3- aringar kan och
de havdar vidare att detta ar en kritisk alder da barnen bor fa erfarenheter som kan lagga
grund for och intresse for matematik. Studien foresprakar det situerade larandet men
forfattarna menar att aven aldersaspekten maste tas i beaktande. De betonar vikten av att barn
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i denna alder utmanas bade matematiskt och kommunikativt. (Sheridan, Pramling Samuelsson
& Johansson, 2009).

Sammanfattning

Att forstd matematik som en absolut kunskap har bade historiskt och i nutid har blivit
emotsagd av synen pa matematik som en konstruktion, skapad av manniskor, som utvecklas i
dialog och i sociala sammanhang (Johansson, 1995; Ernest, 1991; Runesson, 1999).
Bjorklund (2007) skriver att matematik &r en del av det dagliga livet och menar vidare att dar
ett pedagogiskt och didaktiskt perspektiv pa studier av matematik tas, blir relationer till andra
manniskor, kultur och sammanhang framtradande. Forskolans laroplan, Lpf-98 bekraftar
detta synsétt och enligt den skall forskolan och dess arbetslag strdva efter att barn utvecklar
sin formaga att uppticka och anvanda matematik i meningsfulla sammanhang. Arbetslaget
skall ocksd stimulera barns nyfikenhet och begynnande forstielse av matematik
(Utbildningsdepartementet, 1998). | forskolans praktik foljer genom tiderna, enligt de
undersokningar som gjorts av larares egna forhallningssatt och stallningstaganden
(Doverborg, 1987, 2006; Doverborg och Pramling Samuelsson, 1999), ett mer eller mindre
uttalat motstand mot matematisk verksamhet och undervisning med. Detta foranleder mig att
undersoka hur larare har forstatt och forhallit sig till den matematik som framstalls i ovan
namnda observationsmaterial.
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TEORETISK BAKGRUND

Forst foljer en beskrivning av denna studies teoretiska grund och nagra nedslag i forskning
kring det matematiska spraket. Férdjupning i aktuell forskning om matematik och de yngsta
barnens matematiska larande foljer och skall i linje med studiens syfte stallas i relation till hur
matematik framstélls i observationsprotokollet (Sheridan, Pramling Samuelsson & Johansson,
2009) och hur det kan gynna barns matematiska utveckling.

Kunskap och larande

Lev Vygotskij (1896-1934) formulerade en teori for ett sociokulturellt perspektiv pa
manniskan och hennes larande och utveckling (Vygotskij, 1978). L&randet kan inte reduceras
till hur den enskilda manniskan fungerar och kan inte skiljas fran det sammanhang det
utvecklas i enligt Roger S&ljo (2000). Ur detta perspektiv ar larande en foreteelse som sker i
ett sammanhang och ingar i samhallet och mellan méanniskor. Det handlar om hur méanniskor
tillagnar sig och tillgodogor sig samhaélleliga erfarenheter. Saljo (2005) hdvdar att larandet
darigenom foregar utvecklingen och att detta innefattar bade barns och vuxnas larande.

Centralt for foreliggande studies kunskaps- och larandesyn &r ocksa individens tilltro till sitt
eget kunnande, dokumentation om egna forestallningar och reflektion kring dessa som grund
for larande och utveckling (Doverborg, 2006). Doverborg menar vidare, nér det géller barn att
det ar viktigt att larande i forskola och skola bestar av utveckling av tankande kring centrala
begrepp, principer och idéer. Dessa begrepp, principer och idéer ar hamtade fran
laroplanernas mal. Ytterligare ett tydligt stallningstagande &r att barns uppfattningar inte star
for en “stabil individuell karaktaristik™ utan &r ett satt att tdnka som praglas av hur individen
forhaller sig i en viss situation (Doverborg och Pramling Samuelsson, 2000 s. 16).

Tva av de kulturella redskap vi anvander i kommunikation och meningsskapande &r ord och
begrepp. Centralt for Vygotskijs syn pa sprak &r att det inte gar att skilja fran tankandet.
Begreppsutvecklingen har en avgorande betydelse for sprakutvecklingen och sker genom
kommunikation, forstdelse och problemldsning. Vygotskij menar att orden har en viktig
betydelse och att de fungerar som redskap bade for begreppsbildning och for tankande i
begrepp enligt Kamil Ozerk (1998). Vygotskijs begrepp "medierade redskap” (1978) betyder
att redskapen ar de bade materiella och sprakliga hjalpmedel som vi anvander oss av i
konkreta situationer (Saljo, 2005). Sélj6 menar vidare att utveckling av begrepp,
begreppssystem och diskurser inte finns av sig sjalva utan skapas av manniskors behov av
kommunikation om foreteelser. Utvecklingen av medierade redskap innebar en
homogenisering av sétt att resonera och losa problem, men ocksa en differentiering dar olika
verksamhetssystem anvander olika medierade redskap. Att beskriva kunskap kan ocksa
uttryckas som att vi skapar olika diskurser om vérlden enligt Riesbeck (2008). Hon anser att
larande och kunskapsbildning i ett sociokulturellt perspektiv innebér att ménniskan lar sig
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behdrska diskurser av olika slag. Detta kan t.ex. innebéra att skillnaden mellan en vardaglig
och en matematisk diskurs lyfts fram och medvetandegors.

Ett matematiskt sprak

Matematik kan ses som ett sprdk och ett redskap for kommunikation. Det matematiska
symbolspraket &r till skillnad fran de som Ahlberg (1995) kallar "naturliga sprak” (s. 46)
uppbyggt efter logikens lagar. Hon skriver vidare att elever genom sitt vardagliga sprak maste
fa “reflektera 6ver vad som uttrycks och hur det uttrycks i ett formaliserat matematiskt
symbolsprak™ (Ahlberg, 1995, s. 47). Gorel Sterner och Bengt Johansson (2006) menar att
barnets tidiga sprak och tankande ar situationsbundet och ofta hor tydligt samman med
konkreta foremal. Detta stods av Sheridan, Pramling Samuelsson och Johansson (2009) och
Ahlberg (2000) som anser att en kombination av objekt, spraklig kommunikation och
reflektion ar nddvandig for att utmaning av matematiskt larande och tdnkande skall komma
till stdnd. Ahlberg héavdar att barn aterkommande behéver méta och samtala kring
matematiska begrepp for att utveckla matematisk forstaelse (2000). Malmer (2002) papekar
att inlarningssituationer dar talat sprak behovs, utdkar barnets ordforrad och gynnar barnets
matematiska tdnkande genom att barnet da ocksa bildar egna tankestrukturer.

Enligt Lisen Haggblom (2000) har matematiken tre olika karaktarsdrag. Begreppsbildning
och olika satt att representera begrepp &ar grunden. Hon lyfter sedan fram spraket som har en
betydande roll, bade genom skriftligt symbolsprak och genom det talade spraket. Via spraket
kommunicerar och utvecklar barnet matematisk forstaelse. Det tredje karaktarsdraget ar det
konkreta och abstrakta tdnkandet. Barnet kopplar samman konkret upplevda fenomen med det
abstrakta symbolspraket (Haggblom, 2000). Detta starks av Gorel Sterner och Ingvar
Lundberg (2002) som menar att det ar viktigt att larares undervisning bidrar till att barn
utvecklar inre representationer av tal. De varnar dock for att barns satt att anvénda
matematiska symboler i spraket inte maste innebara att barnet har en verklig forstaelse for
begreppens innebdrd.

Matematiska aspekter och begrepp

Camilla Bjorklunds (2007) studier av de yngsta barnens matematiska uttryck i
forskolekontext &r till stor del utgangspunkt for foljande teoretiska férdjupning. Jag har valt
att lyfta fram de matematiska begreppen rumsuppfattning och antalsuppfattning som
overgripande rubriker men menar ocksa att de matematiska aspekter och begrepp som
diskuteras, inte behover anslutas till ett av dessa omraden. Mangd och sekvens ar aspekter
som inte kan innefattas i varken omradet rumsuppfattning eller antalsuppfattning beskrivs
under egna rubriker. Likasa far sortering och klassificering en egen rubrik eftersom de i
denna studie forstas som handlingar som redskap for matematiskt larande.

Rumsuppfattning

Rumsuppfattning grundar sig i en forstaelse for var i rummet ett foremal eller en person finns.
Né&r barnet upptacker rummets egenskaper genom att upptacka former och monster ges det
ocksa majligheter till matematisk forstaelse for geometriska begrepp, havdar Ahlberg (2000).
Barnet upptacker och utvecklar begrepp och sprak med hjélp av hela kroppen och alla sinnen
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for att kunna anvanda och kommunicera rumsuppfattning. Rumsbegreppen anger avstand,
riktning och ocksa lage, enligt Annika Persson (2006).

Dimensioner och proportioner

Bjorklund (2007) skriver att barnet, for att forsta storleksbegreppens innebord behover se dem
i sitt sammanhang och forsta vilken betydelse de far i en specifik situation. Jamforelsen ar
central, menar Bjorklund, eftersom sjalva jamforandet avgor vilka begrepp som passar for att
beskriva foremalet. Hon anvander orden dimensioner och proportioner dar det forsta innebéar
begrepp som beskriver den utstrackning ett foremal har i rummet och det andra innebéar
begrepp som beskriver storleksforhallande mellan olika objekt. Nar barnet relaterar foremals
storlek till varandra och till andra féremal visar det forstaelse for begreppen. Sterner (2006)
lyfter fram att vi i spraket anvander omarkerade och markerade ord nar det handlar om
jamforelse. Vi fragar: Hur stor ar bollen? Eller Hur langt skall du ga? Inte hur liten &r bollen
eller hur kort skall du ga. Hon menar att barn utvecklar en forstaelse for det omarkerade ordet
forst. For att synliggora jamforelsen mellan stora och sma féremal anser bade Margareta
Forsbhack (2006) och Bjorklund (2007) att lararen genom att tillfora ytterligare foremal i olika
storlekar kan utmana barnets forstaelse av begreppen stérre, mindre, storst och minst. Detta ar
enligt Bjorklund (2007) grundlaggande bade for larande i allménhet och for matematisk
utveckling i synnerhet.

Positioner

Bjorklund (2007) anvander ordet "lagesbegrepp” (s. 80) och menar att de beskriver foremals
eller personers positioner i rummet. Har tillkommer en aspekt i jamforelseprocessen fran forra
stycket, som handlar om vilken position och vilket perspektiv barnet har nér det bestdimmer
vilket begrepp som &r lampligt att anvanda. Varifran ser barnet foremalet? Persson (2006)
menar att lage dvs. att kunna relatera foremal i forhallande till sig sjalv ar en viktig aspekt for
att utveckla rumsuppfattning.

Antalsuppfattning

Manniskans formaga att uppfatta antal har utvecklats, dels ur formagan att uppfatta antal utan
att rakna, sa kallad subitizing, och dels ur de praktiska erfarenheter vi skaffar oss i den kultur
vi lever i (Sterner och Johansson, 2006). De menar ocksa att barn tidigt kan avgora vilken av
tvd mangder som har flest foremal. For att representera antal anvander de yngsta barnen ofta
fingrarna. Detta innefattar en generell representation som till en borjan inte ar knuten till det
specifika antalet (Bjorklund, 2008). Doverborg och Pramling Samuelsson (1999) skriver om
forskolebarns olika satt att representera antal. Barnen uttryckte hur manga foremal de hade
genom att rita streck och cirklar orelaterat till det egentliga antalet. De ritade ocksa runt eller
avbildade varje foremal och representerade antalet genom att satta ett streck eller en siffra for
varje foremal. Talbegreppen betecknar ett specifikt antal och delarna har ett speciellt
forhallande till varandra och till en helhet. Forstaelse av delarnas specifika forhallande till
varandra och till helheten foregas av en forstaelse for att avgransa och urskilja delar fran
helheten genom att t.ex. rékna “den, den, den” (Bjorklund, 2007). Enligt Ahlberg (1995)
maste exempelvis talet fem uppfattas bade som helheten fem och som delarna tre och tva eller
ett och fyra.
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Manghet och parbildning

Bjorklund (2007) anvander begreppet "manghet” (s. 85), som till skillnad frdn begreppet
omfattning, fokuserar pa det exakta antalet, volymen eller ytan. Inneborden bestams inte av
relationen till andra objekt i sammanhanget. Rochel Gelman och Charles R. Gallistel (1978)
har utarbetat fem principer som ligger till grund for antalsuppfattning och uppréknandets idé:

e Principen om stabil rdkneramsa
e Principen om godtycklig ordning
e Abstraktionsprincipen

e Ett-till-ett-principen

e Kardinaltalsprincipen

Nar barnet skall forsta talbegreppens innebdrd maste det forsta rakneramsan som en ordfoljd
vars ordning inte kan frangas. Detta kallas med andra ord “principen om stabil rakneramsa”.
"Principen om godtycklig ordning” betyder att oavsett i vilken ordning man raknar foremal i
en mangd &r antalet detsamma. Har ar sa kallad antalskonstans en viktig aspekt som betyder
att oavsett hur foremal ar placerade i rummet sa forandras inte antalet. Den tredje av
principerna kallas "abstraktionsprincipen”, och betyder att foremal i en avgransad méangd kan
raknas (Sterner och Johansson, 2006). De Ovriga tva ar “ett-till-ett-principen”, dvs.
parbildning och “kardinaltalsprincipen”, som betyder att det sist upprédknade rakneordet anger
antalet i en méangd. Sterner och Johansson (2006) menar att barn ofta lar sig dessa principer i
forskolan.

Enligt Sterner och Johansson (2006) l&r sig de yngsta barnen att rékna genom att knyta
rakneord till de foremal som de raknar. De anser dock att rakning ar en avancerad process
eftersom barnet skall forsta att exempelvis tva ar en abstrakt egenskap som inte maste vara
knuten till konkreta foremal. Bjorklund (2007) havdar att sammanforande av objekt fran olika
mangder till par eller nya helheter & mycket betydelsefullt for barnets matematiska tankande.
Parbildning forutsatter att barnet ser foremal som avgransade objekt och innefattar ocksa den
till viss del abstrakta operationen som innebar att kombinera ett foremal med ett ord. Hon
menar vidare att talens anvandning i syfte att gestalta méngder innebér ett avancerat tdnkande
dar begreppens ordningsfoljd ocksa har en numerér innebord. Detta betyder alltsa att talen
bildar en serie dar talen motsvarar ett storre antal ju langre fram i talramsan man kommer. Har
papekar Sterner och Johansson (2006) att barn ibland misslyckas med koordination mellan
uttrycket av rakneord i relation till antalet foremal. Detta kan bero pa svarigheter att
genomfora parbildningen rent praktiskt. Ytterligare en aspekt att ta hansyn till ar att halla reda
pa vilka objekt som &r raknade och vilka som inte &r det, alltsa en del i principen om
godtycklig ordning (Gelman och Gallistel, 1978) .

Dagmar Neuman (1993) har studerat hur barn, under de forsta aren i skolan, uppfattar tal och
utvecklar taluppfattning. Hon menar att det finns tva strategier for att uppfatta antal.
Strategierna ar att ”se” och att ”rakna”, dvs. att pa nagot satt fa syn pa talen eller genom att
rakna upp dem. Att “se” borjar med tidig antalsuppfattning, gar vidare till abstrakt
taluppfattning och forstaelse for de fyra raknesatten. Uppfattningen att “rakna” leder daremot
till matematiksvarigheter for barnet, enligt Neuman. Det som for barnet ar synligt ar mojligt
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att uppfatta omedelbart, kan uppfattas som en helhet och ar mojliga att analysera till skillnad
fran nar barnet behdver rakneorden som representation for talet. Neuman anser att barnets
rorelse i samband med rakning ett av de tidigaste uttrycken for taluppfattning dar sjalva
rakneorden mer ar kopplade till rorelse &an till de foremal som skall rdknas. Detta ar en av
inkorsportarna till utveckling av talforstaelse (Neuman, 1993). Sterner och Johansson (2006)
pekar ocksa pa att barn beharskar rakneramsan olika langt beroende pa alder och erfarenhet
och att barn fran borjan uppfattar ramsan som en odelbar sekvens av ord.

Mangd och sekvens

Enligt Bjorklund (2007) ar begreppet mangd en helhet som avgrdnsas. Man gor en
uppskattning av mangdens omfattning och dess innehall jamférs med andra mangder.
Exempel pa méangdbegrepp ar nagra, alla och ingenting. Barnet maste forst uppfatta att flera
foremal har egenskaper som ar gemensamma och gor att de bildar en grupp. Sterner och
Johansson (2006) havdar ocksa att vi genom att dela upp tal i grupper har lattare for att
uppfatta, systematisera och kontrollera stérre mangder. Har innefattas &ven jamforandet och
en gruppering av olika féremal och begrepp utifran dess egenskaper, menar Lillemor
Emanuelsson (2006). Méngder kan enligt Bjorklund (2007) jamforas for att skilja ut vilka
numerdra likheter och skillnader som karaktdriserar dem. Forstaelsen skapar darmed
mojlighet att generalisera och abstrahera mangder som begrepp eller symboler. Bjoérklund
skriver att sifferbegrepp och réakneramsa utvecklats fran behov av att forklara en mangd som
inte ar synlig. Att forstd manghet i talbegreppet ar en grund for att anvanda tal och ocksa de
olika raknesatten.

Begreppen forst-sist kan dels hora till gruppen lagesord och darmed omradet rumsuppfattning.
De kan ocksa, beroende pa sammanhanget, hora till ord som Bjorklund (2007) kallar sekvens
och hor da mer till aspekten antalsuppfattning. Sekvensbegreppen ar av stor vikt for det
matematiska tankandet eftersom objekten ordnas eller handelser sker i en viss foljd. De
bygger pa forstaelse av att objekt eller handelser har en inbordes relation och ar beroende av
varandra. Nar nagot placeras fore nagot annat &r detta relaterat till delar i en helhet dar varje
del &r beroende av narmast foregdende och narmast efterfoljande. Bjorklund tar ocksa upp
forstaelse av ordningsfoljd i fragan om tid, dar handelser kan ske forst eller sist. Hon menar
att ordningsfoljd i handelser kan vara lattare for barn att forsta eftersom de sjalva upplever
vad som sker fore och efter i tid. Detta stérks av Sterner och Johansson (2006) som hédvdar att
forskolebarn ofta méter tid genom att koppla till dagens héndelser.

Sortering och klassificering

Att barn delar upp foremal i en mangd utifran olika kriterier &r ett led i att en forstaelse for
tals helhet och delar utvecklas (Sterner och Johansson, 2006). Har aterkommer erfarenhet och
forstaelse av likheter och skillnader ocksa som en av grunderna till att kunna sortera och
klassificera. Bjorklund beskriver detta som fokusering av den egenskap som skiljer fenomen
at och hur skillnaden kan beskrivas. | hennes studier visas att barnen sorterar utifran vissa
likheter och skillnader och bortser fran andra (Bjorklund, 2007). John Mason (2003) kallar
dessa formagor for att specialisera och generalisera och menar att de ar grundlaggande och
aterfinns bade i manniskors vardagliga beteende och i matematikens struktur. Nar det géaller
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farger sa ar det i Bjorklunds studie en aspekt som barnen uppmarksammar genom att de
skiljer ut likadana farger och grupperar dem (2007). Enligt Forsback (2006) foredrar barn
ofta att sortera efter farg. Hon menar att de uppfattar vilka farger som hor ihop &ven om de
inte alltid kan bendmna dem. Farger har inga inbordes relationer. Att sortera foremal efter
olika storlekar blir speciellt eftersom dessa féremal redan har en proportionell relation mellan

sig.

Sammanfattning

Med denna teoretiska bakgrund avser jag att redogora for innebdrden i de matematiska
begrepp som ligger till grund for observationsprotokollet (Sheridan, Pramling Samuelsson &
Johansson, 2009). Ett syfte med foreliggande studie ar att granska hur larare uttrycker sig om
barnets matematiska forstaelse. Deras sétt att utrycka sig kan ocksa ge en bild av deras egen
forstaelse for grundlaggande matematik och darmed deras mojlighet att arbeta i enighet med
laroplanens intentioner.
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METOD

Intentionen med genomférandet av foreliggande studie &r att anvanda en tolkande ansats och
att i tolkningsforfarandet tillampa den sa kallade reflexiva tolkning som beskrivs av Alvesson
och Skoldberg (1994). Metodkapitlet inleds med en beskrivning av ansatserna normativt-
evaluerande och tolkande som anvands som redskap for att forstd studiens empiriska
underlag. Dérefter ges en forklaring till hur det empiriska underlaget ar konstruerat och min
syn pa lararnas forutsattningar och forforstaelse for anvandning av materialet. Sa en
beskrivning av studiens genomforande och till sist lyfts begreppet forforstaelse fram, bade pa
ett dvergripande plan och i relation till studiens olika delar.

Tolkande och normativt-evaluerande ansats

Karsten Hundeide (2006, s.169-170) skriver om den “normativt-evaluerande” och den
“tolkande ansatsen” nér det handlar om att tolka manniskor yttranden och beteenden. Han
menar att dessa ansatser star i motsatsforhallande till varandra men att de bada samtidigt sager
viktiga saker om méanniskan.

Den sa kallade normativt-evaluerande ansatsen férekommer oftast i test- och
beteendeorienterade sammanhang. Dar utgar tolkaren fran en given forstaelse av ett omrade
som det ratta och det som avviker &r fel. Med hjéalp av denna ansats kan manniskan placeras in
pa en skala och jamforas hur hon som individ star i férhallande till andra. Detta perspektiv har
begransningar eftersom det enbart sager ndgot om hur individen star i forhallande till andra
och inte varfor. Det kan vara sa att man accepterar forhallandet om en viss formaga och ser
den som statiskt. Hundeide utgar ifran varderingar av barns svar i olika situationer men
menar ocksa att dessa ansatser finns i andra sammanhang dar man varderar och forsoker
forstd manniskors beteende och uttalanden. Det normativt-evaluerande sattet att uttrycka sig
kan ocksa kallas och grunda sig i en kompetensorienterad ansats och handlar om att man
uppfattar barnets svar eller agerande som en aterspegling av dess inre kompetens. Man tolkar
det sagda utifran en lokalt standardiserad norm (Hundeide, 2006).

Den tolkande ansatsen dr vanligast inom humanistisk och hermeneutisk tradition. Dar
forsoker man ta reda pa personens uppfattning av fragan och situationen. Uttolkaren tar for
givet att det finns samband mellan hur personen uppfattar situationen eller uppgiften och hur
personen svarar och agerar i samma situation. Uttolkaren forsoker se budskapet i t.ex. en text
och fragar sig om det finns en mening bakom texten och i sa fall vilken den skulle kunna vara.
| ett pedagogiskt sammanhang forsoker lararen forstd barnets kontext och “tolkningspunkt
eller position” (Hundeide, 2006 s. 171).
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Observationsprotokollets utformning

126 observationer i form av protokoll, genomférda av barnskodtare och forskollarare i
forskolan samlades in i BTL-studien som pabdrjades 2005 vid Goteborgs universitet.
Observationsprotokollet® utformades med utgdngspunkt i BTL-studiens strukturerade
samtals- och leksituation® och delades ut till lararna i studien ungefar ett &r efter att samtals-
och leksituationen genomfordes. Det fanns en intention att protokollets uppgifter skulle bidra
till studier av relationer mellan forskolors kvalitet och barns larande av bland annat matematik
och lararna skulle sjidlva dokumentera barnens matematikkunnande (Sheridan, Pramling
Samuelsson & Johansson, 2009).

| protokollets huvud skall barnets namn, datum, observatérens namn och forskola fyllas i.
Rubriken ar "Grundlaggande matematik” och darefter star att syftet ar “att folja barns
grundlaggande matematiklarande”. | texten som inleds med ordet "uppgift” uppmanas lararen
att i sina observationer av varje barn beskriva “sammanhang, situation, samspel och vilka
objekt som anvants”. Det star vidare att “observationerna skall goras i vardagen” och att
observatdrerna skall forsatta barnet i situationer dér det kan ge uttryck for olika matematiska
aspekter. Protokollets fem olika matematiska delar kallas for problemomraden och har
underrubriker som bestar av ordpar eller instruktioner.

Under forsta rubriken jamforelseord finns utrymme for att skriva om barnets uttryck for
ordparen stor-liten och storst-minst. Under nasta rubrik lagesord star ordparen forst-sist och
framfor-bakom. Under rubriken sortering star farger — 2 alt. 3 olika och storlekar — 2 alt. 3
olika. Under rubriken rdkneordens innebdrd star forst rakneord i rékneramsa, darefter
rakneord vid upprakning av foremal (3 och 4) och till sist representerar antalet 2 alt. 3
genom att rita. Den avslutande uppgiften kallas problemlésning med ett matematiskt
innehall.

Lararens dokumentation

Min utgdngspunkt ar att den forforstaelse som lararen har nar hon observerar och tolkar
barnets uttryck och agerande avgor hur hon formulerar sin text. Har ar viktigt for mig att se
till lararens individuella och situerade uttryckssdtt och presentera mojliga vagar fran
forforstaelse till val av text. Utbildning och yrkeserfarenhet har betydelse, likasa vilken
pedagogisk tradition lararen tillnér menar Kirsten Jansen (1999). Denna tillhdrighet behdver
ju inte med sjalvklarhet vara liktydig med varken det jag ser som en “generell nutida
forskoletradition” eller i enighet med laroplansintentioner (Utbildningsdepartementet, 1998).

BTL-studiens samarbete med de deltagande forskoleavdelningarna pagick under ca 1,5 ar. |
samband med matematikdelen erbjods larara en forelasning av Elisabet Doverborg’. De
svarade alla pa en enkat gallande bland annat sitt forhallningssétt till matematik och till barns
matematiska larande i forskolan. Flera av lararna satt ocksa med som observatorer i den
strukturerade samtals- och leksituation som genomférdes av en intervjuare. Lararna fick
erbjudande om att delta, bade for att lyssna till intervjuarens fragor och for att studera barnens

® Se bilaga 1.
® Se sidan 12 i denna studie.
” Forskare och lektor vid NCM (Nationellt Centrum for Matematikutbildning).

21



agerande (Sheridan, Pramling Samuelsson & Johansson, 2009). Lérarnas forforstaelse for
observationsprotokollet och dess bakgrund varierar naturligtvis, bade pa grund av deras egna
erfarenheter och intresse och pa graden av aktivt deltagande. Per-Johan Odman (1979) menar
att forforstaelse till stor del handlar om en intentionalitet och vilken aspekt lararen i detta fall,
lagger pa det som skall studeras. Med detta menas det som lararen valt att intressera sig for
och viljer att satta sig in i (Odman, 1979). Ytterligare en aspekt &r att lararnas dokumentation
kan styras av det som Hundeide (2006 s. 201) kallar "den grundldggande bendgenheten att
anpassa sig till andra”. Med detta menar jag att de vill uttrycka sig och visa forstaelse for det
som de antar att studiens foretradare vill l&sa.

Studiens genomférande

Analys och tolkning av lararnas dokumentation i observationsprotokollen har lett fram till en
kategorisering av olika forstaelsesatt av uppgifterna utifran lararnas olika satt att uttrycka sig.
Detta med utgangspunkt i normativt-evaluerande och tolkande ansats (Hundeide, 2006).
Under respektive omrade enligt observationsprotokollet, foljer beskrivningar av hur lararna
har valt att formulera sig och analys av hur de kan ha forstatt uppgiften. Jag har valt att
anvanda ordet deskriptivt (beskrivande) istallet for ordet tolkande i rubriceringen av
kategorierna.

Jag ger exempel ur materialet som kan starka mina tolkningar, visa variationen och darigenom
Oka studiens reliabilitet. En ambition &r att synliggéra och motivera tolkningarna for att tka
rimlighet och trovardighet. Endast tolkning och analys av de texter som l&rarna valt att skriva
ner ar mojlig. Jag kan inte dra bestdmda slutsatser varken om deras egna - eller om deras syn
pa barnens - kunskaper och kompetens utifran det. Nar det galler forstaelse for
observationsprotokollet, &r det viktigt att ta med i berdkningen att lararna forstatt att det finns
mojlighet att tolka uppgifterna pa olika satt och darefter valt ett av dem.

Tolkningsforfarande

Foreliggande studie utgar fran a) ett konstruerat material, b) det konstruerande subjektet (dvs.
den som konstruerat materialet) och c) den sociala kontext som konstruerar uttolkaren (dvs.
mig) och lararen som anvénder materialet (Alvesson & Skéldberg, 1994). Detta sétt att ”dela
upp” och studera det empiriska materialet ar inspirerad av det tolkningsforfarande som
Alvesson och Skéldberg (1994) kallar "reflexiv tolkning” (s. 324). Med termen reflexiv
menar Alvesson och Skoéldberg att de olika delarna reflekteras i varandra. Min ambition att
forsoka se bortom bestamda referensramar och skapa en forstaelse for vad de olika
“elementen” (s. 322) inte sager och att inte lata nagot av dem fa dverhanden. Detta betyder att
jag harigenom kan lyfta fram fler infallsvinklar och inte &r last till ett sétt att tolka. Att lasa sig
till ett satt skulle kunna vara att t.ex. ordagrant lagga vikt vid vad informanterna har skrivit i
materialet och jamféra med vilken matematisk kunskap barnen visar. Ett annat satt skulle
kunna vara att enbart tolka lararnas utsagor i relation till de styrdokument som de i sin
verksamhet &r alagda att folja och arbeta efter.
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Min intention &r att tydliggora olika satt forstd ett matematiskt innehall. Alvesson och
Skoldberg (1994) menar att i stort sett all forskning forflyttar sig mellan nivaerna
empirihantering, tolkning, kritisk tolkning och sprak- och auktoritetsreflektion. Skillnaden i
den reflexiva tolkningen ar att denna process bade gors tydligare i arbetssétt och slutlig text.
En forutsattning ar att se till alla nivaerna som lika betydelsefulla och att det i relationen
mellan dem uppstar reflektion.

Studiens urval och avgransningar

For att avgransa studien har jag valt ut ett observationsprotokoll per lérare. | de fall lararna har
observerat flera barn har jag valt ut de barn som ingar i aldersgruppen 2.7 till 3.4 ar.
Ytterligare ett urvalskriterium har varit att lararen deltagit i BTL-studien fran borjan
(Sheridan, Pramling Samuelsson & Johansson, 2009). Detta har resulterat i ett material
bestdende av 34 (av totalt 126) observationsprotokoll. | féreliggande studie ingar inte att
studera eventuella skillnader mellan olika yrkesgruppers satt att uttrycka sig. De vuxna i
situationerna kallas for larare eller hon trots att bade barnskotares och forskollarares texter
finns representerade. Jag ser i detta sammanhang informanterna som ldrare och larande och
samtliga ar kvinnor. | de fall barnens namn finns med i utsagornas exempel &r de fingerade.

Forforstaelse

Forforstaelse ar nagot som behdver diskuteras och synliggoras pa flera plan. Jansen (1999)
skriver att forforstaelse handlar om och ar en forutsattning for ett meningskapande. Att
synliggora och beskriva forforstaelse pa flera plan innebar ocksa att kritiskt vardera den.
Jansen (1999) menar att det ar viktigt att fraga sig i vilken utstrackning intervjuaren (i detta
fall utformare av observationsprotokollet) paverkar processen och styr resultatet i en
undersokning. Genom att studera den kunskaps- och barnsyn som framstalls i BTL-studien
(Sheridan, Pramling Samuelsson & Johansson, 2009) kan jag synliggora forforstaelsen och
stélla den i relation till forskning om de yngsta barnens matematiklarande.

Betydelsefull i detta sammanhang &r den forforstielse jag som uttolkare av
observationsmaterialet har. Pedagogisk erfarenhet och teoretisk kunskap kring forskolebarns
matematiklarande bildar en forforstaelse som i sin tur, enligt Jansen (1999), foregar ny
kunskapsbildning. Min intention &r att materialet skall, som Alvesson och Skdldberg (1994)
uttrycker det, “inspirera och omforma teoretiska ideer” genom att teorin lyfter fram olika
inneborder i det empiriska materialet (sid. 326). Forfattarna menar vidare att forskarens
“tolkningsrepertoar” ar viktig att synliggéra och problematisera. Den kan satta granser for
olika satt att tolka men kan ocksa breddas och varieras och darmed ligga till grund for
reflektion av samspel mellan empiriskt material och tolkning. Naturligtvis finns ocksa ”dolda”
fordomar och forgivettaganden som behdver belysas hos mig som uttolkare. | tolkning och
analys av texterna skall alltsa flera aspekter ifragasattas. Vad ligger till grund for mitt val av
kunskapsomrade? Pa vilka andra satt skulle observationsprotokollen kunna férstas? Hur
paverkar valet av metod resultatet?
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Eftersom jag studerar lararnas texter och inte méter dem i intervjuer, kan jag sa som Jansen
(1999, sid 322) menar, "holde sin fordommer bevisst og i sjakk™ och distansera mig till deras
utsagor. Det torde 6ka trovardigheten i analyserna. Forutom mojligheter till deltagande i BTL-
studien (Sheridan, Pramling Samuelsson & Johansson, 2009) far alla lararna samma
forutsattningar géllande observationsprotokollets utformning och skriftliga instruktioner. Det
kan heller inte bildas nagon relation mellan mig och den enskilde informanten. Ytterligare ett
sétt att utveckla och bredda tolkningsrepertoaren &r att jag som uttolkare lagger mig vinn om
att tolka data med eftertanke och att satta mig in i olika teoretiska tolkningsmojligheter
(Alvesson & Skoldberg, 1994). Detta kan bidra till att forhindra en sndv tolkning” och
istallet dra nytta av en gemensam forforstaelse som kan uppsta och utveckla bilden av lararens
forstaelse av kunskap kring matematik och barns matematiska larande.

Sammanfattning

Den metod jag valt innebir att jag staller fragor till texten i observationsprotokollen i relation
till forskning om de yngsta barnens matematiklarande i nordisk forskolekontext. Genom de
meningar och ord som l&rarna har skrivit ned hoppas jag finna évergripande monster som kan
ligga till grund for vidare tolkning. Dessa monster bor enligt Alvesson och Skéldberg (1994)
utformas i dialog med texten, bidra till forandringar i forforstaelsen hos mig som forskare och
dessutom ge en djupare forstaelse av texten. Att stalla protokollets utformning i kontrast till
alternativa satt att forsta ger mig redskap att studera och forsta larares méjligheter att beskriva
barns matematiska utveckling. Hur ar uppgifterna utformade och hur forstar lararen dem?
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RESULTAT

Resultatdelen inleds med nagra reflektioner kring betydelsefulla begrepp och aspekter i
observationsprotokollets utformning. Dérefter ar lararnas forstaelse och satt att besvara
protokollets uppgifter i fokus. Jag presenterar de fem olika problemomradena och méjliga satt
att forstd uppgifterna®. Kategorierna illustreras med exempel frdn materialet och till varje
omrade hor de reflektioner jag gjort under analysprocessen. Barnens repliker i citaten ar
kursiverade for att underlatta lasning och forstaelse.

Protokollets utformning

| protokollets inledande text finns uttrycket i vardagen”. En vardaglig aktivitet i forskolan
kan enligt Sheridan, Pramling Samuelsson och Johansson (2009) vara nar barnet skall plocka
undan leksaker efter leken och darigenom anvander de idéer det har om sortering. Vidare star
att lararen skall ”fOrsdtta barnet i situationer...”. Detta innebér att lararna sétter barnet i en
probleml@sningssituation dar grundlaggande matematik ar i fokus. Forfattarna anser att larare
i forskolan genom att organisera och skapa tillfallen for matematisk utmaning kan fa kunskap
om barnets forstaelse for matematiska ord och begrepp och dessutom ges de da tillfalle att
ytterligare utmana barnet i dess matematiska larande (Sheridan, Pramling Samuelsson &
Johansson, 2009).

Min tolkning &r att det i protokollet under respektive omrade finns en implicit fragestallning. |
inledningen anvands ordet "uppgift” och jag valjer att definiera dessa uppgifter som slutna
respektive Oppna. Slutna uppgifter ar de som har utvalda ord och kriterier. | omradena
jamforelseord, lagesord, sortering och i uppgiften réakneord vid upprakning av féremal
finns ord och kriterier angivna. Till de uppgifter som &r 6ppna rdknar jag rdkneordens
innebdrd och problemlésning. Dessa uppgifter efterfragar inte speciella ord. |
foreliggande studie likstélls definition pa Oppenhet respektive slutenhet med Jonas
Emanuelssons (2001) satt att karaktarisera fragor. Han menar att éppna fragor kan definieras
som fragor utan givet svar men aven fragor dar flera svar kan vara legitima. En definition pa
slutna fragor kan vara att de endast har ett ratt svar och detta ar det som den fragande tankt
sig. Ytterligare ett sétt att skilja pa dessa fragor ar att de slutna fragorna ger ett kort svar ofta
med val bland olika alternativ medan de éppna fragorna bestar av svar med till stérre delen
egenproducerad text (Emanuelsson, 2001).

Ordet problemlésning, som ingar i protokollets avslutande omrade anvands pa manga olika
satt och Lars Mouwitz (2007) papekar att det ar betydelsefullt att i utbildningssammanhang
definiera ordets betydelse bland annat som forutsattning for rattvis beddmning. Han menar
vidare att ett problem inte &r en slags uppgift utan en relation mellan individen och uppgiften.
En problemldsningssituation ar darmed olika for alla och samma problem kan for nagon vara
en ren rutinsituation och for nagon annan ett dkta problem (Mouwitz, 2007). Lararens roll ar

8 En dversikt av kategorierna i tabellform finns i bilaga 2.
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att uppmuntra och utmana barnets tankande genom att ge mycket tid och manga majligheter
till problemlésningsarbete, reflektion och diskussion med andra, enligt Diana Lambdin och
Frank Lester (2009). Bjorklund (2007) anser att barn sjalva anvénder matematik som ett
redskap i problemlésningssituationer. Detta genom att skapa en struktur for sitt handlande
t.ex. genom att gora nagot i en speciell ordning. Det kan ocksa vara genom att urskilja logiska
samband mellan ett problems olika delar.

Kategorier

Hér foljer de kategorier som framkommit. Under rubriken “rumsliga begrepp och sortering”
framtrader fyra kategorier som dar det deskriptiva och det normativt-evaluerande uttrycksséttet blir
sarskiljande tillsammans med uttryck for vardaglig respektive matematisk forstaelse. Under de dvriga
rubrikerna &r i stort sett alla svar deskriptiva och det som sérskiljer kategorierna ar lararnas satt att
uttrycka forstaelse for uppgifternas innehall.

Under rubriken “Rumsliga begrepp och sortering” finns protokollets omraden
jamforelseord, ldgesord och sortering och har féljande kategorier:

e Vardaglig ordforstaelse med deskriptiva uttryck

e Vardaglig ordforstaelse med normativa uttryck

e Problematisering av matematiska relationer med deskriptiva uttryck

e Problematisering av matematiska relationer med normativa uttryck
Under rubriken ”Antalsbegrepp och representation” ingar protokollets omrade rakneordens
innebdrd. Foljande kategorier framtrader:

e Fokus pa uppréakning och representation

e Fokus pa antal

e Fokus pa bade upprakning, representation och antal
Under rubriken "Matematisk problemlosning” finns omradet som kallas problemldsning i
protokollet. Kategorierna ar féljande:

e Fokus pa fordelning och uppdelning av foremal

e Fokus pa att folja lararens instruktioner

e Fokus pa barnets "eget” formulerade problem

Varje rubrik inleds med en presentation av kategorierna och de citat som ar exempel pa
lararnas utsagor. Darefter foljer mina reflektioner i en sammanfattande analys utifran
protokollets konstruktionsniva, lararnas forstaelse och didaktiska konsekvenser.

Rumsliga begrepp och sortering

Har skall barnet forst uttrycka sin forstaelse for att jamfora ordparen stor och liten, storst och
minst. Darefter foljer uttryck for forstaelse av lagesorden forst och sist, framfor och bakom.
Sa foljer uppgiften att sortera forst tva till tre olika farger och darefter tva till tre olika
storlekar.

Vardaglig ordforstaelse med deskriptiva uttryck
Under denna kategori finns fler an halften av svaren. Barnet skall forstd de ord som
efterfragas och nagon del i uppgiften lyfts fram framfor helheten. Har finns de larare som i
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bada uppgifterna stor-liten och storst-minst anvander tva foremal, som ofta ar desamma i bada
uppgifterna. De utgar ocksa fran samma situation. Att lararen inte fokuserar pa relationen
mellan begreppen kan ocksa forstas genom att de beskriver att barnen forstar det ena av orden
men inte det andra. Lararen fragar barnet efter de olika begreppen utan att &ndra
forutsattningarna.

Att byta ut foremalen mot tva andra samtidigt som andra forutsattningar finns kvar ar ocksa
ett satt att forsta uppgiften. Detta kan tolkas som att lararen forstar begreppens relation och
vill beskriva barnets steg mot en matematisk forstaelse av de olika begreppen. Det kan ocksa
tyda pa att lararen inte sjalv forstatt den matematiska relationen mellan féremalen. | omradet
lagesord blir den sociala vérdering som finns i begreppen forst-sist tydlig. Forst beskrivs
som nagot barnen oftare kan eftersom de "vill vara forst”.

| omradet sortering handlar lararens forstaelse om att barnet skall goras uppmérksam pa de
kriterier som uppgiften efterfragar. Barnet forvantas, enligt min tolkning, ordna och placera
foremal enligt ett givet monster. Lararen anger ofta vilka och hur manga farger barnet kan och
att barnet far parbilda med hjalp av foremal och olikfiargade papper. Foljande exempel ur
omradet jamforelseord visar en vardaglig ordforstaelse dar lararen beskriver vilka foremal
man har med i situationen, vilka begrepp som anvénds och hur barnet agerar:

Stor-liten

En pedagog och Albin leker med nallar i tre storlekar och fyra olika farger. Albin
bestammer snabbt: stor — mittimellan - och liten.

Storst-minst

Vid leken med nallarna séger han spontant och tar en nalle i burken ”’Den har ar storst”.
Pedagogen fragar da vad de andra ar. Albin tar da tva andra nallarna och visar och sager:
”’Den ar minst och den ar mittimellan™ (Exempel 1)

Lararen anvander fler an tva foremal och barnet anvander begreppet “mittimellan”
tillsammans med de efterfragade begreppen. Lararen anvander samma foremal i bada
uppgifterna och det &r troligen samma situation. | féljande exempel fran lagesord dar forst-
sist efterfragas, handlar det om i vilken ordning olika handelser sker och lararens forstaelse ar
att det &r sjalva positionen som barnet skall uttrycka och forsta.

Lisa sprang mot rutschkanan med ett annat barn och ropar Jag forst™. Lisa akte ner for
rutschkanan forst. Nar vi ar pa vdg ut kan hon saga ”Jag vill inte komma sist”. Nar hon
skall g& hem med storebror kan hon saga ”’jag kom forst™. (Exempel 2)

Lararen citerar har barnets egna uttryck i olika situationer. Hon beskriver hur barnet hanvisar
till position och att "komma forst”. Exempel 3 handlar om sortering. Lararen forsoker fa
barnet att sortera efter storlek och hennes forstaelse for att sortering handlar om att placera
foremal enligt instruktion blir synlig.

Material: 2 askar (hus) 2 stora hastar och 2 sma hastar. Vilket hus skall hastarna bo i?
Joel 6ppnar den gula asken och lagger i en stor hast. Oppnar den rdda asken och lagger
i tvd sma + en stor hast. Jag tar ut hastarna. Kan du lagga de stora hastarna i husen.
Ldagger en stor i den gula och sedan den andra stora i den gula ocksa. Lagger de sma i
den roda. Jag tar ut hastarna. Kan du lagga de sma hastarna i husen. Lagger en liten i
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den gula, en stor i den roda, en stor i den gula och den andra lilla i den gula. Tittar pa
dem och andrar till en stor och en liten i varje. Séger: ’Det a&r doms mamma. Det ar
doms pappa.” (Exempel 3)

Lararen staller fran borjan en 6ppen fraga om hur barnet skulle vilja sortera. Han placerar
héstarna. Lararen tar ut dem igen och preciserar sin fragestallning till att galla de kriterier som
finns i uppgiften. Barnet sorterar da alla foremalen efter storlek i askarna. Han far en ny
uppmaning att sortera efter storlek och placerar ut hastarna — forst en gang och sedan en gang
till - och ger da ett motiv till sitt satt att fordela foremalen i askarna. Nar barnet handlar efter
lararens forsta fraga verkar inte detta godtas utan lararen fragar efter nya losningar. Trots att
barnet sorterar djuren efter storlek en gang vill lararen att han skall fokusera pa en ny storlek
och upprepa sin sortering.

Vardaglig ordforstaelse med normativa uttryck

Under denna kategori finns de som redovisar barnets forstaelse géllande de olika begreppen i
form av att skriva vad barnet kan, om barnet har gjort ratt eller fel eller om barnet forstar eller
inte. Detta oftast i kombination med en knapphéndig information om barnets uttryck for orden
i sig, allstd utan relationella aspekter eller hur sammanhang och situation ser ut. Har finns
cirka en fjardedel av svaren. Min tolkning ar att lararens forstaelse handlar om att redovisa en
bestamning av barnets kunskap och att lararen har en forstaelse av att ett satt att agera och
uttrycka sig pa &r det ratta och det som avviker ar fel. Exemplet nedan kommer fran omradet
jamforelseord:

Stor-liten 3 grisar i olika storlekar. Thea kan stor och liten.
Storst-minst Olika djur. Thea pekar fel vid varje forsok. (Exempel 4)

Lararen véljer att beskriva vilka foremal som anvéands. Det som lasaren sedan far veta ar att
barnet "kan” och att hon pekar "fel”. En av orsakerna till sattet att forstd hur svaret skall
formuleras kan vara att de begrepp som efterfragas i dessa uppgifter ar pa forhand givna. | det
observationsprotokoll som exempel 5 ar taget ifran blir utsagorna mer deskriptiva under de
omraden dar inga kriterier finns angivna.

Problematisering av matematiska relationer med deskriptiva uttryck

Har finns farst® antal svar i detta omrade. Det som kannetecknar kategorin &r att lararen pa
olika satt ger uttryck for forstaelse for den relationella aspekten, dvs. jamforelse i sig. Ofta
beskrivs lararens fragor och att hon dndrar forutsattningar i respektive situation. Det andra
kannetecknet ar att lararen valjer att beskriva skeende och agerande utan att uttrycka nagon
vardering eller bedémning. Forst foljer ett exempel under omradet jamférelseord dar bilar
ar det som jamfors:

Stor-liten

Linn och jag leker i bilrummet. Jag ber henne hamta en stor och en liten bil och hon gar till
billadan och hamtar det.

Storst-minst

® Motsats till flest. Se t.ex. Malmer (2002)
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Jag staller upp fyra bilar i en rad. Tva stora, en mellanstor och en liten. Ber Linn peka pa
den storsta bilen, hon tvekar lange eftersom tva ar lika stora men ser inte likadana ut. Hon
bestammer sig for den bla och vi jamfor de tva stora bilarna. Nar jag ber henne peka pa den
minsta bilen gor hon det utan att tveka. (Exempel 5)

Forst ges barnet mojlighet att sjalv valja foremal. Trots att samma sorts foremal anvands i
andra uppgiften blir problemet ett annat nar lararen stéller upp fler an tva bilar och det inte
finns en tydlig storleksskillnad mellan dem. Exempel 6 under rubriken lagesord visar pa
lararens forstaelse for relationen mellan de positioner som barnen sjalva placerat sig i.

Viggo och Johan cyklar, Johan sitter forst och trampar. Viggo sitter bakom Johan pa ett litet
flak och blir skjutsad. De har roligt och skrattar, pedagogen som gar forbi pratar med dem
och fragar — men, vem ar det sitter framfor Viggo? Viggo pekar pa Johan. Pedagogen nickar
och fragar igen — och vem ar det som sitter bakom Johan? Viggo svarar glatt — Jag! Och
pekar pa sej sjalv. Sedan cyklar de snabbt vidare...(Exempel 6)

Lararen uppmarksammar barnens placeringar och anvander sjalv begreppen i sina fragor. Hon
problematiserar genom att fraga vidare om det andra barnets placering. Sa foljer ett exempel
dar lararen observerar att barnet sjalv sorterar efter farg i en tambursituation. Darmed visar
lararen ocksa sin egen forstaelse for klassificering som grund for att kunna sortera:

Vi ar pa vag ut. Hon tar pa sig sin jacka, kommer till mig och vill ha hjélp. Jag fragar
henne vilken farg har du pa din jacka? Svar: "vet inte”. Sen sager hon ’gron”. Jag
fortsatter fraga och hon sager gron till alla farger. Nar hon ar klar gar hon och staller sig
framfor Anna och pekar pa sin jacka och Annas jacka och sager "samma farger”. Hon
lagger mérke till att de har likadana farger men kan inte bendmna vad fargen heter
(réd). (Exempel 7)

Lararen forsoker genom sin fraga gora barnet uppmarksam pa skillnader och likheter mellan
olika farger. Darefter fortsatter lararen att problematisera genom att fraga efter fargen pa flera
jackor. Léararen véljer att inte papeka att barnets benamning av fargen inte stimmer. Barnet
uppmarksammar darefter att hon sjalv och en kamrat har samma férg pa sina jackor.

Problematisering av matematiska relationer med normativa uttryck
Denna kategori ar svar att skilja fran den kategori som kallas “vardaglig ordforstaelse med
normativa uttryck”. En orsak &r att utsagorna i bada kategorierna ar kortfattade. Det som
skiljer &r att lararen har, enligt min tolkning, uttrycker problematisering i form av att férandra
i den beskrivna situationen. Fran omradet lagesord ett exempel fran en samling:

Djur pa rad. Vid tva olika tillfallen. Elin fick peka ut vilket djur var forst/sist. OK. Kan
uppgifterna. (Exempel 8)

Lararen talar om djurens placering och att hon har fragat barnet vid olika tillfallen. Hon
avslutar med att konstatera att barnet kan uppgiften. Lararens séatt att uttrycka sig pa tyder pa
forstaelse for att barnet skall fa fler &n en chans att prova uppgiften. Nar barnet pekat "ratt” sa
ar uppgiften godkand. Ytterligare ett exempel fran omrddet ldgesord blir en tydlig
normativt-evaluerande forstaelse tydlig trots att lararen problematiserar:
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Framfor-bakom 2 grisar i rad. Hon pekar fel. 2 nallar efter varann, tatt, hon pekar rétt.
En nalle framfor flera kameler — jag fragar henne: gar nallen bakom eller framfor
kamelerna. Svar: Han gar framfor. Ratt (Exempel 9)

Min tolkning &r att lararen har forsoker problematisera och fa barnet att forsta vilken som &r
framfor och bakom genom att byta sort pa foremalen och att placera dem narmare varandra.
Hon uttrycker ocksa en forstaelse for att uppgiften innebar att hon skall ange om barnets svar
ar korrekt eller inte. Sista exemplet kommer fran omradet sortering. Lé&raren presenterar
foremal i tre olika storlekar for barnet:

Fick 3 olika stora figurer. Kunde bara sortera de storsta medans de mellanstora o.
minsta var for honom lika stora. (Exempel 10)

Hér tydliggors, enligt min tolkning, lararens bedémning av vad barnet kan efter att ha sorterat
foremalen. Enligt min tolkning problematiserar lararen genom att barnet far flera féremal av
samma storlek och hennes forstaelse ar att barnet uppfattar skillnaden mellan de storsta
foremalen och de tva mindre storlekarna.

Sammanfattning

| det forsta omradet jamforelseord anvandas ordparen stor-liten och storst-minst, dvs. tva i
betydelse narliggande begrepp. Detta medfor att lararen ofta utgar fran en och samma
situation och anvander samma material. Jag menar att skillnaden mellan jamférelse av dessa
ordpar &r att nar det senare skall jamforas maste fler stora foremal avgora vilket av dem som
ar det storsta. Detta kraver, som jag ser det, en kvalitativ skillnad i forstaelse hos lararen
gallande begreppens betydelse. Storlekar som jamfors i problemomradet jamforelseord &r
ocksa ett av de givna kriterierna for omradet sortering. Konsekvensen fér manga av lararna
ar att det blir en sammanblandning mellan att urskilja likheter och skillnader och att som
tidigare jamfora foremal.

For att skillnad i betydelse skall bli tydlig for barnet kravs att lararen forstar hur hon skall
tillfora nytt material och hur hon skall problematisera. Ett exempel pa denna skillnad &r
fordelen med att lata barnet sortera foremal som inte har nagon inbordes relation sdsom
farger, former. Likheter och skillnader blir da det som tydliggors och fokuseras. Att sortera
storlekar blir for barnet mer avancerat eftersom dessa ocksa har en inbordes relation. |
protokollet tydliggors en kvalitativ skillnad mellan de larare som later barnen uppticka
relationen mellan begreppen och de som istéllet lyfter fram barnets vardagliga kunskaper om
olika farger och storlekar till forman for att barnet deltar i sorteringens grunder.

En skillnad i hur uppgifterna hanteras av lararen &r antalet foremal som skall anvéandas. Detta
kan tolkas som en kvalitativ skillnad i forstaelse dar avgorandet mellan nér enbart tva foremal
skall anvandas och nar utmaningen ligger i att uppmarksamma barnet pa fler féremal blir
betydelsefullt for barnets majlighet till matematiskt larande. Det kan ocksa vara sa att lararen
tillfor fler an tva foremal utan att dessa problematiseras. Ett exempel ar nar ordet "mellan” -
ofta i samband med sagan "Bockarna Bruse” dar mellanbocken finns med - anvands.
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Antalsbegrepp och representation

Har ingar protokollets omrade réakneordens innebdrd med rubrikerna rakneord i
rakneramsan, rakneord vid upprakning av foremal (3 och 4) och representerar antalet 2 alt. 3
genom att rita. Den deskriptiva ansatsen ar dominerande i utsagorna och jag har darfor valt att
istallet kategorisera dem utifran lararnas forstaelse av hur uppgifterna skall genomféras. Vilka
forutsattningar far barnet och vilka &r lararnas innehallsliga uttryck? Det forekommer dock en
del normativa uttrycksséatt dar lararen skriver t.ex. ”barnet kan rékna till fyra”. Jag har valt att
inte tolka dem som direkta bedémningar av barnets kunskaper utan istéllet som sétt att
uttrycka sig pa. Forst foljer en beskrivning av omradets kategorier. Fordelningen mellan
antalet utsagor i de olika uppgifterna skiljer sig betydligt. Detta framgar dels i tabeller'® och
dels i beskrivningar av omradets uppgifter och kategorier, fore den avslutande reflektionen.

Fokus pa upprékning och representation

Det som framkommer d&r att flera larare ser det som viktigt att beskriva barnets kroppsliga
uttryck med exempelvis pekande, gora rorelser till sanger eller att halla upp ett antal fingrar.
Lararnas svar bestar ofta av en atergivning av barnets raknande utan beskrivning av
sammanhang eller synpunkter pa barnets forstaelse. Skillnader framtrader ocksa i lararnas
forstaelse for barnets givna forutsattningar for uppgiften om rakneord i rakneramsan eftersom
den i sin utformning ar dppen** och utan givna definitioner eller kriterier. Barnet kan f3 i
uppgift att rakna konkreta foremal eller sjunga en sang dar rakneramsa ingar, alternativt
endast bli ombedda att rakna. | denna kategori redovisas ofta hur langt barnet ramsraknar. Ett
exempel pa detta:

Réknar upp till 26 sen blir det rorigt. Ibland klarar han upp till 30 och mer. (Exempel
11)

Under uppgiften upprakning av foremal &r ett satt att forstd uppgiften att lararen skall ta fram
tre resp. fyra foremal och be barnet rakna dem. Uppréaknandet av det givna antalet foremal och
barnets forfarande &r det som fokuseras. | foljande exempel utokar lararen antalet foremal:

Jag la upp 4 legobitar. Han pekade pa dem och raknade, raknade sista 2 ggr — det blev
5. Han gjorde likadant m. de 5 bilarna, rdknade till 6. (Exempel 12)

Har blir den summa barnet kommer fram till det som betonas. Léraren valjer ocksa att
beskriva hur barnet agerar nar han raknar. | foljande exempel som kommer fran uppgiften om
att representera antal genom att rita, ar forstaelse for representation i fokus och antalet verkar
valt av barnet.

Viggo och nagra barn sitter runt ett bord med 1 pedagog. De gor maskar, pannkakor.
Viggo har gjort 3 pannkakor da pedagogen ger honom en gron penna (samma grona
farg som play-do-pannkakan) ber honom rita de pannkakor han gjort pa pappret. Hon
pekar pa pannkakorna och ger honom pappret. Viggo ritar da sa har: (Bifogar teckning
dar barnet ritat fem olika krumelurer. Min anm.). (Exempel 13)

19 Se bilaga 2 och tabellerna 2-4
11 Se definition av begreppet “6ppen” pé s. 23 och i Emanuelsson (2001)
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Min tolkning &r att lararen genom att fortydliga att hon anvander samma farg och att konkret
peka pa foremalen visar forstaelse for representation.

Fokus pa antal

Den andra kategorin handlar om att beskriva vilka réakneord barnet anvander och lararens
forstaelse ar mer riktad mot antalsuppfattning. | foljande exempel har lararen helt enkelt
skrivit ner de tal barnet anvant utan att uttrycka nagon reflektion kring rakneordens ordning
eller vilka tal barnet anvént.

1,2,3,4,11,16,12 (Exempel 14)

| uppgiften om upprakning av féremal har lararen valt situationer dar barnet skiljer ut antalet
tre eller fyra ur en storre mangd foremal och foljande exempel illustrerar detta:

Vid lunchen séger Jens att han skall ta tre potatisar. Han lagger tva potatisar pa
tallriken. En pedagog fragar honom hur manga potatisar han har pa sin tallrik. Tre sager
Jens. Kan du rékna potatisarna fragar pedagogen. Hur manga potatisar var det? Tre
sager Jens. Han svarar alltid tre nar han far en fraga hur manga han har.(Exempel 15)

Lararen uppmarksammar barnets uttryck for antal. Hon fortséatter genom att problematisera
antalet och fa barnet att rakna och uttrycka antalet igen. Under uppgiften att representera antal
visar att lararens forstaelse har handlar om att det viktiga &r att barnet skall rita ett visst antal
foremal. Det kan ocksa finnas skillnader i forutsattningar genom att t.ex. be barnet rita nagot
abstrakt.

Vi tar fram papper och penna. Jag ber Niklas rita tre bollar. Han ritar tre bollar.
(Exempel 16)

Bollar ar troligen valkanda foremal for barnet men jag tolkar det som att de inte finns med i
situationen. Lararen fokuserar pa det i uppgiften efterfragade antalet. Ytterligare ett exempel
dar betydelsen av "att representera antal”” verkar oklar for lararen:

Forstod inte / raknade pennorna men ritade manga streck.(Exempel 17)

Barnet uppmérksammar och representerar antalet pennor men l&raren drar slutsatsen att barnet
inte forstar eftersom barnet inte ritar det efterfragade antalet.

Fokus pa bade upprékning, representation och antal

Den tredje kategorin handlar om att lararen lyfter fram bade barnets raknande i ramsform, hur
barnet representerar och hur det uttrycker antalsforstaelse. Det illustreras har med féljande
exempel fran uppgiften rakneord i rakneramsan:

ramsar rakneord 1-2-3-4-5 -8 0.s.v. Kan forstd antal 1 och 2 st. sedan raknar han fortare
an han pekar. (Exempel 19)

Enligt min tolkning har lararen forstatt uppgiften pa tva satt. Dels beskriver hon barnets
ramsraknande och dels benamner hon och ger exempel pa barnets antalsuppfattning.
Situationen nedan innehaller bade uppréaknande av det givna antalet féremal och ett moment
dar barnet skall uppmarksamma antalet:
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John och jag leker med smabilar. Staller alla bilarna pa en lang rad. Jag fragar hur
manga bilar ar det? Raknar dem hogt upp till 10. Jag fragar hur manga bilar var det?
Far till svar 10 bilar. Nar det ar fyra bilar i en rad sager John fyra bilar utan att rdkna
hogt. (Exempel 20)

Lararen later forst barnet fritt rakna en storre mangd féremal. Hon vill ocksa att barnet skall
bekrafta och fragar darfor igen efter antalet. Darefter placerar lararen eller barnet fyra bilar i
en rad och lararen véljer att lyfta fram barnets tillvagagangssatt i rakningen. Min tolkning &r
att lararen har en kunskap om begreppet subitizing®®. Ytterligare en tolkning av lararens
forstaelse ar att hon genom att ge tva exempel med olika antal foremal (varav det ena ar det
som anges i uppgiften) och olika forfaringssatt, uttrycker en osékerhet i hur uppgiften skall
forstas och utforas. | foljande exempel visar lararen tydligt forstaelse for bade representation
och antalsuppfattning. Lararen har bifogat barnets illustration till observationsprotokollet och
det bestar av fyra bla streck och féljande text:

Ritar sa manga nallar som star framfor honom pa bordet. Pekar sedan pa sina streck och
berattar: Detta &r den blda. Detta ar den roda. Detta ar den gréna. Detta ar den gula.
Réknar och séger: Det ar fyra nallar. R&knar sedan strecken hogt: 1,2, 3, 4.

(Exempel 21)

Min tolkning &r att lararen stéller fram fyra foremal i fyra olika farger. Barnet gor fyra streck i
en farg men benamner vilket av foremalen varje streck representerar. Darefter fokuseras
antalet bade genom att barnet raknar och genom att namna den sammanlagda mangden.
Lasaren far inte veta vad eller om ldraren sager nagot till barnet eller hur hon agerar. |
exempel 22 visar ldararen ocksa forstaelse bade for representation och antal och forsoker pa
olika satt fa barnet att forsta hur hon menar:

Svart! Jag provade olika foremal, pennor och parlor. Men det var svart att rita lika
manga som jag lade ut. Jag bad henne rita lika manga prickar som det var pennor (2 st)
men hon ritade av pennorna efter deras konturer. Efter en stund kom hon pa hur hon
skulle gora och ritade en prick vid varje penna. (Exempel 22)

Att forklara uttrycket "lika manga” blir har betydelsefullt och lararen nojer sig inte med att
barnet representerar antal genom att rita av féremalen. Representera betyder for lararen att
symbolisera med hjalp av prickar. Hon verkar ocksa ha nagon idé om att oka barnets
forstaelse genom att hon byter ut en sorts foremal mot en annan.

Fordelning mellan kategorier i omradets uppgifter

| den forsta uppgiften rakneord i rakneramsan ar, enligt min tolkning, ett abstrakt uttryck for
rakneord i rakneramsan efterfragat och en jamn fordelning mellan vad lararna har fokuserat
blir tydlig i kategorierna. Det &r endast ett bortfall, vilket kan tolkas som att detta var den
"|attaste” uppgiften under detta omrade. | den andra uppgiften, rékneord vid upprékning av
foremal, skall ett begransat antal konkreta foremal raknas upp. Har ar fordelningen mellan
antalet svar i kategorierna en helt annan. Fler dn halften finns under kategorin “fokus pa
upprakning och representation”. Orsaken kan vara att uppgiftens forutsattningar dvs. antalen

12 Se sidan 15 och exempelvis Doverborg och Pramling Samuelsson (1999).
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ar angivna och att lararnas forstaelse da framst handlar om att lata barnet rakna upp antal
foremal. Bortfallet har Okat till fyra, vilket ocksa kan var ett tecken pa att lararna har varit
osakra pa hur de skall formulera sig eller vad de skall observera och darefter avstatt fran att
svara. Uppgiften representera antal genom att rita bestar, enligt min tolkning, av flera steg.
Forst en forstaelse for begreppet representera och hur detta kan ga till. Darefter handlar det
om forstaelse for att barnet skall avbilda de olika antal som efterfragas i uppgiften. Bortfallen
bland svaren har dkat till fem och de svar som uttrycker forstaelse for bade representation och
antalsuppfattning ar nagot fler an halften. Detta skulle kunna tolkas som uttryck for osékerhet
infor hur uppgiften skall genomfdras och vad som skall observeras.

Sammanfattning

Enligt min tolkning talar rubriken rakneordens innebdrd om att det &r rdakneordens manga
olika anvandningsomraden som efterfragas. En skillnad i kvalitet visar sig mellan lararnas
forstaelse om olikheter i formulering och betydelse mellan uppgifterna “réakneord i
rakneramsa” och "rakneord vid upprakning av foremal” och "att representera antal” dar den
forsta uppgiften handlar om att uttrycka rédkneorden i rdkneramsan, den andra om att ha tre
eller fyra konkreta foremal att rakna. Den tredje uppgiften handlar om att avbilda foremal och
ordet "antal” anvénds i stéllet for ordet "rdkneord” i tidigare uppgifter.

Skillnad i lararnas forstaelse visar sig genom vilka forutsattningar de ger barnet. Ett satt ar att
ta fram fler foremal an det efterfragade antalet och be barnet rakna upp tre eller fyra av dem.
Ett annat satt ar att presentera "ratt” antal for barnet fran borjan. Jag menar att bada dessa
forfaranden &r viktiga for barnets matematiska utveckling men att de kréver att lararen har
kunskap om skillnaderna for att kunna studera barnets uttryckssétt och agerande och for att
darmed kunna utmana barnet vidare. En kvalitativ skillnad i lararnas forstaelse om betydelse
av att ge barnet olika forutsattningar blir tydlig. Ytterligare ett exempel pa den skillnaden &r i
de fall lararen atergivit samtalet med barnet och hon sager: “kan du rita av...” dvs. med fokus
pa representation, “kan du rita lika manga...” dvs. med fokus pa parbildning eller “kan du rita
tre saker” som fokuserar antalsuppfattningen.

Matematisk probleml6sning

Denna uppgift ar dppen till formen och erbjuder stor plats att svara pa i protokollet (en hel
Ad4-sida, dock forkortat i bilagan). Lararnas satt att forstd uppgiften har resulterat i tre
kategorier. Den forsta handlar om hur lararen beskriver problemldsningssituationer. De tva
ovriga kategorierna beskriver tillvagagangssatt i problemldsning. Kategorierna befinner sig pa
olika nivaer men ger en bild av hur larare kan forsta uppgiften. Viktigt att notera ar att manga
helt avstatt fran att skriva nagot. Bortfallet ar nastan tva tredjedelar.

Fokus pa fordelning och uppdelning av féremal

Flest svar i detta omrade bestar av lararnas beskrivningar av situationer dar barnet bildar par
och delar ut jamt antal foremal till kamrater eller till exempelvis dockor. Fragan blir hur
manga foremal som behdvs for att alla skall fa var sin? eller hur delar vi lika? Uppgiftens
svar kan ocksa handla om subtraktion och fragor som hur manga finns kvar om en gar ut?
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Hér lyfts den sociala normen att alla skall ha lika mycket” fram men problematiseras inte av
lararna i materialet. Lararnas tolkning av ordet problemldsning verkar inte innebdra att de ser
problematisering av barnens svar som nagot som hor till. Istallet handlar utsagorna om ordets
andra del l6sning, alltsa dar barnet svarar ratt eller fel. Min tolkning &r att en normativitet utan
utmaning av barnets matematiska tankar blir det som synliggdrs. | foljande exempel far barnet
ett abstrakt rakneexempel:

Om du och Johanna leker med sma dockor och ni har en mamma, en pappa och 2 barn.
Hur skulle ni dela lika manga? Svar jag far mamman. Vem far pappan da? Svar
Johanna. Vem far dom tva barnen da? Svar: Jag (Exempel 23)

Léraren betonar uttrycket ”lika manga” och verkar ha en idé om att lésningen pa problemet &r
en jamn fordelning av antalet dockor.

Fokus pa att folja lararens instruktioner
| den andra kategorin med fa svar, verkar lararens forstaelse handla om att barnet skall félja
en instruktion. Foéljande exempel illustrerar detta:

Med mycket information kunde hon lagga pérlorna i monster (Exempel 24)

Lararen har har, enligt min tolkning, placerat parlor i ett moénster pa nagot sétt och menar att
barnet skall gora likadant. Viktigt for lararen har ar ocksa att lyfta fram den hjalp barnet
behover for att klara uppgiften.

Fokus pa barnets "eget” formulerade problem
Den tredje kategorin kannetecknas av att l&raren beskriver ett problem som, enligt min
tolkning, ar uttryckt av barnet i en ”icke arrangerad” situation. Har finns endast ett av svaren:

Alexander ser en bild som sitter hogt uppe pa vaggen. Det &r hogt upp, man kan
klattra pa stolen” (Exempel 25)

Barnet uppmarksammar och formulerar sjélv ett rumsligt matematikproblem och ger ett
forslag pa en losning. Lararen ger inga ytterligare kommentarer till texten.

Sammanfattning

Att lararna uttrycker forstaelse for omradet problemldsning som en situation dar barnet far
en uppgift att l6sa, med antingen ett konkret material eller en abstrakt formulering &r
dominerande. Skillnader mellan denna uppgift och de tidigare i protokollet &r den sa tydligt
matematiska formuleringen och antalet rader att skriva pa och att den har betydligt storre plats
jamfort med tidigare uppgifter. Detta kan, enligt min tolkning, forstds av lararna som en
signal for att det forvantas bade ett mer “matematiskt” inriktat svar och ett annat satt att
formulera det pa. Utsagorna bestar av tydligt lararkonstruerade situationer, ofta till skillnad
fran Ovriga utsagor i samma protokoll. En tes ar att uppgiftens tydligt matematiska
formulering gor att flera larare relaterar till skolans matematikdamne och att de da inte anser
sig finna mojligheter att observera detta i forskolan. Att antalet bortfall dessutom ar betydligt
fler & under Gvriga omraden anser jag starker detta resonemang.  Benamningen
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”problemldsning” eller motsvarande uppgift fanns heller inte med i BTL-studiens
strukturerade samtals- och leksituation (Sheridan, Pramling Samuelsson & Johansson, 2009).
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ANALYS

Studiens syfte och tillnérande fragestéllningar bildar ram for analys av resultat. Jag reflekterar
Over observationsprotokollets formuleringar och val av begrepp. Hur kan dess instruktioner
tolkas och vilka mojligheter till forstaelse erbjuds? Darefter foljer en sammanfattning av
studiens resultat och av de kunskaper som, utifran studiens resultat, kravs av lararna for att
kunna anvéanda och forsta protokollet. Till sist min tolkning av dess konstruktion av barnet.

Hur framstalls matematik?

Observationsprotokollets utformning ger olika tolkningsmdjligheter. Som svar pa syftets
forsta frdga, som handlar om hur matematik framstélls i protokollet och i lararnas
dokumentation, blir tva aspekter synliga. Det ena handlar om betydelsen av de forutsattningar
for att gagna barnets matematiska utveckling, som ges av protokollets utformning och av
lararnas tolkningar av det. Den andra aspekten handlar om betydelsen av den forforstaelse
lararna har nér de skall anvanda protokollet.

Konsekvenser av givna forutsattningar och larares forforstaelse

Né&r det galler forutsattningar ar en reflektion att lararna, enligt min tolkning, ofta forsoker
kombinera protokollets uppgifter med den vardagliga kontext som efterfragas. De anvander
protokollets begrepp i sammanhang som for barnet torde vara ologiskt. Ett exempel pa detta
ar dar lararen skall problematisera lagesbegreppen och ber barnet placera nagot framfor en
stol. Lararens tolkning ar da att barnet forstar begreppet bakom men inte framfor. Att lagga
nagot pa en stol ar vanligare. Ocksa att placera nagot framfor och bakom den bro som
forekommer i sagan om Bockarna Bruse blir forvirrande eftersom bockarna i sagan gar pa
bron. Ett annat sétt att forsoka problematisera forutsattningar ar att lararen byter ut ett slags
foremal mot ett annat som i exempel 22 pa sidan 33.

L4raren uppmanas att genomfora observationen i vardagen”**. Vad betyder det? Jag menar
att uttrycket kan tolkas pd manga satt och att den situation som observationen sker i ar sa
betydelsefull for barnets maéjlighet till larande att instruktionerna skulle behdvt vara tydligare.
Min tolkning av uttrycket ”i vardagen” ar att det skall vara situationer som &r kopplade till det
som barnet brukar gora, det som tillhor de dagliga aktiviteterna och rutinerna i verksamheten.
Det kan ocksa vara en handelse som &r ny, dar barnet blir utmanat och stimulerat samtidigt
som forutsattningarna ar trygga och inte provocerande eller obekvama. Samtidigt ar det ocksa
viktigt att reflektera 6ver vad som da kan réaknas till situationer som inte tillhor forskolans
vardag. Det kan ju t.ex. vara att utsatta barnet for en pressande situation med en vuxen som
genom ett for barnet annorlunda beteende tydligt visar att hon forvantar sig ett svar eller ett
agerande fran barnet.

Lararna valjer sallan att beskriva barnets agerande eller verbala uttryck i sina svar. Hon
beskriver att barnet hamtar, pekar pa eller visar, men det forekommer séllan uppmaningar till

13 Se bilaga 1 och protokollets indelande text.
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barnet att anvanda egna verbala uttryck. | de fall dér dialog mellan lararen och barnet
beskrivs, skildras vad lararen sagt och att barnet sagt nagot. | andra delar av protokollet kan
barnets verbala uttryck aterges, vilket visar pa att barnet trots allt har formaga att uttrycka sig
muntligt.

Sa kommer jag till ldararnas forforstdelse av anvandning och tolkning av
observationsprotokollet. | BTL-studien fragar sig forfattarna i ett annat av studiens undersokta
omraden om lararna fatt tillracklig utbildning i att tolka och kategorisera barns agerande pa ett
adekvat satt (Sheridan, Pramling Samuelsson & Johansson, 2009). Detta anser jag vara en
relevant fraga att stalla aven i samband med denna studies matematikobservation. | BTL-
studiens samtals- och leksituation traffade samma person samtliga barn. Dér lades ocksa stor
vikt vid att utforma uppgifter och anvanda material som attraherade och stimulerade barnet.
Leken var viktig som grund och en “test-situation” skulle i mdjligaste man undvikas.
Intervjuaren hade ingen personkannedom om de deltagande barnen. Detta skiljer sig stort fran
de situationer da de involverade lararna skall observera och dokumentera de barn som ingar i
denna studie. Det krévs enligt min tolkning att lararen har kunskap om i vilket sammanhang
och med vilken bakgrund protokollet skall anvandas. Ytterligare faktorer som paverkar och
som jag anser att lararna behOver vara medvetna om dr egna forestallningar till
matematikamnet och forforstaelse om respektive barn.

En annan reflektion dr konsekvenserna av om l&raren av olika orsaker inte deltagit i den
utbildningsinsats som fanns i BTL-studiens genomférande. Med andra ord, om de inte deltagit
vid den foreldsning som erbjods, inte visat intresse for- eller haft mojlighet att delta som
observator av dataproduktionen som genomfordes. Detta ar, som jag forstar det, den grund
som erbjods for att kunna forstd observationsprotokollet. Kopplingen till BTL-studiens olika
matematiska omr&den i studiens samtals- och leksituation'* finns implicit i utformandet av
protokollet. Den forstds av mig som uttolkare av materialet men ar troligen inte ar lika tydliga
for den observerande lararen. Om barns matematiska larande skall undersokas med
utgangspunkt i lararnas dokumentation i detta observationsprotokoll, menar jag att ett
problematiserande forhallningssatt kring lararnas forforstaelse ar av stor betydelse.

Normativa och deskriptiva uttryckssatt

| protokollets inledning ges instruktioner om hur observationerna skall genomféras. Trots
detta visar sig stora skillnader pa svarens utformning under de olika omradena inom ett och
samma protokoll. Tydliga skillnader framtrader i de uppgifter dar fragestéllningen ar 6ppen
jamfort med de uppgifter som ar slutna. Ett fatal larare har genomgaende anvant ett
deskriptivt uttryckssatt i protokollet. Detta tyder, enligt min tolkning, pa just de lararnas
medvetna val att endast beskriva barnets agerande och uttryck och att de valt att undvika att
bedéma fardigheter och kunskaper.

| de fall lararen uttrycker sig med bara ett eller ett par ord &r det oftast en bedémning. En
forsta tolkning kan gora géllande att detta uttrycker ett definitivt bestdmmande av barnets

14 Se sidan 10 i féreliggande studie och i Sheridan, Pramling Samuelsson och Johansson (2009).
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formaga. Min intention ar att jag med hjalp av den reflexiva tolkningen (Alvesson och
Skoldberg, 1994) inte laser mig till att detta innebar att lararen har ett normativt synsatt pa
barns matematikl&rande utan att det finns andra orsaker till det valda séattet att uttrycka sig. Ett
av dem kan vara tidsbrist, bland annat eftersom samma ldrare ofta har haft flera
observationsprotokoll att fylla i och fler barn att studera inom ramen for BTL-studien. En
annan orsak skulle kunna vara uttryck for kritik mot studien och protokollets utformning.

Under de slutna uppgifterna framtrader betydligt fler normativa svar dar lasaren far
knapphéndig eller ingen information alls om situationen. Har anges ofta vilka féremal som
anvands och om barnet kan eller inte. Daremot kan samma larare uttrycka sig deskriptivt i
protokollets Oppna fragor. Detta skulle kunna tyda pa att lararna uppméarksammat
instruktionerna men “anvant” dem i de situationer de kunnat och svarat normativt i andra
uppgifter. Detta i sin tur kan tolkas som kvalitativa skillnader i kunskap om betydelsen av
forutsattningar for barnet. Alltsa skillnaden mellan att observationen uppfattas som en
testsituation av barnet eller som en ”lek- och l&randesituation i vardagen”.

Manga larare uttrycker sig med en kombination av ett normativt och ett deskriptivt satt. Med
detta menar jag att en beskrivning av barnets agerande inleder och att svaret kombineras med
en bedomning av barnets kunskap (se exempel 9 pa sidan 30). Min tolkning av lararens
forstaelse ar att det deskriptiva uttrycket inte “racker” utan att de tror att en uttalad
bestamning av barnets kunskap ocksa efterfragas.

Sammanfattning av resultat

| forskolans verksamhet menar jag att larare tolkar barns uttryck i syfte att forsta deras
handlande. | observationsprotokollen har l&rarna beskrivit barnens matematiska uttryck
genom bade tolkande och normativt evaluerande utsagor. Dessa har gjorts till foremal for min
tolkning som ocksa kan forstds som en form av Gverséttning av deras texter i mer
vetenskaplig bemarkelse. Jag har forsokt anvanda en tolkande ansats men lyfter ocksa fram
den mer normativt evaluerande genom att analysera och diskutera matematiska uttryck for
kompetens i relation till forskolans styrdokument som i viss man kan ses som en
standardiserad norm.

Studiens resultat visar att oklarheter rader om hur protokollets uppgifter skall tydas. Enligt
min tolkning blir ett forgivettagande tydligt om att centrala begrepp i studien hanteras pa
liknande satt av bade forskare och larare och darmed anser jag att ett normativt-evaluerande
synsatt framtrader i protokollets utformning. Exempel pa detta &r att det centrala begreppet ”i
vardagen” inte forklaras. En tydligare betoning pa barnets egna uttryck och handlingar i
protokollets inledande formuleringar, menar jag skulle kunna bidra till att larare i Okad
utstrackning hade uttryckt sig deskriptivt. Mina resultat kan alltsa tolkas som att protokollets
utformning ger signaler som gor att lararen till stor del anvander ett normativt-evaluerande
satt att svara. Oavsett om det handlar om forstaelse eller tidsbrist, menar jag att det ar
“enklare” att svara normativt och att det deskriptiva uttryckssattet kraver en kvalitativt mer
avancerad forstaelse av barns matematiska larande.
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For att anvandning av observationsprotokollet skall gynna larares larande av matematik for
forskolebarn, menar jag att det krdvs omfattande kunskaper om grundlaggande matematiska
begrepp och matematiska relationer for att lararen skall forsta vad som efterfragas. Risken ar
stor att den vardagliga “symboliken” ersédtter och utarmar det matematiska innehallet.
Foljande exempel far illustrera detta: Sortering anvands som ett satt att hantera en vardaglig
rutinsituation da barnens leksaker skall plockas undan efter lek. Ett matematiskt problem
likstalls med en socialt agerande som handlar om att fordela foremal sa att alla far sin del och
ingen kanner sig forfordelad. Upprakning och siffror lyfts fram och far representera den
formella matematiken eller “skolmatematiken” som lararen kanske ser som ’riktig”
matematik. Nar det galler mojligheter till matematisk utveckling for barn menar jag att det
genom protokollets utformning kan gynnas i de fall dar lararen redan har grundldggande
begreppskunskaper, har insikt i uppgifternas ursprung och har kompetens att se "bakom” dess
givna kriterier och instruktioner.

Vilka kunskaper behovs for att utveckla matematiskt larande?
Syftets andra fraga handlar om vilka matematiska och didaktiska kunskaper som krévs for att
lararen skall kunna observera och beskriva barns matematiska uttryck i forhallande till
observationsprotokollet. Har foljer en sammanfattning av de kompetenser som framst
framtrader utifran denna studies resultat.

e De matematiska begreppens betydelse.

o Skillnad mellan att ge barnen mgjlighet att upptécka relationen mellan de matematiska
begreppen och att mota och lyfta fram barnets vardagliga begreppsforstaelse.

e Skillnaden mellan nar enbart tva féremal skall anvandas och nar den matematiska
utmaningen ligger i att uppmarksamma barnet pa fler an tva foremal.

e Skillnad mellan att uttrycka rakneord i rdkneramsa, att rakna konkreta foremal och att
avbilda foremal.

e Dbetydelsen av skillnad i forutsattningar for barnet

Nar lararen forstar och reflekterar over de matematiska begreppen som en del i ett
matematiskt sprak far barnet mojlighet att kommunicera med det. Ett av laroplanens
stravansmal ar att barnet skall utveckla forstaelse av symboler (Utbildningsdepartementet,
1998). Lararen sjalv maste reflektera Over och problematisera skillnad bade mellan
matematiska begrepp och mellan olika typer av begrepp. Ett tydligt exempel pa detta ar sagan
om Bockarna Bruse. | dessa ingar bade vardagliga och matematiska begrepp och lararens
egen kunskap om dessa skillnader avgor barnets mojligheter till matematisk utmaning. Med
ovan namnda kunskaper hos lararen som grund, menar jag att barnet far mojlighet att bli
inbjuden till en problematiserande och matematisk diskurs. Né&r lararen utmanar barnets
formaga, far hon ocksa okad forstaelse for barnets kompetens i situationen. Genom att
problematisering sker sa forsatts barnet i en undervisningssituation med ett matematiskt mal.
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Hur konstrueras barnet?

Syftets tredje frdga handlar om hur barns matematiska larande konstrueras i
observationsprotokollet. Jag menar att det generellt sett framstéller ett barn med vardagliga
begreppskunskaper, fértrogenhet med vardagliga sociala normer och verksamhetens
vardagliga organisation. Det framstaller ett barn som visar vaga matematiska kunskaper, som
ar passiv och oformdgen att sjalv uttrycka sig och stalla fragor, men som daremot uppfyller
forvantningar pa att prestera resultat i testliknande situationer. En reflektion kring barnets
forutsattningar &r att det ter sig som att manga barn i materialet anvander uteslutningsmetoden
nar endast tva foremal presenteras och lararen ber barnet peka ut den stora respektive den lilla
eller den som ar forst respektive sist. Detta gor att jag undrar vilka tolkningsramar (Hundeide,
2006) barnet har, det vill siga, hur barnet uppfattar uppgiften. Skall barnet peka pa de olika
foremalen, en i taget, eller vad forvantas av det?

Min intention var att inte tolka snavt (Alvesson & Skoéldberg, 1994) utan att bidra till
utveckling av larares kunskaper kring barns matematisk larande. Jag vill darfor ocksa lyfta
fram de fa tillfallen dar lararna i protokollens utsagor uttrycker barnens egna tolkningar och
matematiska forstaelse. | exempel 3 pa sidan 28 &r min tolkning att barnet till slut hittar ett
eget sammanhang och mening nér han ger hastarna roller i en familj. Har foljer ytterligare ett
exempel dar barnet hittar ett eget ssmmanhang™:

Vid frukosten ber jag Moa lagga smorgasen framfor tillbringaren, det gor hon. Sen ber
jag henne lagga den bakom tillbringaren. Da tar Moa smorgasen och slanger den bakom
sig pa golvet (exempel 26).

Eftersom lararen vajer att beskriva handelsen ar min tolkning att hon forstar barnets uttryck
som matematiskt. Historien fortaljer dock inte hur eller om lararen tar detta gyllene tillfalle i
akt att bekrafta och utmana den forstaelse av lagesordet som barnet visar.

15 Se ocksé exempel 25 pd sidan 35.
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DISKUSSION

Inledningsvis en bild av de ur historien sprungna forhallningssatt till matematik som jag
menar fortfarande ar radande. Sa en diskussion kring begreppet vardag och vem det tillhor.
Dérefter reflektioner kring den metod jag anvént. Avslutningsvis formulerar jag de
funderingar om fortsatt forskning som vuxit fram under arbetet med den har studien.

Tva végar fram till studiens resultat

Sa som jag ser det framstalls historiskt sett och fram till nutid tva parallella forhallningssatt
till matematikdmnet och matematisk undervisning. Det ena med start i kristendomens,
moralens och Frobels syn pa matematik som nagot man inte ifragasatter. Detta synliggor
Ernest (1991) i sina studier av hur olika larare kan se pa matematik i utbildningssammanhang.
Johansson (1995) ger en komplex bild av Frobels forhallande till undervisning da han lyfter
fram Frobels sysatt pa matematikundervisning som féreskrivande. Vallberg Roth (2002)
bekraftar detta synsétt genom sin beskrivning av datidens undervisningsformer. Matematik
var nagot man arbetade med i form av upprepning, minnestraning och eget arbete bland annat
enligt Montessori i Ahlberg (2000) och Doverborg (1987). Till stor del med utgangspunkt i de
teorier Piaget (1952) presenterade, styrdes den matematiska undervisningen av mognad och
utifran var i utvecklingen barnet befann sig. Nutida undersokningar av ldrares egna
forhallningssatt och beskrivningar av arbetssatt visar att manga larare inte anser att matematik
varken behdver synas eller finnas bland forskolebarn. Matematik skildras ofta som nagot som
”bara finns med” eller som tas fram vid vissa tillfallen (Hildebrand och Johansson 2007,
Doverborg och Pramling Samuelsson, 1999, 2006).

Det andra forhallningssattet foretrads till en borjan av bland annat Nordlund och Kruse dar
Doverborg (1987) och Malmer (2003) lyfter fram de, enligt min synpunkt, "moderna”
insikterna att konkreta laborationer och studier av barns individuella larande borde premieras.
| nutid aterkommer och forstarks dessa stallningstaganden bade i forskning och i de
styrdokument som formuleras i svensk forskola. Kommunikation, begreppsforstaelse i
Vygotskijs (1978, 1999) sociokulturella anda (Ozerk, 1998) och sammanhang for barnet blir
ledord (Ahlberg, 1995; 2000; Doverborg och Pramling Samuelsson, 2000; Riesbeck, 2008;
Runesson, 1999; Malmer, 2002; Kronkvist, 2003, Utbildningsdepartementet, 1998).

Att matematik kan forstas som ett sprak i sig har under arbetet med denna studie blivit
tydligare med stdd av Hé&ggblom (2000) som visar sambandet mellan matematisk
begreppsforstaelse, sprak och tankande. Malmer (2002) betonar bade de icke verbala
uttryckssatten och de matematiska och vardagliga sprakens betydelse. Ahlberg (2000) talar
ocksa om vikten av att barn far samtala kring matematiska begrepp for att forstaelse skall
utvecklas och jag vill tillagga att detta samtal dven borde vara en grund for l&rares larande av
grundlaggande matematik. Att matematikens olika omraden finns och har sin sjélvklara plats
bland de yngsta barnen och deras larande bekréaftas av Bjorklund (2007), Emanuelsson
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(2006), Forsback (2006), Johansson (2006), Sterner och Lundberg (2002), Persson (2006)
Sheridan, Pramling Samuelsson och Johansson (2009) och Sterner och Johansson (2006).

Ur de tva ovan namnda forhallningssatten, i kombination med bristande kunskaper om bade
matematikamnet i forskolans kontext och om didaktiken framtrader, menar jag, en forvirring
som fortfarande ar tydlig. Detta kan fa som pedagogiska konsekvenser for barnen att
mojligheter till matematiska utmaningar och upptéckande av matematiska fenomen inte ar en
sjalvklar del i praktiken och att alla barn darmed inte heller bjuds in i det som Riesbeck
(2008) kallar “en matematisk diskurs”. Ytterligare en konsekvens kan vara att skolans larare
far foretradet gallande hur @mnet matematik skall tolkas och undervisas i som ocksa
Doverborg och Pramling Samuelsson (1987; 1999) lyfter fram.

Skillnader och likheter i forstaelse

Den teoretiska utgangspunkten i BTL-studien praglas av barnets situerade larande som utgar
fran individuella erfarenheter och samspel med omvarlden (Sheridan, Pramling Samuelsson &
Johansson, 2009). Trots det blir det i denna studies resultat tydligt att lararnas svar till stor del
uttrycker en syn pa matematisk kunskap som ett normativt evaluerande kunskapsomrade.

Jag menar med Hundeide (2006) att barnets matematiska larande kan ses som en dialogisk
process. For att den processen skall komma till stand kravs av lararen, en specifik forstaelse
for relationen mellan vardagliga och matematiska begrepp. Det kravs dessutom en kunskap
om hur ett samforstand mellan barn och larare vacks. Det finns en risk for att diagnostisering
och beddmning blir ett annat satt for l&raren att forsoka genomfdra l&roplanens intentioner
och att observationsprotokollet kan ge signaler som forstarker detta satt att hantera forskolans
uppdrag. Lararens egen erfarenhet gor att det enskilda barnet kan placeras i en situation dar
det beddms efter dessa normer. Har &r viktigt att notera att de barn som &r i behov av sarskilt
stod ofta I6per annu storre risk att hamna utanfor normen och inte fa& samma chans till ett
matematiskt larande som 6vriga barn (Ahlberg, 2000). Denna risk patalar ocksa Hundeide
(2006) da han skriver om “en bristande medforstaelse eller intersubjektivitet” (s. 176) som
skal till att ett barn svarar “fel” i ett begavningstest. Barnet har uppfattat fragan pa ett annat
satt an den som fragar.

Vardagen — ur vems perspektiv?

Vuxenvarlden ofta tar for givet att barn ser system, reflekterar dver hur féremal placeras och
vilka féremal som skall anvandas vid exempelvis en matsituation. Till skillnad fran Sheridan,
Pramling Samuelsson och Johansson (2009) anser jag inte att det ar sjalvklart att barnet maste
ha idéer om hur t.ex. sortering skall genomforas. En l&randesituation dar matematiska
dilemman kan synliggéras maste darfor utga fran det som verkligen ingar i barnets vardag.
Forst da blir det mojligt for barnet att inga i den matematiska diskursen. Studiens resultat
visar att barnen ofta placerar foremal efter lararnas instruktioner och att de darmed inordnar
sig i den vuxnes definition av hur den vardagliga miljon skall struktureras och utformas. Jag
menar att sortering utifran en for barnet vardaglig definition tar sitt ursprung i sammanhang
dar lek och fantasi spelar en viktig roll.
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Reflektioner kring metod

Sasom Jansen (1999) och Alvesson och Skdldberg (1994) menar jag att medvetenheten kring
forforstaelse, sétt att tolka materialet och val av metod behover synliggoras. Till en borjan
studerade jag det empiriska materialet med en normativitet som innebar att det "ratta” sattet
var att ge en beskrivning av barnets agerande utan att anvanda ordet kan eller att pa nagot
annat satt uttrycka barnets kunskap. Jag delade upp svaren i "ratt och fel” enligt teorin att
kunnande &r situerat och att man inte efter en observerad situation kan avgdra om barnet kan
eller inte kan nagot. Barnet uttrycker en kunskap om nagot vid ett tillfalle, men ordvalet blir
latt ett definitivt bestammande av barnets formaga och kan forstas som uttryck for en definitiv
kunskap. Nér en larare skrev ”barnet kan satta bilen framfor stolen” blev det fér mig en annan
betydelse &n om hon skrivit ”barnet satter bilen framfor stolen”. Jag skapade ddrmed en norm
ur ett deskriptivt synsatt. Denna insikt gav mig tankar kring hur latt det ar att mitt synsatt pa
barnet och larande blir de glaségon jag anvénder nar jag tolkar andras uttryckssatt. Odman
(1979) menar ocksa att de fragor jag stéller som uttolkare av ett datamaterial i borjan ofta ar
felaktiga. De ger dock en riktning och sokandet &ndras i takt med att nya aspekter pa det
undersokta framtrader. Med hjélp av Emanuelssons (2001) definitioner av fragor blev
skillnaden mellan fragestallningarna i observationsprotokollet tydligare. Med dem kunde jag
tydligare studera skillnaderna inom ett och samma protokoll och ytterligare problematisera
skillnaderna mellan normativt och deskriptivt uttryckssatt.

Tankar kring fortsatt forskning

Denna studie vacker manga fragestallningar som inspirerar till fortsatt forskning. En av dem
ar om det ar sa att larare for att dolja sina brister i matematisk kunskap forlitar sig till
diagnostiska och kartlaggande material? Ar detta forfarande mer frekvent &n inom andra
kunskapsomraden i forskolan och leder detta till ett aterinférande och befastande av
matematik som ett &mne dar oreflekterad inlarning blir radande?

Hur skulle arbetsmaterial och arbetsformer kunna utformas dar enskilda barn inte behdver
testas? Med andra ord - hur kan fragorna stéllas istallet? Kan de stéllas sa att ett deskriptivt
satt att observera, reflektera och uttrycka barnets matematiklarande blir det radande? Att ett
problematiserande forhallningssatt blir det pa frammarsch och det konstaterande och statiska
pa tillbakagang. Att barnets formaga (Mason, 2003) anvands som framsta utgangspunkt i det
matematiska understkandet och att som Lindgren (2007) menar, observationsmaterial blir
redskap for utveckling av verksamhet for att gynna individens larande. Ett mojligt
forskningsomrade skulle da kunna vara att i en longitudinell studie folja barns uppfattningar
om matematisk forstaelse och att satta dem i relation till de matematiska miljoer for larande
som barnet erbjuds. Ett annat omrade som skulle vara intressant att studera ar hur det
matematiska spraket mer konkret behandlas i larares samtal med barn i forskolans praktik.

Det &r viktigt att se det betydelsefulla i att lararna genom att valja, reflektera 6ver och studera
de matematiska omraden som ett observationsmaterial lyfter fram, far mgjlighet att utveckla
sina didaktiska kompetenser géllande barns matematiklarande. Detta forutsatter att materialet
- i relation till den matematiska miljon pa forskolan - anvands som underlag for kreativa
diskussioner och gemensamt larande. Bade Mouwitz (2007) och Lambdin och Lester (2009)
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ger begreppet problem en ny och for denna uppsats givande innebdrd dar min uppfattning av
att man i en forskola for alla ocksa har ratt att motas av matematiska problem.

Slutord

En aterkoppling till studiens titel och en uppmaning till dig som lasare. Reflektera Gver
skillnader och likheter i matematisk forstaelse nar du moter barnet i forskolan. Lat barnets
upptackter och uttryck for skillnader och likheter mellan olika féremal bli till gemensamma
matematiska erfarenheter och gemensam forstaelse av begrepp. Reflektera 6ver och diskutera
skillnader och likheter i forstaelse och anvandning av de beddmningsunderlag och
dokumentationsmaterial som erbjuds och anvénds i forskolans verksamhet.
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Grundlaggande matematik

Elisabet Doverborg & Ingrid Pramling Samuelsson

Grundlaggande matematik

Syfte:
Att folja barns grundldggande matematiklarande

Uppgift:

Vi vill att ni i era observationer av varje barn beskriver
sammanhang, situation, samspel och vilka objekt som
anvants etc. Observationerna ska goras i vardagen! | det
forsta problemomradet handlar det om att du som observator
forsatter barn i situationer dar de kan ge uttryck for foljande:

JAMFORELSEORD:
Stor - liten

Storst — minst

LAGESORD:
Forst — sist

Framfor-bakom

Bilaga 1

Datum:

Barn:

Forskola/avd:

Observator:



SORTERING:
Farger — 2 alt. 3 olika

Storlekar — 2 alt. 3 olika

RAKNEORDENS INNEBORD:

Rakneord i rakneramsan

Rakneord vid upprékning av foremal (3 och 4)

Representerar antalet 2 alt. 3 genom att rita

PROBLEMLOSNING:
med ett matematiskt innehall

Bilaga 1



Bilaga 2

Resultatets kategorier i tabellform

Tabell 1 Rumsliga begrepp och sortering

Kategorier Definition Fordelning av totalt 34
svar
Vardaglig ordforstaelse | barnet skall forsta de ord 19

med deskriptiva uttryck | som efterfragas, nagon del i
uppgiften lyfts fram framfor
helheten

Vardaglig ordforstaelse | Bestamning av  barnets | 7
med normativa uttryck kunskap

Problematisering av | lararen fokuserar relation | 5
matematiska  relationer | mellan objekt
med deskriptiva uttryck

Problematisering av | Bestamning av  barnets | 3
matematiska relationer | kunskap
med normativa uttryck

Tabell 2 Antalsbegrepp och representation — rdkneord i rakneramsan

Kategorier Fordelning av totalt 33
svar

Fokus pa upprakning och | 11

representation
Fokus pa antal 13

Fokus bade pa| 9
uppréakning,
representation och antal

Tabell 3 Antalshegrepp och representation — upprakning av foremal

Kategorier Fordelning av totalt 30
svar

Fokus pa upprakning och | 18

representation
Fokus pa antal 7

Fokus bade pa| 5
upprakning, representation
och antal




Tabell 4 Antalsbegrepp och representation — representera genom att rita

Kategorier

Fordelning av totalt 29
svar

Fokus pa upprakning och | 8
representation

Fokus pa antal 5
Fokus bade pa | 16

upprakning,
representation och antal

Tabell 5 Matematisk problemlésning

Kategorier Fordelning av totalt 22
svar
Fokus pa fordelning och | 18
uppdelning av foremal
Fokus pa att folja| 3
lararens instruktioner
Fokus pa barnets "eget” | 1

formulerade problem

Bilaga 2
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