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Sammanfattning: Syftet med studien har varit att undersoka forskollarares uppfattningar om sin roll i barns
matematiska utveckling i forskolan. Syftet har konkretiserats i foljande fragestallningar: Hur ser forskollarare pa
sin egen betydelse i barns matematiska utveckling? Hur uppfattar forskollarare att barn Iar matematik? Hur ser
forskollarares installning till matematik i forskolan ut? Vilka arbetssatt uttrycker forskollarare att de arbetar med
for att framja barnen i deras matematiska utveckling?

Eftersom syftet har varit att ta reda pa forskollarares uppfattningar har vi hamtat inspiration fran den
fenomenografiska forskningsansatsen. For att kunna besvara syfte och fragestallningar har var
undersokningsmetod varit kvalitativa intervjuer. Sex forskollarare har intervjuats, alla yrkesverksamma i
forskolan. Dessa intervjuer har bandats, transkriberats och sedan analyserats och diskuterats. Av resultatet har
det framkommit att samtliga forskolldrare i intervjuundersékningen upplever att de har ett ansvar for barns
matematiska utveckling. Majoriteten &r éverens om att det ar viktigt att arbeta med att synliggéra matematiken.
Det har ocksa framtratt en gemensam uppfattning som mer eller mindre visar pa att barn lar i samspel med andra
dar forskollararen kan ses fungera som en vagledare genom att bendmna matematiken, inspirera, intressera,
utmana och problematisera. Forskollararna utnyttjar vardagen till att synliggéra matematiska omraden bade i
oplanerade och planerade situationer. Av resultatet har det dven framkommit att férskollararna anvander olika
dokumentationsformer i arbetet med matematik men att barnen inte &r delaktiga i dessa i ndgon storre
utstrackning.

Studien kan bidra med att visa pa forskollarares uppfattningar om deras roll i barns matematiska utveckling. Det
har framkommit av studien att forskollarares instéllningar och hur de ser pa sin roll &r avgérande for hur barn
utvecklas matematiskt i forskolan. Vi tror darfor att det &r viktigt att forskollarare har en positiv installning till
matematik och att de ser sin roll som betydelsefull for att barns matematiska utveckling ska gynnas.



Forord

Vi skulle vilja tacka de forskollarare som hjalpt oss genom att delta i vara intervjuer och
darmed gjort denna undersokning moéjlig. Vi skulle dven vilja saga tack till var handledare
Ivar Armini som har gett oss tankvard feedback och vaglett oss under arbetets gang. Sist men
absolut inte minst vill vi ocksa tacka nara och kéra i var omgivning som visat stort intresse

och stottat oss under arbetets gang.
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1. Inledning

Svenska elevers matematikkunskaper blir allt sémre och matematik har idag kommit att bli ett
omtalat och fokuserat &mne i samhéllet. | ett reportage om PISA-undersokningen 2009
redogors det for att de svenska resultaten i matematik i skolan har férsémrats jamfort med
PISA-undersdkningen 2003 (Skolverket, 2010-12-13). Likasa visar ett farskt
pressmeddelande fran Skolverket (2011-11-29) att var femte elev i arskurs nio inte klarade
godkant pa nationella provet i matematik varterminen 2011. Detta ar den hogsta andelen
sedan 2003 da man bérjade mata de nationella provens resultat. Ann Ekstrom, skolverkets
generaldirektor, uttalar sig i pressmeddelandet och menar att detta ar oroande eftersom manga
andra @mnen i skolan forutsétter goda kunskaper i matematik.

Lararforbundet presenterade den 11 augusti 2005 en rapport som visar att forskolan &r
betydelsefull for barns utvecklande av matematiska kunskaper. Utifran rapporten
framkommer det att "elever som har gatt i forskolan nar battre resultat i matematik i
grundskolans senare ar dn elever som inte gatt i forskolan” (s. 2). Rapporten kan sagas ge en
bild av att forskolan ar viktig for barns matematiska utveckling. | en debattartikel av
Skolinspektionen (2011) tycks en annan bild av forskolan framtrada. Dér lyfter Begler,
Ahnborg och Bonivart Safstrom fram att det pA manga forskolor idag dgnas mer
uppmarksamhet pa fostran och omsorg &n pa barnens larande och utveckling. Emellertid
framgar det i laroplanen for forskolan Lpfo 98 (Skolverket, 2010) att: "Forskollarare ska
ansvara for att arbetet i barngruppen genomfors sa att barnen /.../ stimuleras och utmanas i sin
matematiska utveckling” (s. 11). Vi tror likt Doverborg och Pramling Samuelsson (2007) att
vardagen i forskolan &r full av méjligheter for barnen att méta matematik men att detta inte
betyder att man som pedagog kan lamna det déar. Pedagogen har ”en avgdrande betydelse for
hur barns intresse for matematik och hur deras matematiska kompetens utvecklas” (s. 133).

Vi har ovan redogjort for att matematik ar ett fokuserat och omtalat &mne i samhallet idag och
att det tycks finnas en oro Over att elever i den svenska skolan presterar sémre i matematik
jamfort med tidigare. Emanuelsson (2008b, s. 129-136) beskriver att barns férsta mote med
matematik ar avgorande for deras fortsatta syn pa matematik och att det ar i férskolan som
barnets attityd och installning till matematik grundldggs. Detta gor att vi tror att forskollarares
uppfattningar om sin roll i férskolebarns matematiska utveckling ar betydande for barns
fortsatta matematiska larande. Kanske kan forskollarares arbete ses som en av manga faktorer
som pa sikt bidrar till att vanda Sveriges neratgaende trend i matematikresultat. Vi ser det
darfor som aktuellt att med denna studie fordjupa oss i vilken roll forskollarare uppfattar sig
ha i barns matematiska utveckling.



2. Syfte och fragestallningar

Syftet ar att undersoka forskollarares uppfattningar om sin roll i barns matematiska utveckling
i forskolan.

For att tydliggora syftet konkretiseras det i foljande fragestallningar:
> Hur ser forskollarare pa sin egen betydelse i barns matematiska utveckling?
»  Hur uppfattar forskolléarare att barn lar matematik?
»  Hur ser forskollarares installning till matematik i férskolan ut?
>

Vilka arbetssétt uttrycker forskollérare att de arbetar med for att framja barnen i deras
matematiska utveckling?



3. Matematikens roll i tidigare riktlinjer och Lpfd 98

| féljande avsnitt kommer matematikens roll i dokument och riktlinjer fram till att férskolan
fick en egen laroplan 1998 att sammanfattas. Dérefter beskrivs hur matematiken framskrivs i
Lpfo 98 (Skolverket, 2010).

3.1 Kort historisk tillbakablick

Doverborg (2008b, s. 1-5) summerar matematikens roll i de dokument och riktlinjer som
forskolan har utgatt fran innan forskolan fick en egen laroplan. Vidare forklarar hon att langt
innan laroplanen kom till har det funnits riktlinjer i diverse dokument for forskolor att arbeta
efter och att matematik har haft en relativt liten plats i dessa. Den forsta laroplanen for
forskolan tradde i kraft 1998. Den stora skillnaden mellan den och tidigare riktlinjer och
dokument ar att det i tidigare beskrivningar ges forslag pa vad man kan arbeta med och hur
man kan ga tillvaga medan det i forskolans forsta laroplan angavs mal som varje larare blev
skyldig att strava mot. Detta innebar ocksa att det blev varje larares skyldighet att ge barn
majligheter till att utvecklas matematiskt (Doverborg, 2008b, s. 1-5). | den reviderade
laroplanen for forskolan (Skolverket, 2010) som tradde i kraft i juli 2011 har det nu ocksa
fortydligats att forskollarare har ett sarskilt ansvar for den pedagogiska verksamheten och
barns larande.

3.2 Vad sager Lpfo 987

| Lpfo 98 (Skolverket, 2010, s. 8-16) presenteras mal att strava efter i forskolans arbete. Dar
framgar aven riktlinjer som anger dels forskollararens ansvar for att arbetet utfors i riktning
mot malen, dels det ansvar som ligger pa arbetslaget. | Lpf6 98 star det att: "Forskolan ska
erbjuda barnen en god pedagogisk verksamhet, dar omsorg, fostran och larande bildar en
helhet” (s. 5). Specifikt for matematikomradet star det i Lpfo 98 skrivet att:

Férskolan ska strava efter att varje barn

e utvecklar sin forstaelse for rum, form, lage och riktning och grundlaggande egenskaper hos
mangder, antal, ordning och talbegrepp samt fér matning, tid och férandring,

o utvecklar sin formaga att anvinda matematik for att undersoka, reflektera 6ver och prova olika
I6sningar av egna och andras problemstéllningar,

e utvecklar sin formaga att urskilja, uttrycka, undersoka och anvanda matematiska begrepp och
samband mellan begrepp,

o utvecklar sin matematiska formaga att fora och félja resonemang, (s. 10)

| stravan mot dessa mal har forskollararen ett sarskilt ansvar for att barnen ges mojlighet att i
sin matematiska utveckling utmanas och stimuleras. Vidare &r var och en i arbetslaget
ansvariga for att utmana barns begynnande forstaelse och nyfikenhet for matematik (s. 11).

Malen som ovan presenterats ar specifikt inriktade pa larande och utveckling inom matematik.
Det finns dock mal som mer generellt beskriver hur verksamheten bor utformas for att framja
larandet. Malen har med allt larande och utveckling att géra och kan darfor dven ses som
relevanta att presentera tillsammans med malen inom matematik. | Lpfo 98 (s. 9-12) framhalls
genomgaende, géllande barns larande och utveckling, att den pedagogiska verksamheten ska
stimulera och utmana, framja leken och utga fran barns intressen och erfarenheter. Det star
aven skrivet att lusten att lara och nyfikenheten ska utgora en grund i verksamheten.



Att skapa mangfald i larandet genom att ta tillvara pa barnens idéer och tankar framskrivs som
en del som ska préagla verksamheten. Att barnen ska kanna att det &r meningsfullt att lara sig
saker framhalls ocksa som nagot som ska spegla forskoleverksamheten. | Lpfo 98 star det
aven skrivet att barnen i forskolan ska ges majlighet att "utveckla sin formaga att
kommunicera, dokumentera och formedla upplevelser, erfarenheter, idéer och tankegangar
med hjalp av ord, konkret material och bild samt estetiska och andra uttrycksformer” (s. 11).
Det framgar ocksa att varje barns utveckling och larande ska dokumenteras kontinuerligt for
att sedan foljas upp och analyseras. Detta for att kunna utvéardera hur barnen ges majlighet att
utvecklas och ldra i riktning mot stravandemalen i den pedagogiska verksamheten (s. 14).

4. Litteraturgenomgang

| borjan av detta avsnitt presenteras tre teoretiska perspektiv pa larande. Darefter beskrivs
liknande forskningsstudier som bl.a. behandlar hur forskollarare uppfattar olika aspekter kring
matematik for yngre barn. Vidare presenteras olika delar som behandlar vart syfte och vara
fragestallningar och som diskuteras av olika forfattare. Delarna som nedan presenteras
representerar ett urval och kan ses som relevanta for studiens syfte och fragestallningar.
Vidare kommer dessa delar diskuteras och jamféras med resultatredovisningen i den
avslutande diskussionen.

4.1 Teoretiska perspektiv pa larande

Da var studie syftar till att undersoka forskollarares uppfattningar om sin roll i barns
matematiska utveckling blir ocksa forskollarares syn pa hur barn lar relevant att behandla. Vi
menar att forskollarares syn pa barns larande &r tatt ssmmankopplat med hur de ser pa sin
egen roll. Det finns flera teoretiska perspektiv pa hur barn lar och vad darmed lararens roll
blir. Vi har valt att avgransa oss till nedanstaende tre presenterade teoretiska perspektiv pa
larande, vilka vi sedan kommer att koppla till resultatet i diskussionen. Tva utav dem, det
sociokulturella och det utvecklingspedagogiska, kan ofta urskiljas i litteratur som behandlar
matematik i forskolan. Detta gjorde att vi ansag att bada kan berika denna studie. Det
konstruktivistiska perspektivet sag vi som vasentligt eftersom perspektivet bidrar med delvis
en annan infallsvinkel pa barns larande och utveckling jamfort med de andra tva. De
teoretiska perspektiven pa larande beskrivs utifran hur andra forskare och forfattare har tolkat
dessa.

Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2003) beskriver att det utvecklingspedagogiska
perspektivet pa larande syftar till att beskriva "en forskolepedagogik som en teori om barns
larande i forskolan ” (s. 17). De forklarar vidare att utvecklingspedagogiken och dess
teoretiska antaganden har vuxit fram genom ett studerande av historien, tidigare teoretikers
tankar och empirisk forskning. Drag fran olika teorier har studerats och anvants for att
konstituera forskolepedagogiken och de begrepp som kommit att bli kdnnetecknande for den.
Enligt det utvecklingspedagogiska perspektivet ar det viktigt att larare utgar fran barns
erfarenheter genom att intressera sig for och engagera sig i hur barn hanterar olika fenomen. |
ett utvecklingspedagogiskt perspektiv ar variation ett av flera viktiga begrepp da variation ses
som en kélla till barns larande (s. 17, 93). Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson
beskriver har att barn genom variation ges mojlighet att urskilja.

| utvecklingspedagogiken lyfts vuxnas satt att kommunicera med barn och att fa barn att tala

som viktigt for utveckling. Detta eftersom en vasentlig del for larandet anses vara att barns
vérld ska bli synlig dels for dem sjalva, dels for andra (Pramling Samuelsson & Asplund
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Carlsson, 2003, s. 57-58). For att denna vérld ska bli synlig finns det inom
utvecklingspedagogiken tre grundprinciper att som larare utga fran:

e Att skapa och fanga situationer omkring vilka barn kan tanka och tala.
e Att fa barn att tanka, reflektera och uttrycka sig, verbalt och pa andra sétt.

e Atttatill vara mangfalden av barns idéer.

(Pramling Samuelsson & Mardsjo, 1997, refererad i Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson,
2003, s. 58)

Vidare menar Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2003, s. 205, 214-226) att lek och
larande enligt det utvecklingspedagogiska perspektivet inte kan skiljas at da de anses flyta in i
varandra. For att fortydliga resonemanget papekar de att barn sjalva inte skiljer akt (form, hur
de ska leka) och objekt (innehall, vad de ska leka) at. Ett exempel pa detta ar nar barn leker
affar. De bygger upp affaren och handlar i den, akt och objekt gar ihop.

| det sociokulturella perspektivet kan Lev Vygotskij sdgas vara en central person. | detta
perspektiv ar grundtanken att ”larande ar en funktion av interaktion med andra” (Séljo, 2003,
s. 85). Utifran det sociokulturella perspektivet sa ar barnets utveckling sammankopplat med
den miljo som barnet véaxer upp i, den sociala miljon paverkar hur barnet utvecklas. Utifran
detta perspektiv ses spraket, kommunikationen och dialogen som en viktig del i larandet samt
att barn i samspel med andra barn och vuxna ges mojlighet att undersoka och handla aktivt.
Som larare galler det att skapa situationer dar mdéjlighet till kommunikation och dialog ges
och att utga fran barns tidigare erfarenheter samt att vara sokande tillsammans med barn i
deras utveckling (Claesson, 2007, s. 31-35). Utifran ett sociokulturellt perspektiv kan barns
utveckling ses som en assisterad utveckling, dar andra mer kompetenta vuxna i den
omgivande miljén vagleder dem i deras utvecklingsprocess (Hundeide, 2006, s. 6, 71).

Pa liknande satt som Lev Vygotskij kan ses sta bakom det sociokulturella perspektivet kan
Jean Piaget ses som den person som i forsta hand sammanbinds med konstruktivismen. Det
ska tillaggas att Vygotskij och Piaget var samstammiga pa flera punkter. Den skillnad som
kanske dr den mest framtradande &r att VVygotskij betonade den, som namnts tidigare, sociala
miljons betydelse for larande, medan Piaget betonade manniskan som en enskilt larande
individ (Claesson, 2007, s. 31). Piagets idéer kan i stort dels ségas vara att barn Iar genom
aktivt deltagande och tidigare erfarenheter dar barnet skapar sin egen bild av verkligheten,
dels att barnets utveckling ar indelat i olika stadier dar alder och mognad &r av betydelse for
vad barnet kan léra sig. Konstruktivistiska forskare menar att det &r varje enskilt barns tidigare
uppfattningar om ett fenomen som ligger till grund for nya tankar om detta fenomen och
darmed den vidare utvecklingen. Darfor ar det betydelsefullt att som larare forsoka forsta hur
varje enskilt barn tanker om ett visst fenomen, och darefter ge maéjligheter att bygga vidare pa
de erfarenheter som barnet visar sig ha. Har blir lararens uppgift bl.a. att tillsammans med
barnet reflektera Over larandeprocessen (s. 25-30).

4.2 Liknande forskningsstudier

Har presenteras det urval av liknande forskningsstudier som kan ses fokusera pa samma
omrade som &ven var studie inriktar sig pa. Det &r inte enbart forskollarares uppfattningar som
fokuseras i samtliga studier men eftersom forskollarare anda alltid utgor en del av
undersokningsgruppen kan dessa studier ses som relevanta i forhallande till var studie.

Doverborg och Pramling Samuelsson (2006b, s. 49-52) presenterar delar av ett resultat fran en
egen genomford enkatundersokning pa uppdrag av matematikdelegationen vars syfte var "att
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ta reda pa hur larare i forskola och forskoleklass tanker om matematik och hur de ser pa sin
roll i relation till barns larande” (s. 49). Resultatet visar bl.a. att de tva mest vanliga
situationerna att arbeta med matematik ar maltidssituationerna och samlingen. | samma
undersokning framtrader tva perspektiv pa hur barn lar utifran lararnas uppfattningar. Det ena
perspektivet visar pa ett matematiklarande som sker automatiskt hela tiden. Det andra betonar
vikten av engagerade larare som forsoker vacka barnens intresse och nyfikenhet for att lara
matematik. Vikten av att barnen far reflektera kring det de moter samt samspela med och
utmanas av lararna i deras matematiska utveckling framkommer endast i nagra fa enkéatsvar.
Det ar ocksa bara ett fatal som betonar betydelsen av att problematisera olika matematiska
fenomen. Endast ett fatal lyfter betydelsen av att barn maste fa lara matematik i meningsfulla
sammanhang vilket Doverborg och Pramling Samuelsson ser som anméarkningsvart.

Kihlstrom (1995) har genomfort en studie vars huvudsyfte handlade om att "beskriva hur
forskollarare sjélva ser pa sin yrkesroll och dess funktion i arbetet med barnen” (s. 6). |
studien framkommer bl.a. forskolldrares uppfattningar om vad forskollararyrket innebér. Har
urskiljer Kihlstrom tre stycken olika kategorier utifran deras uppfattningar: ”’Fokus pa att ta
hand om”™, "Fokus pa att utveckla™ samt ’Fokus pa att lara™ (s. 80). Kategorin fokus pa att
ta hand om innebér kortfattat att fa vardagen att flyta pa och att barnen kanner sig trygga i
verksamheten. Kategorin fokus pa att utveckla, som ocksa de flesta uppfattningarna ryms
inom, innebar kortfattat att de personliga formagorna hos barnet fokuseras pa att utvecklas.
Ofta handlar det om den psykologiska utvecklingen hos barnet t.ex. 6kat sjalvfortroende.
Kategorin fokus pa att lara handlar kortfattat om att barnet ska lara sig ett specifikt stoff.
Barnet ska hér utveckla olika kompetenser om olika begrepp t.ex. siffror (s. 81-82, 105).

Kihlstroms studie (1995, s. 124-127, 130) visar ocksa resultat fran forskollarares
uppfattningar gallande deras installning till matematik i forskolan, har med fokus pa
antalsuppfattning. Aven hér urskiljer Kihlstrom tre kategorier, namligen Att fanga™, "Att
gora” samt Att planera™ (s. 124). Den vanligaste uppfattningen ar att forskollararna fangar
situationer i vardagen och anvénder dessa for inlérning. En ganska stor grupp ar av
uppfattningen att rakna &r nagot man gor i vardagen automatiskt utan att egentligen reflektera
over det. En mindre grupp forskolléarare ar av uppfattningen att de planerar speciella tillfallen
dar det ar larande som ar i centrum och da rakning kan ovas.

4.3 Synen pa matematik

For att undersoka forskollarares uppfattningar om deras roll i barns matematiska utveckling
blir ocksa forskollarares syn pa matematik en viktig aspekt att behandla. Flera forfattare (bl.a.
Andersson, 2006, s. 9-14; Doverborg & Pramling Samuelsson, 2007, s. 31-40; Emanuelsson,
2008b, s. 129-136) visar pa att varje larares installning till matematik paverkar hur barn
utvecklar forstaelse for matematik. Dessa forfattare menar att lararens egna erfarenheter och
kunskaper av matematik styr vilket matematiskt innehall som synliggors i forskolan.
Emanuelsson (2008b, s. 129-136) beskriver att barns forsta méte med matematik i forskolan
ar avgorande for deras fortsatta syn pa matematik. Emanuelsson asyftar att barns forsta
erfarenheter av matematik styr vilken syn de far av amnesomradet och hur denna utvecklas.
Det ar i forskolan som barnets attityd och installning till matematik grundldggs menar
Emanuelsson. Andersson (2006, s. 9-14) beskriver aven att det inte ar helt ovanligt med en
negativ attityd till matematik hos foréaldrar och larare och forklarar vidare att han tror att en
sadan attityd formas tidigt &ven om den kanske trappas upp och framtrader tydligare senare.
En central uppgift for forskollarare blir enligt Emanuelsson (2008a, s. 176) att vidga synen pa
matematik. Emanuelsson fortydligar sitt resonemang med att forklara att manga tanker sig att
matematik ar liktydigt med att rakna. Heiberg Solem och Kirsti Lie Reikeras (2004, s. 9)

12



efterlyser en vidgad syn pa matematik da de menar att det &r vanligast att matematik delas in i
olika kategorier som exempelvis talrdkning och geometri. De anser att matematik ar mycket
mer &n sadana slags indelningar och att det darfor ar viktigt att se bortom dem och se att barn
moter matematik i vardagliga sammanhang.

Doverborg och Emanuelsson (2008, s. 11-16) beskriver ett kompetensutvecklingsarbete som
en projektgrupp, i vilken de ingick, utarbetade och som riktade sig till l&rare i forskolan som
arbetade med barn mellan 1-5 ar. Arbetet handlade bl.a. om att undersoka hur larares syn pa
matematik och deras eget och dven barns larande i matematik utvecklades genom fortbildning
i form av litteraturstudier och handledning i barngrupp. Vid utvérdering av arbetet visade det
sig att lararna hade fatt en mer positiv bild av matematik for sma barn. De uttryckte ocksa att
kompetensutvecklingsarbetet hade bidragit med att de hade fatt en vidgad syn i hur man kan
arbeta med matematik i forskolan.

4.4 Hur barn lar matematik och férskollararens betydelse

Hér fokuseras hur olika forfattare beskriver att barn l&r matematik och vad forskollararens
betydelse dédrmed blir. Detta kan ses som tatt sammankopplat med studiens syfte och
fragestallningar. Flera forfattare (bl.a. Bjorklund 2008; Doverborg, 2008b; Pramling
Samuelsson & Sheridan, 2006; Sterner & Johansson, 2008) betonar att barn lar matematik i
samspel med andra. Sterner och Johansson (2008, s. 71-88) menar att det &r i samspel med
andra barn och vuxna som barn utvecklar sin forstaelse for att rakna och réakneord. | samspelet
ges barn tillfallen att anvénda sig av rakneord och att rdkna exempelvis genom rim, ramsor,
sanger, lekar, spel och samtal. Doverborg (2008b, s. 1-10) belyser samspelets betydelse och
beskriver att det inte ar genom framst lararstyrda aktiviteter som barn lar matematik utan att
det &r i samspel med andra larare och barn som kunskap skapas. Bjorklund (2008, s. 17)
framhaller att det &r i samspel med omvarlden som barns matematiska tankande utvecklas och
menar vidare att hur barn kommer att utvecklas matematiskt hanger ihop med vilka
erfarenheter som barnet erbjuds i sitt méte med omvérlden. Pramling Samuelsson och
Sheridan (2006, s. 30-31) beskriver att allt l&rande har sin grund i tidigare erfarenheter och att
det galler att utga fran det kanda for att forbereda barnen pa det okanda. De menar vidare att
for att larande ska ske behovs variation upplevas i kommunikation och samspel med andra
manniskor.

Ahlberg (2000, s. 95) menar att barn genom samtal kan ges méjlighet att tala om sina egna
upplevelser och utveckla en forstaelse for matematiska begrepp. Aven Pramling Samuelsson
och Sheridan (2006, s. 106) menar att kommunikationen, samtalet och dialogen i foérskolan &r
grundlaggande for larande och utveckling. Likasa lyfter Doverborg (2008b, s. 7-9) att
samtalet och kommunikationen &r centralt genom att yttra att barns uppfattningar bor tas
tillvara for att fa till stand matematiklarande. Doverborg utvecklar genom att peka pa att
larande handlar om att se pa omvérlden pa ett nytt sétt. For att barn ska ges majlighet till detta
kan larare genom samtal med barn ta reda pa deras uppfattningar om ett matematikinnehall
och utifran den informationen sedan synliggora matematiken. Det ar utifran egna erfarenheter
som barn tolkar sin omvérld menar Doverborg och det &r just barnens tolkningar som &r
utgangspunkten i alla larandesituationer. ”Darfor bor lararna i forskolan problematisera
omvarlden, synliggéra mangfalden av tankar, bl.a. genom att barnen far reflektera éver det de
moter i forskolan” (s. 8-9). Aven Ahlberg (2000, s. 62) anvisar att det ar viktigt att ldraren tar
tillvara pa mangfalden av barns tankar genom att synliggora deras tankar och samtidigt lata de
fa reflektera och prata om dem. Om barn far ta del av andras sétt att tanka och reflektera kring
sina upplevelser kan det bidra till att de ser och forstar omvarlden pa ett nytt satt.
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Likasa lyfter Doverborg och Pramling Samuelsson (2007, s. 41-42, 54-66) vikten av
reflektion och att forskollarare staller reflekterande fragor till barn om matematiska fenomen.
De menar vidare att barn genom att ges majlighet till reflektion utvecklar sin formaga till
problemldsning. Ahlberg (2000, s. 62) menar att det viktigt att larare som arbetar med yngre
barn tar tillvara pa deras olika upplevelser genom att skapa situationer eller ordna aktiviteter
som innebar problematisering. Bjorklund (2008, s.177) forklarar vidare att problemlésande
aktiviteter som utmanar barn i deras tdnkande kan bidra till att barns befintliga erfarenheter
framtrader. Pramling Samuelsson och Sheridan (2006, s.36) framskriver att en av larares
viktigaste uppgifter ar att hitta en balansgang som gor att barnen klarar uppgifter och darmed
kanner att det ar roligt samtidigt som de ges utmaningar med den vaxande formagan for att
inte tappa intresset. Aven Bjérklund (2008, s.177) betonar vikten av utmaningar men betonar
att utmaningar bor ligga lite dver barnets kunskapsniva da det kan gynna larande och
tankeutveckling.

Doverborg och Pramling Samuelsson (20064a, s. 118) har genomfért en studie som handlar om
hur sma barn utvecklar antalsuppfattning. | resultatet av den studien framkommer det att
utvecklandet av antalsuppfattning i forsta hand inte handlar om alder och mognad. Snarare
visade det sig vara en fraga om vad lararen gor dvs. vad lararen riktar uppmarksamheten mot
och om lararen tar tillvara barnens erfarenheter och intressen. Pramling Samuelsson och
Sheridan (2006, s. 33-36) menar att om l&raren 6nskar att barn ska lara sig om t.ex. olika
matematiska begrepp maste denne hitta strategier och gora det pa ett sadant satt sa att deras
intresse och engagemang fangas. De menar vidare att: ”Lararna skall utifran malen, barns
tidigare erfarenheter, kunskaper, forutsattningar och intressen bestdmma sig for hur de ska
arbeta med innehall de vill att barn ska utveckla en forstaelse kring” (s.33).

Sterner (2008b, s. 45-58) framhaller att matematik innehaller ord och termer och ett
stort ordforrad som barn med tiden utvecklar forstaelse for. Sterner menar att det ar
viktigt att larare bendmner barns handlingar och objekt som barn riktar sin
uppmarksamhet at. Pa sa vis kan barn fa en fordjupad forstaelse for matematiken de
moter. Sterner forklarar ocksa att barn behéver erfarenheter av olika matematiska
begrepp for att de ska utveckla en forstaelse for sin omvarld och da bland annat med
hjélp av matematiken. Detta lyfter dven Doverborg och Pramling Samuelsson (2007, s.
8) da de havdar att grunden for det matematiska larandet i forskolan maste vara att
vuxna later barn erévra matematiska begrepp genom att vuxna stodjer dem att satta ord
pa erfarandet.

4.5 Matematik i vardagen

For att undersoka forskollarares uppfattningar om deras roll i barns matematiska utveckling
blir det aven aktuellt att ga in pa hur man som forskollarare kan arbeta med matematik i
forskoleverksamhetens vardag. Ahlberg (2000, s. 17-18) menar att hur larare planerar och
strukturerar upp arbetet med matematik kan skilja sig at avsevart. Det finns de larare som ser
matematiken som skolférberedande vilket gor att de ser det som sin uppgift att forbereda barn
for skolan genom att skapa skolforberedande larandesituationer. De skapar darmed sadana
situationer som de tror att barn senare kommer att moéta uppe i forskoleklassen och i skolan. |
kontrast till detta satt att se pa och arbeta med matematik finns aven de larare som Ahlberg
menar arbetar med att lyfta matematiken i det dagliga arbetet. Dessa larare “tar tillvara de rika
maojligheter att tréna matematiska begrepp och l8sa problem som ryms inom det dagliga
arbetet i forskolan och planerar och organiserar sarskilda situationer dar den matematik som
omger barnen i det dagliga arbetet synliggors” (s. 18). Ahlberg menar vidare att ett sadant
arbetsséatt bidrar till att synliggéra matematiken och att det dessutom ger alla barn mojlighet
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att lara matematik. Ahlberg belyser ocksa att det finns risk for att larare som séger sig arbeta
utifran att fanga matematik i vardagen inte planerar nagon sarskild situation dar ett innehall
ska uppmarksammas. De ser da mer att larandet kommer in naturligt under dagen vid t.ex.
dukning. Problemet med ett sddant arbetssatt ar att nd alla barn. De barn som ar intresserade
ar oftast ocksa delaktiga medan de barn som inte &r lika intresserade lattare gloms bort nar det
i sjalva verket kanske ar de som behover det allra mest. Emanuelsson (2008b, s. 130) menar
att vi &r omgivna av vardagsmatematik och att den erbjuder tillfallen for l&rare och barn att
tillsammans upptacka matematik men poangterar ocksa att vardagsmatematiken kraver
planering och forberedelse. Detta for att kunna anknyta till tidigare erfarenheter och for att
vara forberedd pa det som ska komma.

Doverborg (2000, s. 122-123) menar att olika situationer, oavsett om de har med
matematik eller inte att gora i sitt ursprung, ar mojliga att utnyttja i matematiskt syfte
déar man kan synliggdra matematiska begrepp. Doverborg lyfter fram rutin och
omvardnadssituationer som bra tillfallen for larande. Aven Ahlberg (2000, s. 62)
belyser att barn ges battre mojligheter att utveckla sin forstaelse for matematik om den
fors in naturligt i det dagliga arbetet genom exempelvis rutinsituationer, aktiviteter och
lekar. Bjorklund (2008, s. 144) och Doverborg (2006, s. 5-8) menar att det inte framst
ar i lararledda aktiviteter som barn l&r utan snarare i vardagliga, meningsfulla
sammanhang.

Doverborg (200843, s. 20) beskriver ett pilotprojekt som hon var delaktig i och dér barn
fick svara pa fragan nar de brukade rakna pa forskolan. Doverborg namner att
forbluffande manga barn svarade att de inte raknar i forskolan medan alla lararna som
fick fragan svarade att de raknade med barnen vid vardagliga situationer sasom
samlingen, tamburen osv. Detta anser Doverborg visar pa att lararna tar for givet att
barn & medvetna om att de raknar nér det rdknas i olika sammanhang, vilket inte &r
sjalvklart. Aven Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2003) lyfter denna
problematik: "Man kan helt enkelt inte som larare séga: *Vi rdknar barn i samlingen
varje dag, vi raknar nér vi dukar, nér vi plockar upp leksaker etc.’, utan som léarare
maste man fundera 6ver vad det innebér att kunna rakna fér de barn och den
aldersgrupp som man arbetar med”(s. 86). Pramling Samuelsson och Sheridan (2006, s.
79) havdar att barn utvecklar sin forstaelse for matematik framst i funktionella,
meningsfulla och vardagliga sammanhang. De menar vidare att det darfor ar viktigt att
sétta raknandet i ett meningsfullt sammanhang.

Persson (2008) betonar att barn 1ar sig i leken och att vuxna kan anvénda lek for att fora in ett
larandeinnehall: "I leken och utifran leken kan situationer skapas, dar ett specifikt innehall
kan bli foremal for utforskande och reflektion” (s. 94). Exempelvis skriver Persson (2008, s.
91-96) att barn genom bygglek kan ges méjlighet att utveckla grundlaggande kunskaper i
maétning och geometri. Sterner (2008a, s. 106) menar att om lararen avser att barnet ska
fokusera pa ett matematikinnehall i leken &r det dessutom viktigt att lararen hjélper barnet att
rikta uppmarksamheten mot sadana aspekter. Likasa menar Haggmark (2006, s. 76-77) att
leken ar det bésta sattet att lara sig pa i forskolealdern genom att lararna exempelvis
uppmarksammar barnen pa olika former nar de leker med klossar.

4.6 Dokumentation

Hér kommer olika aspekter kring dokumentation kopplat till barns matematiska utveckling att
belysas. Dokumentation kan ses som en del som forskollarare kan arbeta med i
forskoleverksamheten och darmed som relevant att behandla i samband med forskollarares
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uppfattningar om sin roll i barns matematiska utveckling. Doverborg (2008a, s. 17-22)
beskriver att det ar viktigt att dokumentera barns matematiktankande och att géra det till en
integrerad del i den pedagogiska verksamheten. Doverborg anser att en vasentlig del i
dokumentationen ocksa ar att barnen sjalva ar delaktiga. Detta da barns dokumentation bidrar
till att synliggora larandet bade for lararna och barnen sjélva och skapar maéjligheter att se
tillbaka pa vad som har gjorts och tanka och samtala kring det. Doverborg och Pramling
Samuelsson (2007) menar att dokumentationen har: ”en avgérande betydelse for att barns
tankar, i alla aldrar, ska bli synliga for dem sjéalva och darmed kunna bli féremal for reflektion
och en utvidgad forstaelse for en matematisk aspekt” (s. 136).

Doverborg (20084, s. 17-22) beskriver att dokumentation rent praktiskt kan besta av bl.a.
loggbdcker, observationer, barnintervjuer, videofilmning och fotografering men att det aven
handlar om att ge barn majlighet att dokumentera genom olika uttrycksformer sasom att mala.
Doverborg forklarar vidare att larares fotografier kan komplettera barns dokumentation och da
framst for de yngsta barnen som inte i lika stor utstrdckning, som ett lite &ldre barn, kan
dokumentera sjalva genom att kanske mala en bild eller beratta. Emellertid menar Doverborg
att det ar viktigt att inte underskatta att barn kan uttrycka sig genom sitt kroppssprak och
genom handling.

Bjorklund Boistrup (2006, s. 29-34) beskriver hur ett analysschema i matematik kan anvéndas
som stod for forskollarare i arbetet med matematik. Bjorklund Boistrup menar att
analysschemat kan anvandas som stod for en kontinuerlig utvérdering av det matematiska
innehall som finns i forskolan men det kan ocksa anvandas for att synliggdra matematiska
formagor som barn uppvisar. Bjorklund Boistrup menar dock att analysschemat inte ar till for
att dokumentera barnets bristande kunskaper i matematik utan att det ska anvandas for att
synliggora i vilken man verksamheten framjar barnets matematiklarande och ses som ett stod
for det fortlopande arbetet. Doverborg (2008a, s. 19) havdar att barnintervjuer &r vardefull
dokumentation eftersom de bidrar till att fa barn att tala och reflektera. Emellertid ar det
viktigt att det har finns en medvetenhet hos lararen om hur fragorna ska stallas och hur
barnens svar ska foljas upp. Detta for att skapa ett samtal framfor en intervju. | ett sddant
samtal ar det viktigt att stalla 6ppna fragor och att inte vardera svar som rétt eller fel utan att
istallet se alla svaren som viktiga for det kommande arbetet med matematik.

5. Metod

Syftet med studien har varit att understka forskollarares uppfattningar om sin roll i barns
matematiska utveckling i forskolan. For att undersoka detta har vi inspirerats och plockat
delar av den fenomenografiska forskningsansatsen som bl.a. lyfter vikten av att ta reda pa hur
maéanniskor uppfattar fenomen (Alexandersson, 1994, s. 111-136). | detta avsnitt presenteras
delar av den fenomenografiska forskningsansatsen som har haft betydelse for studiens
genomfdrande. Studiens tillvagagangssatt, tillforlitlighet, dess for och nackdelar samt etisk
h&nsyn beskrivs &ven i detta avsnitt.

5.1 Forskningsansats

Fenomenografin formades och utvecklades under 1970-talet av en grupp forskare pa
Pedagogiska institutionen vid Goteborgs Universitet. Fenomenografin vaxte fram i samband
med att forskarna riktade kritik mot den traditionella inlarningspsykologin vars huvudfraga
var hur mycket som lars in. Istallet 1ag deras forskningsintresse pa vad och hur man lar sig.
Det fenomenografiska forskningsintresset lag under 1970-talet pa inlarning men under 1980-
talet dvergick det till studier om hur ménniskor uppfattar olika fenomen. Forskarna hade som
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malsattning att de genom att stalla fragor skulle kunna ordna samt forsta likheter och
skillnader i manniskors satt att uppfatta olika fenomen (Alexandersson, 1994, s. 111-136;
Stukat, 2005, s. 33).

Fenomenografin &r en variant av ett kvalitativt angreppssatt och syftar till att beskriva och
identifiera hur manniskor uppfattar fenomen i omvarlden. Det vanligaste for att fa ta del av
méanniskors uppfattningar inom detta perspektiv ar att forskaren anvéander sig av 6ppna
kvalitativa intervjuer vilket innebér att intervjupersonen ombeds att med egna ord beskriva sin
uppfattning av ett fenomen (Stukét, 2005, s. 33). Kihlstrom (2007, s. 157-173) och Stukét
(2005, s. 33) beskriver att fenomenografin delar upp forskningens fokus i tva perspektiv, den
forsta och den andra ordningens perspektiv. Den forsta ordningens perspektiv handlar om att
beskriva och uttala sig om verkligheten som den d&r medan den andra ordningens perspektiv
innebdr att redogora for hur nagot uppfattas av nagon. Var undersokning skulle kunna ses
halla sig inom den andra ordningens perspektiv eftersom var intention &r att redogora for
forskoll&arares uppfattningar om sin roll i férskolebarns matematiska utveckling.

5.2 Val av metod

Flera forfattare (Stukat, 2005, s. 33; Alexandersson, 1994, s. 111-136; Kihlstrom, 2007, s.
157-173) belyser att kvalitativa intervjuer ar en anvandbar metod for att komma at en
méanniskas tankar och uppfattningar. Aven Esaiasson, Gilljam, Oscarsson och Wiéngnerud
(2007, s. 259) menar att intervjuer ger mojlighet till att ta del av manniskors uppfattningar
inom ett valt omrade och att det ar lampligt nar man vill komma in pa djupet. Eftersom var
avsikt har varit att undersoka forskollarares uppfattningar om sin roll i barns matematiska
utveckling i forskolan har vi valt just kvalitativa intervjuer som undersékningsmetod.
Undersokningen skulle ocksa kunna benamnas som en respondentundersékning, vilket i var
undersokning inneburit att forskollarares tankar kring syftet &r viktigt och att alla intervjuade
forskollarare fatt svara pa samma fragor. Esaiasson m.fl. (2007, s. 257-258) menar att det vid
en respondentundersdkning ar vasentligt vad varje intervjuperson tanker kring syftet och
fragorna som stélls ser i stort sett likadana ut for samtliga intervjupersoner.

Stukat (2005, s. 37-42) beskriver att det finns manga stt att utfora forskningsintervjuer pa. De
intervjuer som har ett faststallt intervjuschema med slutna fragor dvs. frdgor med
forutbestamde svarsalternativ kallas for strukturerade intervjuer. Sadana intervjuer kan aven
kallas enkétintervjuer eftersom alla intervjuer i princip ser likadana ut. Férdelen med detta ar
att intervjuareffekter undviks dvs. samspelet mellan intervjuaren och intervjupersonen blir sa
neutralt som mojligt. Ytterligare fordelar med denna typ av intervju ar att det ar mojligt att
intervjua manga och att resultatet ar latt att hantera och bearbeta. Nackdelarna daremot ar att
det stéller stora krav pa hur intervjufragorna och svarsalternativen ar utformade. Dessutom ar
denna intervjumetod inte flexibel, eftersom det redan finns givna svarsalternativ finns inget
utrymme for det oférutségbara. | kontrast till de strukturerade intervjuerna finns de mer
ostrukturerade intervjuerna. Dessa intervjuer karaktariseras i stort av att intervjuaren ar
medveten om vilka amnesomraden som ska inga, men har foljs inget strikt schema utan
fragorna stalls i den foljd som passar situationen. Det finns oftast en frageguide men den
anvands mer som ett stod och svaren foljs upp pa ett satt som passar individen. En stor fordel
hér ar att samspelet nyttjas till att fa fram utforlig information. Nackdelen &r att ostrukturerade
intervjuer ar mycket tidskravande och darfor inte lampar sig som metod om man vill intervjua
manga. Stukat (2005, s. 40) menar vidare att det finns en mangd mellanvarianter av
strukturerade och ostrukturerade intervjuer. Den intervjumetod vi har anvant oss av kan ses
som en mellanvariant eftersom vi har velat ge utrymme for det oférutsédgbara och stélla 6ppna
fragor samtidigt som vi i stort har foljt en frageguide samt hallit oss till en tidsram pa ca 30
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minuter. Tidsramen sattes innan for att de intervjuade inte hade mdojligt att intervjuas langre
an sa. Dessutom ville vi begransa oss eftersom vi tidigare erfarit att transkribering av
intervjuer ar mycket tidskravande.

5.3 Urval

Vart urval kan ses som en blandning av tre typer av icke slumpmaéssiga urval som Esaiasson
m.fl. (2007, s. 214-216) beskriver. Dessa ar Forsta-bastaurval som bl.a. innebar att man
valjer de personer som ar enklast att fa tag i, Snébollsurval som bl.a. innebar att personer som
man funnit som intressanta for studiens syfte kan nyttjas for att finna ytterligare personer av
intresse, Kvoturval som bl.a. innebér att man har kdnnedom om populationen med hansyn till
vissa relevanta egenskaper hos dem. Vi tog kontakt med forskolor som redan var k&nda for
oss for att spara tid (Forsta-bastaurval). Vi hade dessutom kannedom om att det pa dessa
forskolor fanns yrkesverksamma forskollarare vilka tillhor den population vi i vart syfte valt
att fokusera pa (Kvoturval). For att f fram personer som var intressanta for vart syfte
tillfragade vi tva forskollarare som i sin tur rekommenderade oss att ta kontakt med ytterligare
fyra forskollararna som arbetade pa olika avdelningar pa de tva aktuella
forskoleverksamheterna i undersokningen (Snébollsurval). Vi tillfragade sex forskollarare
varav alla stallde upp. Vi valde att intervjua just yrkesverksamma forskollarare eftersom det i
Lpfo 98 (Skolverket, 2010) framgar att de har ett sarskilt ansvar i arbetslaget for barns
matematiska utveckling. Att antalet forskollarare blev sex och inte fler berodde pa att vi var
tvungna att gora en avgrénsning for att hinna med tidsméssigt.

5.3.1 Presentation av intervjuade forskollarare

De intervjuade forskollararna arbetar pa tva olika kommunala forskolor som ar belagna i en
tatort utanfor Goteborg. Alla forskollarare arbetar pa olika avdelningar. For att fa en 6verblick
av de forskollarare som har deltagit i intervjuundersékningen presenteras de har i en tabell
ihop med antal ar de varit yrkesverksamma inom férskollararyrket samt vilka aldrar det ar pa
barnen pa den avdelning de nu arbetar. For att bevara anonymiteten men anda kunna
identifiera forskollararna kommer vi fortséattningsvis forkorta dem F1, F2, F3 osv.

Deltagande forskollarare Antal yrkesverksamma ar Alder pa barnen pé nu
inom forskollararyrket yrkesverksam avdelning
Forskolldrare 1 (F1) 26 4-5
Forskollérare 2 (F2) 13 1-3
Forskollérare 3 (F3) 4 1-3
Forskollarare 4 (F4) 13 3-5
Forskolldrare 5 (F5) 18 1-2
Forskolldrare 6 (F6) 10 4-5

5.4 Genomfdrande

Innan intervjutillfallena skickade vi ut ett foljebrev (se bilaga 1) till berérda forskollarare dar
vi beskrev syftet med studien och vad deltagandet for deras del innebar. Vid utformandet av
var frageguide (se bilaga 2) utgick vi fran de riktmarken for upplagg som Esaiasson m.fl.
(2007, s. 298-301) beskriver dar det bl.a. framhalls som vardefullt att inleda med ett par
uppvarmningsfragor for att sedan dverga till tematiska, uppfoljnings och direkta fragor. Vid
utformning av fragorna hamtade vi dven inspiration fran de fragor som Doverborg och
Pramling Samuelsson (2006b, s. 49-52) samt Svensson, Torsson och Trost Lindblad (2010,
bilaga 1) har anvant sig av da de bada undersokt bl.a. férskollarares uppfattningar av
matematik.
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Innan vi intervjuade forskollararna “testintervjuade” vi varandra. Detta for att bli trygga i
intervjuarrollen och for att se vilka fragor som var lampliga och mindre lampliga. Nar vi kom
till forskolorna bad vi om att fa utféra intervjuerna i ett trivsamt rum dar vi kunde vara
ostorda. Var uppfattning ar att detta 6nskemal tillgodoségs vid varje intervju. Den utav oss
som inte hade en etablerad kontakt med intervjupersonen héll sedan i intervjun medan den
andra antecknade och samtidigt fokuserade pa kroppssprak, mimik och helhetsbild. Vi sag
aven till att spela in intervjuerna med hjalp av en mp3-spelare. Vi fragade forst om samtycke
till detta och detta gavs vid samtliga intervjuer. Att spela in intervjuer for att sedan kunna
transkribera och skriva ut dem ordagrant ar nagot som ar gemensamt fér fenomenografiska
undersokningar (Alexandersson, 1994, s. 111-136). Vid transkriberingen av intervjuerna
forholl vi oss till detta och skrev darfor ordagrant ner det som sades och uttrycktes vilket
inkluderade t.ex. skratt, pauser och talsprak. | resultatredovisningen aterges vissa av
forskollararnas uttalanden genom citat men vi har da valt att skriva om citaten sa att de inte
ger ett alltfor talsprakligt intryck. Stukat (2005, s. 135) menar att det oftast ar lampligare att
finslipa talspraket i citaten sa att de inte uppfattas som simpla.

5.5 Analysmetod

Vid analys och bearbetning av resultatet har vi hamtat inspiration ifran de fyra faser som tar
sin utgangspunkt i den fenomenografiska forskningsansatsen och som Alexandersson (1994,
s. 111-136) beskriver. | fas ett handlar det om att bekanta sig med data for att skapa en
overblick. Detta sker genom en upprepad men ostrukturerad genomlasning av de utskrivna
intervjuerna med siktet instéllt pa att finna utsagor som ar vasentliga i férhallande till syftet
och som visar pa kvalitativa skillnader. Det ar emellertid forst i fas tvd som analysarbetet gar
over till att mer systematiskt och konkret sdka efter skillnader och likheter i utsagorna. Har
stélls utsagorna mot varandra och det som inte kanns relevant for syftet sorteras bort. Nar det
inte langre gar att urskilja nya tolkningar av utsagorna gar analysarbetet in i fas tre som
innebér att beskrivningarna kategoriseras i beskrivningskategorier. Dessa
beskrivningskategorier far inte lov att ga in i varandra utan ska vara tydligt atskilda. Med
andra ord ska inte en och samma uppfattning kunna placeras in i flera skilda
beskrivningskategorier. Samtliga beskrivningskategorier ér dock relaterade till varandra
eftersom de beskriver olika uppfattningar om ett fenomen och dérmed tillsammans utgor det
s.k. utfallsrummet. Den fjéarde och sista fasen handlar om att studera utfallsrummet och géra
en systematisk analys av uppfattningarna och hur de kan sammankopplas. Har kan
uppfattningar rangordnas med hjélp av ett yttre kriterium vilket t.ex. kan vara aktuell
forskning eller ett sarskilt utbildningsmal. Vi har i var undersokning dven uppmarksammat
uppfattningar som liknar varandra da det inte alltid har varit méjligt att placera in
uppfattningarna i strikt atskilda beskrivningskategorier. Vi har sett det som viktigt att aven
redogora for nar uppfattningarna inte skiljt sig at da aven det gett ett resultat som har kunnat
diskuteras i forhallande till vart syfte. Vi anser darfor inte att var undersokning har utforts helt
i enlighet med den fenomenografiska forskningsansatsen. Snarare, som vi tidigare namnt, har
denna forskningsansats varit en inspirationskalla.

5.6 Reliabilitet, validitet och generaliserbarhet

Enligt Kihlstrom (2007, s. 157-173) och Stukat (2005, s. 125) handlar reliabiliteten i en
undersokning om hur tillforlitlig undersdkningen ar. De menar vidare att det allra béasta séttet
att undersoka tillforlitligheten i en undersokning &r att lata ndgon annan upprepa studien for
att se om samma resultat framtrader. Eftersom vi har haft en snav tidsram att férhalla oss till
har vi inte haft mojligheten att Iata ndgon annan upprepa undersokningen vilket vi ser som en
nackdel for tillforlitligheten. Kihlstrom (2007, s. 157-173) framhaller att det i
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fenomenografiska studier ar vanligt att presentera citat fran intervjuerna efter
beskrivningskategorierna, detta for att 6ka kommunicerbarheten och darmed validiteten.
Lasaren ges da mojlighet att sjalv bedéma hur val beskrivningskategorierna stimmer éverens
med undersokningspersonens uppfattningar (Alexandersson, 1994, s. 111-136). | var
resultatredovisning har vi utgatt fran detta och latit beskrivningskategorierna foljas av citat for
att 6ka undersokningens tillforlitlighet och validitet.

Aven Stukat (2005, s. 128) beskriver att det &r viktigt att tinka pa validiteten i undersokningar
och att man kan gora det genom att standigt fraga sig om man undersoker det man tankt sig.
Vi anser att vi har undersokt det vi har avsett att géra och har under undersékningens
genomfdrande kontinuerligt gatt tillbaka till syfte och fragestallningar for att inte tappa fokus.
Stukat (2005, s. 126) beskriver samtidigt flera brister som kan uppsta i en undersokning och
som kan paverka reliabiliteten t.ex. feltolkningar av fragor och svar, felskrivningar vid
analysbearbetning och dagsformen hos den intervjuade. Det kan tankas att sadana har
reliabilitetsbrister har smugit sig in i var undersokning. En tankbar brist kan exempelvis vara
vara tolkningar av intervjusvaren. Vi menar att det kan vara svart att sakert faststalla att vi har
gjort en korrekt tolkning av det intervjupersonerna har formedlat i intervjuerna. Var intention
har dock varit att framstélla intervjuerna sa korrekta som majligt. Samtidigt menar vi att det ar
oundvikligt att inte tolka forskoll&rarnas uppfattningar och vi vill darfor poangtera att det ar
vara tolkningar som styr vad som kommer att presenteras.

Esaiasson m.fl. (2007, s. 291-303) beskriver att en medvetenhet om intervjuareffekter bl.a.
innebdr att den som intervjuar ska se upp med sina férdomar och forgivettaganden om hur
nagon borde svara. De menar darfor att det ar att féredra att intervjua framlingar. Vid varje
intervju som vi genomforde var det alltid nagon av oss som var kand for den som
intervjuades, vilket alltsa kan ha paverkat intervjusvaren. For att &nda forsoka skapa en sa
neutral intervju som majligt fick, som namnts tidigare, den utav oss som inte hade nagon
etablerad kontakt med intervjupersonen halla i intervjun medan den andra antecknade. Detta
for att vi i den man vi kunde ville eliminera intervjuareffekter. Vi ansag att den av oss som var
framling for intervjupersonen borde ha farre forgivettaganden och férdomar &n den andre.
Stukat (2005, s. 41) lyfter att fordelar med att vara tva ar att man kan ha olika fokus under
intervjun och att tva oftast upptacker mer an en. Stukat (2005, s. 41) menar vidare att det
ocksa kan vara begransande att vara tva eftersom den som intervjuas kan uppleva ett
underldge vilket kan bidra till att svaret forandras. For att undvika att den intervjuade skulle
kanna sig i underlage stéllde bara en utav oss fragor och det var den av oss som inte hade en
etablerad kontakt sen tidigare. En felkalla som kan infinna sig vid intervjuer éver lag och som
Stukat (2005, s. 128) ndmner &r att den som intervjuas kanske inte svarar helt arligt utan
svarar det som den tror forvantas av den. Detta ar nagot som skulle kunna ha intraffat under
vara intervjuer men det ar inget som vi har tagit stallning till. Kihlstrém (2007, s. 157-173)
beskriver att det i en fenomenografisk forskningsansats inte ar intressant att véardera
intervjupersonernas svar som sanna eller falska.

Nér det géller generaliserbarhet menar Alexandersson (1994, s. 111-136) att det inom den
fenomengrafiska forskningsansatsen inte handlar om att resultatet ska kunna generaliseras till
den population som undersokningspersonerna tillhér. Det handlar snarare om att
undersokningen ska bidra till att identifiera skilda uppfattningar som kan anses motsvara de
uppfattningar som finns inom en population. Alexandersson (1994, s. 111-136) menar darfor
att en viktig del i fenomenografisk forskningsansats ar att fa en variationsbredd i urvalet. Vi
kan se att vi hade fatt en storre variationsbredd om vi hade intervjuat forskolldarare som alla
var yrkesverksamma pa olika forskolor. Detta eftersom vi tror att det hade bidragit till en
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stOrre variation av kunskaper, erfarenheter och déarmed uppfattningar. Eftersom vi hade en
tidsbegransning valde vi anda att halla oss till tva forskolor men for att trots allt fa en
spridning av uppfattningar gjorde vi ett medvetet val att intervjua forskollarare fran olika
avdelningar. Detta eftersom vi tror att de kan ha olika erfarenheter och uppfattningar att delge.
Hade vi haft mer tid hade vi velat intervjua ytterligare nagra forskollarare da vi tror att detta
hade kunnat 6ka variationsbredden. Esaiasson m.fl. (2007, s. 292) menar att chansen att uppna
teoretisk mattnad dvs. att inte fa fram nagra nya tankemonster kring det som undersoks, kan
Oka vid fler intervjuer.

5.7 Etisk hansyn

| undersokningen har vi utgatt fran Vetenskapsradets forskningsetiska principer som forordas
att utga ifran vid forskning (Vetenskapsradet, 2002). Detta innebar att vi bade muntligt och
skriftligt informerade forskolldrarna om undersékningen, dess syfte och deras rattigheter. Den
skriftliga informationen bestod i ett foljebrev (se bilaga 1) som skickades ut till samtliga
forskollarare som skulle intervjuas. Undersokningspersonerna upplystes om att deltagandet
var frivilligt och att intervju bara utférdes vid samtycke. De informerades daven om att vid
samtycke fran deras sida skulle intervjuerna spelas in via en Mp3-spelare. Detta for att
underlatta sammanstallningen och bearbetningen av intervjuerna. Undersdkningspersonerna
blev &ven informerade om att de hade ratt att avbryta sin medverkan om de dnskade. De blev
dessutom garanterade anonymitet och upplysta om att undersékningens resultat endast
kommer att presenteras i denna rapport. Det inspelade materialet lovades ocksa att raderas
efter transkriberingen. Detta for att det under intervjuerna framkom namn dels pa barn, dels
pa kollegor. Eftersom vi lovat att bevara deras anonymitet sag vi det darfor som nodvandigt
att radera detta material.

6. Resultatredovisning

Under denna del redovisas det resultat som framkommit av intervjuundersékningen.
Resultatet presenteras i atta olika huvudkategorier. Under varje huvudkategori beskrivs
inledande eventuella likheter som har urskiljts utifran forskollararnas uppfattningar. Darefter
foljer en presentation av de underkategorier som har identifierats och som representerar olika
uppfattningar. Underkategorierna kan ses som de beskrivningskategorier som Alexandersson
(1994) beskriver (se 5.5 Analysmetod). En och samma forskoll&rares uppfattningar
presenteras endast i en underkategori. Samma forskollarares uppfattningar finns alltsa inte
med i flera underkategorier inom samma huvudkategori. Resultatredovisningen utgors av det
vi har funnit som relevant i forhallande till studiens syfte och fragestallningar och samtidigt
ocksa det som vi uppfattat att de intervjuade forskollararna lagger tonvikt pa.
Underkategorierna atféljs av citat tagna fran forskollararnas utsagor vid intervjun. Detta for
att lasaren ska kunna skapa sig en sa tydlig bild av resultatet som mojligt och for att ge lasaren
mojlighet att gora en egen bedomning av resultatet. Det aterges inte alltid citat fran alla som
delar samma uppfattning. De citat som aterges ar de som vi har tyckt sammanfattat och
beskrivit kategorin tydligast. For att knyta ihop uppfattningarna som framtréder vid varje
huvudkategori avslutas denna med en sammanfattning. Detta skulle, enligt var tolkning,
kunna liknas med det som Alexandersson beskriver som det s.k. utfallsrummet (se 5.5
Analysmetod). Né&r vi skriver ”/.../” innebéar det att vi tagit bort ord som inte &r betydelsefulla
i sammanhanget. Det kan vara talsprak som exempelvis "liksom” och "typ”. Det kan dven
handla om att respondenten har sagt nagot emellan som vi inte har sett som relevant for
tydliggérande av kategorin.
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6.1 Forskollararnas installning till matematik

Det som visar sig utifran de intervjuade forskollararnas installningar till matematik &r att
majoriteten ar positiva och att ingen ar rent av negativt instélld. Har nedan presenteras de
underkategoriseringar som vi tycker oss ha urskiljt utifran deras uppfattningar angaende deras
instéllning:

6.1.1 A) Positiv instéllning

Denna kategori utgors av fem av sex forskollérare som kan ses som positivt instéllda till
matematik. Nagra forskollarare menar att de blivit positiva med tiden och syftar da till i
jamforelse med tidigare t.ex. under deras egen skolgang och tidiga yrkesverksamma period.
Genom bl.a. fortbildning inom matematik under deras yrkesverksamma tid uttrycker de sig ha
blivit mer positiva. Nagra forskollarare beskriver deras positiva instéllning i samband med att
de uttrycker att matematiken ar spannande och en sa stor del av allt i tillvaron.

F1: ”Ndr jag borjade jobba sakert forsta 15 aren tyckte jag inte matte var, alltsa det var mer bara rakna och
det har plus - minus, ungefar gammaldags bondmatte men /.../ s fick vi en utbildning och det var jétte
bra, da fick vi upp dgonen for just det har med matte och fick en annan positiv instéllning”

F3: ”Jag ar positiv till matte, den &r ju en sa stor del av varlden /.../ det &r ju ett redskap att forsté sin
omvarld, det &r ett satt att sortera upp sin véarld”

F4: P& mitt medarbetarsamtal s& fragade min chef. Vad &r det du vill ha utbildning i? Mera matematik
svarade jag. Da tittade hon pa mig som att, oj, det har jag aldrig hort forut. Sa jag tycker det &r jétte
spannande”

6.1.2 B) Kluven instéllning

Denna kategori utgors endast av en forskollarares uppfattning och visar pa en kluven
instélining. Forskolldraren beskriver sig ha relativt positiva erfarenheter av matematik och ser
matematiken som intressant. Matematiken ses som viktig dven for sma barn enligt
forskollararen men hon dr kritisk till det séttet hon forvéntas arbeta med matematik i forskolan
med barnen. Forskolldraren uttrycker sig vara positiv till matematik éver lag och nar den
kopplas till barnens vardag har och nu. Dock héavdar forskollararen att det ar fel nér man
borjar analysera och bedéma hur langt barnen kommit i sin matematiska utveckling.

F6: "Min egen erfarenhet av matematik ar val egentligen relativt positiv/.../tycker att det &r ganska
fascinerande och matematiken i den bemérkelsen att det handlar om barnens vérld &r jatteviktig &ven for
sma barn /.../ Det har som vi har till oss nu med att vi ska jobba med matematik i forskolan, det blir fel
ingang tycker jag. Jag ar ganska kluven kan man siga. /.../ Jag forsoker ta de bitarna som handlar liksom
mycket om barnens har och nu, deras vardag /.../ Det &r ointressant for oss i forskolan att sitta och
analysera barnen hur langt de har kommit tycker jag, det ar helt oviktigt. Men det tycker ju inte de som
skrivit var laroplan sa att, sa &r det”

6.1.3 Sammanfattning

Sammanfattningsvis kan ségas att forskollararna mer eller mindre ser sig ha en positiv
instéllning till matematik i forskolan. Det ar endast en forskollarare, kategori B, som visar
aven negativa influenser, detta med ansprak pa delar av det arbetssatt som férskollararen
anser att hon forvantas utfora i arbetet med matematik, ndmligen att analysera barnets
matematiska utveckling. Majoriteten av forskollararna, kategori A, visar dock endast pa en
positiv bild av matematiken. Denna positiva bild ségs av vissa forskollarare ha kommit med
tiden efter bl.a. fortbildning inom matematik. Vissa andra forskolléarare i denna kategori
beskriver matematiken som spannande och en stor del av tillvaron.

22



6.2 Forskollararnas uppfattningar om hur barn lar

Det vi kan urskilja i intervjusvaren &r att samtliga forskollarare mer eller mindre betonar
samspel med andra som betydande for barns matematiska utveckling. Vad som sedan tycks
skilja uppfattningarna at ar ytterligare aspekter pa hur de ser pa barns larande. Nedan foljande
underkategorier kan urskiljas enligt var tolkning:

6.2.1 A) Larande genom medvetna férskollarare

| denna grupp som bestar av tva forskollarare namns att barn utéver samspel med andra &r
beroende av medvetna vuxna for att utvecklas matematiskt. Har nedan visar ett citat hur en av
forskollararna menar att detta sker genom att visa barnen att det ar matematik de haller pa
med och inspirera dem.

F4: ”Har man medvetna pedagoger /.../ som gor barnen medvetna pd att det ar matematik de gor, desto
mer lar de /.../ att vara inspirator”

6.2.2 B) Larande genom erfarenheter

Tre forskollarare far utgéra denna kategori da de lyfter betydelsen av att barn lar genom
erfarenheter, t.ex. i lek. Detta utéver den uppfattning som delas med 6vriga forskollarare,
namligen att barnen lar i samspel med andra. Pa fragan ”Hur uppfattar du att barn lar
matematik?” svarar en av forskollararna bl.a.

F5: ”Genom erfarenheter tror jag mest. De leker fram det och blir lite nyfikna ndr ndgon haller pa med
nagonting typ plockar med nagonting”

6.2.3 C) Larande som delvis en naturlig utveckling

En forskollarare far utgéra denna kategori da denna, visserligen namner det sociala samspelets
betydelse, men ocksa menar pa att barn lar automatiskt utan att man som larare behéver gora
nagot speciellt. Matematiken ses delvis som en naturlig utveckling. Sa har svarar
forskollararen bl.a. pa fragan "Hur uppfattar du att barn lar matematik?”

F6: ”De lar ju sig utan att man behéver gora sd mycket /.../ det r ju bara sé att de lar av varandra. Det &r
en naturlig utveckling precis sdsom barn lar sprak sa lar de sig matematik ocksa”

6.2.4 Sammanfattning

Sammanfattat kan vi se att, som ndmnts ovan, det finns en gemensam uppfattning bland
forskoll&rarna att det sociala samspelet har betydelse for barns matematiska larande. Vad de
sedan betonar &r olika ytterligare aspekter pa hur barn lar. Dessa olika aspekter har
presenterats i tre olika underkategorier. Dessa aspekter kan emellertid, enligt var tolkning, ses
som aspekter som ndmns tillsammans med att barn 1ar i socialt samspel med andra.

6.3 Forskollararnas uppfattningar om sin egen betydelse i barns
matematiska utveckling

Nar det galler forskollarares uppfattningar av hur de ser pa sin egen betydelse i barns
matematiska utveckling sa ar det svart att urskilja vitt skilda kategorier. Vad vi kan se ar att
samtliga forskollarare, enligt var tolkning, mer eller mindre betonar vikten av att bendmna
matematiken i barnens vardag. Vi véljer har att kategorisera utefter andra aspekter de namner
som betydelsefulla. Detta resulterar i tre underkategorier:
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6.3.1 A) Vikten av att som forskollarare inspirera och intressera

| denna kategori som bestar av halften av forskollararna &r det tydligast betoning pa att
inspirera barnen och vacka deras intresse. Tva forskollarare svarade bl.a. féljande pa fragan
"Vilken roll anser du dig ha i barns matematiska utveckling?”

F5: "Ja, men det /.../ har med att trigga igang de lite, fa de lite intresserade och att det ska vara lite
spannande”

F1: "Inspirera, komma med lite idéer”

6.3.2 B) Vikten av att som forskollarare utmana

Har lagger forskollararna, som utgors av tva av sex forskollarare, tonvikt pa att utmana barnen
i deras matematiska utveckling. Citatet nedan speglar detta.

F2: ”Ge grunderna, begrepp som — pa, i, dver, under, bakom, framfor, stor, liten, mangd, volym, alltsa fa
in alla de har vardagsbegreppen, /.../ att man liksom forsoker lagga sig lite ovanfor sa att det blir en liten
utmaning ocksa /.../ och sen tycker jag min roll ar att utga fran barnen, dar vardagssituationerna ar de
viktigaste i forskolan”

6.3.3 C) Vikten av att som forskollarare problematisera

En forskollarare far utgora denna underkategori da denne ar ensam om att namna att den
vuxne bor problematisera matematiken.

F3: "Att jag som vuxen satter ord pa” Forskollararen ger exempel pa detta vid patagning av vantar vid
utgang samt vid koer: "Den ena handen far hjalpa den andra /.../ Vem var forst i kon och andre i kon?”
Forskollararen fortsatter: ”Det blir ju alltsa en problematisering i vardagen”

6.3.4 Sammanfattning

Sammanfattningsvis, som namnts ovan, beskriver samtliga forskollarare mer eller mindre
tydligt att det ar viktigt att benamna matematiken for barnen, dar man satter ord pa och ger
barnen de matematiska begreppen. Halften av forskollararna verkar aven framhéva vikten av
att inspirera och fanga barns intressen. Tva forskollarare far utgora kategorin dar vikten av att
som forskollarare utmana lyfts. Endast en forskolldrare visar pa att det &r viktigt att som
forskolléarare problematisera matematiken.

6.4 En forandrad syn pa matematiken i forskolan

Har finner vi inga skillnader i svaren som kan representera olika kategorier av huruvida synen
har forandrats vad géller forskolans roll i barns matematikutveckling. Samtliga forskollarare
visar pa att det skett en forandring och far darfor tillsammans utgora kategorin:

6.4.1 A) En starkare betoning pa matematik i férskolan idag

Samtliga forskollarares uppfattningar speglar att det skett en forandring av synen pa
forskolans roll gallande barns matematikutveckling pa sa satt att det idag, jamfort med
tidigare, ar en starkare betoning och fokus pa att arbeta med matematik i forskolan. Detta i
och med t.ex. Lpfé 98. Nagra citat far tydliggora.

F3: ”Nu &r den helt avgdrande /.../ den har ju verkligen vuxit sen laroplanen”

F6: ”Det har ju kommit mer och mer att man vill forsoka synliggéra laroplanen och det har blivit sa
betonat pd matematik /.../ det har ju blivit mer fokus pa detta”
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F2: "Jag tycker att det &r mer fokus nu, det & mer medvetenhet nu pa /.../ matematik /.../ med nya
laroplanen ocksa blir det mer tydligt”

6.4.2 Sammanfattning

Av citaten att doma har det blivit mer fokus pa matematik i férskolan t.ex. genom Lpfo 98.
Forskollararna beskriver att de upplever att matematikens roll har vuxit och fatt ett starkare
faste i forskolan.

6.5 Forskollararnas syn pa betydelsen av att arbeta med
matematik i férskolan

Hér finner vi uppfattningar som ror hur viktig forskollararna uppfattar att matematiken ar i
forskolan. Foljande underkategoriseringar ar utformade efter hur betydelsen betonas av
forskollararna:

6.5.1 A) Det ar viktigt att arbeta med matematik i forskolan

| denna kategori som utgors av hélften av forskollararna beskrivs matematiken som viktig
med bl.a. exempel pa att man i forskolan lagger en viktig grund. Ett citat beskriver detta.

F4: ”Jag tycker den ar valdigt viktig for det ar ju har man lagger grunden till det mesta”

6.5.2 B) Grundverksamheten gar forst

| denna kategori, som utgérs av den andra halften, framgar det, av forskollararnas
uppfattningar att det finns annat i arbetet med barnen som bor ga fore arbetet med matematik.
Detta kan vara sociala aspekter som att fa en trygg grupp. Det ar dock endast en av
forskollararna i denna kategori som uttrycker att matematiken ar mindre viktig. Citat fran tva
av forskollararna far tydliggora kategorin.

F3: "Det ar s& manga bitar /.../ matte &r en del och man maste fokusera att tag pa bara det for att det ska
bli bra/.../ | borjan av en termin sa maste man fokusera pa grundverksamheten. Hur hittar vi trygghet /.../
och sen sa far man komma in i de hér andra bitarna sen”

F6: "Egentligen sa tycker jag att det &r mindre viktigt /.../ Kanske ar det sé att vi lagger for lite resurser pa
de grundlaggande resurserna, det har hur vi & mot varandra, varderingar, vardegrund, respekt”

6.5.3 Sammanfattning

Sammanfattat kan sagas att majoriteten av forskollararnas uppfattningar ger intryck av att de
anser att arbete med matematik i forskolan ar en viktig del. Den hélft som tillhor kategorin att
det ar viktigt att arbeta med matematik utgdrs av dem som beskriver matematiken som en
viktig del och ger exempel pa detta. Matematiken i forskolan ses har som viktig for att t.ex.
lagga grunden. De som tillhor kategorin grundverksamheten gar forst ar de som betonar att
det finns andra sociala aspekter som maste fokuseras och komma i forsta hand. De namner
exempelvis att det viktigaste &r att fa en trygg och fungerande grupp. Matematiken har alltsa
utifran forskollararnas uttryck har inte forsta prioritet.

6.6 Planerade eller oplanerade matematiska aktiviteter

Utifran forskollararnas svar tycker vi oss kunna se en skillnad i huruvida arbetet med
matematik sker i huvudsak genom antingen planerade aktiviteter eller mer oplanerat i
vardagen. Nar det galler vilka matematiska omraden som vid dessa tillfallen synliggors
framkommer det att forskollararna generellt bendmner matematiska begrepp samt arbetar med
former, volym, sortering, antal, matning och lagesord. Av forskollararnas utsagor framtrader
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det att flertalet forskollarare uppfattar att de tranar barnen i antalsuppfattning da de raknar
med barnen varje dag och da framst i samlingen. De matematiska omradena som framtrader
finner vi dock inte mdjliga att kategorisera in da de svaren gar in i och liknar varandra. Vad vi
hér nedan kategoriserar ar istéllet planerade respektive oplanerade matematiska aktiviteter:

6.6.1 A) I huvudsak planerat

Denna kategori utgors av hélften av forskollararna som speglar att de visserligen synliggor
matematik for barnen i oplanerade situationer, men att det som anda tycks vara mest
framtradande &r att synliggdrandet sker i planerade situationer i vardagen. Planerade tillfallen
som framkommer av svaren ar t.ex. samlingen och skogen dar man da innan har planerat
aktiviteter for matematik for just den situationen. Tva citat kan tydliggora.

F1: ”Nar vi gar till skogen brukar vi alltid hitta pa sa att det finns en matteuppgift och aven pa samlingar
forsoker vi planera in nagonting som har med matte att gora. Inte varje dag mer &n det har och rakna men
det &r ju nastan att man inte tanker pa det /.../ Ja, vi planerar in”

F6: ”Oftast ar det att man har delat in barnen i grupper mellan 9.30-10.00 och dé& har man négon
innesamling och s& tar man fram ndgot material /.../ Sa visst, det &r klart att det blir ratt organiserat”

6.6.2 B) | huvudsak oplanerat

| denna kategori, som utgérs av den andra hélften av forskollararna, framkommer det att det ar
i huvudsak i oplanerade situationer i vardagen som forskoll&rarna synliggér matematiken for
barnen. Det kan handla om omvardnads- och rutinsituationer t.ex. vid maltider och i
tamburen. Foljande citat kan belysa detta.

F5: ”Det kan vara vid rutinsituationer i hallen och sa &r det en sko borta, oj, da har vi bara en, men hur
manga fotter har du? Aha tva, da behdver vi haen till /.../ Ibland ber jag kanske de storre barnen, kan du
hamta tva blgjor, en till dig och en till din kompis/.../ Det & nog mer spontant.”

F3: ”Det &r i vardagen absolut. Ja men &ter vi knéckbrdd, ska du ha en hel eller en halv? /.../ Ska du ha
den stora eller den lilla?” Forskollararen svarar vidare angdende planerade aktiviteter: ”Oftast inte
planerat”

6.6.3 Sammanfattning

Vad man kan se ar alltsa att forskolldararna antingen betonar oplanerade situationer (t.ex. i
rutinsituationer) framfor planerade situationer for matematik eller att de Iagger mer betoning
pa planerade situationer (t.ex. i matematiksamlingar) an pa oplanerade situationer. Det som
samtliga forskollarare tycks ha gemensamt &r att de faktiskt synliggér matematiken i barnens
vardag fast pa olika sétt.

6.7 Forskollararnas uppfattningar om dokumentation

Dokumentationsformer som férekommer i flera forskollarares svar &r fotografering och
teckningar. Nagra namner aven analysschema och intervjutest som dokumentationsformer. |
svaren fran forskollararna ar det inget som tycks tyda pa att barnen kontinuerligt som en
naturlig del & med och dokumenterar genom flera dokumentationsformer. Den skillnaden
som skulle kunna urskiljas ar att halften av forskollararna visar pa att de har tillgang till
analysschema och intervjutest. Dessa dokumentationsformer skulle kunna placeras in i
underkategorin utvarderingsverktyg. Den andra halften namner inte nagra direkta
utvarderingsverktyg. De tva underkategorier som darmed kan urskiljas ar:
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6.7.1 A) Verktyg for utvardering

| denna kategori placeras halften av forskollararna och hér uttrycks dokumentationsformer
som dven kan ses som verktyg for att utvardera namligen analysschema och intervjutest.
Intervjutest namns dock bara av en forskollarare. Forskollararna nd&mner dessa
dokumentationsformer utéver de andra mer eller mindre vanliga svaren, foto och teckning.
Citat fran tva av forskollararna kan visa pa anvandandet av denna typ av dokumentation. For
att tydliggora kursiveras det i citaten som visar pa just verktyg for utvardering.

F1: ”Ja vi har ju vart analysschema som vi ska fylla i /.../ dokumentation ar ju bilder ocksé och dér &r ju
barnen med och tittar, vi kan prata lite om bilderna och vi hanger upp bilder varje vecka”

F3 sager foljande angdende intervjutest hon utfor: D4 gar jag igenom om de kan lite subtraktion, hur de
tar bort, réknar antal och upprepar sista /.../ lite snabbdiagnos faktiskt /.../ bara for att kolla lite var de

ligger”

6.7.2 B) Inget som visar pa verktyg for utvardering

Hér presenteras de uppfattningar, som utgors av andra halften av forskollararna, som inte
namner att de anvander sig av nagot verktyg for utvardering. Dokumentationen bestar i denna
kategori av foto och teckningar ibland i kombination med forklarande text. Citaten nedan
visar pa detta samt exempel pa hur barn ibland ges maéjlighet att fotografera sjalva samt vad
som gors med foton och teckningar.

F4 angaende dokumentation inom matematik i verksamheten: “Fotografier, ibland ar det bildspel, text,
teckningar”. Vidare angaende huruvida barnen dokumenterar: “Till exempel nér de fatt ga runt och leta
matematik ute, da var det nagot gang dar det var jag som tog kort pa det de sag. Sen var det ett annat gang
jag gick med da fick de sjalva ta kort med var kamera pa det de tyckte var matematik, sa det varierar”

F6 pratar om vad de gér med fotografier och teckningar: Vi sétter upp det pa avdelningen och vi forsoker
anda satta det i barnens hojd sa att man ska kunna samtala om detta /.../ och sen brukar det aka in i
barnens parmar”

6.7.3 Sammanfattning

Det som dverlag sammanfor nast intill alla forskollarares uppfattningar gallande
dokumentation av matematik i verksamheten ar att foto och teckning ses som en del utav den
dar fotona t.ex. satts upp pa avdelningen, samtalas kring med barnen och sétts in i barnens
parmar. Ytterligare nagot som sammanfor forskollararnas uppfattningar ar att barnen 6verlag,
inte kontinuerligt som en naturlig del, ges mojlighet att dokumentera. Detta férutom i nagra
fall dar forskollararna kort namner teckning och i ett fall dar en forskollarare ndmner att
barnen ibland far fotografera. Vad som sedan tre férskollarare uttrycker, ar en form av
dokumentation som vi kategoriserar som utvarderingsverktyg. Detta ar alltsd nagot som inte
uttrycks av samtliga och vi ser darfor detta som den mest framtradande skillnaden i
forskollararnas uppfattningar géallande dokumentation.

6.8 Vad forskollararna uttrycker angadende matematikomradet sa
som det framstalls i Lpfo 98

Samtliga forskollarare uttrycker pa olika satt en uppfattning om att de anser att de bar ett
ansvar gallande barns matematiska utveckling utifran Lpf6 98. Ingen av forskollararna menar
att deras utskrivna ansvar kanns betungande. Forskollararnas uppfattningar angaende vad som
ar deras ansvar utifran Lpfo 98 kan delas in i foljande underkategorier:
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6.8.1 A) Matematik en skyldighet att arbeta med

Hér betonar forskollararna, som i denna kategori utgors av halften av forskollararna, en
uppfattning om sitt dvergripande ansvar som forskollarare. De uppfattar att matematiken ska
goras till en del av verksamheten. Foljande citat far fortydliga vad de anser ar deras ansvar
géllande det som framskrivs om matematik i Lpf6 98.

F5: ”Det ar ju det har att se till att alla bitar tillgodoses, &ven matten saklart”

F1: ”Vi som forskollarare har ju ett litet stérre ansvar att vi faktiskt jobbar med laroplanen och att det
bedrivs ett pedagogiskt arbete” Hon fortsatter: ”Jag tycker inte man tanker s mycket pa det. Nar man
jobbar tanker man ju inte mycket pa att nu ar jag forskollarare och du barnskotare, men visst, man vet ju
att vi har ett lite storre ansvar”

6.8.2 B) Specifika exempel pa vad som ar forskollarares ansvar utifran Lpfo 98

| denna kategori, som utgdrs av resterande halft av forskollararna, ges en mer specifik
forklaring med exempel pa vad de ser som deras ansvar gallande matematiken. De namner
bl.a. att vacka barns lust, intresse och nyfikenhet for matematik samt ge barn mojlighet att
forsta matematik i vardagliga sammanhang. Foljande citat far belysa vad forskollararna
uppfattar vara deras ansvar gallande det som framskrivs om matematik i Lpf6 98.

F3: ”Nyfikenhet/.../ge lust till raknande liksom, det ska vara roligt att borja skolan och rékna”

F4: "Uppmadrksamma och intressera barnen tycker jag och vacka deras lust. For jag tanker en lust och ett
intresse av det nu s tror jag att det blir lattare i skolan sen, for da har de ett naturligt férhallande till
matematik”

F6: ”Det finns en mening som jag tycker ar valdigt bra. Det star just nagonting dar att varje barn ska ges
mojlighet att utveckla sin formaga att forstd matematik i vardagliga sammanhang”

6.8.3 Sammanfattning

Sammanfattningsvis kan urskiljas att, som namnts tidigare, samtliga forskollarare kan
uppfattas vara inférstadda med att de har ett ansvar utifran Lpfo 98. Ingen av forskollararna
upplever heller ansvaret som framskrivs som betungande. Forskollararna beskriver sina
uppfattningar om deras ansvar utifran Lpfo 98 pa olika satt. Vissa mer generellt, kategori A,
och vissa mer specifikt med exempel, kategori, B. Inte utifran nagon av forskollararnas
uppfattningar kan vi urskilja att de specifikt uttrycker inom vilket matematiskt innehall i Lpfo
98 som de &r skyldiga att arbeta med.

7. Diskussion

| detta avsnitt diskuteras och jamfors resultatet i delar som vi finner centrala utifran syftet och
vara fragestallningar for att pa sa vis besvara dessa. Resultatet diskuteras i fornallande till
liknande forskningsstudier, teoriska perspektiv pa larande, litteratur och Lpfé 98 som tidigare
har presenterats. Darefter kommer en avslutande del dar vi drar samman de slutsatser vi funnit
viktigast och lyfter vilka konsekvenser vi kan se att studien har bidragit med. Allra sist ger vi
forslag pa vidare forskning.

7.1 Var studie i relation till liknande forskningsstudier

Vid jamforelse av vart resultat med liknande forskningsstudier finner vi det mojligt att géra en
koppling mellan vart resultat och Kihlstroms (1995, s. 124-127, 130). Kihlstrém har i sin
studie kunnat urskilja tre olika kategorier, géllande forskoll&rares uppfattningar om deras
installning till matematik i forskolan. Vi tycker oss har kunna koppla vart resultat till tva av
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kategorierna, namligen Att fanga och Att planera. Utifran vart resultat skulle nagra
forskollarares uppfattningar kunna kopplas till kategorin Att fanga da de tillhor kategorin att
de synliggér matematik i oplanerade situationer som inte fran borjan behover vara avsedda for
matematik (6.6.2 B). Dessa situationer menar vi kan liknas med att de fangar matematiken i
vardagen. Forskollararna som tillhor kategorin att de synliggér matematiken i framst
planerade situationer som de verkar ha avsatt for just matematik (6.6.1 A) ser vi kan kopplas
till kategorin Att planera. Kategorin Att gora som Kihlstrom funnit i sin studie ser vi oss inte
kunna urskilja tydligt i vart resultat. Det skulle visserligen kunna ténkas att forskolldararna som
tillnor kategorin 6.6.2 B och som hér liknas med Kihlsstroms kategori Att fanga, rdknar med
barnen automatiskt i vardagen utan att de egentligen reflekterar dver det. Om sa ar fallet sa
skulle de &ven kunna platsa i Kihlstroms kategori Att gora.

| Kihlstroms studie (1995, s. 6, 80-82, 105) redovisas ocksa forskollarares uppfattningar om
vad forskollararyrket innebar. Aven har har hon kunnat urskilja tre kategorier och aven har
kan vi koppla vart resultat till tva av dem, Fokus pa att lara och Fokus pa att ta hand om. Néar
det géller betydelsen av att arbeta med matematik i férskolan hamnar halften av forskollararna
utifran vart resultat i kategori 6.5.1 A, vilken vi tycker kan liknas med Kihlstréms kategori
Fokus pa att lara. Detta da forskollararna framhaller att det ar viktigt att arbeta med
matematik. Vi tycker detta speglar en uppfattning om att det &r viktigt att barn Iar sig
matematiskt stoff i forskolan. Andra halften av forskollararna kan utifran vart resultat placeras
under kategorin 6.5.2 B. Att dessa forskollarare uppfattar att det viktigaste ar att arbeta med
sociala aspekter sasom att fa en trygg och fungerande grupp gor att vi tycker oss kunna koppla
dem till Kihlstroms kategori Fokus pa att ta hand om. | kategorin Fokus pa att utveckla ryms
de flesta uppfattningarna i Kihlstroms studie medan vi utifran vart resultat inte kunnat
kategorisera forskollararnas uppfattningar i en sddan avgransad kategori. Detta da
forskollararna i huvudsak inte verkar fokusera pa barnets personliga psykologiska formagor
som t.ex. Okat sjalvfortroende.

| Doverborg och Pramling Samuelssons (2006b, s. 49-52) undersdkning framkommer det att
de tva mest vanliga situationerna att arbeta med matematik i forskola (och forskoleklass) &r
maltidssituationerna och samlingen. Av vart resultat gar det inte att urskilja att dessa skulle
vara de mest vanliga. Vad vi daremot kan se ar att forskollarare i alla fall namner dessa tva
situationer som tva de anvander for att synliggéra matematik i (se 6.6.1 A & 6.6.2 B). |
Doverborg och Pramling Samuelssons undersokning framkommer ocksa tva perspektiv pa hur
barn lar utifran lararnas uppfattningar. Det ena visar pa ett matematiklarande som sker
automatiskt hela tiden. Vi anser att kategorin 6.2.3 C i resultatet skulle kunna liknas med detta
perspektiv. Detta eftersom forskollararen som utgér denna kategori menar att barn lar utan att
man behdver gora sa mycket, att det delvis ar en naturlig utveckling. Det andra perspektivet
Doverborg och Pramling Samuelsson beskriver visar pa vikten av engagerade larare. Detta
perspektiv anser vi ha likheter med 6.2.1 A som betonar att barn ar beroende av medvetna
vuxna for att utvecklas matematiskt.

Nagot vi finner anmarkningsvart och som skiljer vart resultat fran Doverborg och Pramling
Samuelssons ar att det i deras undersokning endast i nagra fa enkéatsvar lyfts att det ar viktigt
att barnen far samspela med och utmanas av lararna i deras matematiska utveckling. Utifran
vart resultat visar samtliga forskollarare pa samspelets betydelse (se 6.2) for barns
matematiska utveckling. En tredjedel visar ocksa pa att det ar viktigt som férskollarare att
utmana barnen i deras matematiska kunskaper (se 6.3.2 B). Vidare i Doverborg och Pramling
Samuelssons undersokning finns delar som skulle kunna kopplas till delar av vart resultat.
Lararna i deras undersokning likt forskollararna i var undersokning framhaller sallan eller inte
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alls vikten av att barn ges mojlighet att reflektera och problematisera kring olika matematiska
fenomen. Betydelsen av att barn far lara matematik i meningsfulla sammanhang &r ocksa
nagot som bara nagra fa hanvisar till i Doverborg och Pramling Samuelssons undersokning. |
vart resultat framkommer det inte att ndgon av forskollararna uttryckligen hanvisar till att barn
lar i meningsfulla sammanhang. Var tolkning &r att, d&ven om forskollararna inte bokstavligen
uttrycker det, outtalat méjligen menar att ett arbete med matematik i vardagen kan ses vara
meningsfulla sammanhang.

7.2 En forandrad syn pa matematiken i forskolan

Historien visar att matematikens roll i férskolan har gatt fran att vara relativt liten till att idag
ha fatt storre fokus (Doverborg, 2008b, s. 1-5). Denna forandring kan dven skonjas i vart
resultat da samtliga forskollarare visar pa uppfattningen att det har blivit mer fokus pa
matematik pa senare tid (se 6.4.1A). Enstaka forskollarare tycks syfta till att laroplanens
tillkomst och den nyligen gjorda revideringen kan vara skal till varfér matematiken har fatt ett
starkare féste i forskolan (se 6.4.1A). Doverborg menar att det innan laroplanens tillkomst
bara funnits dokument med riktlinjer och rekommendationer om hur man kunde arbeta med
matematik, men att det i forskolans forsta laroplan angetts matematiska mal som varje
forskollarare &r skyldig att strava mot. | Lpfo 98 (Skolverket, 2010) framgar det att det ingar i
forskollarares uppdrag att faktiskt aktivt arbeta utifran de mal som presenteras, dar
matematikomradet utgor en del.

I och med den nyligen reviderade upplagan av Lpfo 98 (Skolverket, 2010) har ocksa
forskollararen fatt ett mer specifikt uttalat ansvar. Detta ansvar ar det endast en forskollarare i
resultatet som tydligt uppmarksammar men menar samtidigt att hon inte tanker pa det storre
ansvaret i arbetet (se F5, 6.8.1A). Resterande gor ingen tydlig atskillnad pa att de som
forskollarare har ett storre ansvar dn barnskotare utan uttrycker endast pa olika sétt att de har
ett ansvar (se 6.8.1A, 6.8.2B). Exempel pa ansvar som framtrader i resultatet och som
forskollararna ger ar kopplat till bl.a. att vacka barns intressen, nyfikenhet och lust att lara.
Dessa aspekter kan vi aven urskilja i Lpfo 98 (s. 9) dar det star skrivet att lust att lara och
nyfikenhet ska utgora en grund i forskolverksamheten och att verksamheten ska utga fran
barns intressen. | resultatet redogors att vissa forskollarare ger mer generella exempel pa vad
de anser ar deras ansvar (se 6.8.1A), t.ex. att se till att matematiken gors till en del av
verksamheten. Detta medan vissa andra ger mer specifika exempel pa vad som ar deras ansvar
(se 6.8.2B), t.ex. vacka barns nyfikenhet. Att samtliga forskollarare inte gav specifika
exempel skulle kunna ses som att de kanske inte &r helt insatta i vad som faktiskt star i Lpfo
98 angaende deras ansvar. Det kan ocksa ha att gora med att var frageformulering vid
intervjuerna kan ha paverkat att de uppfattade fragan pa olika satt.

7.3 Installningar till matematik

Flera forfattare (Andersson, 2006, s. 9-14; Doverborg och Pramling Samuelsson, 2007, s. 31-
40; Emanuelsson, 2008b, s. 129-136) belyser att den installning larare har till matematik &r
betydande for barns matematiska utveckling. Andersson (2006, s. 9-14) belyser ocksa att en
negativ attityd till matematik paverkar arbetet. Han menar att det inte ar helt ovanligt att
foraldrar och larare har en negativ attityd till matematik och att denna ofta formas tidigt.
Emanuelsson (2008b, s. 129-136) menar att barns attityd och installning till matematik
grundléaggs i forskolan och att de forsta erfarenheterna som barn far av matematik paverkar
vilken syn de sedan far av amnet. Utifran vart resultat tycks majoriteten av forskollararna ha
en positiv instéllning till matematik (se 6.1.1A). De uppfattar matematiken bl.a. som
spannande och ser den som en stor del av tillvaron. De forskollarare som har en positiv
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installning ger ocksa intryck av att de anser att arbete med matematik i forskolan &r en viktig
del (se 6.5.1A, 6.5.2B1), &ven om vissa av dem menar att det finns annat i verksamhetens
innehall som gar fore t.ex. att fa en trygg och fungerande grupp. En férskollarare beskriver
dock att hon har en kluven instéllning till matematik och att den grundar sig i att hon &r kritisk
till delar av de satt hon forvantas arbeta med matematik med barnen (se 6.1.2B). Hon syftar
hér till att det ar fel att i arbetet analysera var barnen befinner sig i sin matematiska
utveckling. Denna forskollarare ar ocksa den enda som senare uttryckligen havdar att
matematiken ar mindre viktig att arbeta med i forskolan (se 6.5.2B). Var tolkning &r att
hennes kluvna instéllning till matematik kan ligga till grund for att hon ocksa uppfattar
matematiken som mindre viktig att arbeta med i forskolan. Detta skulle i sin tur kunna, likt
bl.a. Andersson och Emanuelsson visar pa, paverka forskollararens arbete med matematik och
da kanske i detta fall i negativ mening.

Anmarkningsvart ar ocksa att det i resultatet framkommer att nagra forskollarare menar att
deras instéllning till matematik har forandrats till det positiva efter att de har genomgatt
fortbildning géllande matematik (se 6.1.1A). Att fortbildning skulle kunna bidra till en mer
positiv bild av matematik synliggors aven i det kompetensutvecklingsarbete som Doverborg
och Emanuelsson (2008, s. 11-16) beskriver och som utférdes av en projektgrupp i viken aven
de ingick. Vid utvarderingen av projektet visade det sig att lararna hade fatt en mer positiv
bild av matematik for sma barn. Lararna sjalva papekade ocksa att de genom
kompetensutvecklingsarbetet fatt en vidgad syn i hur man kan arbeta med matematik i
forskolan. Att Emanuelsson (2008b, s 129-136) menar att barns forsta méte med matematik ar
avgorande for deras fortsatta syn, gor att vi anser att det ar viktigt att arbeta med
forskollarares installningar till matematik sa att barn tidigt ges mojlighet till att fa en positiv
bild.

7.4 Forskollararens roll i barns matematiska utveckling

| resultatet (se 6.2) gallande hur forskollararna uppfattar att barn lar matematik har vi gjort
tolkningen att samtliga forskollarare mer eller mindre betonar det sociala samspelet med
andra som betydelsefullt. Samspelets betydelse for barns matematiska larande &r ndgot som
flera forfattare belyser (bl.a. Bjorklund, 2008, s. 17; Doverborg, 2008b, s. 1-10; Pramling
Samuelsson & Sheridan, 2006, s. 30-31; Sterner & Johansson, 2008, s. 71-88 ). Ett sadant satt
att se pa larande kan kopplas till det sociokulturella perspektivet vars barande idé utgors av att
”larande &r en funktion av interaktion med andra” (Séljo, 2003, s. 85).

Pramling Samuelsson och Sheridan (2006, s. 30-31) menar att barn behdver uppleva variation
i kommunikation och samspel med andra for att de ska kunna utveckla kunskaper. I resultatet
kan det inte utlasas att nagon av forskollararna namner variation som en viktig del for barns
utvecklande av matematiska kunskaper. En orsak till varfor inte detta nd&mns skulle kunna
vara att forskollararna inte reflekterar dver variation som en viktig del. Det skulle ocksa kunna
bero pa att vi inte fragade specifikt om variationens betydelse. Vi skulle dnda vilja ga in pa
variationens betydelse. Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2003, s. 93-94)
framhaller att utifran det utvecklingspedagogiska perspektivet pa larande ses variation som en
kalla till barns larande och att barn genom variation ges mojlighet att urskilja. Detta med
urskiljning kan kopplas till Lpfé 98 (Skolverket, 2010) dar det star att "forskolan ska strava
efter att varje barn utvecklar sin formaga att urskilja /.../ och anvanda matematiska begrepp
och samband mellan begrepp” (s. 10).

Nagot som framstalls som en central del i det utvecklingspedagogiska perspektivet (Pramling
Samuelsson & Mardsjo, 1997, refererad i Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003, s.
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58) och som lyfts av bl.a. Ahlberg (2000, s. 62) och Doverborg (2008b, s. 8-9) som beskriver
hur barn lar matematik, &r att det ar vardefullt att som larare lyfta den mangfald av tankar som
kan finnas i en barngrupp. Detta bland annat genom att fa barn att reflektera och samtala om
sina tankar om fenomen de moter i forskolan. Ahlberg (2000, s. 62) menar att om barn far ta
del av andras sétt att tdnka och reflektera over upplevelser kan det ge mojlighet till att de
forstar ett fenomen pa ett annat satt an tidigare. Ingen av de intervjuade forskollararna namner
att det ar viktigt att som forskollarare ta tillvara pa mangfalden av barns tankar. De uttrycker
inte heller att de har en viktig uppgift i att fa barn att reflektera. Detta ar dock nagot som
kunnat urskiljas att de kanske indirekt gor utan att de faktiskt sjalva ar medvetna om det bl.a.
nér de uppger hur de arbetar med dokumentation (detta behandlas under 7.6). Att den
pedagogiska verksamheten ska skapa mangfald i larandet genom att ta tillvara pa barnens
idéer och tankar framskrivs ocksa som en del i Lpfo 98 (Skolverket, 2010, s.9).

Utover att de intervjuade forskollararna betonar samspelets betydelse for barns matematiska
larande framhaller de dven andra aspekter som viktiga. Dessa skiljer sig at mellan
forskollararna och ar foljande: larande genom medvetna forskollarare (se 6.2.1A), larande
genom erfarenheter (se 6.2.2B) och larande som delvis en naturlig utveckling (se 6.2.3C).
Betydelsen av en medveten forskollarare kan kopplas till samtliga tre teoretiska perspektiv pa
larande som anvands for att analysera resultatet. | det sociokulturella perspektivet ar var
tolkning att man som forskollarare maste vara medveten da det handlar om att t.ex. skapa
situationer for samspel och larande (Claesson, 2007, s. 31-35). Det perspektiv pa larande som
Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2003, s. 17, 57-58) beskriver, det
utvecklingspedagogiska perspektivet, lyfter ocksa vikten av medvetna larare genom att
beskriva att det bl.a. ar lararens uppgift att fa barn att tanka, tala och reflektera. Betydelsen av
medvetna larare lyfts dven av konstruktivistiska forskare eftersom de visar pa att larare t.ex.
bor forsoka forsta hur varje enskilt barn tanker om ett fenomen for att sedan kunna bygga
vidare pa det (Claesson, 2007, s. 25-31). Var tolkning &r dock att barnet som enskilt larande
individ har star i fokus i motsats till de andra tva perspektiven dar det ar gruppen som
fokuseras.

Av resultatet framtrader kategorin dar forskollararna uppfattar att barn l1ar genom
erfarenheter. Att barns erfarenheter ar betydelsefulla ar ocksa nagot som de tre olika
teoretiska perspektiven pa larande tycks belysa. Detta kan kopplas till Piagets idéer som ligger
till grund for konstruktivismen och som bl.a. handlar om att barn 1ar genom aktivt deltagande
och tidigare erfarenheter. Konstruktivistiska forskare lyfter att erfarenheter &r betydelsefulla
for larandet genom att peka pa att larare ska strava efter att forsta hur varje enskilt barn tanker
om ett visst fenomen och utifran det sedan ge majligheter att bygga vidare pa de erfarenheter
som barnet visar sig ha. Utifran det sociokulturella perspektivet och det
utvecklingspedagogiska perspektivet kan det urskiljas att larare bl.a. bor utga fran barns
erfarenheter (Claesson, 2007, s. 25-35; Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson, 2003, s.
17). Flera forfattare (bl.a. Doverborg, 2008b, s. 9; Pramling Samuelsson & Sheridan, 2006, s.
30-33) beskriver att larandet ska utga fran barns tidigare erfarenheter. Utgangspunkten for alla
larandesituationer &r enligt Pramling Samuelsson och Sheridan att utga fran det kanda for att
forbereda barn pa det okénda. Att dessutom Lpfo 98 (Skolverket, 2010, s. 9) lyfter att man i
den pedagogiska verksamheten ska utga fran barns erfarenheter kan belysa vikten av detta
ytterligare.

Att larande ses delvis som en naturlig utveckling av en forskollarare skulle kunna spegla

Piagets idé om att barns utveckling ar indelat i olika stadier dar alder och mognad &r av
betydelse for vad barnet kan lara sig (Claesson, 2007, s. 25-30). Claesson (s. 31) beskriver
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vidare att Piaget ser manniskan som en enskilt larande individ. Detta kan vi se skiljer sig fran
den uppfattning som forskollararen har angaende barns larande. Detta da hon, visserligen
menar att larandet kan ses som en naturlig utveckling, samtidigt som hon visar pa det sociala
samspelets betydelse vilket visar mer pa ett sociokulturellt perspektiv. Att hon dnda uppfattar
barns larande som delvis en naturlig utveckling finner vi intressant att koppla till en studie
beskriven och genomférd av Doverborg och Pramling Samuelsson (20064, s. 118) som
handlade om hur sma barn utvecklar antalsuppfattning. I resultatet av denna studie framkom
att det inte i forsta hand handlar om barns alder och mognad néar det galler huruvida barn
utvecklar denna formaga utan att det snarare handlar om vad lararen riktar uppméarksamhet
mot och om barnens erfarenheter och intressen tas till vara.

Ovan har vi diskuterat att de intervjuade forskollararna har gemensamt att de uppfattar
samspel som viktigt i barns matematiska larande. De skiljer sig dock at nar de beskriver
ytterligare viktiga faktorer i samband med samspel som de anser paverkar larandet. Att
samtliga forskollarare emellertid uppfattar samspelet som viktigt, ser vi som att de faktiskt
ocksa uppfattar sig sjalva som betydelsefulla i barns matematiska larande. Aven om inte
samtliga direkt uttrycker att barns matematiska larande ar beroende av en medveten
forskollarare, sa tanker vi dnda att aven de som inte namner detta ser sig som betydelsefulla.
Detta eftersom de visar pa att barn lar sig i ett socialt sammanhang. Ett socialt sammanhang
kraver minst tva parter dar da forskollararen, enligt var uppfattning, skulle kunna ses som den
ena parten och barnet/barnen den andra. Samspelet kan ocksa utspela sig mellan barn men héar
ser vi likval att forskollararen har en viktig roll och da i att skapa situationer dar barn ges
majlighet till att samspela med andra.

Av vart resultat (se 6.3) framgar det att samtliga forskollarare mer eller mindre uppfattar att
deras betydelse i barns matematiska larande och utveckling bl.a. handlar om att bendmna
matematiken i barnens vardag. Sterner (2008b, s. 45-46) menar att det &r av stor betydelse att
man som larare satter ord pa barns handlingar och objekt som de riktar sin uppméarksamhet at.
P& s vis kan barn fa en fordjupad forstaelse for matematiken de moter. Aven Doverborg och
Pramling Samuelsson (2007, s. 8) belyser betydelsen av att som larare sétta ord pa de
matematiska aspekter som barnen upplever. Samtliga intervjuade forskollarare ar alltsa
samstammiga i att deras roll &r att bendmna matematiken i barnens vardag men i deras svar
skildras ocksa olika uppfattningar pa hur de vidare ser pa sin betydelse i barns matematiska
utveckling.

Halften av forskollararna visar pa uppfattningen att viktiga aspekter dven &r att inspirera och
intressera (se 6.3.1A) barnen. Pramling Samuelsson och Sheridan (2006, s.34-36) menar att
om lararen vill att barn ska lara sig om t.ex. olika matematiska begrepp maste man gora det pa
sadant satt sa att barns intresse och engagemang fangas. Vi menar att forskollarare skulle
kunna anvéanda leken som en utgangspunkt for att inspirera samt fa barnen intresserade av ett
matematikinnehall. Haggmark (2006, s. 76-77), Persson (2008, s. 91-96) och Sterner (2008a,
s. 106) betonar att man som larare kan anvanda leken for att fora in ett larandeinnehall detta
da barn enligt dem lar sig genom lek. | detta sammanhang da vi fragade forskollararna om
deras betydelse i barns matematiska utveckling namner ingen att de tar tillvara pa leken som
larandetillfalle. Det framkommer dock tidigare i resultatet (se 6.2.2B) en syn pa att barn anda
kan lara genom lek. En tanke &r att nar forskollararna sager vardag sa skulle det kunna
inkludera &ven leken. Lekens betydelse kan &ven urskiljas i Lpfo 98 (Skolverket, 2010, s. 9)
dar det star att leken ska framjas i verksamheten. Detta kan dven betonas utifran det
utvecklingspedagogiska perspektivet dar lek och larande ses som oskiljbara (Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003, s. 205, 214-226).
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Tva forskollarare lagger tonvikt pa att man som forskollarare ska utmana (se 6.3.2B) barnen i
deras matematiska kunskaper. Pramling Samuelsson och Sheridan (2006, s. 36) samt
Bjorklund (2008, s. 177) belyser ocksa betydelsen av att som forskollarare utmana. En
forskollarare ar ensam om att ndmna att den vuxna bor problematisera (se 6.3.3C)
matematiken. Att endast en namnde detta ser vi som anméarkningsvart att lyfta da flera
forfattare belyser detta (bl.a. Ahlberg 2000, s. 62; Bjorklund, 2008, s. 177; Doverborg &
Pramling Samuelsson, 2007, s. 54-66). De framhaller att det &r viktigt att lararen skapar
situationer eller aktiviteter som inneb&r problematisering. Det kan ténkas att forskoll&rarna
som utifran vart resultat lyfter att det ar viktigt att utmana ocksa tanker sig att det innefattar att
problematisera matematiken. Vi ser det &nda som anmarkningsvart att inte fler namner vikten
av att problematisera eftersom Lpfo 98 (Skolverket, 2010) framhaller det som en aspekt som
barn ska utveckla sin formaga i. | Lpfo 98 framgar det att: "Forskolan ska stréva efter att varje
barn utvecklar sin formaga att anvanda matematik for att undersoka, reflektera 6ver och préva
olika l6sningar av egna och andras problemstallningar” (s. 10). Problematisering ser vi darfor
som en del som forskollarare bor arbeta med. Har ska dock tilldggas att aven de andra
aspekterna som forskollararna namner, inspirera och intressera samt utmana, aterfinns som
delar att som forskolldrare utga fran i arbetet utifran Lpfo 98. Har star det namligen att den
pedagogiska verksamheten ska stimulera och utmana samt utga fran barnens intressen (s. 9).

Vad vi genomgaende har kunnat urskilja av forskollararnas uppfattningar i resultatet,
angaende hur barn lar matematik och deras uppfattningar om sin egen betydelse i detta
larande, kan i stort kopplas samman med det sociokulturella perspektivet. Samtliga aspekter
som forskollararna uppger kring hur barn lar tycks mer eller mindre slutligen hamna inom
ramen for att det &r i samspel med andra som barn l&r. N&ar det kommer till hur forskoll&rarna
uppfattar sin egen betydelse tycker vi oss utlasa en genomgaende uppfattning av att deras roll
ar att vagleda barnen i deras matematiska larande. Hundeide (2006, s. 6) utgar ifran det
sociokulturella perspektivet nar hon bl.a. beskriver att ett barn véagleds i sin
utvecklingsprocess av mer kompetenta vuxna vilket, enligt var uppfattning, ocksa kan
sammankopplas med hur de intervjuade forskollararna ger uttryck for att uppfatta sin
betydelse. Nar det galler var undersokning och forskollararnas syn pa deras betydelse sa ser vi
det som att deras vagledning innebadr att de, som namnts tidigare, benamner matematiken
barnen moter, inspirerar, vacker deras intresse, utmanar och problematiserar.

7.5 Att planera matematiska aktiviteter eller mer spontant ta
tillvara pa vardagen

De matematikomraden som de intervjuade forskollararna beskriver som de mest framtradande
i deras arbete med barnen och som vi darmed ser som de som framst synliggors i
verksamheten &r: bendmnande av matematiska begrepp samt arbete med former, volym,
sortering, antal, matning och lagesord (se 6.6). | Lpfo 98 (Skolverket, 2010) star det att
forskolan ska strava efter att varje barn utvecklar forstaelse for samtliga matematikomraden
som forskollararna namner. Aven andra matematiska omréaden, an de som forskollararna
namner, framskrivs i Lpfo 98. Att dessa inte betonas av forskollararna behéver, enligt var
uppfattning, inte betyda att de inte synliggér aven dem i verksamheten. Men det faktum att det
var just ovanstaende som namndes skulle 4nda kunna ses som att det ar just dessa som
forskollararna anser vara viktigast.

Emanuelsson (2008b, s. 130) menar att det galler att ta tillvara pa vardagssituationerna for
matematik och ha en planering och forberedelse for dem. Aven Ahlberg (2000, s. 17-18)
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lyfter vikten av att ha en planering for synliggérandet av matematik i det dagliga arbetet.
Halften av forskollararna verkar utifran vart resultat synliggéra matematiken i huvudsak i
oplanerade situationer i vardagen t.ex. vid maltider och i tamburen (se 6.6.2B). Detta handlar
om att de framst tar tillvara pa omvardnadssituationer och rutinsituationer. Visserligen tar
forskollararna tillvara pa matematiken i vardagen men kopplat till det Emanuelsson och
Ahlberg skriver, kraver aven synliggérandet av denna vardagsmatematik planering och
forberedelse. Detta &r inget som dessa forskolléarare tycks ha. Resterande halften av
forskollararna tar, utifran vart resultat, ocksa tillvara pa vardagen men detta tycks yttra sig i
mer planerade aktiviteter till skillnad fran den andra halften (se 6.6.1A). Det handlar har om
att det planeras in aktiviteter avsedda for matematik t.ex. i samlingar.

Att oplanerade tillfallen for matematik i vardagen, t.ex., maltider &ar det tydligast framtradande
hos hélften av forskollararna ser vi, likt Ahlberg (2000, s. 17-18), som en risk da det ar svart
att se till att fa med alla barn. Detta da de barn som &r intresserade oftast &r de som ar
delaktiga medan de andra barnen lattare gloms bort. Var tolkning ar att det darfor ar
betydelsefullt att man alltid som férskollérare i alla fall har en medveten tanke bakom de
situationer i vilka man véljer att synliggdra matematiken for barnen.

De forskollarare som i resultatet placeras in under kategorin att de planerar in matematiken i
verksamheten ger, som tidigare namnts, ocksa uttryck for att planeringen framst gors infor
specifikt konstruerade matematiksituationer. Just det har med att avsatta sérskild tid for bara
matematik skulle kunna kopplas till det Ahlberg (2000, s.17-18) skriver om, att larare ser
matematiken som skolféreberedande och att dessa ser sin uppgift som att forbereda barnen for
skolan. Av vart resultat gar det inte att urskilja om situationerna som forskollararna planerar
uppfattas som skolforberedande men att vissa av forskollararna planerar och konstruerar
sarskilda tillfallen for matematik, som de da antagligen anser att barnen bor utveckla
kunskaper i, tycker vi anda skulle kunna likna strukturerade tillfallen for &mnesundervisning.
Detta ar nagot som vi forknippar med skolan. Om det matematiska arbetet i forskolan blir
alltfor strukturerat och skolforberedande tror vi att det finns risk for att de naturliga och
vardagliga situationerna sasom maltider kan hamna i skymundan.

Flera forfattare (bl.a. Doverborg, 2000, s. 122-123, 2006, s. 5-8; Pramling Samuelsson &
Sheridan, 2006, s. 79) belyser vikten av att man som forskollarare bor arbeta utefter att fanga
och synliggéra matematiken i naturliga och vardagliga sammanhang. Doverborg (2000)
namner rutin och omvardnadssituationer som exempel pa sadana sammanhang. Vardagliga
och naturliga sammanhang okar, enligt var uppfattning med stod fran bl.a. Pramling
Samuelsson och Sheridan, mojligheten till att barnen kan k&nna att det blir meningsfullt vilket
ar av betydelse for att barn ska lara sig. Aven i Lpfo 98 (Skolverket, 2010, s. 9) kan det
utlésas att barnen ska kanna att det ar meningsfullt att lara sig. Det skulle kunna ténkas att de
intervjuade forskollararna, &ven om de inte bokstavligen uttrycker det, har en tanke om att
tillfallena dar matematik synliggors for barnen ska vara meningsfulla for barnen. Detta da vi
anda urskiljer att forskollararna arbetar med matematiken i vardagen och darmed verkar
uppfatta den som meningsfull for barnen (se 6.6.3). Av vart resultat framgar det att
forskollararna uppfattar att matematiken synliggors i vardagen men att det bara finns en
planering for specifikt konstruerade matematikaktiviteter. Vi ar av uppfattningen att specifikt
konstruerade och planerade matematikaktiviteter givetvis kan upplevas som meningsfulla for
barnen men att andra naturliga situationer sdsom maltider kanske an mer erbjuder mojligheter
till meningsfullt larande och darfor ocksa kraver medvetenhet och planering fran
forskollararen. En fundering som har vackts hos oss ar hur vanligt det ar att forskollarare
planerar in hur de ska synliggéra matematiken i sadana naturliga situationer jamfort med att
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det gors en planering for upplagget av exempelvis en samling. Nar vi analyserar resultatet
tycker vi oss se, som namnts tidigare, att férskollararna inte framhaller vikten av en medveten
och genomténkt tanke med matematik vid de naturliga situationerna.

Doverborg (200843, s. 20) och Pramling Samuelsson och Asplund Carlsson (2003, s. 86) lyfter
att det ar problematiskt att forskollérare tar for givet att barn lar sig att rakna bara for att de
raknar med barnen varje dag i forskolan t.ex. i samlingen varje dag. Vidare lyfter Pramling
Samuelsson och Asplund Carlsson att det kravs att forskollarare reflekterar 6ver vad det
egentligen innebéar for barn att kunna rakna. En sadan vidare eftertanke ar inget som visas
genomsyra svaren fran forskolldrarna i var undersokning da de endast yttrar att de raknar (se
6.6). Att majoriteten av forskollararna emellertid uttrycker att de tar tillvara pa vardagen for
att synliggora olika matematikomraden ser vi anda kan antydas som att de har en vidgad syn
pa matematik vilket Emanuelsson (20084, s.176) samt Heiberg Solem och Kirsti Lie Reikeras
(2004, s. 9) foresprakar.

7.6 Dokumentationens betydelse

Av vart resultat (se 6.7) framkommer det att forskollararna anvéander sig av dokumentation i
form av fotografering, teckningar, analysschema och intervjutest. En tolkning av resultatet ar
att det inte ar nagot som tyder pa att barnen kontinuerligt som en naturlig del & med och
dokumenterar genom flera dokumentationsformer. Atminstone inte mer &n att nagra
forskollarare namner att barns teckningar utgor en del i dokumentationen. En forskollarare
namner ocksa att barn ndgon gang ibland har getts mojlighet att fotografera (se F4, 6.7.2B).
Om man ser till Lpfo 98 (Skolverket, 2010) sa ska barn ges mojlighet att "dokumentera /.../
med hjalp av ord, konkret material och bild samt estetiska och andra uttrycksformer” (s. 11).
En anledning till varfor forskollararna inte uppger att de later barnen uttrycka sig genom fler
dokumentationsformer kontinuerligt kan ses som att de kanske underskattar barnens formaga
att uttrycka sig, vilket Doverborg (2008a, s. 17-22) menar &r viktigt att man inte gor.

Doverborg (20084, s.17-22) beskriver att dokumentation bl.a. kan besta i observationer,
barnintervjuer och fotografering. Hon menar vidare att en viktig del i dokumentationsarbetet
ar att lata barnen sjalva dokumentera genom olika uttrycksformer sdsom att mala. Doverborg
menar vidare att om dokumentation av barns matematiktankande blir en integrerad del i
verksamheten kan det bidra till att synliggora larandet bade for lararna och barnen sjalva
eftersom det skapar majligheter att ga tillbaka och se vad som har gjorts och fora samtal om
det. Doverborg och Pramling Samuelsson (2007, s. 136) lyfter ocksa att dokumentationen &r
betydelsefull i det avseendet att den kan bidra till att barns tankar blir synliga och foremal for
reflektion vilket kan ge dem en bredare forstaelse for ett matematiskt fenomen. I vart resultat
beskriver nagra forskollarare att de gar tillbaka och pratar kring foton och teckningar som
barn har en relation till (se F1 6.7.1A & F6, 6.7.2B). Att forskollararna skapar tillfalle for
samtal kan kopplas till flera forfattare (bl.a. Ahlberg, 2000, s. 95; Doverborg, 2008b, s. 7-9;
Pramling Samuelsson och Sheridan, 2006, s.106) som menar att samtalet och dialogen &r av
betydelse for barns larande och utveckling eftersom barnen dar far tala om sina upplevelser
och uppfattningar. Ahlberg och Doverborg betonar att det &r da som barn ges mojlighet att
utveckla forstaelse for matematiska fenomen.

Aven om de intervjuade forskollararna inte uttrycker att de skapar tillfallen for samtal for att
synliggora barns tankar och mojliggora reflektion sa ser vi det &nda som att samtalen kan
bidra till detta. Vi tolkar alltsa att reflektion och synliggorande av tankar kan komma till stand
aven om det inte & en medveten tanke fran forskollararnas sida och att samtal i sig darfor kan
ge mojlighet for barn att utveckla forstaelse for matematiska fenomen. Det kan ocksa vara sa
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att forskollararna har detta som en medveten tanke men eftersom vi inte fragar vilket syfte de
har med dokumentationen kan vi endast spekulera i varfor de dokumenterar sdsom de
beskriver. Sa har i efterhand ser vi att det hade varit intressant att fraga varfor de
dokumenterar. Detta med betydelsen av att skapa tillfallen dar barnen ges mojlighet att tanka,
tala och reflektera kan anknytas till det utvecklingspedagogiska perspektivet pa larande
(Pramling Samuelsson & Mardsjo, 1997, refererad i Pramling Samuelsson & Asplund
Carlsson, 2003, s. 58). Aven konstruktivistiska forskare betonar att larare har i uppgift att
tillsammans med barnet reflektera dver larandeprocessen (Claesson, 2007, s. 25-30).
Betydelsen av att som larare skapa tillfallen for kommunikation och dialog belyses &ven i det
sociokulturella perspektivet (Claesson, 2007, s. 31-35).

| resultatet framgar det att halften av forskollararna uttrycker att de anvander
dokumentationsformer vilka kan ses som utvérderingsverktyg (se 6.7.1A). Dessa &r
analysschema och intervjutest. Analysschema som en slags dokumentationsform for att stodja
forskollarare i arbetet i matematik ar nagot som Bjorklund Boistrup (2006, s. 29-34) skriver
om. Hon menar att analysschemat inte ska anvandas for att dokumentera barnets bristande
kunskaper i matematik utan att det istéllet ska anvéandas for att synliggora i vilken man
verksamheten framjar barnets matematiklarande och déarmed ses som ett stdd i det fortlopande
arbetet. Av vart resultat framgar det inte i vilket syfte forskollararna anvander analysschemat.
Aven detta ar nagot som vi s har i efterhand ser hade varit intressant att fraga. Nagot som
daremot framgar tydligt i resultatet ar att en forskollarare anvéander sig av intervjutest for att
kontrollera vart barn befinner sig i sin matematiska utveckling (se F3, 6.7.1A). Kopplat till
Doverborg (20084, s. 19) kan intervjuer ses som en anvandbar dokumentationsform men
kanske inte framst pa det vis som forskollararen utifran vart resultat ger uttryck for.
Doverborg menar att barnintervjuer kan vara vardefull dokumentation eftersom de bidrar till
att fa barn att tala och reflektera. Doverborg framhaller ocksa att svaren som framkommer i
intervjun inte bor varderas som rétt eller fel utan istéllet ses som viktiga for det kommande
arbetet i matematik. Det kan vara sa att forskollararen ser "testintervjun” som ett underlag for
det fortsatta arbetet med matematik men det &r inget som gar att utlasa av resultatet.

Utifran Lpfo 98 (Skolverket, 2010, s. 14) framgar det att varje barns utveckling och larande
ska dokumenteras kontinuerligt for att sedan foljas upp och analyseras. Detta for att kunna
utvardera hur barnen i den pedagogiska verksamheten ges mojlighet att utvecklas och lara i
riktning mot stravandemalen. En tanke som véckts hos oss nar det géller dokumentation av
barns larande och utveckling &r att det som forskollarare ar viktigt att reflektera Over i vilket
syfte man anvander sig av dokumentation. Detta sa att dokumentationen inte blir en slags
kontroll av vilka matematiska kunskaper barn besitter utan snarare som en slags utvardering
av den pedagogiska verksamheten och darmed ett slags underlag for fortsatt arbete.

7.7 Slutsatser

Inledningsvis i denna studie presenterades en rapport fran Lararférbundet som redovisade att
elever som har gatt i forskolan uppvisar battre resultat i matematik i grundskolans senare ar
jamfort med dem som inte har gatt i forskolan. Som en slags kontrast till detta presenterades
ocksa en debattartikel fran Skolinspektionen som redovisade att det pA manga forskolor dgnas
mer uppmarksamhet pa fostran och omsorg &n pa barnets larande och utveckling. Reportaget
om PISA-undersokningen fran 2009 och ett pressmeddelande fran Skolverket visade
dessutom att elevers resultat i matematik i den svenska skolan har forsdmrats. Att matematik
ar ett sd fokuserat och omtalat amne i samhallet idag gjorde att vi sag det som aktuellt att
undersoka vilken roll forskolldrare uppfattar sig ha i att stimulera och utmana barnen i deras
matematiska larande och utveckling. Vart syfte till studien vaxte fram. Syftet blev att
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undersoka forskollarares uppfattningar om sin roll i barns matematiska utveckling i forskolan.
Utifran syftet formulerades fragestallningar som har legat som grund for att besvara syftet.

Nagot som framkommit genom litteraturgenomgangen och Lpfo 98 (Skolverket, 2010) &r att
forskoll&rare har ett ansvar for barns matematiska utveckling i forskolan. Detta ansvar visar
sig aven forskollararna utifran vart resultat uppleva och vara medvetna om. Majoriteten
uttrycker aven att de ar positivt instéllda till matematik i forskolan och att det ar viktigt att
arbeta med att synliggéra matematiken redan i férskolan &ven om vissa menar att
grundverksamheten &r forsta prioritet dvs. att exempelvis fa en trygg grupp. Nagot som
framkommit av litteraturen och som vi tycks urskilja av forskolldrarnas utsagor i vart resultat
verkar vara en gemensam uppfattning om att barn lar i samspel med andra, dar forskollararna
kan ses fungera som végledare genom att bendmna matematiken i barnens vardag, inspirera,
intressera, utmana och problematisera. Detta med att barn lar i samspel med andra ar nagot
som vi anser ar grundlaggande for forskollarare att utga ifran i arbetet med matematik.

Av litteraturgenomgangen tycks det framga att barn utvecklar sin forstaelse for matematik
bést i vardagliga, naturliga och meningsfulla situationer och att det kréver planering och
forberedelse. Utifran vart resultat verkar forskollararna se vardagen som tillfalle for att
synliggora matematik, vissa vid mer planerade tillfallen och vissa vid mer oplanerade
tillfallen. Samtliga visar alltsa inte att de har en medveten planering med arbetet med
matematik. Var uppfattning, efter genomford studie, ar att det ar viktigt att ha en medveten
planering for arbetet med matematik oavsett om det handlar om att synliggéra matematiken i
exempelvis samlingen eller i tamburen. Vi anser att det ar viktigt att ta tillvara pa
matematiklarande i vardagen men menar samtidigt att det inte betyder att man kan utesluta
planeringen av den. Vi tror att meningsfull vardagsmatematik kraver att man tillsammans i
arbetslaget sitter ner och diskuterar och reflekterar éver hur man kan ta tillvara de vardagliga
situationerna, vad man vill att barnen ska utveckla forstaelse for och om barnen ges de ratta
forutsattningarna for att gora det. For att matematiken ska bli meningsfull for barnen tror vi
att en grundlaggande del i forskollararens roll &r att utga fran barnens erfarenheter och
intressen. Det kan exempelvis handla om att ta tillvara pa leken eller att vara uppméarksam pa
vad barnen visar intresse for och bygga vidare pa det. Har skulle dokumentation kunna vara
ett hjalpmedel da dokumentation kan anvandas for att synliggora vilka delar i verksamheten
som behover utvecklas for att tillgodose det barnen ar beréattigade till utifran Lpfo 98. Det
galler ocksa att finna former for dokumentation som kan bidra till att framja barns larande och
dar barn dr delaktiga pa ett naturligt satt. Allt detta sa att dokumentationen inte blir ett medel
for utvardering av vilken kunskapsniva barnet befinner sig pa. Dokumentationen tror vi
dessutom kan bidra till att pa ett naturligt satt skapa tillfallen for samtal och reflektion,
faktorer som utifran litteraturgenomgangen visat sig vara betydelsefulla for barns
matematiska utveckling.

Eftersom det i Lpfo 98 (Skolverket, 2010) star att omsorg, fostran och larande ska bilda en
helhet ser vi att vardagssituationerna som inkluderar omsorgs- och rutinsituationer, sasom
maltider och tambursituationer, mycket val kan anvéandas for att fora in ett larandeinnehall.
Att skilja omsorg och fostran fran larande och utveckling ser vi som problematiskt. Vi stéller
oss darfor lite undrande till vad man i Skolinspektionens debattartikel syftar pa. Ar det kanske
sd att de skiljer fostran och omsorg fran larande och utveckling eftersom de menar att det
fokuseras mer pa fostran och omsorg i forskolan. Eller ar det kanske sa att de menar att
forskollarare i allt for liten utstrackning tar tillvara pa fostran och omsorgssituationer for att
fora in ett larandeinnehall som t.ex. matematik. Utifran vart resultat framgar det att
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forskollarare mycket vél kan ses fora in ett larandeinnehall i sddana situationer, exempelvis i
tambursituationer.

Var studie behandlar forskollarares uppfattningar om deras roll i barns matematiska
utveckling. Av litteraturgenomgangen framkommer det att forskollarares installningar och hur
de ser pa sin roll &r avgorande for hur barn utvecklas matematiskt i forskolan. Var studie har
inte kunnat utrona huruvida forskollararnas installningar faktiskt paverkar hur barn utvecklas
matematiskt. Dock kan vi efter genomford rapport dra slutsatsen att forskollarares
installningar till matematik kan ses som viktigt att pa olika satt arbeta med. Detta for att barns
matematiska utveckling ska gynnas. Av var studie framgar det exempelvis att fortbildning kan
bidra till att forandra forskollarares instéllningar till matematik till att bli mer positiva. Vi tror
aven att det ar viktigt for yrkesrollen att den matematikkurs som ingar i
forskollararutbildningen gar in pa och bearbetar studenters installningar och attityder till
matematik. Lararforbundets rapport visade att forskolan ar betydelsefull fér barns utvecklande
av matematiska kunskaper. | vart resultat framkommer det att forskollararna uppfattar sig ha
en roll i barns matematiska utveckling. Deras roll och hur de ser pa den, menar vi, skulle
kunna ses som en forutséttning for hur barn vidare utvecklar sina matematiska kunskaper i
skolan.

Genom denna studie har vi vidgat var syn pa hur man kan arbeta med matematik och fatt en
mer positiv installning till matematik for barn i forskolan vilket vi tror oss kunna dra nytta av i
var framtida yrkesroll.

7.8 Forslag pa vidare forskning

Nagot som vi sa har i efterhand, efter att ha fatt tagit del av forskollarares uppfattningar om
sin roll i barns matematiska utveckling, hade tyckt varit intressant ar att vidare genom
observationer undersoka hur de uppfattningar som framkommit tar sig i uttryck i den
praktiska verksamheten. Vi hade da velat fordjupa oss i hur det arbetas specifikt med de olika
matematikomradena som Lpfo 98 (Skolverket, 2010) framhaller ska vara en del av
verksamheten och om det ar nagra matematikomraden som hamnar i skymundan. Det hade
aven varit intressant att jamfora olika forskolor i en och samma kommun, eller olika forskolor
runt om i Sverige for att se vilka likheter och skillnader som kan framtrada gallande
forskollararnas uppfattningar om sin roll i barns matematiska utveckling.
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Bilaga 1

Foljebrev till berorda forskollarare

Vi ar tva studenter som utbildar oss till forskolldrare vid Goteborgs Universitet.
For narvarande laser vi sista terminen vilket ger oss formanen att genom ett
Examensarbete fordjupa oss i ett sjalvvalt omrade som vi finner intressant. Vi
har valt att gora en undersékning som syftar till att undersoka forskollarares
uppfattningar om sin roll i barns matematiska utveckling i forskolan. Darfor har
vi valt intervju som undersdkningsmetod. Vi utgar ifran Vetenskapsradets
forskningsetiska principer
(http://www.vr.se/download/18.7f7bb63al11eb5b697f3800012802/forskningsetiska princip
er_tf 2002.pdf) vilket for er forskollarare som deltar i undersokningen innebar
foljande:

Ni informeras om undersdkningen och dess syfte.

Deltagandet ar frivilligt och ni har ratt att avbryta er medverkan.

Ni maste ge ert samtycke till intervjun.

For att bevara anonymitet kommer namn och information som skulle
kunna forknippas med gallande forskollarare och forskola undanrojas.
» Undersokningens resultat kommer endast presenteras i var rapport.

YV VYV

Om ni ger ert samtycke kommer intervjuerna att spelas in. Detta for att
underlatta sammanstallningen av intervjuerna.

Tack for er medverkan!
Har ni nagra fragor angaende undersékningen tveka inte att kontakta oss.

Emmelie Hansson
gusemeliha@student.gu.se

Elin Bok
gusbokel@student.gu.se
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Bilaga 2

Intervjuguide

Inledningsfragor
»  Hur ser verksamheten ut?

e Hur manga barn ar det pa avdelningen dar du arbetar?

e Vilken alder &r det pa barnen du arbetar med?

e Hur manga ar ni som arbetar med barnen pé avdelningen dar du arbetar?
> Hur lang yrkeserfarenhet har du av forskollararyrket?

> Har du nagra speciella ansvarsomraden i din aktuella forskollarartjanst?

Huvudfragor
»  Vad ar matematik for dig?

»  Hur ser din installning till matematik ut?

e Hur anser du att din installning till matematik paverkar det matematiska arbetet
med barnen?

»  Hur uppfattar du férskolans roll i barns matematiska utveckling?
e Hur upplever du att denna syn foréndrats under din yrkesverksamma tid?

e Anser du att det &r viktigt/mindre viktigt att arbeta med matematik i forskolan?
Forklara/utveckla

»  Hur uppfattar du att barn lar matematik?
¢ Vilken roll anser du dig ha i barns matematiska utveckling?
»  Hur arbetar du med matematik i férskolan? Ge exempel

e Vilka matematikomraden &r det som synliggors i praktiken?

Vilket material anvands i arbetet med matematik?

I vilka situationer synliggors de olika matematikomradena?

Finns en medveten planering med aktiviteter for arbetet kring matematik eller
sker det mer spontant? Ge exempel pa hur detta kan se ut praktiskt

Vilka méjligheter och/eller svarigheter anser du att det finns angaende ditt
arbete med matematik i forskolan?

44



e Arbetar du med dokumentation inom matematik i verksamheten? | sa fall hur?
Hur ges barnen mgjlighet att dokumentera?

»  Hurinsatt r du i vad Lpfo 98 sdger om matematik i forskolan? Beskriv, ge exempel
e Hur anvéander du dig av Lpfo 98 i det praktiska arbetet?

e Vad upplever du &r ditt ansvar géllande det som framskrivs om matematik i
Lpfo 987

e Hur upplever du detta ansvar?
»  Hur uppdaterad &r du i forskning och litteratur inom matematik i forskolan?

»  Upplever du att du har tillrackligt med kunskap om hur man kan arbeta med
matematik med barnen i forskolan?

e Finns det nagot inom detta omrade du dnskar mer av?
e Hur ser det ut gallande fortbildning inom matematik i verksamheten?

e Har du tagit del av sadan forthildning?

Avslutning
> Ardet ndgot mer du skulle vilja tillagga? Ovriga tankar som du skulle vilja delge?
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