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Sammanfattning

Syftet med denna undersékning &r att studera hur matematikutveckling synliggors i arbetet med bild genom en
ateljéristas arbete. Vi vill i studien ocksa belysa hur den tredje pedagogen, det vill séga miljon, kan lyfta fram det
matematiska larandet. Ett annat fokus ar att se om ateljéristans arbete ar ndgot som en pedagog kan gora utan att
vara verksam som ateljérista. Var huvudsakliga fraga for att komma fram till syftet &r hur matematiken
synliggors i forskolan genom en ateljéristas arbete och om ateljéristans arbete ar nagot en forskolepedagog kan
genomfora.

Studien ar en kvalitativ undersokning och valda metoder ar intervju och observation. Anledningen till att tva
metoder ar kombinerade &r att fa storre validitet i undersdkningen. Vald respondent for studien &r en ateljérista
som &r utbildad konstnar, men saknar pedagogisk utbildning pa universitetsniva.

Det resultat som redogérs ar information utifran en intervju och tre observationer med aterkopplande intervju
efter varje. Det som framkom under intervjun var att ateljéristans specialkompetens &r lera och att hon arbetar
med fordjupad bildverksamhet i sma barngrupper. Barnen far undersoka det som de inte har mgjlighet att
undersoka inne pa avdelningarna. Det som observerades var en aktivitet med lera och tvd med monsterskapande.
| aktiviteterna framkom matematik som synliggjordes samt matematik som hade kunnat synliggoras.

Var slutsats av denna studie ar att ateljéristan forvisso besitter en specialkompetens, men utan den pedagogiska
utbildningen sa forsvinner delar av medvetenheten och synliggérandet av barns utveckling i hennes arbete. En
pedagog med liknande specialkompetens skulle ha battre forutsattningar att medvetet kunna se och synliggéra
barnens utveckling och larande i samma arbetsuppgifter i bild.



Forord

Tanken med denna studie var fran borjan att se hur matematiken kom fram i arbetet med
estetiska laroprocesser i forskolan. Vi bestamde oss for att enbart inrikta oss pa
synliggdrandet av matematik genom bildverksamheten och undersdka detta genom en
ateljéristas arbete. Vi vill darfor ge ett stort tack till ateljéristan som stéllde upp i var
undersokning och gjorde det majligt for oss att fa en fordjupad insikt i hennes arbete. Genom
den nyfunna kunskapen inom Reggio Emilia och bildverksamheten har vi bada fatt en ny syn
pa hur det gar att arbeta inom bade forskola och skola for att framja andra &mnen genom
bilden. Detta ar kunskap som vi bada kommer ha stor nytta av i vart kommande arbete som
larare. Vi vill dven tacka Maria Reis som handlett och stéttat oss genom uppsatsskrivandet.
Slutligen ger vi oss sjalva en klapp pa axeln som tagit oss igenom detta relativt smartfritt trots
morka vintermanader.

Anna-Maria Ackre och Charlotte Svensson
Goteborg 2013-01-03
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1. Inledning

Denna undersokning ar gjord i en forskola for att fa en fordjupning i det som lagger grunden
till matematiklarandet. Forskolor idag inspireras allt mer av Reggio Emilias pedagogik, bade i
arbetssattet och i arkitekturen. Anledningen till att vi valt att inrikta oss pa den héar
pedagogiken ar for att bildarbetet utgor en stor del av verksamheten inom Reggio Emilia. Da
Reggio Emilias pedagogik anvander sig av en ateljérista, vars yrkesroll specifikt ar att ge
barnen fordjupning i bildarbetet pa forskolan, har undersokningen begransats till hennes
arbete.

Forskolan skall enligt Skolverket (2010) utveckla barns formagor i grundlaggande
matematiska egenskaper och begrepp, samt deras férmaga att 16sa problem. Detta ar nagot
som forskolan skall arbeta med genom att uppmuntra barnens larande pa ett kreativt och
lekfullt satt. Skolverket anger att i ett lustfyllt Iarande stimuleras fantasi, kommunikation,
symboliskt tankande och formaga till att samarbeta och I6sa problem. Vidare skriver
Skolverket att forskolan ansvarar for att barn skall kunna utveckla sina skapande férmagor for
att formedla upplevelser, tankar och erfarenheter inom matematik. Genom bildverksamheten
utvecklas det Skolverket tar upp om barns formaga att skapa och konstruera med hjalp av
olika tekniker, material och redskap.

Vi vill genom detta arbete uppmarksamma och fordjupa kunskapen om hur matematik kan
synliggoras for barn i en ateljéristas arbete pa forskolan. Var undersokning inspireras av ett
sociokulturellt perspektiv och Vygotskijs (1995) syn pa fantasi och kreativitet. Imsen (2006)
beskriver att den sociokulturella teorin ser larandet som en social process som sker i samspel
med andra. Inget larande sker utan att en individ &r i samspel med den sociala omgivningen.
Anledningen till att detta perspektiv ar valt ar for att vi anser att Reggio Emilias pedagogik
hamtar mycket inspiration fran bland annat det sociokulturella perspektivet.

En av oss har sedan tidigare atta ars erfarenhet av att jobba inom forskoleverksamhet, flera av
arbetsplatserna har varit inspirerade av Reggio Emilia. Detta har byggt upp ett intresse for
Reggio Emilias filosofi och arbetssatt som sedan inspirerat oss bada i valet av forskola for den
har studien. Vi traffades tack vare var utbildning pa Goéteborgs Universitet dar vi laste
inriktningen skapande verksamhet for tidigare aldrar tillsammans. Bada tva &r intresserade av
de estetiska &mnena och hur dessa paverkar barns larande. Att undersoka bildverksamheten
ligger alltsé i ett personligt intresse och det faktum att bildverksamheten tillsammans med
andra estetiska amnen kommer att vara en stor del av vart kommande yrkesval. Intresset for
att arbeta med matematik véxte genom en matematikkurs som vi bada last under var
utbildning. Dar fick vi upp 6gonen for hur mycket matematiska aktiviteter det finns i barns
vardag som inte synliggors.

1.1 Disposition
Detta arbete bestar av sex delar: inledning, syfte, bakgrund, metod, resultat och diskussion.

Inledning
Inledningen ger en kort bakgrund till det valda arbetet och forklarar nagra aterkommande

begrepp.



Syfte
Har presenteras syftet med arbetet och de fragestallningar som kommer att problematiseras.

Bakgrund

| detta avsnitt presenteras det teoretiska ramverk som arbetet stodjer sig pa och relevant
litteratur om Reggio Emilias pedagogik och ateljéristans arbete samt arbetet med barns
larande i matematik.

Metod

Detta avsnitt behandlar de valda metoderna intervju och observation samt det lotusdiagram
som anvants for insamlingen av data, samt motiven bakom valen. Vidare behandlas urvalet,
genomfdrandet, dataanalysen och trovérdigheten i undersokningen. Det sker dven en koppling
till forskningsetiken som ar formulerat av Vetenskapsradet (2002).

Resultat
Har presenteras resultatet utifran de intervjuer och observationer som gjorts och kopplas till
undersokningens syfte och teoretiska ramverk.

Diskussion

| detta avsnitt diskuteras hur den valda metoden styrt vart resultat. Resultatet kopplas till
aktuellt teoretiskt ramverk och litteratur. Vi lyfter fram eventuella didaktiska konsekvenser
och hur det gar att vidareutveckla det som framkommit i resultatet.

1.2 Begreppsdefinition
| det har avsnittet forklaras nagra aterkommande begrepp.

Reggio Emilias pedagogik

Detta ar enligt Haikio (2007) en pedagogik som utvecklades i staden Reggio Emilia i slutet av
andra varldskriget. Nagra kannetecken for denna pedagogiska inriktning &r att betoningen
ligger i arbetsprocessen snarare an i resultatet. Dokumentation och reflektion ar viktiga
redskap for bade barnen och pedagogernas utveckling. Barnet ses som en intelligent och
kompetent individ med flera uttrycksmojligheter som bor tas till vara pa och uppmuntras.
Verksamheten bor i mojligaste man utga fran barnet. Till exempel kan miljon férnyas och
forandras utifran barnets behov och intressen, miljon ska dessutom vara anpassad for barnen
som befinner sig i den.

Ateljérista

En ateljérista kompletterar pedagogernas roll med sin specialkompetens och férdjupade
kunskap inom konstnarliga uttrycksformer. Haikio (2007) talar om att yrkesprofilen
harstammar fran Reggio Emilias pedagogik och uppgifterna ar bland annat att arbeta med de
olika estetiska spraken, i flesta fall genom bild och form i sin ateljé. Utover detta arbetar
ateljéristan med att utveckla miljon pa forskolan, dokumentera, inspirera och driva olika
projekt och fordjupa barnens kunskaper. Braxell (2010) talar om ateljéristans mojlighet att
lata barn méta manga olika material och ge béasta forutsattningarna for att utveckla barns
bildsprak. Vidare talar Braxell om méjligheterna att tillsammans med barnen arbeta med
uppdrag och fragestallningar i ateljén, bade kopplade till aktuellt projekt eller om barnen har
kommit pa egna saker de vill utforska. Ateljérista gar att utbilda sig till via Reggio
Emiliainstitutet i Stockholm och pa diverse universitet och hogskolor i Sverige. Nar



utbildningen gors via ett universitet eller en hogskola &r forkunskapskravet forskollarar-,
larar- eller fritidspedagogexamen.

Piazzan

Piazzan &r vad Haikio (2007) beskriver som ett Oppet och tillgangligt inomhustorg som finns i
Reggio Emilia pedagogikens arkitektur. Har kan barn och vuxna fran olika avdelningar métas
fritt och Oppet. Piazzan ligger centralt placerat i byggnaden och évriga lokaler utgar fran
denna motespunkt.

2 Syfte

Syftet med denna undersdkning ar att studera hur matematikutveckling synliggors i arbetet
med bild genom en ateljéristas arbete. Vi vill i studien ocksa belysa hur den tredje pedagogen,
det vill sdga miljon, kan lyfta fram det matematiska larandet. Ett annat fokus ar att se om
ateljéristans arbete ar ndgot som en pedagog kan gora utan att vara verksam som ateljérista.

2.1 Fragestéallningar
Fragestallningarna som kommer problematiseras ar:
e Hur synliggors matematiken i forskolan genom ateljéristans arbete?
e Ar ateljéristans arbete ndgot som en forskolepedagog kan genomfora?



3 Bakgrund

| detta avsnitt kommer teoretiskt ramverk och aktuell litteratur presenteras.

3.1 Teorianknytning
Det teoretiska ramverk som denna studie tar stod i ar det sociokulturella perspektivet.

3.1.1 Sociokulturellt perspektiv

Imsen (2006) forklarar att det sociokulturella perspektivets syn pa larande star i relation till
kulturen, spraket och hela den gemenskap som individen tillnor. Spraket &r ett kulturellt
fenomen som bidrar till vart sétt att forsta och uppleva varlden. Ingen manniska lar sig i ett
vakuum, larandet sker i ett samspel medexterna faktorer och i ett socialt sammanhang,
darefter borjar det individuella tankandet. Imsen skriver om Vygotskijs syn pa spraket, han
menar att spraket inte enbart ar ett redskap for kommunikation utan d&ven mojliggor vart
tdnkande och medvetande. L&rarens roll &r att vagleda barnen genom att anpassa larostoffet
till ett sprak som passar dem, vilket kréaver att lararen besitter amneskunskaper samt har en
uppfattning om vad barnet kan och tanker. N&r barnen stélls infor komplexa situationer &r det
viktigt att de beharskar ett sprak att uttrycka sig i, bade i kommunikation med andra och i sitt
eget tdnkande. Dysthe (2003) skriver att larandet enligt ett sociokulturellt perspektiv ar starkt
kopplat till motivation och huruvida larmiljon och olika situationer stimulerar barnen till
aktiva och meningsfulla deltaganden. Dysthe menar att sociala samspel ar helt avgérande for
larandet eftersom kunskap och den egna identiteten konstrueras i olika gruppkonstellationer.

En viktig del av det sociokulturella perspektivet ar den proximala utvecklingszonen. Imsen
(2006) beskriver den som skillnaden mellan vad barnet pa egen hand formar och vad de klarar
av med hjalp av en vuxen eller ndgon som kan mer &n barnet sjalv. Utvecklingszonen kan
variera beroende pa larare, miljo och material. Vidare talar Imsen om Vygotskijs syn pa
larande och utveckling. Han menar att eleverna ska stallas infor utmaningar och att den
proximala utvecklingszonen ska utformas sa att barnet far stracka pa sig lite. Nivan ska alltsa
vara lite hogre an den niva som barnet redan beharskar.

Vygotskij (1995) beskriver kreativitet som en mansklig aktivitet dar nagot nytt skapas ur det
som redan finns, detta kan ske bade i den yttre varlden samt i manniskans inre. Han menar att
manniskan med hjalp av sin fantasi kan aterskapa det upplevda, men dven kombinera och
bearbeta upplevda intryck for att skapa nagot nytt och oként. Fantasin ar grunden for kreativa
processer och redan i tidig alder forsoker barn skapa mening och uttrycka sina upplevelser
genom exempelvis leken eller det konstnarliga skapandet. H&ikio (2007) talar om Malaguzzis
syn pa fantasin. Han kallar fantasin for en slags magi och menar att barnens hypotesteser ar
magiska antaganden som anvands for att soka forklaringar och forstaelse for att logiskt
sammanbinda varlden med sina erfarenheter.



3.2 Litteraturgenomgang
Litteraturen &r kopplad till Reggio Emilias pedagogik, ateljéristans arbete och sma barns
matematiska larande.

3.2.1 Reggio Emilias pedagogik och arbetssatt

Enligt Haikio (2007) harstammar Reggio Emilias pedagogik fran staden Reggio Emilia i
Italien. Dér har en filosofi och ett pedagogiskt arbetssatt utvecklats sedan andra varldskrigets
slut. En av nyckelpersonerna var Loris Malaguzzi som var en italiensk férskollarare och
barnpsykolog. Han menade att det var barnens erfarenhet och den vuxnes insikt om hur barn
konstruerar sin kunskap utifran denna erfarenhet, som skulle ligga till grund for pedagogiken.
Malaguzzi skrev en dikt om barns hundra sprak, vilket har kommit att bli en metafor for
kunskapssynen inom Reggio Emilias forskolor. | dikten framgar det mangfald av
uttrycksmojligheter som barn har och som bor tas till vara pa for att gora deras larande sa
meningsfullt som mojligt. Vidare skriver Haikio att Reggio Emilias pedagogik betonar
fantasin, kreativiteten samt de olika sinnenas betydelse for barnens utveckling. |
verksamheten uppmuntras barnen till att uttrycka sig saval verbalt som visuellt, framforallt
har 6gat, seendet samt grafisk framstallning fatt en betydande roll. Dessutom laggs mycket
vikt vid barnens process snarare an fardiga resultat. Kunskapen finns inte fardig och redo att
plockas upp, den skapas hela tiden i olika gruppkonstellationer och &ven mellan manniskor
och material. Haikio menar att det da blir svart att styra larandet i en speciell riktning da det
kan borja och fortlopa hur som helst. Det blir inte alltid ett slutresultat da processen inte tar
slut, den tar snarare en ny vandning.

Inom Reggio Emilias pedagogik beskrivs miljon som den tredje pedagogen. De tva forsta ar
barnet och den vagledande vuxna beskriver Haikio (2007). Vidare talar hon om att rummet
med hjélp utav sin utformning och inredning ska stimulera till kreativitet och inte begransa
barnet. Det ska vara tryggt, sjalvstandiggorande och spegla en manniskosyn dar barnet tillats
vara kompetent. Ateljén &r typisk for Reggio Emilias pedagogik och fungerar som en
utforskande miljo for barnen. Har tillats de utforska och arbeta med olika material. Haikio
menar att ateljéns miljo ar foranderlig och dels skapas utifran forskoleverksamhetens behov,
men ocksa utifran vilka som vistas i den. Samtidigt ar det ett permanent laboratorium vars
miljo alltid ska stimulera barnen till att uttrycka sin kreativitet och fantasi, individuellt och
tillsammans med andra. Braxell (2010) anser att ateljén ar en utmarkt miljo for att barnen ska
fa utforska sina hypoteser. Den ger dem exempelvis méjlighet att fa uttrycka sin kreativitet
och fantasi, utveckla de olika sinnena, fa materialkannedom, 6va upp sin motorik, reflektera,
kommunicera och arbeta med olika sprak som exempelvis bild och form, skrift, verbalt och
matematik.

For att ytterligare framja arbetet med det visuella sinnet arbetar Reggio Emilias forskolor med
ateljeristor eller konstnérer. En ateljéristas roll behdver dock inte vara begransad till att arbeta
enbart med bild, utan kan ocksa arbeta med andra estetiska uttrycksformer eller till och med
matematik eller sprak menar Haikio (2007). Vidare skriver hon att ateljéristans roll ar att
arbeta med barnen i kreativa processer och utveckla den visuella kompetensen genom att
bidra med sin specialkunskap inom bild- och form, hos sa val barn som vuxna. En ateljérista
har en stor moéjlighet att inspirera och utveckla de dvriga pedagogernas bildmedvetenhet och
kan pa sa satt jamstélla de estetiska sprakens position med skrift- och talsprak. | ateljéristans
arbete ingar ocksa dokumentation samt ett ansvar att omvandla miljén till de pedagogiska
andamalen. Aven Braxell (2010) menar att en ateljéristas materialkannedom och
specialkunskaper ger barnen maéjlighet att lara kdnna och fordjupa sig i olika material och ger
goda forutsattningar att utveckla bildspraket.
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3.2.2 Matematiskt synliggérande

Doverborg och Pramling Samuelsson (1999) talar om barnets majligheter till att engagera sig,
k&nna meningsfullhet och se sig sjalv som en kompetent manniska som kan rakna och lésa
problem ar beroende av lararen. De menar att det &r lararna som maste ta pa sina
"matematikglasdgon" och se alla de mojligheter och tillfallen dar matematiken existerar och
synliggora dem. Aven Doverborg (2006) menar att synliggorandet av matematik 4r beroende
av att lararen sjalv ar medveten om vad som &r matematik och att den existerar i andra
kontexter &n de som manga forknippar det med(till exempel brak, procent, multiplikation,
geometri, algebra). L&raren bor dven ha kunskap om olika matematiska begrepp och termer.
Doverborg menar att oavsett vad forskolan arbetar med for projekt sa kan taluppfattning,
rumsuppfattning och problemldsning vara en del av detta och det &r viktigt att lararen inte
enbart konstaterar att barnen lever i en matematisk varld utan ocksa far barnen att uppfatta
och reflektera kring detta.

Doverborg (2006) menar att lararen ofta tar for givet att barns handlingar visar att de forstar
och har fatt erfarenhet av nagot, men det kravs mer for att barnet faktiskt ska forsta
innebdrden av sitt handlande. Ett exempel hamtar Doverborg fran ett pilotprojekt, da lararna
konstaterar att de raknar tillsammans med barnen i sdval tamburen, samlingen som maltiden.
Barnen i detta fall tycktes inte uppfatta att de faktiskt rdknade vid dessa tillfallen. Sterner
(2006) menar att ett bra satt att fa barnen att reflektera 6ver sin egen matematik &r att ta vara
pa alla de uttrycksformer de anvander sig av for att forklara sina tankar. Lararna bor aktivt
vara med och uppmuntra och stalla fragor till barnen sa att de reflekterar nar de undersoker
och loser problem. Nar lararen har en dialog med ett barn och fokuserar pa handelser,
fenomen och situationer med koppling till matematik pa ett nyfiket satt sa kan barnets lust att
utforska och intresse for matematikens alla olika delar utvecklas menar Sterner.

3.2.3 Problemlésning

Enligt Doverborg och Pramling Samuelsson (1999)ar dokumentation &r ett viktigt redskap for
problemldsning och matematisk forstaelse. De menar att dokumentation kan synliggora
barnets egna tankar och darmed gora dem till foremal for den egna reflektionen. Visuella och
grafiska representationer i bild eller text &r enligt Doverborg och Pramling Samuelsson
dessutom ett bra dokumentationsverktyg nar barnet vill komma ihdg sina tankar. Aven
Doverborg (2006) menar att barnens bilder fungerar som dokumentation och stdd till deras
tankar och reflektioner. Alla barn kan annu inte uttrycka sig i ord, men i handling och med
hjalp av sitt kroppssprak kan dven de gora sig horda. Sterner (2006) menar ocksa att barn i sitt
problemldsande soker stod i exempelvis fingerraknande eller olika foreteelser och saker i
miljon for att synliggora sitt tankande och resonemang. Pa sikt kommer barnet dven forsta
sambandet mellan olika satt att representera foremal och soka nya séatt att dokumentera sin
problemlGsning, sa som att rita diagram av olika slag, prickar, streck och andra symboler som
lagger grunden for det skriftliga symbolspraket.

Haikio (2007) menar att barn 6var upp sin formaga att kunna forutse, planera och gora
antaganden nar pedagoger medvetet arbetar med hypotestaganden i forskolan. Barnes (1994)
skriver att det exempelvis kan handla om att I6sa visuella problem som att strukturera
innehallet i ett alster, framstalla tredimensionella former, bestamma storlek, skalor och hur de
framtrader med hjélp av olika farger, komma fram till vilket material eller vilka former och
farger som bést far fram det som ska uttryckas, organisera och strukturera verktyg och
material eller blanda kul6rer utifran grundfargerna rott, gult och blatt. Palmer (2011)
beskriver hur barnen i ett arbete med olika volymer skaffade sig en kroppslig och kognitiv
forstaelse for begreppet volym, genom att de testade sina hypoteser och upprepade handlingen
gang pa gang. Pa samma satt kan barnens forstaelse for dvriga delar inom den grundldggande
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matematiken dvas. Vidare betonar Palmer att reflekterandet och utforskandet i grupp kan leda
till att saval barn som larare 6ppnar upp for nya fragor och hypoteser som leder det
ursprungliga arbetet i en ny riktning.

3.2.4 Geometri och monster

Heiberg Solem och Reikeras (2004) anser att formen &r ett viktigt kannetecken pa ett foremal
och det kan vara formen som gor att barnen kanner igen olika foremal eller kan urskilja ett
foremal fran ett annat. Att kunna klassificera, det vill saga dela in foremal efter olika kriterier
som form, farg, storlek och sa vidare, och kunna kénna igen former pa detta satt hjalper
barnen att skapa struktur och ordning. Aven Forsback (2006) menar att barns klassificering
och sortering av dver- och underordnat ar en naturlig del av de yngsta barnens vardag och
hjalper dem att se monster samt utvecklar deras formaga att féra logiska resonemang. Barnen
lar sig enligt Forsback att anvanda regler och se samband, som pa sikt utvecklar forstaelse for
grundlaggande matematiska begrepp. Det kan till exempel handla om att sa smaningom kunna
se olika strategier for huvudréakning eller losningar pa problemuppgifter, forsta siffrornas
olika varden beroende pa placering enligt positionssystemet, kunna se hur olika mattenheter
forhaller sig till varandra eller sérskilja och definiera olika geometriska former. Att sarskilja
och definiera olika geometriska former med hjalp av olika regler hjalper barnen att fa ett mer
precist och entydigt matematiskt sprak. Det kan handla om att kanna till fyrkantens
mangsidighet. Heiberg Solem, Alseth och Nordberg (2011) skriver att en kvadrat inom
matematiken definieras som en regelbunden fyrkant, det vill sdga en fyrkant med lika langa
sidor och rata vinklar. En fyrkant kan saledes vara mer &n en kvadrat beroende pa dess sidor
och vinklar. Exempelvis kan det vara en rektangel, vars vinklar ar rata men alla sidor inte lika
langa. De menar att barnen bor fa delta i diskussioner om klassificering for att lattare se
likheterna och skillnaderna mellan klasser och olika nivaer inom klassificeringen.

Genom att erbjuda ett rikt material och som vuxen vara med i barnens utforskande som
inspirator, sa framjas barnens intresse for former och skapandet av olika monster enligt
Heiberg Solem och Reikeras (2004). Detta betonar dven Persson (2006) som menar att barnen
med hjélp av sma foremal i olika former naturligt borjar skapa monster och roas av dess
praktiska och estetiska funktion. Persson anser att lararna i forskolan bor ta vara pa dessa
stunder och synliggora de grundlaggande matematiska kunskaper som utvecklas i
monsterskapandet. Det kan exempelvis handla om symmetri, jamvikt i olika konstruktioner,
olika tyngder och storlekar hos foremal. Vidare skriver Persson att det ger utmarkta tillfallen
for att prata om vad ett monster faktiskt ar. Hon talar om det som upprepade handelser, en
sekvens som upprepas enligt bestamda regler och att formen kan inga som en del i ett
monster. Ett monster kan ocksa vara en forlaga till nagot, exempelvis vid kladsomnad.
Heiberg Solemet al. (2011) beskriver monster som nagot som uppstar genom att en form
upprepas flera ganger med viss forskjutning. Ocksa de betonar vikten av att barnen far
konkreta erfarenheter av monster och lyfter dven arbetet med logiska monster, alltsd monster
vars fokus ar mer pa regeln som skapar ett monster. De rekommenderar évningar dar de tre
forsta leden 1 monstret 1aggs ut eller presenteras for barnen och att barnen sedan foljer logiska
resonemang och forsatter pa monstret.

3.2.5 Gelman och Galistels fem principer

Lowing (2008) skriver om Gelman och Galistel och deras fem principer for grundlaggande
taluppfattning. FOr att barnet ska komma vidare i sin matematiska utveckling bor dessa fem
principer vara uppfyllda. De fem principerna &r abstraktionsprincipen, ett-till-ett-principen,
principen om godtycklig ordning, principen om talets stabila ordning och antalsprincipen.
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Lowing (2008) forklarar att Gelman och Galistel menar att abstraktionsprincipen, ett-till-ett-
principen och principen om godtycklig ordning ar genetiskt arvda och utvecklas i en tidig
alder, men att det anda bor finnas tillfallen i barnens vardag dér de kan anvénda sig av
principerna. Detta gar att likna med att barn utvecklar talspraket, de lar sig tidigt att anvanda
ord men behdver stimuleras i sin vardag for att det skall utvecklas. De tva sista principerna,
principen om talets stabila ordning och antalsprincipen ar annorlunda, de utvecklas i sociala
sammanhang och kraver dvning for att kunna utvecklas.

Forklaring av de fem principerna:

1. Abstraktionsprincipen innebar att alla foremal i en avgransad méangd kan raknas trots
att det ar olika foremal.

2. Ett-till-ett-principen innebar att barnet kan ordna olika foremal parvis och jamfora
dessa for att se om antalet stammer. Detta ger barnen majlighet att se om tva mangder
innehaller samma antal féremal eller olika antal féremal.

3. Principen om godtycklig ordning innebar att varje foremal raknas en gang och det
spelar ingen roll om barnet réaknar fran exempelvis hoger till vanster eller vanster till
hoger. Antalet ar det sasmma om barnet raknat varje foremal en gang.

4. Principen om talets stabila ordning innebar att rakneorden kommer i en speciell
ordning (ett, tva, tre, fyra, fem och sa vidare).Ett-till-ett-principen maste anvandas da
rakneordet paras ihop med ett foremal nar barnen raknar. Dock &r det inte sakert att ett
barn som raknar rakneorden i ratt foljd faktiskt forstar hur uppraknandet gar till. Det
kan handla om att barnet memorerat en ramsa eller harmar nagot som hon eller han har
hort.

5. Antalsprincipen innebar att det sist uppraknade ordet anger det totala antalet foremal.
Har barnet kannedom om detta sa beh6vs det inte ytterligare upprakningar av foremal
narbarnet ska svara pa fragan om hur manga det &r i en nyss raknad méangd.

3.2.6 Matematiskt sprak

Palmer (2011) skriver att begreppet rumsuppfattning i matematiska sammanhang anvands for
att synliggora barns relation till den fysiska omvarlden och hur olika kroppar och enheter
anvands for att avgora foremals storlek och placering. Rumsuppfattningen handlar ocksa om
att barnen sjalva ska kunna gora antaganden och avgora om de exempelvis far plats under
bordet, nar upp till hyllan eller om ett par skor ar for stora. Palmer menar att 6gat, kroppen,
miljon och dess material &r de instrument som hjélper barnet i arbetet med rumsuppfattning.
Persson (2006) anser att utvecklingen av rumsuppfattning i forlangningen har betydelse for
exempelvis barnens koordination, synminne, deras formaga att kunna urskilja foremal i for-
och bakgrund samt se foremal i relation till sig sjalva, formaga att se konstans i former oavsett
storlek, lage och riktning, samt formagan till abstrakt seende sa som inre kartor.

Utvecklingen av rumsuppfattningen innefattar &ven olika rumsliga och beskrivande begrepp.
Persson (2006) menar att barns utveckling av lages- och jamforelseord ar viktig for att barnet
ska utveckla sin forstaelse for omvarlden och bli mer precis i sitt uttryckande av tankar, idéer
och funderingar. Aven Heiberg Solem och Reikeras (2004) talar om jamforelseordens
betydelse for att barn ska kunna uttrycka likheter och skillnader. Dartill menar de att
jamforelseorden i sig ar isolerade och far ett innehall forst nar vi satter dem i relation till nagot
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annat. Berggren och Lindroth (2004) beskriver att aktiv traning med dessa ord gor att barnen
kan anvanda dem naturligt och rekommenderar arbetet med exempelvis motsatsord. Pa sa satt
far barnen reflektera 6ver betydelsen av olika ord och &ven lara kanna mindre precisa ord som
"knappt", "drygt”, "nastan” med flera. Doverborg och Pramling Samuelsson (1999) skriver att
ett annat séatt att for att hjalpa barnen att skapa innebord i de olika begreppen é&r att tydligt
benamna olika foremal nar barnen hor. Det kan ocksa ske med olika roststyrkor for att
ytterligare skapa skillnad mellan exempelvis stort och litet, eller att rdkna och samtidigt peka

pa foremalen nar de iakttas och prata om var i rummet olika foremal star.

Doverborg och Pramling Samuelsson (1999) menar att barn maste fa mojlighet till att
reflektera over rakneordens olika betydelser och mota dem i olika sammanhang for att de ska
bli synliga for dem. De beskriver rékneordets olika betydelser, rakneramsan dar barnet raknar
upp orden pa samma sétt som i rim och ramsor och dar raknandet darfor forlorar sin
numeriska innebord, kardinaltal dar varje foremal far ett rakneord, ordinaltal som "forsta",
"andra" och "tredje", matetal dar talet ses i relation till en angiven mattenhet, samt rakneord
som identifikation.

3.2.7 Sprak och kommunikation

Heiberg Solem och Reikeras (2004) skriver om sprak av forsta och andra ordningen. Det
sprak vi tanker och uttrycker oss genom kallas for sprak av forsta ordningen. Sprak av andra
ordningen &r inte naturliga for oss pa samma satt och &r inget sprak som vi omedelbart forstar.
De tar upp ett exempel med en flicka som pa fragan om hur manga ar hon ar haller upp tre
fingrar som svar. De tre fingrarna ar flickans spontana svar och ett naturligt sprak hon
beharskar, alltsa ett sprak av forsta ordningen. Att daremot svara "Tre ar" ar ett sprak av andra
ordningen for henne i denna situation. Dessa sprak kan alltsa variera fran person till person
beroende pa subjektiva upplevelser och erfarenheter. Sterner (2006) anser att ingen har
matematiken som ett sprak av forsta ordningen men att matematiken innehaller olika ord och
termer som barnen allt eftersom utvecklar forstaelse for och som snart blir en del av deras
naturliga sprak.

Heiberg Solem och Reikeras (2004) talar om att barn skapar ett eget sprak nar de
kommunicerar och anvander det formella matematiska spraket nar de kanner att det behovs.
De fangar tidigt upp det sprak som omgivningen anvander och Heiberg Solem och Reikeras
menar att lararna ska ta vara pa barnens sprakbruk och ga dem till motes med preciseringar
och férdjupningar nar de anser att det ar lampligt. Léwing (2008) skriver att larare och elever
inte ska vara radda for att anvanda ett entydigt och korrekt matematiskt sprak. Hon menar att
det kan vara avgorande for elevens fortsatta kunskapsutveckling och hénvisar &ven hon till att
barn latt tar till sig ord som de hor fran sin omgivning. Just darfor menar hon att det inte finns
nagon anledning till att tala ett otydligt "barnsprak" sa som fyrkant och trekant utan vidare
precisering. Hon sager ocksa att barnen redan fran borjan bor lara sig att skilja mellan ord som
antal, tal och siffra da de har olika betydelser. En mangd foremal ar ett antal, och de kan
beskrivas med hjalp av ett tal, ett tal i sin tur skrivs med siffror. Sterner (2006) menar att de
vuxna forvisso bor anvénda begreppen triangel, cirkel och kvadrat men att det kan ske
parallellt med barnens egna begrepp. Far barnen bara méta dessa termer i meningsfulla och
varierande situationer sa kommer de till slut att vara en del av barnens naturliga sprak.

3.2.8 Laroplanen
Skolverket (2010) sager att forskolan ska strdva mot att utveckla barnens rumsuppfattning och
darigenom dven forstaelse for form, lage och riktning. Forskolan ska strdva mot att barnen far

14



grundlaggande kunskaper inom méngdlara, sa som antal, ordning, talbegrepp och métning.
Skolverket forklarar att barnen ska fa mojlighet att utveckla sina formagor inom matematik,
sa de kan anvanda den for att undersoka och reflektera 6ver egna samt andras
problemstéliningar och resonemang, urskilja, uttrycka och undersdka matematiska begrepp
och symboler. Barn skall aven fa utveckla sin férmaga att bade anvanda olika matematiska
begrepp och aven se sambanden mellan dem. Dessutom ska barnen fa méjlighet att utveckla
sin formaga for att bygga och konstruera med hjalp av olika tekniker, material och redskap.
Barnen ska fa utveckla sina skapande formagor for att kunna férmedla upplevelser, tankar och
erfarenheter med hjélp av flera olika uttrycksformer, exempelvis genom bild. Genom att
strava mot dessa mal och erbjuda barnen en uppmuntrande miljo som ger plats for deras lek,
samspel, fantasi och kreativitet, menar Skolverket att barns larande kan framjas.

4 Metod

Detta avsnitt behandlar vilken typ av metod som anvands i insamlingen av data. Grunden till
den valda metoden ligger i vart syfte med studien, samt genom vart teoretiska ramverk och
hur detta pa basta sétt kan besvaras av empiriskt material.

4.1 Val av metod

Detta ar en fallstudie som &r gjord utifran flera valda metoder. Johansson och Svedner (2006)
talar om fallstudier, vilket ar en studie som avgransats till att undersoka ett enda eller ett fatal
fall och att forskaren istéllet anvénder sig av flera metoder i insamlandet av empirisk data for
att fa ett sa rikt material som mojligt. Da arbetets dvergripande syfte ar att undersoka hur en
ateljéristas arbete med bild kan framja matematikutvecklingen i forskolan har studien
avgransats till en fallstudie.

Metoderna som &r valda for att samla in empiriskt material ar samtalsintervju och observation
samt ett lotusdiagram som respondenten fatt fylla i efter varje observationstillfalle. En
samtalsintervju &r enligt Esaiasson, Gilljam, Oscarsson och Wangnerud (2003) en
respondentundersokning, vilket innebér att det &r svarspersonerna och deras tankar och
handlingar som ar intressanta. Anledningen till att denna metod &r vald ar pa grund av vad
Esaiasson et al. sdger om att samtalsintervju ar en metod som lampar sig nér syftet ar att veta
mer om en manniskas vardagserfarenheter. | samtalsintervjun finns méjlighet till 6ppna fragor
vilket ar en fordel eftersom det ger utrymme for dialog och foljdfragor for att skapa tydlighet i
svaren. Vidare menar Esaiasson et al. att denna typ av undersokning ar kvalitativ da
samtalsintervjuer karaktériseras av att de i forsta hand soker efter kvalitéer i svaren istéllet for
den kvantitativa undersokningen som soker efter exempelvis méatbara uppgifter. Anledningen
till att den valda metoden for insamlingen av data ar kvalitativ ar for att skapa en djupare
forstaelse i detta specifika amne.

Den andra metoden som &r vald ar observation. Observation ar enligt Esaiasson et al. (2003)
betonad pa icke verbala data, alltsa kopplat till vad manniskor gor till skillnad fran intervjun
som &r kopplad till vad méanniskor séger. Anledningen till att metoden &r vald &r att
undersokningen inte enbart skall behdva forlita sig pa vad en person séager, utan aven kan
styrkas i faktiska handlingar. Detta for att skapa en stOrre trovardighet i undersékningen och
kunna studera vad som gors.
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Utdver intervju och observation har vi valt att lata respondenten fylla i lotusdiagram (se bilaga
1) efter varje utford aktivitet. Lotusdiagram &r en form av tankekarta dar laroplanens mal star
uppstéllda. Detta verktyg har vi kinnedom om genom att det anvants i verksamhetsférlagd
utbildning i tidigare kurser. Genom detta verktyg kan de delar av laroplanen for forskolan som
ateljéristan ansag sig ha fatt med i aktiviteten kartlaggas.

Kvale och Brinkmann (2009) talar om fordelarna med att kombinera metoder, da det ger en
mer giltig kunskap om amnet &n om undersokningen enbart forlitar sig pa exempelvis
intervju. En kombination av intervju och observation 6kar validiteten i undersékningen da det
ger méjlighet till jamfoérelse mellan ord och handling. Aven Stukat (2005) skriver att intervjun
och observation kompletterar varandra och okar undersokningens validitet da det ger
mojlighet till en fordjupad forstaelse for det insamlade empiriska materialet. Lotusdiagrammet
i sin tur bidrar till en ytterligare forstaelse och inblick i respondentens utsagor och handlingar.

4.2 Urval

Pa en forskola, vars arbetssatt inspireras av Reggio Emilias pedagogik, dér en av oss tidigare
arbetat fanns det en ateljérista som var den forsta personen att bli tillfrdgad om att vara en del
av undersokningen. Hon kunde inte samarbeta med oss pa grund av att hon inte langre var
verksam ateljérista, utan istéllet arbetade med att stétta och hjalpa till att kompetensutveckla
de pedagoger som ar verksamma i barngruppen. Detta var en satsning som den pedagogiska
enheten valt att gora istallet for att ha en ateljérista. Hon tipsade oss istéllet om att kontakta
ateljéristan som sedan blev var respondent. En av oss hade dessutom viss kannedom om
ateljéristan sedan tidigare i och med en artikel som skrivits om hennes arbete. Eftersom det
fanns insikt om vilken férskola hon arbetade i var det latt att ta kontakt. Vi ringde och
presenterade 0ss och arbetet, hon var positivt installd till ett samarbete och foreslog tider for
besdk pa forskolan for intervju och observation.

Haikio (2007) talar om hur pedagogiken lagger fokus pa yttre miljo, arkitektur och inre miljo
samt hur dessa ses som en pedagogisk potential. Den valda forskolans arkitektur ar byggd
utifran Reggio Emilias synsatt. Det ar fyra avdelningar samt en ateljé som utgar fran piazzan
som &r det centrala rummet pa forskolan. Piazzan anvands dven som matsal, detta pa grund av
att de ska far plats med mer pedagogisk verksamhet inne pa avdelningarna. Avdelningarna ar
aldersindelade efter aldrarna 1-2 ar, 2-3 ar, 3-4 ar och 5-6 ar. Miljon ser olika ut beroende pa
barnens alder, intresse och aktuella projektarbeten. Pa varje avdelning finns en ateljé vars
miljo ska inspirera till skapande verksamhet med hyllor fyllda med olika material och
redskap. Ateljén som ligger i anknytning till piazzan &r den som ateljéristan ar verksam i, hér
ar miljon mer anpassad efter nuvarande projektarbeten. Projekten som forskolan arbetar med
I6per 6ver ett lasar och utvecklas olika pa de fyra avdelningarna, dven om temat pa projektet
fortfarande dar samma pa hela forskolan. Detta lasar arbetar forskolan med hallbar utveckling.

Ateljéristans arbetsuppgift i forskolan ar enligt Haikio (2007) att arbeta med verksamheten
och pedagogernas bildmedvetenhet, genom att ha specialkunskaper inom bild och form.
Ateljéristan i vart urval ar utbildad konstnar, samt har en aldre fritidsledarutbildning. Hon har
gatt ateljéristautbildningen pa Reggio Emiliainstitutet i Stockholm och har dessutom varit
med och grundat ateljéristautbildningen vid Goteborgs Universitet. Hon har en
yrkeserfarenhet inom arbetet med barn och ungdomar pa 35 ar, varav 4 ar som ateljérista.

Vi har gjort ett strategiskt urval och begransat undersokningen. Esaiasson et al. (2003)
refererar till Yin som talar om att strategiskt utvalda fall inte ar representativa fér
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populationen som helhet. Genom att analytiskt generalisera resultatet gar det anda att uttala
sig allmangiltigt om fa fall, da det kan saga nagot vasentligt om narliggande fall i en
population. Johansson och Svedner (2006) anser att ett begrénsat urval kan resultera i
avsaknaden av en jamforelsegrupp, vilket kan forsvara en djupgaende analys och/eller leda till
att arbetet istéllet bekréaftar forfattarnas hypoteser. De kallar detta for en platt design, for att
undvika detta har vi anvant flera metoder som kompletterar varandra och ger en djupare
inblick i ateljéristans arbete. Kvale och Brinkmann (2009) talar om att ett for stort antal
intervjuer kan vara svart att gora ingaende tolkningar av och fa en fordjupad forstaelse i, pa
grund av att det blir for mycket material att bearbeta. Genom att undersoka denna
specialkompetens inom forskolan kan vi fa en medvetenhet och kunskap inom amnet sé vi i
var kommande yrkesroll kan gora liknande arbetsuppgifter ute i verksamheten.

4.3 Genomfdrande

Respondenten fick vélja tid och plats till bade intervju och observationer. Av praktiska skal sa
skedde intervjun pa hennes arbetsplats, det var aven dar observationerna dgde rum.
Genomfoérandet bestod av en inledande intervju(se bilaga 2), tre observationstillfallen som
genomfordes med hjalp av en observationsmall(se bilaga 3) och aterkopplande interviju efter
varje observation(se bilaga 4). Den inledande intervjun tog 75 minuter, observationerna tog
cirka 60 minuter var och de aterkopplande intervjuerna direkt efter varje observation tog 15-
20minuter for varje intervju. Samtliga intervjuer spelades in med en
rostmemoreringsapplikation i mobilen och antecknades. Respondenten lamnade utforliga svar
i samtliga intervjuer som vid flera tillfallen vackte nya foljdfragor, vilket Esaiasson et al.
(2003) talar om att samtalsintervju som metod bidrar till. Observationerna antecknades och
fotograferades, detta for att kunna minnas aktiviteterna i efterhand. Vid observationerna
skedde aktiviteter som respondenten héll i sméa grupper om tre barn. Aktiviteterna blev
konstruerade utifran respondentens kannedom om att det var matematiken i bildverksamheten
som skulle observeras. Under de aterkopplande intervjuerna fick respondenten fylla i
lotusdiagram som sedan samlades in.

4.4 Dataanalys

Efter avslutad observation och intervju transkriberades det inspelade materialet och jamférdes
med de anteckningar som skrivits under intervjutillfallena, utifran det skrevs en
sammanfattning i l6pande text. Aven vara observationsanteckningar jamférdes med varandra
och sammanfattades i I0pande text. De Lotusdiagram som fyllts i jamfordes och diskuterades
samt sammanstalldes i listor baserade pa vad respondenten fyllt i och vad vi anser att hon
kunde ha fyllt i. Vi gjorde ett val och forde ihop den sammanfattade intervjun och
observationen. Kvale och Brinkmann (2009) skriver att kombinationen av observation och
samtal ger en storre giltighet vid undersokningen av manniskors beteenden och samspelet
med omgivningen. For oss gav detta en mojlighet att styrka ord med handling. Denna
sammanfattning delades senare upp efter passande rubriker med utgangspunkt fran vad som
observerats vid observationstillfallena samt de formulerade fragestéllningarna. Utifran
rubrikerna soktes stod i litteratur for att styrka var analys av det empiriska materialet.

4.5 Trovardighet
For att undersoka trovardigheten i en undersokning sa utgar vi fran begreppen reliabilitet,
validitet och generaliserbarhet.
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4.5.1 Reliabilitet

Reliabilitet ar tillforlitligheten i undersokningen. Stukat (2005) talar om att reliabilitet utifran
en kvalitativ undersokning exempelvis kan handla om feltolkningar av fragor eller svar och
yttre faktorer som stérningar i omgivningen. Att intervjun hade éppna fragor och var av
samtalande karaktar gav mojligheten till att skapa en dialog med respondenten. Uppstod
feltolkning av nagon fraga sa gick det att stélla fragan igen eller foljdfragor for att skapa
tydlighet i svaret. Eftersom intervjun &r ljudinspelad fanns dven mojligheten att lyssna pa
intervjun i efterhand for att se om nagot missats under intervjutillfallena. Observationerna har
dokumenterats skriftligt av tva personer och féljts upp med en aterkopplande intervju for att
fa med sa mycket tillforlitlig och rattvisande information som mojligt.

4.5.2 Validitet

Validitet &r om det som sags i syftet ar det som verkligen underséks och hur arlighet i det som
undersoks paverkar. | intervjuer finns det alltid en problematik i att respondenten kanske inte
ar arlig i sina svar. Det sker en paverkan i att respondenten svarar det han eller hon tror att
mottagaren vill hora. Detta kan paverkas av miljon som intervjun genomfors i, och vilken
atmosfar det ar mellan respondenten och mottagaren (Stukéat, 2005). Eftersom intervjun var
en dialog och av samtalande karaktar sa skapades goda forutsattningar till ett fortroende i att
respondenten kunde svara arligt och dven tala om sina hinder och méjligheter i &mnet. Att
anvanda sig av bade intervju och observation som metod ger dessutom mdjlighet att bedoma
trovardigheten i vad respondenten sager utifran hans eller hennes agerande.

4.5.3 Generaliserbarhet

Generaliserbarhet handlar om enligt Stukat (2005) i vilken utstrackning undersokningens
resultat kan tankas galla utover de medverkande. Resultatet i denna undersokning gar inte att
applicera pa en storre grupp eftersom den ar begréansad till en persons arbete inom ett specifikt
yrke. Den kan fortfarande synliggtra det yrkesspecifika arbetet och jamféras med liknande
undersokningar.

4.6 Forskningsetik

Vi har utgatt fran Vetenskapsradets (2002) fyra huvudkrav angaende forskningsetik och det
grundlaggande individskyddskravet. Dessa bestar av informationskravet, samtyckeskravet,
konfidentialitetskravet och nyttjandekravet.

Informationskravet innebar att vi som forskare skall informera var uppgiftslamnare om deras
uppgift och vilka villkor som géller, de skall upplysas om att deltagandet &r frivillig och att de
nér som helst kan avbryta sin medverkan. Det skall &ven tillges information om var
uppgiftslamnaren kan ta del av resultatet. Detta ar information som kan ges muntligt eller
skriftligt. Vid forsta motet har verksamheten tilldelats ett missiv (se bilaga 5) som kortfattat
informerade om undersokningens syfte, innehall och vad som skulle ske i deras verksamhet.
Det klargjordes &ven muntligt for respondenten om de villkor som galler, att hennes
medverkan dr frivillig och kan avbrytas nar hon vill.

Samtyckeskravet séger att forskaren skall inhdmta deltagarens samtycke for deltagandet, &r
denne under 15 ar kréavs dven vardnadshavarens samtycke. Regeln sager ocksa att deltagaren
kan paverka villkoren for tid, plats och form. Uppgiftslamnaren i undersokningen fick styra
Over tid och plats, och genom godké&nnande av intervju och observation har hon dven tagit
beslut om formen av informationsinsamlandet. Da undersokningen fokuserat pa ateljéristans
arbetssatt och inte pa barnen sa har det inte behévts ndgot samtycke fran vardnadshavare.
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Konfidentialitetskravet anger att etiskt kansliga uppgifter inte skall komma till allméan
ké&nnedom och att deltagarna ar anonyma. Uppgiftslamnaren har informerats om att hon &r
anonym och icke identifierbar i arbetet.

Nyttjandekravet forsakrar om att information som framkommit i insamlandet av material
endast anvands till denna undersékningens dandamal och materialet kommer raderas efter att
studien ar avslutad.

5 Resultat

| det har avsnittet kommer vi presentera resultatet utifran intervjuer och observationer, samt
gora en koppling och jamforelse till aktuellt syfte. Resultatet dr uppdelat i avsnitten Arbetet i
ateljén”, ”Arbetet med lera” och ”Arbetet med monster”. I forsta avsnittet behandlas
materialet som framkom under forsta intervjun och i de andra avsnitten bearbetas bade
intervjuer och observationer. Resultatet avslutas med en sammanfattning som ar kopplat till
teoretiskt ramverk och fragestallningar.

5.1 Arbetet i ateljén

Ateljéristans arbetsuppgifter pa forskolan ar att utifran vad avdelningarna har for behov
utforma och fordjupa detta arbete i ateljén. Hon kan ge barnen mojligheten att undersdka
problem som de méter och kanske inte kan fa svar pa inne pa avdelningen. Forskolan som
tidigare namnt arbetar utifran Reggio Emilias pedagogik, arbetar i projektform dar
personalgruppen tillsammans utvecklar en idé som ateljéristan beskriver att de sedan arbetar
med under ett lasar. Projektets tema ar detsamma pa hela forskolan, men det formar sig olika
pa respektive avdelning. Ateljéristan talar om att allt arbete i verksamheten utgar fran barnens
intressen och hur projekt fortskrider och utvecklas ar helt kopplat till vad barnen vill utforska
och veta mer om. | arbetet med projektet &r det inte resultatet som ar det viktiga utan det ar
processen. Ateljéristan uttrycker att i de olika projekten arbetar bade hon och pedagogerna
med att ta in olika sprak, bland annat matematik, tal- och skriftsprak, drama, musik, rytmik
och bild.

| ateljén arbetar barn och ateljéristan med olika sprak genom bild. Ateljéristan fortydligar att
det inte sker nagot specifikt arbete med matematik i ateljén, utan det arbetet som sker i
matematik &r det som kommer fram genom bildverksamheten. Ett tydligare arbete med
matematiken i ateljén, berattar ateljéristan, skedde bland annat nér de hade teknik och
konstruktion som projekt. Da var det fordjupade arbetet att barnen ville utforska och testa att
kunna konstruera byggnader och arkitektur, exempelvis provade de pa att bygga broar och
Eiffeltornet. Ateljéristan tar bara in sma grupper av barn i ateljén pa grund av liten arbetsyta,
det skapar ett lugn med liten grupp och alla barnen blir synliggjorda. Ateljéristan berattar att
hon tanker pa att de som foljer med till ateljén skall vara i olika gruppkonstellationer, sa att
barnen far samarbeta med andra &n de som de brukar leka med. Detta utvecklar barns sociala
formagor utifran att de lar sig att samarbeta med flera olika individer.
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Ateljéristan talar om anvandandet av matematiska begrepp, och hur hon i mdjligaste man
forsoker tanka pa att anvanda lages- och jamfarelseord, samt att barnen far rakna och sortera.
Ateljéristan anvander sig enbart av fargerna rod, gul, bla, svart och vit och later barnen blanda
de farger som behovs. Genom att fraga barnen vilka farger som behdvs for att blanda till en
speciell kulor och sedan lata barnen testa sina forslag, utmanar hon barnen i att sjalva fa losa
problem och ténka logiskt. En annan form av problemldsning ar att nar saker skall konstrueras
sa ger hon inga fardiga mallar till barnen utan de far sjélva eller i grupp komma fram till hur
de skall bygga pa basta sétt. Ateljéristan talar med barnen pa ett satt som framjar barnens
tankande och kommunikationsférmaga genom att hon & med som hjalp nar barnen behover,
men arbetar med hjalpande fragor istéllet for att ge barnen direktiv eller svar pa problemet. |
ateljén far barnen testa att arbeta i flera material och i olika dimensioner.

En stor del av ateljéristans arbete &r att dokumentera verksamheten, dar synliggors
aktiviteterna med stod i laroplanen. Ateljéristan tar stod i Skolverkets (2010) laroplan for
forskolan i sitt arbete, men later sig aven inspireras av vad laroplanen for grundskolan sager
om bild.

Ateljén ser olika ut beroende pa vad det ar for projekt och pagaende aktiviteter, nar det inte
pagar nagot projekt ar ateljén ganska avskalad i jamforelse med ateljéerna pa respektive
avdelning som rymmer mangder av olika material och verktyg. Miljon ar alltsa foranderlig
utifran forskolans verksamhet och ar nara forknippat med de pedagogiska malen i aktuella
projekt. Det som alltid finns tillgangligt i ateljén bade nar miljon ar avskalad och anpassa efter
ett projekt ar exempelvis arbetsverktyg och fargerna rod, gul, bla, svart och vit.

5.2 Arbetet med lera

Ateljéristan arbetar mycket med lera. | en intervju forklarar hon att det ger barnen méjlighet
att arbeta med flera dimensioner samt att det lampar sig vél i ett arbete dar fokus &r pa
processen och i utforskandet av olika arbetsmaterial. Hon brénner séllan barnens
lerkreationer, istallet far barnen arbeta vidare med samma lera och skapa nagot nytt.
Ateljéristan sager att lera &r ett anvandbart material vid utvecklandet av barns fysiska
formagor, den taktila kanslan ar svar att uppna med annat material &n lera. Arbetet med lera
och det som skapas blir tredimensionellt, vilket gor att barnen stélls infor andra problem &n
vid skapandet med exempelvis papper och kritor eftersom de kreationerna blir
tvadimensionella. Barnen ges dven majlighet att fa uttrycka sina erfarenheter och uppleva
varlden pa ett flerdimensionellt satt

Vid observationen av arbetet med lera skulle ateljéristan arbeta tillsammans med tre barn i
aldrarna tva till tre ar. Hon hade forberett genom att lagga upp sex stycken lerkorvar pa en
bricka till barnen. Hon fragade om barnen kunde rakna korvarna, varpa de pekade och
raknade, bade sjéalva och tillsammans med ateljéristan. Barnen fick ta varsin lerkorv och
ateljéristan uppmanade dem att lagga den framfor sig pa bordet. Darefter bad hon dem att ta
en till, som skulle laggas framfor den forsta lerkorven.

Ateljéristan sager till Barn 1: "Ta den forsta lerkorven och lagg framfor dig"
Barn 1 sager: "Nara" (Barn 1 placerar sin lerkorv framfor sig pa bordet).

Ateljéristan svarar Barn 1: "Ja, nara, intill er, framfor er. Ta en till och lagg
den andra bredvid den forsta™
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Ateljéristan har pa en kort stund presenterat ett flertal matematiska begrepp som ligger till
grund for kunskaper i matematik. Upprakning av lerkorvar, uppdelning nar korvarna
fordelades mellan barnen, addition nir hon uppmanar barnen att ta en till” lerkorv,
ordningstalet ’den forsta” samt ldgesord som framfor, intill, nara och bredvid som &r en del av
begreppet rumsuppfattning. Nér ateljéristan ger barnen erfarenhet av olika matematiska
begrepp sa kan barnen sedan satta dem i relation till andra saker i sin vardag. Det kan handla
om att urskilja storlek och former, var saker och ting ar placerade i férhallande till en kropp,
eller uppskatta avstand.

Nar barnen hade tilldelats sin lera fick de varsin kniv och uppgiften att dela lerkorven pa
mitten. Kring detta samtalade ateljéristan med barnen, hur manga bitar blev det da? Vilken bit
ar storst? Ett barn skar sin lerkorv flera ganger och fick saledes manga bitar, detta kunde de i
sin tur jamféra med barn som fatt farre bitar. Har far barnen aterigen bekanta sig med
uppdelning, denna gang genom att skara i sin lerkorv. Dessutom fick barnen i denna 6vning
bekanta sig med olika jamforelseord som storre eller mindre. I férlangningen lagger detta en
grund for sortering och klassificering genom att barnen far jamfora och se likheter och
olikheter i de olika lerbitarna utifran storlek.

Vidare presenterade ateljéristan uppgiften, de skulle tillverka ett ansikte tillsammans.
Projektet utvecklades snabbt till att &ven innefatta en kropp. Hon fragade om nagot av barnen
kunde gora en rund ring, varav ett barn snabbt formade en cirkel av lerkorvarna, det fick bli
ansiktet. Har synliggors formen for barnet, i detta fall en cirkel men den bendmns som “’rund
ring” av ateljéristan.

Tillsammans hjalptes de sedan at att skapa 6vriga kroppsdelar och dem raknade dessa pa
uppmaning av ateljéristan. For att rdkna hur manga égon, 6ron, ben med mera som en
manniska har, sa tog de hjélp av sina egna samt ateljéristans kropp.

Ateljéristan fragar Barn 2: "Kan du gora éron? Hur manga?" (Pekar pa
lerfigurens ansikte)

Barn 2 svarar: "6"

Ateljéristan svarar: "6 éron?"

Barn 2 sager: "7, 8, 9, 10, 11, 121"

Ateljéristan fragar: "12 6ron? Skall du rakna pa mig en gang?"
(Barn 2 raknar ateljéristans éron)

Barn 2 svarar: "3"

Ateljéristan sager: "3 dron?(Barn 2 nickar) Da far du géra 3 6ron"

Har uppmuntrar ateljéristan aterigen uppraknandet, hon finns ocksa med och stéttar Barn 2 i
barnets hypotesprovande, vilket kan framja barns formaga att kunna planera och géra
antaganden. Ateljéristans medvetna arbete med processen i fokus, snarare &n resultatet, ger
barnet utrymme for sina hypoteser. Hon kunde ha sagt till Barn 2 att en manniska i regel bara
har tva dron, istéllet lat hon Barn 2 fora ett eget resonemang och testa sin hypotes om tre 6ron.

Nar lerfiguren var klar malades den med lerfarg, darefter fick barnen ny lera som de kunde
kavla ut, trycka fast olika saker i och gora nya figurer av, i fritt skapande med leran. | arbetet
med leran uppstar situationer dar matematiska begrepp anvands. Exempelvis skapar ett barn
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ett hem till en gris dar barnet uttrycker att massa pinnar behdvs for att gora vaggar, ett annat
barn skapar ett far och uppmarksammar att faret bara har tre ben och behover ett till. Att
barnen skapar djur ar fritt skapande, men &ven hér synliggérs matematiken i skapandet med
lera.

| den aterkopplande intervjun beréattade ateljéristan att hon var medveten om sitt anvandande
av prepositioner och jamférelseord. Hon talade dven om att aktiviteten blev konstruerad i det
avseende att barnen fick rakna mer &n de hade gjort om inte aktiviteten skulle ha observerats
utifran ett matematiskt perspektiv. Ateljéristans syfte med att barnen skulle skapa ett ansikte
ihop var att de skulle fa samarbeta, vilket &r en aterkoppling till det aktuella arbetet pa barnens
avdelning. Anledningen till att barnen fick ny lera att arbeta med efter att “gubben” var
skapad var for att ateljéristan ville ge barnen insikten om att samma material gick att anvanda
till olika andamal, samt att fokus ligger i processen snarare an en fardig produkt.

5.3 Arbetet med mdnster
Arbetet med monster har observerats vid tva tillfallen.

| den forsta observationen arbetar ateljéristan med tre barn i aldrarna fyra till fem ar och
aktiviteten som introduceras ar att barnen skulle géra olika monster. Hon tar fram en mangd
foremal i olika former och farger och inleder aktiviteten med att gora borjan pa ett monster till
varje barn med foremalen, som barnen sedan skall fortsétta pa. Nar barnen kéande sig klara
skulle de mala av monstret pa ett papper. Som tidigare namnts ar de enda fargerna som
ateljéristan anvander sig av ar gul, rod, bla, svart och vit, sa barnen far se pa de olika
foremalen vilken farg de har och testa sina hypoteser i hur olika kulcrer skall blandas. Detta
framjar det logiska och abstrakta tankandet samt problemlésning nér barnen tillsammans med
ateljéristan blandar farg, eftersom barnen sjélva far komma fram till hur de olika fargerna
skall blandas.

(Barnen skall blanda till de farger de skall ha for att mala sitt monster)
Ateljéristan fragar Barn 1: “Hur blandar man rosa?”

Barn I svarar: “Vit och rod!”

Ateljéristan svarar: "Testa"

(Barn 1 blandar vit och rod)

Barn 1 sager: "Det blev rosa!"

Ateljéristan fragar Barn 2: “Hur blandar man lila?”

Barn 2 svarar: “Gul och bla”
Ateljéristan sdger: “Dd testar vi”
(Barn 2 blandar gul och bl3)
Barn 2 sdger: “Det blev gront”

Ateljéristan fragar: “Ndgon annan som vet hur man blandar lila?”

Barn I svarar: “Rod och bla”
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Ateljéristan svarar: “Da testar vi det”

(Barn 1 blandar rod och bla farg)

Barn 2 sdger: “Det blev lila, men for mork”
Ateljeristan sdger: “Testa att blanda i lite vit”
(Barn 1 haller i lite vit farg och blandar)

Barn 2 sédger: “Nu blev den bra”

Barnen malar av sitt monster, de far da rakna foremalen och jamfora dem med det som malas
for att skapa samma motiv pa pappret som maénstret de har framfor sig.

Niér barnen ar fardiga med den forsta delen av aktiviteten sé fir de varsitt “runt” lock att skapa
egna mandalaménster pa. Ateljéristan talar vid ett flertal tillfallen om former och benamner
det som rund, trekantig och fyrkantig istéllet for de matematiska benamningarna cirkel,
triangel, kvadrat och rektangel som &r de formerna som anvands mest. Barnen gor olika i
skapandet av mandala, Barn 1 lagger foremal pa hela locket. Barn 1 och Barn 3 forsoker dven
stapla saker pa varandra, da fragar ateljéristan hur de tanker att de ska fa med allt nar de malar
eftersom sakerna ligger ovanpa varandra, detta uppmuntrar barnen till att tdnka vidare i
processen. Ateljéristan anvéander tydliga l&gesord i aktiviteten som framfér, bakom och
ovanpa, samt jamforelseord som storre, mindre, fler, farre, mérkare och ljusare. Nar de ar
fardiga far barnen varsitt cirkelformat papper av ateljéristan som de ska mala av sina
mandalamadnster pa. Da forstar barnen som lagt sakerna pa varandra att det inte kommer ga att
mala alla sakerna pa pappret, Barn 1 inser dven problematiken i att fa plats med alla
foremalen som skall avbildas pa pappret.

Ateljéristan fragar Barn 1: "Kan du rékna alla grona stenar?"

Barn I svarar: “Ja, jag kommer fa rdikna jdttemycket”.

Ateljérista sager till Barn 1: “Ja, du kommer att fa rdkna jdttemycket”

(Barn 1 raknar med talen i stabil ordning, bérjar pa 1)

Ateljéristan fragar: "Hur manga ar det?"

Barn 1 svarar: “13. Det kommer inte fd plats...”

Ateljérista svarar: “Mdla det du far plats med”.
Barn 1 raknar de grona stenarna som placerats pa locket ett antal ganger och jamfor med
antalet foremal som har malats for att se om det 6verensstammer. Nér alla &r klara hjélps de at
att diska och stdada undan efter aktiviteten. | stadningen sa far Barn 3 i uppgift att sortera de
olika foremalen i en lada med massa sma fack, dar foremalen Iag nér aktiviteten borjade. Forst
sorteras foremalen efter farg, da kommer Barn 2 och tycker att olika former inte skall ligga i
samma fack, sa tillsammans sorterar barnen bade efter form och farg. Sortering &r en naturlig

del av barnens vardag och att fa trana den formagan ger barnen mojlighet att upptacka
foremals egenskaper i forhallande till varandra. Efter att de stadat talar ateljéristan med
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barnen om var det kan finnas monster pa saker de ser i vardagen, da namns bland annat
monster pa klader och tapeter.

| efterfoljande samtal med ateljéristan framkom det att hon hade velat vidareutveckla arbetet
med monster exempelvis genom att skapa monster av lera och pa lera. Hon har aven en tanke
pa hur monsterarbetet kan utvecklas till ett arbete med betong, dar barnen kan skapa monster
av kakel for att sedan gjuta fast i betong och skapa plattor att ha pa forskolans gard.

| den andra observationen som handlade om maénster arbetar ateljéristan med tva barn i
aldrarna fyra till fem ar. Da det ar samma barn som var med i den forsta observationen om
monster sa introduceras en uppféljning av forra aktiviteten. Ateljéristan hade forberett genom
att ha startat en overheadprojektor som lyste pa ett papper pa vaggen, som barnen senare i
aktiviteten skulle mala pa. Ateljéristan hade skrivit ut ett monster som hon forklarade att
barnen skulle aterskapa pa overheadprojektorn. Barnen fick se och beskriva vilka och hur
manga symboler det fanns pa det utskrivna pappret och sedan éterskapa det pa
overheadprojektorn genom att jamféra med pappret. Svarigheter som barnen métte var att
overheadprojektorn spegelvéande bilder och att deras skuggor hamnade i vagen for motivet nér
de skulle avbilda monstret fran pappret, vilket ar ett problem barnen fick 16sa med hjalp av
kreativitet och logiskt tdnkande.

Barnen fick sjalva blanda till de farger som behovdes och for att fa fram ratt nyans fick de
jamfora med foremalen. Ateljéristan fick aven denna aktivitet barnen att reflektera Gver vad
som hande nér de blandade olika farger.

(Barnen skall blanda till de farger de behdver sjalva)

Ateljéristan fragar: "Vilka farger tror ni man behéver ha i for att det skall bli
lila?"

Barn 1 svarar: "Vit och bla"

Ateljéristan séger: "Testa"

(Barn 1 blandar vit och bla farg)

Barn 1 sager: "Det blev ljusbla!"

Ateljéristan fragar: " Vad behover ni ha i mer da?"
Barn 2 svarar: "Rod"

(Barn 2 haller i lite rod farg i den ljusbla fargen)
Barn 1 sager: "Det blev yoghurtlila!

Ateljérista fragar: "Hur manga farger behdvde ni for att gora lila?"
Barn 1 svarar: "Vit, bla och rod"

Ateljérista fragar: "Och hur manga ar det?"

Barn 1 svarar: "3!"
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Ateljéristan anvéander jamforelseord som ljust, morkt, kalla och varma farger. Nar barnen var
nojda med monsterskapandet sa ateljéristan vem som skulle mala vilken del genom att
exempelvis sédga till barnen att mala den storsta.

Ateljéristan fragar Barn 1: "Nu ténkte jag att du skulle fa mala den som &r nast
storst, ar det en konstig fraga?"

Barn [ svarar: "Nej...(tittar pd motiven och svarar) Fjdrilen!"
Ateljéristan svarar: "Ja det stammer"

Ateljéristan talade om i efterféljande intervju att hon kénde att hon gjorde évningen lite for
enkel for barnen, den hade passat till lite yngre barn, alternativt att hon skulle férsvarat den
lite for de barnen som hon hade i aktiviteten nu.

5.4 Sammanfattning

Utifran det sociokulturella perspektivet arbetar ateljéristan medvetet med barns sociala
utveckling genom att de far arbeta och I6sa problem grupp. Imsen (2006) talar om hur larande
enligt den sociokulturella teorin ar en social process dar barnet lar i samspel med den sociala
omgivningen. En annan avgorande faktor utifran barns larande &r enligt Dysthe (2003)
motivationen och engagemanget till larande. Att aktiviteter sétts i en meningsfull kontext for
barnen sa det framjar larandet. Detta kan kopplas till att ateljéristan sager sig fordjupa det
arbete som barnen gor inne pa avdelningen, aktiviteten som de kanner igen far undersokas
fran en ny infallsvinkel. Larandet sker dven utifran vad Dysthe sdger om att gruppen har
betydelse, ateljéristan arbetar med medvetna gruppkonstellationer for att utveckla barns
sociala formagor, samt lata barn samarbeta med nya barn hela tiden for att kunna lara av
varandra.

Enligt Imsen (2006) ar den proximala utvecklingszonen i det sociokulturella larandet
skillnaden mellan vad ett barn kan gora sjélv och vad de kan gora med hjalp av andra.
Ateljéristan utmanar barnen att géra saker sjalv med en avvagning déar hon kénner av vad de
kan behdva hjalp med. Hon utmanar &ven barnen att tillsammans l6sa problem, pa sa satt lar
de av varandra. Ett annat hjalpmedel i den proximala utvecklingszonen ar materialet som
anvénds. Leran ger barnen mojlighet att utveckla nya kunskaper genom ett redan ként
material och eftersom talet annu inte ar vélutvecklat hos alla barn som ar 2-3 ar far de
mojlighet att kommunicera utan att behova tala. Heiberg Solem och Reikeras (2004) talar om
att barns utveckling av den matematiska kompetensen framjas av anvéandandet av olika
estetiska &mnen som l&mpar sig for barnen. Ett annat exempel dar material i samspel med
individer blir ett hjdlpmedel i larandet och utvecklingen &r nar barnen skall lara sig att blanda
farger. Vid forsta monsteraktiviteten hjalpte ateljéristan till mer &n vad som behdvdes vid
tillfalle nummer tva. Barnen hjalpte varandra mer andra gangen och diskuterade med varandra
och ateljéristan om vilka farger som behdvdes. Utan att anvénda farg hade detta varit valdigt
abstrakt och svart for barnen att ta lardom av. Alla de olika sociala aspekterna skapar
tillsammans ett larandetillfélle, dar kan barnen som Vygotskij (1995) beskriver beméstra
kunskaperna och gora det till egna erfarenheter.

| arbetet med lera synliggor ateljéristan barns matematiska utveckling genom att anvanda
tydliga matematiska begrepp i relation till ett material som barnen ar bekanta med,
exempelvis jamforelseord vilket utvecklar barns férmaga att anvanda ett mer tydligt och
forklarande sprak. Berggren och Lindroth (2004) talar om fordelarna med att trana pa
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exempelvis jamforelseord sa barnen naturligt lar sig att anvanda dem rétt, det ar &ven bra att
sétta orden i motsats till varandra, som vilken &r storst respektive minst. Sterner (2006)
betonar vikten av att barnen far lara sig ord som hjalper dem att forklara sin omgivning sa de
far ett mer nyanserat ordforrad som hjalpmedel att uttrycka sina tankar och fragor. Arbete
med lera kan enligt Braxell (2010) i forlangningen skapa en forstaelse for subtraktion,
addition, langd, massa och méngd genom att barnen naturligt kommer i kontakt med évningar
I lerarbetet som behandlar detta. Arbetet med monster framjar matematikutvecklingen bland
annat genom att det gor barnen medvetna om att ett arbete gar att gora pa flera olika sétt och i
olika material. Persson (2006) anser att arbete med olika material forstarker barnens larande
genom att de far ta till sig erfarenheterna pa olika satt.

Matematiken synliggors i arbetet genom att ateljéristan medvetet later barnen rakna mycket
och far komma i kontakt med matematiska begrepp. Vid fargblandning far barnen sjélva
komma fram till slutsatsen i hur olika farger framstalls med viss véagledning, vilket
uppmuntrar till diskussion och problemldsning. | arbetet med lera synliggors bygg och
konstruktion samt mojligheten att arbeta flerdimensionellt. Matematik ar nagot som enligt
Braxell (2010) kan synliggoras i allt arbete med lera, matematiska begrepp anvands nar leran
formas, delas, bitar tas bort och laggs till.

Enligt Haikio (2007) kan miljon stimulera till barns larande. Att i grunden ha en relativt
avskalad miljo gor det hela tiden mojligt for ateljéristan att anpassa den efter det projekt som
ar aktuellt. Det som i grundmiljon &ar kopplat till larandeprocessen ér att fargerna hela tiden
star synligt sa att barnen i arbetet med att blanda farg ser alla alternativen att blanda med,
vilket ger barnen mdjlighet till problemlésning. Det ar dessutom ett larandemoment i
fargblandningen som hade férsvunnit om ateljéristan hade anvant sig av fardigblandade
farger.
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6 Diskussion

| detta avsnitt ser vi till hur den valda metoden styrt resultatet samt behandlar resultatet utifran
aktuellt teoretiskt ramverk och litteratur. Diskussionen kommer dven svara pa
undersokningens fragestallningar "Hur synliggors matematiken i forskolan genom
ateljéristans arbete?" och "Avr ateljéristans arbete nagot som en forskolepedagog kan
genomfora?" Eventuella didaktiska konsekvenser kommer att lyftas fram och hur det gar att
vidareutveckla det som framgatt i resultatet.

6.1 Metoddiskussion

Att kombinera flera metoder gav det utfall som forvantades av fallstudien. Kombinationen av
observation och samtalsintervju gjorde att det respondenten talade om blev styrkt i aktiviteter.
Som Kvale och Brinkmann (2009) talar om sa ékade validiteten i undersékningen da det
kunde goras en jamforelse mellan ord och handling. Det valdes aven att utforas ett sakallat
lotusdiagram for att ateljéristan skulle fa reflektera 6ver sina aktiviteter. Detta har inte
anvands i arbetet som tanken var fran borjan. Det ar ett verktyg som vi rekommenderar i
reflektion Gver en aktivitet, men som inte sags vara ett anvandbart hjalpmedel i den har
studien. Anledningen till att det inte blev aktuellt i studien ar att den inte tillférde nagot nytt
till analysen av resultatet.

| urvalet avgransades det till att intervjua en ateljérista. Urvalet blev paverkad av att hon inte
har nagon universitetsutbildning inom pedagogik. Detta gjorde att resultatet paverkades och i
analysarbetet kunde mer matematik uppmarksammas &n vad det framkom att ateljéristan var
medveten om. Undersokningens resultat har dven blivit paverkat av att ateljéristan redan
innan intervju och observation visste att det var matematik som skulle undersokas i hennes
arbete. | efterhand har vi reflekterat 6ver detta och hur resultatet hade sett ut om hon inte pa
forhand hade fatt kinnedom om undersokningens syfte. Hade studien gjorts om i dag hade vi
valt att inte beréatta for ateljéristan vilket syfte som undersoktes, for att pa sa satt fa en mer
korrekt bild av hennes vardagliga arbete och den matematik som synliggors.

Arbetet ar svart att generalisera pa grund av valet i antal respondenter. Hade vi exempelvis
studerat en ateljéristas arbete i forhallande till en forskollarares arbete, eller ett flertal
ateljéristor och jamfort sa hade det kunnat ge en storre trovardighet. Detta ar dock nagot
valdes bort da vi ville fa en djupare forstaelse for ett specifikt arbetssétt. Undersokningen har
lyckats undvika det Johansson och Svedner (2006) kallar for platt design tack vare utforligt
arbete med hjélp av flera metoder.

6.2 Resultatdiskussion

Ateljéristan har en materialkdnnedom och specifika kunskaper inom bildverksamhet och kan
genom exempelvis arbetet i lera vagleda barnen genom ett sprak som de yngsta forstar. Pa sa
satt far aven sma barn mojlighet att mota komplexa situationer och stallas infor
problemldsning av olika slag, men ju mer komplex situationen ar desto viktigare &r det att
barnet hanterar spraket. Vygotskij (1995) menar att ett satt for barn att fa uttrycka deras
fantasi nar talet inte racker till ar bildspraket. Det ar ett sprak som barn beharskar i tidig alder
och i ett fritt skapande kan en medveten pedagog uppmérksamma barns tankar i deras
kreationer. Vygotskij talar &ven om hur barn skapar utifran det redan kénda i deras
erfarenheter. Haikio (2007) hanvisar till Malaguzzis forklaring om barns magiska syn pa
varlden, hur barn genom fantasin skapar forklaringar och forstaelse for omvarlden. Skolverket
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(2010) talar om hur barnen skall fa mojlighet till olika uttrycksformer i sin vardag. Att lata
barn som inte utvecklat det verbala spraket dn fa mojlighet till andra uttrycksformer ingar
alltsa i en pedagogs vardag, det ar inte unikt for en ateljérista.

Imsen (2006) talar om att nér barnen moter nya upplevelser i sin vardag och skall bemastra
dessa och gora dem till egna erfarenheter, behdver de i den proximala utvecklingszonen hjélp
av externa faktorer. | ateljén &r ateljéristan en av faktorerna nér barnen utvecklar nya
erfarenheter. En annan viktig faktor som kan forsvinna i verksamheten om kunskapen inte
finns &r materialet som ldrandemedel. Ateljéristan med sin materialkunskap ger henne
mojlighet att kunna erbjuda barnen att arbeta med olika material pa ett inspirerande och
fordjupande satt, vilket en pedagog utan den specialkunskapen inte kan. Det ar viktigt att ta
till vara pa de specialkunskaper pedagogerna besitter for att hjalpa barnen till en mangsidig
och meningsfull utveckling. Om detta tas till vara pa hos pedagoger som standigt ar
verksamma i barngrupp s kommer de ha stérre mojlighet till arbete med material som en
larande faktor under hela dagens verksamhet, inte bara under den stunden barnen &r i ateljén
som i ateljéristans fall. Aven Dysthe (2003) talar om det sociala samspelet och vikten av att
larande maste ske i redan kanda sammanhang for barnen sa de kan ta till sig nya erfarenheter
pa ett meningsfullt satt. Detta ar nagot som ocksa talar for att inkludera det i den vardagliga
verksamheten istéllet for att arbeta med det under specifika stunder i en atelje.

| Reggio Emilias pedagogik ar det visuella och hur olika sprak tillsammans skapar en
meningsfullhet viktigt. Amnen skall inkluderas i varandra for att barnen skall f& méjlighet att
lara genom de sprak som lampar sig for den enskilde individen, vilket dven Skolverket (2010)
beskriver som en del av forskolans uppdrag. Da skapandet i bild &r en naturlig del av barnens
vardag sa ligger det nara till hands att genom bilden skapa larandetillfallen dér barn utvecklar
flera andra sprak som exempelvis matematiken. Haikio (2007) talar om hur Malaguzzi
uppmarksammade betydelsen av mangfalden i barnens uttrycksmojligheter och genom det ge
utrymme for fantasin. Att kombinera olika sprak, exempelvis matematik och bild framjar
barns férmaga att kunna abstrahera och satta in kunskapen i nya kontexter. Inom Reggio
Emilias pedagogik betonas aven utvecklingen av det visuella sinnet med hjalp av den tredje
pedagogen, det vill séga miljon. Om ateljéristan hade haft mer material och verktyg synliga
och lattillgangliga for barnen, snarare &n att plocka fram ett bestamt material till varje projekt,
hade barnen haft stérre mojlighet att styra projekt i en annan riktning. | ateljéristans ateljé
finns det forvisso moéjlighet till fordjupning i de olika materialen, men sett till Reggio Emilias
pedagogik om att lata larandet ske pa barnens villkor sa hade en rikare miljo, med mer
material, kunnat frdmja barnens kreativitet och nyfikenhet annu mer. Braxell (2010) talar om
miljon vars innehall kan vara foranderlig och anpassad efter barngruppen och aktuellt
projektarbete. Men hon menar att miljon ocksa synliggor vuxnas tilltro till barnen om vad de
formar att klara av. Ju fler olika typer av material och ju mer erfarenhet barnen har kring
anvandandet av dem, desto storre mojligheter har de att kunna uttrycka sig.

Att ateljéristans arbete ar kopplat till avdelningens pedagogiska behov talar Braxell (2010)
om, det ger barn en unik mojlighet att fa undersoka problem de stéter pa som det inte finns
mojlighet att fa svar pa inne pa avdelningen. Anledning till att mojligheten inte finns pa
avdelningen kan vara att det ar svart for exempelvis tre pedagoger att hjalpa ett fatal barn nar
hela barnantalet ar 18-20 barn. Ateljéristans mojlighet att tillgodose behoven i en mindre
grupp med barn gor att hon kan férdjupa sig mer pa det som barnen vill undersoka. Hon far
aven barnen att tanka vidare och ger barnen hjalpande fragor istéllet for att svara pa
problemen. Aven om ateljéristan har méjlighet att arbeta med en liten grupp med barn sa ar
fragan vad som vad som ar mest betydelsefullt for barns utveckling, en ateljérista som arbetar
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med sma barngrupper eller att pedagogerna inne pa barnens avdelningar kan arbeta férdjupat
med barns fragor nar det ges majlighet. Istéllet for att fokusera pa en verksamhet med en
ateljérista hade fokus kunnat laggas pa att inspirera och vagleda pedagogerna i deras arbete.
Detta hade kunnat resultera i att pedagogerna sjalva hade kunnat fordjupa sig i barnens fragor,
istallet for att en ateljérista skall gora det. Pa sa sétt riskerar heller inte barnens
larandetillfallen att ga forlorade nar en pedagog kan félja upp hela arbetsprocessen med
fragestallningen istallet for att en ateljérista ska ta 6ver processen och fordjupa den i ateljén.
Utifran vad som tidigare namnts att Imsen (2006) sager sa lar barn i sociala sammanhang,
men de l&r sig inte nodvandigtvis battre for att det sker i en liten barngrupp. Det kan till och
med vara sa att det skapar storre méjlighet till proximal utveckling barn sinsemellan om
arbetet sker i storre barngrupp an vad som ateljéristan arbetar med.

Om pedagoger har "rétt glaségon" pa sig sa kan matematik uppmarksammas aven i det fria
skapandet, och i den fria leken. Barnen anvander begrepp och synliggér en uppmarksam
pedagog detta sa far det en betydelse for barnet och begreppet kan pa sa vis fa en innerbord.
Att vara medveten och reflektera som pedagog ger medvetna och reflekterande barn. Hade
ateljéristan haft en annan installning till matematiken &n att matematik ar nagot som inte
specifikt arbetas med i ateljén sa hade hon kunnat se mer matematik &n vad hon gor.
Doverborg och Pramling Samuelsson (1999) talar om att pedagoger kan ta pa sig
"matematikglaségon™ och pa sa satt beskriva det som gors i den vardagliga verksamheten med
matematiska ord. Genom att uppméarksamma och séatta ord pa begrepp som barn anvander sa
engageras barnen i en matematisk varld. Vidare talar Doverborg och Pramling Samuelsson
dven om vikten av att fa barnen att kdnna att det ar meningsfullt och roligt att lara sig
matematiska uppgifter, och visa barnen hur ofta matematik finns med i deras egen vardag.
Barnet méter pa ett informellt satt matematiken i vardagen och i moten med andra utvecklar
de bade sitt matematiska sprak och sin begreppsforstaelse. Skulle ateljéristan uppméarksammat
matematiken mer i hennes arbete med bild hade det kunnat skapa meningsfulla
larandesituationer dar barnen hade kunnat fa mojlighet att se matematik i olika kontexter.
Skolverket (2010) tar upp att barnen skall fa mojlighet att uttrycka sina erfarenheter genom
olika uttrycksformer, har ar ett tillfalle for barnen att fa bearbeta och uttrycka sina
erfarenheter i matematik genom bild. Heiberg Solem och Reikeras (2004) uppmarksammar
hur viktigt det &r att se matematiken i andra sammanhang an den vi vanligtvis forknippar med
matematiken. Ofta ses matematikens innehall som nagot uppdelat som saknar koppling till
nagot meningsfullt ssmmanhang i barnens vardag. Vidare talar aven Doverborg (2006) om
hur det inte spelar nagon roll vad det &r for aktivitet eftersom matematik kan bli en del av
vilken aktivitet som helst sa lange det finns en medvetenhet hos pedagogerna.

Vid fargblandning kan pedagoger antingen anvanda sig av fardigblandade farger och ha alla
kuldrer att vélja mellan, eller géra som ateljéristan och ha gul, rod, bla, svart och vit och
blanda det som behovs utifran det. Pa detta sétt skapas ett laromoment som forsvinner i att
redan ha alla farger fardiga att anvanda. Att lata barnen blanda fargen ger mojlighet till att
utveckla barnens formaga till problemldsning, logiskt och abstrakt tankande samt att barnen
far trana sin hypotesprovning. Ateljéristans medvetna anvandande av grundféarger och
skapandet av larandetillfallen utifran fargblandning ar nagot som kan forsvinna i verksamhet
utanfor en ateljé, da det ar latt for pedagoger att anvanda sig av fardigblandade féarger.
Momentet med fargblandning kan tyckas vara en sjalvklarhet och nagot som alla pedagoger
gor, men &r en larandesituation som ofta gléms bort. Hade arbetet med farg uppmarksammats
mer i den pedagogiska verksamheten hade det antagligen blivit fler som arbetade med bara
grundfargerna i bildskapande med barn. Haikio (2007) skriver att barnet genom frdmjande av
hypotestagande tranar sin formaga att kunna forutse, planera och gora antaganden. | detta
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moment ar fantasin central och hjalper barnet att hantera det kdnda men ocksa att forestélla
sig det okanda. Haikié menar att det ar da kunskapsutvecklingen, skapandet och det kreativa
tankandet sker och att detta &r en process. Att blanda farger gor att barnen far testa sina
hypoteser om vad som hander nar olika farger blandas. Detta gynnas ocksa av att ateljéristan
tillater att det blir "fel". Om barnen skall blanda exempelvis lila och vill testa med gul och bla
sa far barnen sjalva se att det ar gront som ar resultatet av den fargblandningen. En annan del i
fargblandningen ar att barnen far mata upp ratt volym av farg. Att barnen far vetskapen om
vad som skall goras om en farg blir fér moérk och de vill ha den ljusare, som exemplet nar
barnet blandar "youghurtlila”. Palmer (2011) talar om hur upprepad 6vning av att fa méata upp
olika volymer ger barnen en forstaelse for bade begreppet och innerbdrden. Barnes (1994)
talar om problemldsning i skapandet av konst, som att strukturera innehallet pa pappret,
bestamma lampligaste materialet, lyckas uttrycka sina idéer pa basta satt och fa fram ratt
nyanser av olika farger utifran grundfargerna. Allt detta &r problem som barnen stalls infor vid
exempelvis aterskapandet av monster eller vid avbildning av personer eller foremal.

| monsterskapandet tog ateljéristan fram mangder med olika foremal s& barnen kunde skapa
monster. Detta gav barnen mojlighet att skapa monster utan att bli begransade i
materialtillgangen. Heiberg Solem och Reikeras (2004) talar om att vuxna bidrar till barns
monsterskapande genom att se till att det finns lampligt arbetsmaterial. Barnen far upptacka
hur flera olika foremal tillsammans kan bli nagot nytt i samband med varandra. Persson
(2006) skriver om hur denna typ av arbete ger barnen grundldggande kunskaper i geometri
och matning. Det &r viktigt att samtala med barnen om maonster for att de skall fa en forstaelse
for vad det &r och var det finns, ateljéristan gjorde detta bland annat nér hon pratade om
kladerna som barnen hade pa sig samt strukturen pa vaggarna for att ge barnen en forstaelse
for att monster finns dverallt samt ser olika ut. Persson talar om att det ar viktigt att samtala
med barnen om maonster och dess innebord. | ett fortsatt arbete skulle barnen kunna fa skapa
monster pa olika satt for att fa skapa forstaelsen for att monster kan vara flera olika saker,
detta var ateljéristan installd pa och hon beskrev sina tankar om att skapa monster i betong
med barnen. Det gar aven i ett fortsatt arbete att tala om abstrakta monster genom att prata om
handelser som upprepar sig och hur det ocksa &r en typ av monster, dven om det inte &r nagot
fysiskt som syns. Persson talar om hur barnen skapar en forstaelse for monster nar de far
mojlighet att skapa pa olika satt och fritt, s& pedagogernas medvetenhet &r avgorande for att
barn skall se de matematiska strukturerna som ligger bakom ménsterskapandet. Aven Heiberg
Solem et al. (2011) talar om vikten av att barnen skall fa olika erfarenheter av att skapa
monster, dven titta pa andras da det ocksa skapar en forstaelse for hur olika monster kan se ut
eller struktureras. Detta ar ett arbete dér ateljéristan ger barnen mojligheter till att fa en
forstaelse for monsterskapandet, men pa ett satt som en pedagog skulle kunna géra med en
storre barngrupp an tva till tre barn. Det syns inget unikt i arbetet med monster som
ateljéristan gor. Bade skapandet och arbetsgangen med att mala och samtala om processen
skulle en pedagog kunna gora utan férmanerna som ateljéristan har. Vid det andra tillfallet
med monsterskapande var aktiviteten dessutom lite for latt och utmanade inte barnen pa det
sattet som den hade kunnat gora. Ateljéristan valjer att lata barnen fortsatta medan en pedagog
i det laget kanske skulle utmanat barnen till ett svarare monsterskapande direkt pa plats. En
for enkel uppgift utmanar troligtvis inte barnen till matematisk utveckling som Skolverket
(2010) menar att forskollararna ansvarar for.

| monsterskapandet fick barnen aven sortera foremalen, forst sorterade ett barn efter farg och
sen hjélptes de at och da blev det sorterat efter farg och form. Forsbhack (2006) menar att
sortering ar en naturlig del av barnens vardag. Vidare talar Forsback om att sortering och
klassificering ger barnen mojlighet att upptacka foremals egenskaper i forhallande till
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varandra, som i forlangningen utvecklar barns férmaga till logiskt tankande. Ateljéristan bad
barnen sortera, men verkade inte reflektera mer dver det &n att det var en del av stddningen.
Aven om detta inte var uppgiften fran bérjan utan en del av stadningen &r det viktigt som
pedagog att synliggora detta, da det &r en del av barnens vardag att fa kanneteckna foremal
och skapa struktur. Heiberg Solem och Reikeras (2004) skriver hur klassificering och
sortering skapar struktur i barns vardag. En medveten pedagog bor ta vara pa och se
stddningen som en aktivitet for larande.

Grunden for barns taluppfattning ligger i Gelman och Galistels fem principer (L6éwing, 2008).
Detta ar nagot som kommer fram i barnens vardag hela tiden, men det ar pedagogen som
maste synliggora det. | de aktiviteter som ateljéristan holl syns det som Léwing beskriver om
de olika principerna. Abstraktionsprincipen syns bland annat nar barnen skapar monster pa
overheadprojektorn eller nar barnen skall rakna féremal som finns pa locket i skapandet av
mandala. Det &r flera olika foremal men barnen réaknar dem dnda som en mangd oavsett hur
foremalen ser ut. Vid bada dessa tillfallen ser vi dven ett-till-ett-principen. Barnen parar ihop
foremal med motivet de avbildar pa pappret. Da barnen raknar hogt, borjar pa ett och raknar
uppat, samt parar ihop rakneord med féremalen som réaknas, sa syns aven principen om talets
stabila ordning. | skapandet av monster pa locket sa ar det ett barn som lagger pa valdigt
mycket foremal och ateljéristan ber barnet rakna hur manga gréna stenar det ar. Barnet raknar
ett flertal ganger och borjar pa olika foremal men kommer fram till samma resultat, vilket
tyder pa att barnet beharskarprincipen om godtycklig ordning. Har syns éven antalsprincipen,
barnet svarar antalet gréna stenar direkt pa fragan om hur manga foremal det &r istéllet for att
rékna om. | arbetet med lera syns bland annat ett-till-ett-principen nér barnen parar ihop antal
oron pa lergubben med antal 6ron pa sig sjalva eller ateljéristan. Det syns aven vid raknandet
av oron att ett barn raknar med vad som kan ses som principen om talets stabila ordning. Men
det kan ocksa vara en rakneramsa, eller att barnet harmar talraden fran vad som horts vid ett
annat tillfalle, som samling eller liknande dér pedagogerna raknar med barnen. For att kunna
synligg6ra och vara medveten om vad Léwing skriver om Gelman och Galistels fem principer
maste kunskapen om dessa finnas. Till synes sa verkar det som ateljéristan saknar kunskapen
om de fem principerna eftersom hon varken ndmner det eller tydligt synliggor det i
aktiviteterna. Da detta ar grundlaggande for barns taluppfattning sa ar det nagot som skall
uppmarksammas vare gang en pedagog ser detta i en aktivitet, aven om det inte ar just
matematik som &r syftet med aktiviteten. Genom att uppmarksamma tillfallen som de olika
principerna syns i vardagen sa skapar det larande och utvecklingstillfallen for barnen, men
detta dr nagot som enbart en person som har den kunskapen medvetet synliggor och
reflekterar 6ver. Att barnen far mojlighet till att utveckla taluppfattning och talbegrepp ar
enligt Skolverket (2010) nagot som skall inga i barns vardag.

En annan viktig aspekt i matematiken ar anvandandet av olika begrepp. Ateljéristan var
medveten om de flesta begrepp hon anvénde och la relativt stor vikt pa detta i hennes
matematiska tank i aktiviteterna. Jamfcrelseord ger barnen en formaga att skilja pa olika
foremal och satta dem i relation till varandra, vilket &r nagot som ger barnen ett mer nyanserat
sprak, vilket ar anvandbart i allt i vardagen. Doverborg och Pramling Samuelsson (1999)
skriver om vikten av att stalla foremal i relation till varandra genom jamforelser, och aven att
detta gors dagligen i barnens vardag. Barn blir mer precisa i sina ordval om de har vetskapen
om olika jamforelseord. Berggren och Lindroth (2004) talar ocksa om att satta jamforelseord
mot deras motsatser for att skapa en bild av verkligheten, exempelvis minst mot storst. Aven
Sterner (2006) menar att jamforelseord hjalper barnen att beskriva och forsta sin omvarld med
hjalp av matematik. Dessa ord &r aven vad Heiberg Solem och Reikeras (2004) kallar for
beskrivande ord som far innebord nar de anvands i forhallande till annat, som barn behéver
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lara sig for att kunna bli mer specifika i sina egna forklaringar. Andra begrepp som anvands ar
lagesord som bland annat bakom, bredvid och framfér. Detta ger barnen majlighet att forklara
var saker befinner sig och det utvecklar barns formaga till rumsuppfattning. Detta talar Palmer
(2011) om, hur barn ser till sig sjalva i forhallande till det som &r runt omkring med hjélp av
rumsuppfattningen. Andra ord som barnen ocksa behover fa kunskap om for att kunna
uttrycka sig ar rakneord. Rékneord anvands dagligen i barns vardag och innefattar bland annat
ord som antal, ordningstal och métetal. Det ar enligt Doverborg och Pramling Samuelsson
(1999) viktigt for barnen att fa bekanta sig med diverse olika sétt att rakna och innebdrden av
tal och antal for att kunna bruka detta pa ett ratt satt. "Hur manga?" eller "jag kom forst", " jag
var den andra personen har" ar exempel som uttrycks dagligen i barnens vardag och gor detta
till ndgot som pedagogerna bor ta till vara pa och skapa en medvetenhet om. Begrepp &r
viktigt och ateljéristan anvander det pa ett medvetet satt, men for att detta skall fa en betydelse
s behover samma begrepp anvandas kontinuerligt, vilket ar svart nar det ateljéristan arbetar
kortare stunder med barnen. Om pedagogerna som &r med barnen hela dagarna har alla
aktiviteter sa vet dessa vilka begrepp och vilket sprakbruk som anvénds bland barnen och kan
pa sa satt skapa ett mer betydelsefullt begreppslarande for barnen. Skolverket (2010)
beskriver hur barn skall utveckla sin formaga att bade anvanda olika matematiska begrepp och
aven se sambanden mellan dem.

En del av att vara en medveten pedagog ar kopplat till det sprak som anvénds i samtal med
barnen. Anvands ett korrekt sprak, men att visst ordbruk kan vara pa en niva som barnen inte
ar i sin utveckling an, sa utmanas danda barnen i att fa testa och leka med ord som senare
kommer fa en betydelse for dem. Det ar viktigt att ha ett medvetet sprakbruk i interaktion med
barnen da de enligt Heiberg Solem och Reikeras (2004) fangar och anvander det sprak som
finns runt omkring dem. Vidare talar Heiberg Solem och Reikeras om spraket som redskap i
barnens mdte med matematik och vikten av att framja tdnkande och kommunikation hos
barnen. Aven Sterner (2006) skriver om vikten av att barnen far ldra sig ord som hjalper dem
att forklara sin omgivning sa de far ett mer nyanserat ordforrad som hjalpmedel att uttrycka
sina tankar och fragor. Det som blir ett hinder i anvandandet av ett sprak som kan anses for
svart for barnen ar att det ar den vuxna som bestammer vad for sprakbruk ett barn klarar av
och inte klarar av. Exempel pa detta ar att ateljéristan benamner cirkel och kvadrat som rund
ring och fyrkant. Sterner talar om vuxnas radsla i att anvanda ett korrekt sprak i samtal med
barnen pa grund av att det skulle vara for svart, men om svara ord anvands pa ett meningsfullt
satt sa blir det naturligt en del av barnens sprakbruk. Detta gar dven att uppmarksamma
utifran vad Lowing (2011) tar upp om att anvanda ett korrekt och entydigt matematiskt sprak i
samtal med barnen, exempelvis ar fyrkant inte entydigt da det bland annat kan vara bade
kvadrat och rektangel.

6.3 Slutsats

Ateljéristan har en materialkdnnedom och specifika kunskaper inom bildverksamhet och kan
genom exempelvis arbetet i lera vagleda barnen genom ett sprak som de yngsta forstar och
kan kommunicera genom innan de lart sig anvanda talet. Fragan ar hur ateljéristan arbetar
med barnens utveckling pa basta satt utan pedagogisk utbildning. Hon har férdelar med att
kunna arbeta med mindre barngrupper da hon inte ingar i ett arbetslag, vilket inte ar mojligt
pa samma satt nar exempelvis tre pedagoger ansvarar for 18 barn. Hon har aven flera ars
konstnérlig utbildning som ger henne en fordjupad materialkunskap, vilket ger henne
mojlighet att arbeta med materialet pa ett satt som en person som last till exempelvis
forskollarare inte kan. Men fragan ar hur mycket fordjupad kunskap det kravs for att arbeta
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med materialet pa ett satt som ar tillfredstallande for barnen, och vad &r viktigast,
materialkunskapen eller formagan att kunna arbeta medvetet med barnens utveckling?

En person som ar utbildad forskollarare kan skaffa sig den relevanta specialkompetens som
ateljéristan har om intresset finns genom att exempelvis ga utbildningen till ateljérista. En
forskollarare med ateljéristautbildningen kan skapa forutsattningar i arbetet med
synliggdrandet av andra &mnen genom bilden, da den pedagogiska utbildningen ger kunskap
om barns larande. Exempelvis kan de fem principerna framhéavas i arbetet med bild pa ett satt
som en person utan pedagogisk utbildning inte kan da den personen inte har den kunskapen.
Ateljéristan har forvisso en specialkompetens, men utan den pedagogiska utbildningen sa
forsvinner delar av medvetenheten och synliggorandet av barns utveckling i hennes arbete. En
pedagog med liknande specialkompetens skulle ha battre forutsattningar att medvetet kunna
se och synliggora barnens utveckling och larande i samma arbetsuppgifter.

De aktiviteter som vi fatt observera har varit inspirerande men inte specifika for en ateljérista.
En forskolepedagog arbetar i regel ocksa med lera och fargblandning, sa val som
monsterskapande. Det vi har sett ateljéristan gora tillsammans med barnen ar saledes inte
unikt for hennes yrkesroll, mer an att hon har privilegiet att arbeta med sma barngrupper. Vi
anser att det finns fordelar med att lagga fokus pa att inspirera och kompetensutveckla de
pedagoger som standigt arbetar i barngruppen, istéllet for att ha en verksam ateljérista.

6.4 Vidare forskning

Ett forslag till vidare forskning &r att undersdka hur specialkompetensen som
ateljéristautbildningen ger kan berika forskollararens arbete med barnen i den vardagliga
verksamheten. Detta genom att det skapar majligheter att arbeta pa ett fordjupat satt med bild
i all forskolans verksamhet, inte bara i ateljén. Ett annat forslag till vidare forskning &r att
jamfora det arbete som en forskollarare gor i bild med arbetet ateljéristan gor for att se hur
relevant det ar att ha en anstalld ateljérista pa en forskola. Vi vill aven belysa att en liknande
undersdkning som denna hade kunnat géras men att vid det tillfallet inte tala om for
respondenten vad syftet dr for att kunna fa ett resultat som inte &r konstruerat efter ett visst
amne.
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Bilaga 1

Helhet/allsidighet

o Tilligna sig och nyansera inncbérden i begrepp, se samband
och uppticka nya satt att forsta omvarlden.

o Utveckla sin identitet och kinna trygghet 1 den.
o Utveckla sjilvstindighet och tillit till sin egna formaga.

 Kiinna delaktighet 1 sin egen kultur och utvecklarkinsla och
respekt for andra kulturer.

Matematik

o Utveckla forstaclse for rum, former, lage och riktning och

grundliiggande egenskaper hos mangd, antal, ordning och
talbegrepp samt for mitning, tid och férandring

o Utveckla sin formiga att anviinda matematik for att
undersoka, reflektera dver och priva olika |Gsningar av
cgna och andras problemstil Iningar

o Utveckla sin formaga att urskilja, uttrycka, undersoka och
anviinda matematiska begrepp och samband mellan

begreppen

o Utvecklar sin matematiska formaga att fora och folja
resoncmang

Sprak/kommunikation

o Utveckla sin formaga att lyssna, reflektera och ge uttryck for
cgna uppfattningar och forséker forsta andras perspektiv
 Utveckla ctt nyanserat talsprak, ordforrad och begrepp samt
sin formaga att leka med ord, beritta, uttrycka tankar. stilla
frigor, argumentera och kommunicera med andra

® Utveckla intresse for skriftsprak samt forstaclse for symboler
och kommunikativa funktioner

 Utveckla intresset for bilder, texter och olika medier samt sin
formaga att anviinda sig av, tolka och samtala om dessa

* Barn som har ett annat modersmal dn svenska utvecklar sin
kulturella identitet och sin formaga att kommunicera saviil pa
svenska som p sitt modersmal

RUBRIK:

Skapande

o Utveckla sin skapande formaga och sin formaga att
formedla upplevelser, tankar och erfarenheter 1 minga
uttrycksformer som lek, bild, rirelse, sing och musik,
dans och drama

Mal fran Lpfo 98/10

Naturvetenskap/teknik

® Utveckla sin forstaclse for naturvetenskap och samband 1
naturen och sin kunskap om vaxter, djur samt enkla
kemiska processer och fysikaliska fenomen

® Utveckla formagan att urskilja teknik i vardagen och
utforska hur enkel teknik fungerar Utveckla formagan att
bygga. skapa och konstrucra med hjilp av olika tekniker,
matenal och redskap

o Utveckla intresset och forstaclse for naturens olika
kretslopp och for hur manniskor, natur och samhille
paverkar varandra

o Utvecklar sin formaga att urskilja, utforska, dokumentera,
stilla fragor om och samtala om naturvetenskap

Lek

 Utveckla sin nyfikenhet och lust samt férmaga att lcka och lira

Social kompetens/virdegrund

o Utveckla sin formaga att fungera enskilt och i grupp, att
hantera konflikter och forstar rattigheter och skyldigheter
samt ta ansvar for gemensamma regler

o Utveckla ppenhet, respekt, solidaritet och ansvar

® Utveckla sin formaga att ta hansyn till och leva sig ini
andra manniskors situation samt vilja att hjlpa andra

» Utveckla sin formaga att upptiicka, reflektera dver och ta
stiillning till olika ctiska dilemman och livsfragor i vardagen
® Utveckla forstaclse for att alla ménniskor har lika varde
oberoende av social bakgrund och oavsett kon, etnisk
tillhérighet, religion eller annan trosuppfattning, sexuell
liggning cller funktionsnedsattning

o Utveckla respekt for allt levande och omsorg om sin
narmiljd

» Utveckla sin formaga att uttrycka sina tankar och asikter
och dirmed fa mojlighet att paverka sin situation

® Utveckla sin formaga att ta ansvar for sina egna handlingar
och fir forskolans miljé

» Utveckla sin formaga att forsta och att handla efter
demokratiska principer genom att delta 1 olika former av
samarbete och beslutsfattande

Hilsa/Rorelse

 Utveckla sin motorik, koordmationsformaga och
kroppsuppfattning samt sin frstaclse for vikten av att
viirna om sin hiilsa och sitt valbefinnande

www.Ipadsiforskolan.se
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Bilaga 2

Intervjuunderlag

Namn:

Yrkestitel:

Erfarenhet inom yrket:

Pa vilket satt arbetar du med matematik i verksamheten?

Vad ligger fokus pa i matematiken just nu i verksamheten?
Hur arbetar du med matematiska begrepp?

Pa vilket satt arbetar du med bild i verksamheten?

Hur integrerar du arbetet med matematik i bildverksamheten?
Hur & matematiken synliggjord for barnen i samband med bildaktiviteter?
Varfor arbetar du pa det sattet du gér med matematik och bild?
Pa vilket satt synliggor du matematiken i ateljéns arbetsmiljé?
Hur arbetar du med matematik och bild utifran Laroplanen?

Vad gor du for att det integrerade arbetet med matematik och bild i férskolan utvecklas?

Har du nagra mer tankar om hur du skulle vilja arbeta for att utveckla detta men som inte
aktivt utfors?

Har du nagra tips pa relevant litteratur som &r kopplat till amnet?
Nagonting du vill tillagga?

Intervjufragor kopplade till observationen, fore aktivitet:
Vad &r det for aktivitet som skall genomforas?

Vad har du for syfte med aktiviteten? (Varfor?)
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Bilaga 3

Observationsmall

Hur presenteras aktiviteten?

Vad presenteras?

Vad ar syftet med aktiviteten?

Hur tydlig ar pedagogen i sin forklaring till barnen?

Hur gar det till?

Vad for matematiska begrepp anvander sig pedagogen av i aktiviteten?
Vilket material kopplas till aktiviteten?

Vilken matematik synliggors?

Vad skiljer sig fran pedagogens svar och den faktiska aktiviteten?

Vad observerar vi utifran det matematiska téanket som pedagogen sjalv inte planerat in?
(Se aven till detta efter aterkopplingen med pedagogen)

Konversationer mellan pedagog och barn:
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Bilaga 4

Intervjufragor kopplade till observationen, efter aktivitet:

Hur tycker du att aktiviteten gick?

Fick du fram det du ville utifran ditt syfte?

Hur kopplar du aktiviteten till laroplanen? (med hjalp av lotusdiagram)

Nagonting du vill tillagga?
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Bilaga 5

Bésta pedagoger pa ... forskola!

Vi ar tva studenter som laser pa lararutbildningen vid Goteborgs Universitet,
med inriktning pa skapande verksamhet for tidigare aldrar. Inom
lararutbildningen ingar en examinationsuppsats pa 15hp som vi nyligen har

paborjat.

Uppsatsens syfte ar att ta reda pa hur en ateljérista i sitt arbete med

bildpedagogik synliggdr matematiken.

Vi kommer genomféra en intervju med... och &ven observera hennes arbete i

barngruppen under tva tillfallen, tisdagen den 12/11 och mandagen den 18/11.

Onskar du ytterligare upplysningar om den aktuella uppsatsen eller
har nagra fragor till oss sa far du gérna hora av dig till nagon av oss

uppsatsskrivare, pa telefon eller mejl.

Med véanliga halsningar fran Anna-Maria och Charlotte
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