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Syfte Syftet med vér fallstudie 4r att undersbka om négra ldrare foljer
forskolans ldroplan nir det giller matematik. Vi vill ocksd ta reda pa
matematikinnehdllet p& en forskola samt om ldrarna dér vet vad barnen
lar sig for matematik.

Huvudfragor Foljer ndgra ldrare forskolans ldaroplan nér det giller matematik?

Metod och material

Resultat

Betydelse for Liraryrket

Vad for matematikinnehall arbetar man med?
Hur vet dessa ldrare vad barnen lar sig for matematik?

For att soka svar pd véra fragor sa har vi valt tre unders6kningsmetoder,
vilket brukar kallas for trianguleringsmetoden. Forst valde vi intervjuer
vilka vi sedan kompletterade med observationer for att se om ldrarna
gjorde det de berittade vid intervjuerna. Dessutom har vi samtalat med
nagra barn och stillt fragor for att f& en inblick i deras grundliggande
taluppfattning.

Fallstudien tycks visa att om ldrare saknar &mnesdidaktiska kunskaper sé
verkar man fa problem med att f6lja ldroplanens intentioner, vilket ocksa
kan fOorsvara mojligheten till att arbetet med forskolans hela
matematikinnehall pé ett grundldggande sétt. Dessutom tycks det uppsté
brister i att folja och dokumentera barnens lirande och man verkar
fokusera mer péd “gorande”.

Eget intresse for matematik hos larare &r bra men dmnesdidaktiska
kunskaper tycks ha en avgdrande betydelse for forskolans matematik och
det finns behov av kompetensutveckling for att barn ska ges mojligheter
att striva mot malen.
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1. Inledning

Vi ér tva lararstudenter som under var utbildning har 14st en inriktning som heter Matematik i
barnens vdrld, vid Géteborgs Universitet. Kursen vénder sig till blivande ldrare fran forskolan
till skolér 5 och ar pa 20p. Anledningen till att vi valde just den kursen var for att vi bada &r
intresserade av matematik och tycker att det dr bade ett roligt och viktigt kunskapsomride i
vért samhille.

Eftersom vi har ldst en inriktning som vinde sig bdde mot skolan och mot forskolan sa gjorde
vi VFU (verksamhetsforlagd utbildning) pd bada stéillen. Nér vi var pa forskolan upplevde vi
dock att matematik inte var ett sa synligt kunskapsomrade varpa vért intresse vicktes for att
fordjupa oss 1 fragan.

Genom vér utbildning 1 matematik har vi forstatt hur viktigt det dr att lyfta fram matematiken
redan under de tidiga &ren i forskolan. Undersokningar visar att en del barn idag har svart att
forstd matematiken i skolan och d& funderar vi pa hur lirare' i forskolan pé bésta sitt kan
forbereda barnen och underlétta Gvergéngen till skolan.

Vi har valt att avgrinsa oss till att gora var studie endast pa forskolan eftersom vi anser att
matematik dr ett viktigt kunskapsomrade redan dér. Det dr pd forskolan grunden ldggs for
barns matematikldrande och for att barnen sa sméningom ska kunna tilligna sig den mer
abstrakta matematiken. Dessutom ger vér studie inte utrymme for att beréra dven skolans
vérld.

En annan sak vi lagt mirke till pa var VFU var att ldrarna oftast saknade utbildning i vad som
kan vara matematik for yngre barn. Vi upplevde ocksd att man inte verkar vara speciellt
intresserad av matematik som faktiskt ar ett av de stravansmal som finns i forskolans laroplan.

Bakgrund

Matematiken har inte alltid haft en framtradande roll pa forskolan men idag finns en ldroplan
for forskolan, Lpf698, som belyser hur alla i1 forskolan skall stimulera barns nyfikenhet och
begynnande forstaelse for matematik. I Skolverkets (2003) kvalitetsgranskning Lusten att ldra
med fokus pa matematik och Matematikdelegationens betinkande understryks att forskolans
larare har stor betydelse for barns lirande i matematik (NCM, 2006, s 11).

Pilotprojektet, som pagick mellan 2003 och 2004, dr en del av inspirationsprojektet
”Matematik fran borjan” som é&r ett samarbete mellan PRIM-gruppen vid Lérarhogskolan i
Stockholm, Skolverket och NCM (Nationellt Centrum f{or matematikutbildning) vid
Goteborgs Universitet. Projektets syfte dr att skapa ett kompetensutvecklingsprogram for
forskolans ldrare och att genomfora en pilotstudie som fordjupar och vidgar det kunnande i
matematik och didaktik?/pedagogik’ som ldrare, enligt Lpfo och projektplanen for
”Matematik fran borjan”, behover for att stimulera och utmana barns intresse for och ldrande i
matematik (NCM, 2006, s 11-12).

' Vi kommer att benimna alla som arbetar med barn i forskolan som ldrare oavsett utbildning

? Liran om undervisning, dvs. vad lararen skall tinka pa vid undervisning, dess mal och medel samt sambandet
dem emellan (Wikipedia).

? Léran om utbildning, dvs. vetenskapen om uppfostran och undervisning (Wikipedia).



Erfarenheter fran pilotprojektet finns sammanstéllt i boken Smd barns matematik (NCM,
2006) och forfattarna visar pa forskning som stimmer dverens med vara erfarenheter fran
VFU angiende matematik pa forskolan. De menar att det &r olika hur lirare ser pa forskolans
matematik och bilden tycks manga ginger vara begridnsad till sifferskrivning och
ramsrakning.

Barn maéste tillsammans med andra barn och kunniga ldrare f4 uppleva och reflektera over
matematik (NCM, 2006, s 8). Forskning visar att barns tidiga méten med matematiken kan
vara avgorande for deras instillning senare i livet (NCM, 2006, s 11).

Mot denna bakgrund vill vi i denna fallstudie undersdka hur det ser ut i en forskoleverksamhet
da det giller laroplanen Lpf6 98, matematikinnehdll samt om dessa larare vet vad barnen lér
sig for matematik sa att de ges en chans att kunna strdva mot malen i laroplanen. Vi kommer
att sitta oss in i den litteratur som finns i &mnet och efter vér litteraturgenomgang preciserar
vi vart syfte och véra problemformuleringar ytterligare.



2. Litteraturgenomging

Vi kommer att inleda med att beskriva tvd riktlinjer som nidrmast fanns fore 1998 for
forskolan som da lag under Socialdepartementet. Efter det ska vi forsoka tolka matematiken 1
nuvarande laroplan Lpfo 98. Darefter ska vi forsdka beskriva laroplanens matematikomraden
ur ett dmnesdidaktiskt perspektiv och slutligen kommer en liten del om den viktiga
lararrollen.

Styrdokument och riktlinjer for forskolan fore 1998

De senaste 30 aren har matematiken haft ett litet utrymme 1 forskolans olika dokument (NCM,
2006, s 4-5). 1 Pedagogiskt program for forskolan som utvecklades 1987 fanns matematiken
under omrédet natur. Ddr beskrivs att forskolan ska bidra till att barnen utvecklar
grundléggande begrepp om tid och matematik. Arbetssitt som foreslogs anvindas var lek och
arbete och exempel ges sa som bygglek, trdslojd, affarslek, matlagning och dukning samt
métning med naturliga matt. Dukning skulle ge erfarenhet av antal och kategorisering. Ovrlga
innehdllsomraden var kultur och samhille och dessa tre omréden skulle praktiseras i
verksamheten genom ett temainriktat arbetssatt (Socialstyrelsen, 1987:3, s 29).

Ett storre utrymme for matematik gavs diaremot i Ldra i forskola — innehall och arbetssiitt for
de dldre forskolebarnen dar matematiken fick ett eget kapitel. (Socialstyrelsen, 1990: 4, s 67)
Man beskriver att matematik &r mer &n att rdkna och ger exempel pa matematiska begrepp
som likheter och skillnader, sortera, klassificera, gruppera, storlek, lingd, avstand, form, vikt
och volym, ramsrdkning, antalskonstans, ménster samt taluppfattning. Dessutom finns
beskrivet hur viktigt det &r att f4 barnen att forstd varfor det dr bra att kunna rikna. Det ges
forslag pa hur man kan ga till vdga for att gora dessa begrepp synliga och hur man kan skapa
situationer for matematisk begreppsbildning.

1998 ersattes det pedagogiska programmet av laroplanen for forskolan, Lpfo 98. I och med
detta overgick ocksa ansvaret fran Socialstyrelsen till Skolverket, vilket innebar att tonvikten
nu lades pa barnet och inte pa fordldrarnas behov av omsorg i lika stor omfattning som innan.
Avsikten med att forskolan fick en ldroplan var att den tillsammans med utbildningssystemets
tva ovriga laroplaner, Lpo 94 och Lpf 94, skulle sta for gemensam syn pa kunskap, utveckling
och larande (Ldrarboken, 2003, s 30).

Forskolans liaroplan, Lpfo 98

Léaroplanen for forskolan dr en forordning, det betyder att den &r tvingande for den enskilde
pedagogen samt kommunen, och de mél som formulerats att striva mot for den pedagogiska
verksamheten &r styrande. En ldroplan dr en plan for lirande som en slags studieplan och det
enskilda barnets utveckling och ldrande dr i centrum. Mélen dr kvalitativa och fokus &r pé
barns kunnande och skapande av mening. Forskolan har inga individuella kunskapsmal som
skolan men dér finns krav pa dokumentation som mdjliggor utvéirdering av den pedagogiska
verksamheten (Pramling Samuelsson & Sheridan, 1999, s 19-20).

Dagens ldroplan ser alltsd annorlunda ut och konsekvensen &r att varje larare nu sjélv (eller i
arbetslag) forutsitts kunna planera och genomféra arbetet ndr det giller innehall, arbetssatt



och organisation for att barnen ska kunna ges mojligheter att striva mot malen i ldroplanen
(Pramling Samuelsson & Sheridan, 1999, s 22-23).

Enligt Lpfo 98 skall forskolan ldgga grunden for det livslanga ldrandet och ha en verksamhet
dar omsorg, fostran och ldrande ingér i en helhet. Laroplanen belyser ocksé att verksamheten
skall frimja leken, kreativiteten och det lustfyllda larandet.

Niér det géller matematik 1 Lpfo 98 anges foljande:

Forskolan skall striva efter att varje barn

e Utvecklar sjilvstandighet och tillit till sin egen forméga

e Utvecklar sin formaga att uppticka och anvdnda matematik i meningsfulla
sammanhang

e Utvecklar sin forstaelse for grundlaggande egenskaper i begreppen tal, mitning
och form samt sin forméga att orientera sig 1 tid och rum

Teorier om lirande

Vad det teoretiskt kan innebédra for forskolebarn att utveckla sin forstaelse for grundlédggande
egenskaper 1 begreppen tal, médtning och form samt sin formaga att orientera sig i tid och rum
vill vi forsoka fa svar pa och vi kommer att utgd fran ett &mnesdidaktiskt perspektiv.

Wiggo Kilborn, forskare och tidigare ldrarutbildare vid Goteborgs Universitet, anser att
didaktisk dmnesteori &r ett viktigt verktyg for att forsta barns tankar och for att kunna forklara
hur barn kan bygga upp ett matematiskt vetande. Denna teori bor utga fran forskning om
barns inlirning (Kilborn, 1997, s 7-9). Aven Skolverkets rapport Att l[yfta matematiken belyser
vikten av att ldrare har goda dmnesdidaktiska kunskaper inom omradet matematik for att
kunna stimulera barns larande i matematik (Skolverket, 2004).

Barns utveckling av grundliggande taluppfattning

Enligt Lpfo 98 skall vi strdva efter att varje barn:

Utvecklar sin forstdelse for grundldggande egenskaper i begreppet tal
Under de forsta levnadsaren brukar barn anvinda sig av “’tal” vid tre olika tillfallen:
— Med hjilp av en blick omedelbart uppfatta skillnaden mellan ett, tva eller tre foremal utan
ndgon upprakning av foremélen. Engelsprékig litteratur kallar detta for subitizing (Kilborn,
1997, s 10) (NCM, 2006, s 72). I 2-3 ars alder kan barn ofta skilja pa upp till tre féremal, &r
det fyra foremal eller fler kallar barnen det for ménga. Manga barn i 2-4 rs alder anvinder

fingrarna for att visa antal (Doverborg & Pramling Samuelsson, 2001, s 20).

— Rabbla en talramsa (ett, tva, tre...) utan nagon koppling till antal. Att nimna rékneorden i
ritt ordning dr en kulturell lek precis som i olika rim och ramsor.
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— De kan anvinda rikneord som identifikation for t ex alder, husnummer utan att forstd den
numeriska inneborden.

Allt eftersom borjar barn utveckla talramsan till ett verktyg talraden, som de medvetet
anviander for att bestimma antalet foremal i en médngd. Parallellt anvénder barnen subitizing
(Kilborn, 1997, s 10).

Uppriknandets ide”

Nér barn ér i 3-4 arsildern kan de flesta barn anvidnda talraden som ett verktyg och forsta
meningen med upprdkning. De barn som inte forstar uppridknandets idé fore skoldldern fér
problem. Tvéa amerikanska forskare Gelman och Gallistel menar att uppriknandets idé bygger
pa foljande fem principer, vilka dr fundamentala for vart tinkande (Kilborn, 1997, s 11-13)
(NCM, 2006, s 72-76).

Abstraktionsprincipen: forstaelse av att foremal (i val avgransade och definierade mingder)
kan rdknas och pa sa vis ta reda pa foremalens antal.

Ett till ett-principen: forstaelse av att foremal 1 en méngd kan bilda par med ett (och endast
ett) foremal 1 en annan mingd.

Principen om godtycklig ordning: forstielse av att det inte spelar ndgon roll 1 vilken ordning
upprdknandet sker, eller hur foremélen ar grupperade. Men det &dr viktigt att hilla reda pé

vilka foremdl som &r rdaknade. Principen for godtycklig ordning &r viktig for att forstd den

kommutativa lagen som siger att a+b=b+a. Exempel ** *¥*¥* jrlika minga som *** *%¥

Principen om rdkneordens ordning: varje rikneord foljs av exakt ett annat rdkneord.
Rékneorden maste komma i en bestimd ordning som definieras av talraden. Niar man réknar
antalen i en méngd parar man varje foremal med ett ord i talraden.

Antalsprincipen: Nar varje foremal i en madngd har parats ihop med ett rdkneord, sa kan
mingden anges med hjélp av rdkneordet for det sista paret.

Dessa principer gor det mojligt att bestimma antal. Idag &r vi sd vana vid att anvénda vart
sprak och vér talrad som verktyg for att bestimma antal att vi inte ens tdnker pa dess teknik
(NCM, 2006, s 29). Hur barn forstar dessa principer sker inte i ndgon hierarkisk ordning utan

ar beroende pé barnets erfarenheter och intresse (Doverborg & Pramling Samuelsson, 2001,
$26).

Det édr ocksa viktigt att ge barn erfarenhet av del och helhetsrelationen av ett tal eller en
mingd. Talet méste d& ses som en helhet samtidigt som man uppfattar dess ingdende delar.
Detta innebér t ex att talet fem uppfattas som en “femhet” dvs. som helheten fem, men ocksé
som delarna 1+4 eller 3+2 (Ahlberg, 1995, s 13).

Om barnet forstar uppriaknandets idé och de fem principerna kommer till uttryck nér de borjar
rakna. Vanligt dr att knyta rdkneorden till konkreta foremél som man ridknar. Tidigt kan barn
forsta att om du har tva karameller och fir tva karameller till sa har du fyra karameller. Men
om vi fragar vad tvd och tva ar si forstar de inte. De abstrakta tankarna att tva kan vara
generellt utan att vara knutet till ett konkret foremal &r abstrakt och ganska avancerat. Det dr



en lang och inte alltid enkel process att lira sig att rdkna. Det dr darfor viktigt att barn lar sig
att rdkna och kvantifiera omvirlden i1 forskolan. Det ska inte endast handla om tal och
rdkneord, utan ocksd om att reflektera over rikneordens innebord och egenskaper hos talen
(NCM, 2006, s 81).

Rékneordens namn och system

Genom vdra rikneord har man 6kat forméigan att bestimma och kunna hélla ordning pa antal
foremal 1 en mingd. Men végen till vart rdknesystem har varit lang och fa sprék ar perfekta i
bemadrkelsen av att innefatta ett logiskt system for namnen. Istéllet for att ge alla tal ett unikt
namn, som i lingden skulle bli orimligt, sdtter man samman tiotal med vara tio rdkneord fran
ental osv. (Kilborn, 1997, s 13-14) (NCM, 2006, s 76-77).

En av svérigheterna med talraden 4r den ibland osystematiska uppbyggnaden efter tio. Logiskt
skulle det kunna heta tio-ett, tio-tva eller etton, tvaton. Istdllet heter det elva och tolv,
sannolikt en kvarleva fran dldre system. Forst fran och med tretton borjar vi utnyttja vart
tiobassystem. Men dven hér dr véra rdkneord inte helt logiska, talet fjorton och arton avviker
frdn monstret. For barn hade det varit naturligare om det hetat fyrton och atton (Kilborn,
1997, s 14). Rékneorden mellan tjugo och tjugonio foljer sifferordningen men ordet tjugo
borde ha hetat ”tvdtio” om man ser efterfdljande monster i trettio, fyrtio osv. (NCM, 2006, s
77).

Sett ur ett inldrningsperspektiv maste det vara forvillande for barnen att forstd logiken 1 var
talrad. For barn som lért sig ett annat system frdn en annan sprakkultur blir det dnnu
krangligare. Det &r viktigt att som larare uppméarksamma barnen om dessa brister pa logik i
rdkneorden mellan 11 och 29 (Kilborn & Léwing, 2003, s 27).

Nér barnen borjar skolan anvénder de flesta talraden som ett verktyg men det dr dock olika
hur langt man kan anvidnda den. De behirskar borjan av talraden men blir s& sméningom
osdkra och tappar till slut kontrollen (Kilborn, 1997, s 13). Ofta har barn 1 forskoledldern
ingen aning om att talet 13 dr komponerade av ett tiotal och ett ental utan de gor endast
kopplingar till en specifik ramsa (Kilborn & Lowing, 2003, s 26).

Ibland har vara tal en annan betydelse dn antal. Det kan vara en beteckning pa en buss eller ett
hus, ordningstal pd en placering eller ett datum samt rdkneord som ett métetal eller storhet.
Forutom tal som beteckning édr dessa betydelser ofta svarare for barn att forstad dn grundtalen
(Kilborn, 1997, s 21). Vi kommer inte att gd djupare in pd detta eftersom vi skriver om smé
barn.

Grundliggande rikning
Addition

Den enklaste formen av addition ar upprékning. Man utgér frén tva eller flera mingder som
slas samman till en ny méngd. Dérefter gér man en upprékning och far svar pa fragan om hur
manga foremdlen &r tillsammans. Denna metod kallas {or wupprdkning frdn borjan och
anvénds ofta av sma barn nér de adderar.



En bittre teknik och ndgot som de flesta barn utvecklar pa egen hand ar den som kallas for
upprdkning fran det forsta talet. Metoden gar ut pa att komma ihag det resultat man fatt i
forsta mangden eller att man vet vad en siffra stir for méngdantal. Detta utnyttjar man genom
att fortsitta att rdkna fran det sist rdknade antalet i forsta miangden. En ytterligare utveckling
av teknik ar upprdkning fran det storsta talet. Man anvinder tekniken enligt principen for
godtycklig ordning. Det gér snabbare att rdkna om man utgar frén det storsta talet, exempel 2
+ 8. S& tinker man 4tta, nio, tio istillet for tre, fyra, fem osv. (Kilborn, 1997, s 25-27).

Subtraktion

Kilborn (1997, s 39-41) beskriver att ndr barn borjar anvinda subtraktion utvecklar de
tankeformer som ta bort, ligga till och jdmfora. Forskning visar att vilken metod man
anviander beror pa hur barnen uppfattar situationen samt att spriket och erfarenheten é&r
grunden for hur problemen 16ses. En viktig skillnad mellan addition och subtraktion &r att i
addition finns endast en grundlidggande problemform. I subtraktion finns det tre, men barnen
ser till en borjan dessa som helt skilda problem. Hir kommer exempel pa berdkningen 8-2:

I den forsta tankemodellen som leder till att za bort kan problemet lata sa hiar: Du har atta
karameller och dter upp tvd. Hur minga har du kvar? Sma barn brukar rdkna upp atta
karameller och ta bort tva. Svaret far de genom att rdkna efter hur manga som ar kvar efter
man har tagit bort tva.

I den andra modellen som leder till tankar att /dgga till later s& hér: Vi dr atta barn hir som
vill ha en karamell men du har bara 2 karameller. Hur manga fattas det? Har brukar barn utgé
frén de foremal de redan har ldgga till tills det blir atta. De foreméal som laggs till ger svaret
pa hur manga.

I den tredje modellen goér man en jdmforelse av tva mangder och kan lata sa har: Jag har atta
karameller och du har tv. Hur manga fler karameller har jag? Hér kan barnen para ihop de
tva karamellerna med tva fran de étta och jamfora hur manga som blev over.

Dessa exempel visar hur stor betydelse spraket har for hur man loser dessa problem av
egentligen samma berdkning. Nir barn far fler erfarenheter av subtraktion brukar de
effektivisera sitt raknande och de lar sig en teknik for att utfora sjélva berdkningen utan nagon
specifik problemformulering. Foljande tekniker &r vanliga, enligt Kilborn (ibid.):

Nedrdikning till dterstoden som gér ut pa att barnen behdrskar talraden inte bara framat utan
ocksa bakat. Man utgér fran ett antal féremal och rdknar bakat hur manga steg som ska tas
bort. I exemplet 8-2 rdknar man bort delen tvd s hir: 7,6 ... dterstoden sex &r svaret. Ett
problem med den hir tekniken dr att man samtidigt som man rdknar bakat méste halla reda pa
hur ménga steg man har rdknat ner. Darfor brukar barn ofta ta fingrarna till hjilp 14ngt upp i
aren.

En parallell teknik till ovanstaende éar nedrdkning till delen da man istillet radknar antal steg
ned till delen. Man rdknar 7,6 och har raknat ner tv4 steg tills du kommer till svaret.

Man kan ocksd anvinda upprdkning fran delen och da later det sd hér: 3,4,5,6,7,8 ger sex
steg. Antal steg hélls 1 huvudet eller rdknas pa fingrarna.



Successivt utvecklas och fordndras barns tdnkande och i 8-9 érs alder brukar de flesta barn ha
en automatiserad tabellkunskap nér det géller den grundldggande rdkningen (NCM, 2006, s
84). Denna automatiserade kunskap dr en forutsittning for att barnen ska komma vidare och
sd sméningom klara av komplicerade matematiska operationer (Carlgren & Marton, 2002, s
143).

Barns utveckling av grundliggande uppfattning av matning och form

Vi skall ocksa striva efter att varje barn (Lpfo 98):
Utvecklar sin forstaelse for grundldggande egenskaper i begreppen mdtning och form
Mitning

Att kunna jamfora olika storheter som t ex foremal, ldngder, vikt, tid och avstdnd &r sjilva
mdtandets ide. Det var linge sedan man kom pé idén att jimfora storlek med nagon slags
enhet, sa linge sedan att vi i dag tar det for givet. Forr métte man i t ex fot men efterhand kom
man pa att dessa var olika 1 olika ldnder. Detta gjorde att vi fick en standardisering och
internationellt togs basenheten meter (NCM, 2006, s 30).

For att forstd och beskriva sin omvérld utvecklar barn olika strategier for att ge den struktur.
For barn handlar métning inte om att médta enligt standardiserade maétt utan snarare om att
jamfora genom sortering, rangordning och direkt jamforelse. Grunden for att se likheter och
skillnader &r att jamfora tva foremal. For att titta pa likheter och olikheter anvinder man sig
av jamforelseord, exempelvis stor- liten, tung-litt, Iang-kort osv. (ibid. s 59-63, 79-80).

Sma barn jamfor sina ldngder genom att jamfora direkt. De stéller sig bredvid varandra och pa
sa sétt ser de vem som dr lingst. Barn behdver manga erfarenheter av att méta med informella
enheter for att utveckla forstaelsen for métandets princip. Genom att samtala med barnen och
reflektera kan man som ldrare hjdlpa barnen att forstd betydelsen av att ha gemensamma
standardiserade mattenheter (ibid. s 112).

Nér barn ska méta ett foremal eller en stricka gor de en jamforelse med ett mindre eller storre
foremaél eller stricka. De beskriver det med hjilp av en referens och jAmfor mot ndgonting.
Att jamfora dr ocksa viktigt for utvecklingen av talbegreppet vilket har anknytning till
mitbegeppet. Jimforelseord som beskriver olika ldngdmaétt dr bra for barnen att kunna.
Exempel pa sadana ar lang, langre, langst, kort, kortare och kortast (Kilborn, 1992, s 9-12).

For att barn ska kunna utveckla en forstéelse for métning maste de se, kénna, understka och
jamfora verkliga foremdl. Pa sa vis kan de forsta matematikens anvandbarhet i vardagslivet.
Det forsta steget &r att forsta att det gar att méta pa manga olika sétt (NCM, 2000, s 58).

Form

Vér varld & full av former och olika erfarenheter, sprak och fantasi har betydelse for var
forstaelse av dessa. Fantasi, form och skapande hanger ihop och maste fa uttryckas i bade
konkret och symbolisk beméarkelse. Vad & form och har alting en form? | naturen finns en
mangd variation av former i svangda kurvor, spiraler, symmetrier och former som upprepas
regelbundet. Aven méanniskan har skapat en véarld full av former, linjer, ytor och volymer som
paverkar vara liv. Form &r ett vardagligt begrepp som vi anvander for att beskriva foremal i



var vardag, t ex ord som spetsig, rund, platt, fyrkantig osv. Med hjilp av formen kan vi kiinna
igen ett foremal och det visar hur viktig den egenskapen ér att kunna (NCM, 2006, s 117-
122).

Nér det géller form ingér ocksa mer formella begrepp for att beskriva geometriska objekt t ex
kvadrat, kub, cirkel, klot, rektangel och triangel. Geometriska idéer och relationer syns i
monster pa mosaiker och textilier samt i konst och byggnader (ibid. s 31).

Niér vi samtalar kring matematik gor vi det pé olika sétt genom att anvdnda vardagssprék eller
speciella matematikord for att beteckna objekt. Barnen ldr sig efterhand vér etablerade
terminologi allteftersom de kénner igen och arbetar med matematikens verktyg (ibid. s 120).

Genom att sortera och klassificera olika vardagsforemal, leksaker osv. med utgédngspunkt i de
geometriska formerna kan man ocksd utforska likheter och skillnader. Olika formers
forhédllanden till varandra och att former kan delas upp och séttas ihop ar viktiga upptickter.
Det kan vara bra att fokusera pé en form i taget men det dr ocksa viktigt att jimfora med andra
former sé speciella egenskaper blir synliga (ibid. s 120).

Forméagan att uppticka och sortera former kommer ldngt innan barn kan namnge dem. Genom
att anvinda aktiviteter och material 1 vardagen och arbeta medvetet med form bidrar man till
att 6ka barnens forstaelse (ibid. 120-121).

Barns utveckling av grundliggande uppfattning av tid och rum

Slutligen star det i Lpfo 98 att vi skall stridva efter att varje barn:
Utvecklar sin formdga att orientera sig i tid och rum
Tid

Tid &r ett abstrakt och svdrdefinierat begrepp. Tiden kan aldrig fangas och den star aldrig
stilla. Enheterna for tid bygger inte pa vart tiobassystem utan det handlar om 60 sekunder per
minut och 60 minuter per timma, 24 timmar per dygn och 7 dygn per vecka. Nér det giller
antal dagar per manad, antal veckor eller ar &r det &nnu mer oregelbundet
(Utprévningsversion av Diamantprojektet, Skolverket, 2006, s 23).

Var tid definieras och utgar fran jordens rorelse kring solen. Véra verktyg for att méta tiden ar
almanackan och klockan (Kilborn, 1992, s 51-53).

Forskolebarn méter ofta tid genom att koppla den till dagens innehall. Exempel &r att vi gar ut
efter samlingen och jag gir hem fére mellanmalet. Barn vet ocksa tidigt hur gamla
kompisarna dr men de forstir inte om nagon &r 4 ar att 4 stir for antal av enheten &r, utan de
kopplar det till barnens ldngd, utseende mm (NCM, 2006, s 80).

For att barn ska fa begrepp om tid kan man konkretisera och prata om dagar, manader och ar.
Arstider 4r vanligt att man synliggdr men det finns ocksa forskolor som miiter drets dagar med
hjilp av kulor i ménads burkar och ars burk och pa sa vis rdknar man tiden utan att barnen kan
lasa och tyda siffersymboler i almanackan (Matematik, teknik och naturvetenskap- teori och
praktik, temaserie utgiven av Lirarforbundet, 2002, s 20).



De flesta barn i skoléldern har en praktisk tidsuppfattning (Kilborn, 1992, s 51) och nista steg
ar att ldra sig rdkna olika klocktider. Nir det géller namnen pd veckans dagar, namnen pa
manaderna och antalet dagar per ménad s& utgor dessa inte forkunskaper som &r centrala nér
det giller att studera matematik (Utprovningsversion av Diamantprojektet, Skolverket, 2006, s
23).

Grundliaggande rumsuppfattning

Formagan att orientera sig i tid och rum tar sin borjan redan nér barn uppréttar sin forsta
kontakt med omvérlden i form av fordldrarnas berdringar, 6gonkontakt och roster i rummet.
Rumsuppfattning utvecklas i takt med den egna formagan att rora sig och den egna
forflyttningen ger nya och fordndrade erfarenheter. Foremal med olika form, material och
smak utforskas med hjdlp av kédnseln i hidnder, fingrar eller munnen. Att gora erfarenheter
genom att kdnna pa, leka med och undersdka objekt leder till erfarenheter av olika former,
relationer och inbordes placeringar i rummet. Efterhand kommer andra uttrycksformer in som
bilder och sprék (NCM, 2006, s 89-93).

Rumsuppfattning innebér att ha forstielse, kunna anvdnda och utbyta information om var i
rummet ett foremal eller barnet sjilvt befinner sig i forhallande till omgivningen. Det gors
med hjilp av begrepp och sprak som anger ldge, avstand eller riktning. Nar barn utforskar sin
omgivning genom olika aktiviteter ser de figurer, foremals ldge och rdrelse. Synintrycken
beror pa kroppens position och andra sinnen som horsel och kinsel. Alla intryck samordnas
och ger erfarenheter (ibid.).

Nedan foljer en kort beskrivning av aspekter som dr betydande for barns utveckling av
rumsuppfattning (NCM, 2002, s 163-164) (NCM, 2006, s 91-92):

Koordination éar nér kroppen och 6gat samverkar, till exempel vid bollkastning, kléttra 1 trad
eller rita. Man behover inte ldgga all koncentration pa sjélva rorelsen utan pd det som ska
utforas.

Bakgrund betyder att kunna skilja foremal fran dess bakgrund, for att detta ska kunna
uppfattas tydligt. Ett foremal kan vara i fokus medan annat utgors av bakgrund. Det &r viktigt
att kunna skilja figurer fran dess bakgrund i t ex tecknande.

Konstans innebdr att kdnna igen olika former och figurer oavsett storlek, ldge och riktning.
Att kdnna igen former och figurer oavsett var dessa befinner sig, om de ligger upp och ned

eller pa stort avstand.

Ldge handlar om formégan att relatera olika foremal 1 forhallande till sig sjdlv. Det kan handla
om bakom, framfor, 6ver, under eller bredvid.

Synminne innebér att ha en minnesbild av ndgot i form av olika detaljer. Detta &r betydande
for att vi ska kunna uppfatta monster.

Det abstrakta seendet utvecklas genom att kunna skapa en inre bild av ett foremal, genom att
tanka sig och gora sig forestillningar om och komma ihég.

Att ha en grundldggande rumsuppfattning innebdr (NCM, 2002, s 163):

10



Att kunna orientera sig i tid och rum, forstd, anvinda och jamfora olika perspektiv mellan
foremaél eller personer som befinner sig pa olika avstdnd 1 forhallande till en sjélv, med hjélp
av olika begrepp som avstand och riktning (t ex under, till hoger, ndrmare).

Att kunna beskriva hur man kan forflytta eller har forflyttat ett foremal.

Att kunna jamfora och uppskatta storleken av avstand, vinklar, plana omraden, volymer och
foremal 1 sin ndrmiljo.

Att kunna kénna igen och beskriva viktiga egenskaper hos vanliga geometriska® objekt (t ex,
kvadrat, triangel, cirkel).

Att ha formaga att kunna avbilda foremél och omgivande objekt och kunna orientera sig i ett
tankt rum 1 fantasin, en inre rumsuppfattning.

Barn som utvecklar en god grundliggande rumsuppfattning och behdrskar sprikliga och
geometriska begrepp, har en bittre grund for att fa en god taluppfattning, att forstd métandets
idé och att utveckla mer avancerade begrepp inom matematiken (ibid.).

Grundldggande rumsuppfattning dr en fOrstielse som fordjupas och blir mer komplex,
allteftersom barnens erfarenheter okar. Yttre erfarenheter och inre bilder samverkar och
tdnkandet utvecklas (NCM, 2006, s 93).

Vi har nu redogjort for den matematik som finns beskrivet i ldroplanen Lpfo 98 ur ett
amnesdidaktiskt perspektiv. Som vi tidigare har sagt s beskriver ldroplanen ddaremot inte hur
man ska arbeta fOr att barnen ska ges mojlighet att striva mot malen. Olika arbetssétt och
innehall dr nigot larare sjdlva ar skyldiga till att planera och genomfora (NCM, 2006, s 5).
Darfor fragar vi oss hur ldrarna arbetar for att barnen ska strava mot mélen i laroplanen? For
att soka stod 1 véra fragor sd& kommer vi att titta pd vad den senaste forskningen visar
angdende ldrarrollen och vad man som ldrare bor tinka pa nér det géller barns inldrning. P&
grund av utrymmesskél kommer vi endast att ta upp det som av forskare anses vara av stor
vikt samt att det &r omnédmnt i forskolans ldroplan.

Den viktiga lirarrollen

Lirares uppfattningar av och kunskaper i matematik har avgorande betydelse pa hur barns
fridgor och tankevérld om matematik tas tillvara, utvecklas och utmanas (Skolverket, 2003, s
34-36).

Nér det giller forskolans verksamhet dr det inte i forsta hand ldrarstyrda aktiviteter som
skapar mojligheter for barn att lira matematik 1 meningsfulla sammanhang. Det handlar
istdllet om att ldrare 1 samspel med barnen utmanar och professionellt arbetar med att
synliggéra den matematik som redan finns i verksamheten i form av lek, vardagsaktiviteter
och teman. For att matematiken ska vara meningsfull for barnen ar det ocksa viktigt att utgd

* Geometri 4r en gren av matematiken dér figurers egenskaper studeras i ett rum/rumsliga samband (Wikipedia).
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frén barns erfarenhet, kunskap, intresse och behov. Larande dr att se och forstd omvérlden pa
ett nytt sitt (NCM, 2006, s 7-9).

Barn lir sig fran sin omvirld dér det standigt forekommer matematiska begrepp. For att forstd
dessa begrepp behover barnen engagerade men framfor allt kunniga lirare som leder dem pa
ritt vidg (Doverborg & Pramling Samuelsson, 2001, s 7). Samtidigt maste ldrare ge barnen
utrymme och mgjligheter att skaffa sig kunskap pa egen hand. Genom att ordna material, tid
och utrymme ger de barnen forutsittningar for detta. Det géller for liraren att ge det stéd och
den hjéilp som passar for individen, samt att anpassa uppgifter och material till barnets
utveckling och formaga. Om uppgiften dr for svér ldar inte barnet det som lararen har tankt.
Det viktigaste dr att barn har mgjlighet att lyckas, och det far de nir inldrningen ligger pé
lagom nivé. Barnen skapar tillit till sin egen forméga och ldrare far darfor inte beddma barns
16sningar av ett problem som rétt eller fel utan tala om att det ska ses som ett forslag och att
det gér att tdnka pa olika sétt (Ahlberg, 1995, s 41-42).

For att kunna végleda barnen in i matematikens vérld méste man se den matematiken i
vardagen som man tidigare kanske tagit for given. Det ar forst d4 man kan bdrja stimulera
barnen och vicka deras intresse for matematiska begrepp och idéer. Det dr i kommunikation
med andra som barns matematiska sprdk och begreppsforstielse utvecklas. Genom att ha ett
utvecklingspedagogiskt forhdllningssdtt till barns ldrande sa & man som ldrare aktiv och
medveten genom att utmana barns erfarenhetsvirld. Léraren skapar och fangar situationer
som utmanar barns tankar. Man far barn att tala och reflektera och tar tillvara pa mangfalden
av barns idéer (NCM, 2006, s 18-20).

Lirare verkar tro att barn ldr av handling och att detta automatiskt leder till erfarande och
mening 1 sitt ldrande, men sé ér det inte (NCM 2006 nr 7, 2006, s 51-52). Darfor méste lararen
mélmedvetet lata barnen 4 mojlighet att dokumentera och reflektera 6ver den matematik de
moter. Med hjilp av t ex intervjuer, samtal, dokumentation eller observationer sa kan man ta
reda pa barnens erfarenheter. Néar barnen dokumenterar det de dr delaktiga i, hjédlper det bade
larare och barnen sjélva att se ldarandet och att minnas vad de har gjort, vad de tanker och talat
om. I barnens dokumentation blir olika sdtt att uppfatta matematik synliga. Barnen far
mojlighet att utveckla en tilltro till eget tinkande och ldrande, vilket ocksé &r ett av forskolans
mél. Kan barnet dnnu inte rita kan man dokumentera med hjélp av digitala bilder. Dessutom
kan man visa pé variationen av tankar som finns i en barngrupp (ibid. s 18-20).

Dokumentation innebir att gora larandet synligt for barn, ldrare, fordldrar, ledningsansvariga
och politiker. Det dr en viktig del av arbetet 1 forskolan for att f4 syn pa matematiklédrande och
for att ldraren ska kunna utga fran varje barn och anpassa undervisningen sd att varje barn nar
malen. Det dr ocksd dven viktigt att som ldrare dokumentera for att kunna reflektera och
utvirdera sin verksamhet (Doverborg, Pramling Samuelsson, 2001, s 136-137).

Sammanfattning av litteraturgenomging
Litteraturen visar att matematik finns med bland strdvansmélen i Lpfo 98. Det finns ocksa
dmnesdidaktisk forskning som beskriver den tidiga matematiken samt forskning om

lararuppdraget. Denna visar att det finns goda mdjligheter att arbeta medvetet och strukturerat
med matematik 1 forskolan och vi vill darfor studera hur det ser ut i en verksamhet.
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3. Syfte

Efter att ha studerat en hel del av den forskning som finns i &mnet &r syftet med vér fallstudie
att undersdka om ndgra ldrare fOljer forskolans ldroplan. Vi vill ocksd ta reda pa
matematikinnehéllet pd en forskola samt om ldrarna dir vet vad barnen lér sig for matematik.
Problemformulering

e Foljer ndgra larare forskolans laroplan nér det géller matematik?

e Vad for matematikinnehéll arbetar man med?

e Hur vet dessa larare vad barnen lar sig for matematik?
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4. Metod

I metodavsnittet borjar vi med att beskriva vilken metod vi valde att anvénda oss av for att
sOka svar pd véra problemformuleringar. Vi gir igenom val av undersékningsgrupp och
presenterar genomfOrandet av véra intervjuer, observationer och barnsamtal. Slutligen
beskriver vi fallstudiens tillforlitlighet.

Metodval

Var fallstudie baseras pa tre olika undersokningsmetoder (triangulering’) och dessa &r
intervjuer med fyra ldrare 1 forskolan, observationer samt nagra kompletterande samtal med
barn for att f4 svar pa vara fragestéllningar. Vi har valt att gora halvstrukturerade intervjuer,
vilket innebdr att vi utgatt fran ett antal huvudfragor och sedan stéllt f6ljdfragor for att i en sé
fyllig intervju som mdjligt. I de halvstrukturerade intervjuerna &r intervjuaren medveten om
vilket amnesomrade som ska tickas in, men stéller frigorna i den ordning situationen inbjuder
till utifrdn ett antal huvudfrdgor som stélls likadant till alla, foljs svaren upp pd ett
individualiserat sétt. Metodiken ger potential for att komma ldngre och att ni djupare (Stukat,
2005, s 39).

Anledningen att vi valde intervjuer istdllet for enkdtunderokning var for att fA en djupare
forstaelse for vad lirarna har for tankar om matematik i forskolan. Intervjufrdgorna®
utformade vi tillsammans och i samrdd med vér handledare eftersom noggrant forberedda
fragor, ar viktigt for att kunna presentera ett sa tillforlitligt resultat som mgjligt. Med noga
overvégande valde vi att stdlla dessa huvudfragor:

e Hur hanterar du strdvansmalen 1 Lpfo 98 nér det géller matematik?
e Hur och vad arbetar du med for matematik pé forskolan?
e Hur vet du som ldrare vad barnen lér sig for matematik pa forskolan?

Intervjumetoden grundar sig huvudsakligen i att tolka och forsta resultat som kommer fram,
dvs. att inte generalisera, forutsdga och forklara. Vi har anvént oss av de d&mnesdidaktiska
teorierna 1 matematik for att forsoka tolka lararnas svar. Nackdelen med den hir metoden ar
att resultaten kan vara svara att generalisera, pd grund av att undersdkningsgruppen ar
begrinsad till antalet (Stukat, 2005, s 39).

For att komplettera vara intervjuer och se om ldrarna faktiskt gjorde det de beskrev pa
intervjuerna sa valde vi att &ven observera dem’. Observationsmetoden ér frimst anvindbar
ndr man vill ta reda pad vad méanniskor faktiskt gor, och inte bara vad de sdger att de gor. En
annan fordel med observationsmetoden dr att observationer oftast utgor ett bra komplement
till den information som samlats in genom andra tekniker. Nackdelarna med
observationsmetoden &r att den oftast anses vara tidskrdvande. Det dr ocksa svért att veta om

> Triangulering innebir att anvinda flera undersokningsmetoder for att det sammantagna resultatet ska na lingre
(Stukat, 2005, s 36)

® Se bilaga 1

7 Se bilaga 2
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de beteenden som observeras dr ldmpliga for sammanhanget, samt att det &r svérare att
observera kénslor och tankar hos individer (ibid. s 49).

Forutom observationer samtalade vi dven med ndgra barn och stillde ett antal frigor® for att
vi ville ta reda pé lite mer om deras taluppfattning. Vi ansdg att svaren vi fatt pd intervjuerna
inte hade gett oss all information vi ville ha angédende problemfragan om hur lirarna vet vad
barnen lér sig for matematik.

Val av undersokningsgrupp

Forst sokte vi kontakt med en forskola som deltagit i “Pilotprojektet” men nér detta
misslyckades av olika anledningar sa valde vi en forskola som sedan ett ér tillbaka forsoker
arbeta mer med matematik. Man vill s& sminingom gérna bli en matematikinriktad forskola.
Forskolan som vi valde att studera var alltsa ett medvetet beslut och vi ville ha en forskola dér
man arbetar med matematik for att fa ett sa innehéllsrikt resultat som mgjligt. Anledningen till
att vi inte valde nigon av véra tidigare VFU platser &r att vi anser matematiken dir dr mindre
synlig. Var unders6kningsgrupp bestdr av en barnskotare och tre forskolldrare pé en avdelning
for barn mellan tre till fem ar som alla har bemdtt oss pa ett positivt och trevligt sitt. Fyra
larare dr en liten grupp men vi ansdg dnda att dessa borde ricka for vart syfte. Det mindre
urvalet skedde ocksd i samrdd med vér handledare som hjilpte oss att begrinsa oss si att
arbetet inte skulle bli for omfattande med tanke péd den tid vi hade pa oss. Vi soker dven stod
hos forfattaren Stukat som menar att med intervjumetoden méste man begriansa sig och inte
intervjua for manga personer. Det skulle ta alltfor 1dng tid att bearbeta materialet (Stukat,
2005, s 39).

Nedan kommer en beskrivning av de fyra ldrare vi intervjuat i var undersokning och alla har
fingerade namn.

Annika 34 ar, arbetar heltid som barnskotare pd forskolan och har barnskétarutbildning. Hon
har arbetat sedan november 2004 inom forskolan. Dessforinnan var hon verksam i
databranschen.

Berit 42 ar, arbetar heltid som forskolldrare. Hon blev klar med sin forskolldrarutbildning
1999 men har tidigare arbetat som dagbarnvardare sedan 1988. Hon har sedan 1999 arbetat pa
forskola.

Carina 36 ar, arbetar 50 % som forskolldrare. Hon blev klar med sin examen 1990 och har
sedan dess arbetat pa forskola, bade pa en kooperativ forskola samt inom den kommunala
verksamheten.

Lena 33 ar, arbetar 50 % som forskolldrare. Hon blev klar med sin forskolldrarutbildning
1996. Da borjade hon jobba som personlig assistent pa forskolan i tva ar. Har efter det varit
fordldraledig 1 7 &r men nu borjat jobba sedan ett r tillbaka.
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Genomforande av lirarintervju

Vi borjade med att hora av oss per telefon till en forskola som vi ville komma till och avtalade
tid for intervjuer och observationer. Vi berdttade kort om vért syfte med studien och véra
fragestéllningar for att sedan boka en tid for vara besok. De informerades om intervjuerna och
observationerna, hur dessa skulle ga till, att de skulle vara anonyma och att vi enbart skulle
anvinda resultatet till var studie.

Intervjuerna var individuella och varierade i lingd (mellan 30-40 minuter), vi forde ett samtal
med intervjufragorna som utgangspunkt. Vi inledde med nagra fragor om hur linge de hade
arbetat inom forskolan, lder och utbildning for att f en bra start pé intervjuerna och for att fa
veta om de har ndgon matematisk utbildning for forskolan. Dérefter inriktade vi oss pa vara
fragestéllningar. For att ldrarna skulle kinna sig trygga sé valde vi att intervjua dem pa deras
arbetsplats och i1 ett rum diar vi kunde sitta ostort (Stukat, 2005, s 40). Intervjuerna
genomfordes vid tva tillfdllen, vi fick anpassa oss lite efter deras arbetstider och intervjuade
tva larare per besok. Hade vi gjort alla intervjuer pa samma dag hade vi formodligen inte fatt
samma resultat. Vi fick ocksd chansen att utveckla vér intervjuteknik mellan gangerna.
Samtliga intervjuer gjorde vi tillsammans vilket var bra for da kunde en av oss koncentrera sig
pa intervjun och den andra kunde goéra anteckningar och stélla kompletterande frigor.

Intervjuerna fungerade bra och for att inte missa nigra viktiga detaljer spelades intervjuerna in
pa band. Nir vi s& hade genomfort alla intervjuer sa lyssnade vi igenom banden och skrev ut
intervjuerna i sin helhet (Stukat, 2005, s 40). Detta forsokte vi gora sé snart som mojligt efter
intervjutillfallena, ddrefter diskuterade och analyserade vi vad vi kommit fram till.

Genomforande av observationer

For att se om ldrarna arbetade som de beskrivit under intervjuerna sa valde vi att observera
dem vid ndgra tillféllen. Utan observationerna hade det varit svarare att fa en helhetsbild och
ett svar pa studiens syfte. Observationsmetoden &r ett bra verktyg for att studera larares
beteende och det kdndes som ett angelédget alternativ for oss.

Vi har frimst observerat tvd samlingar och en gymnastikaktivitet men &ven ovriga situationer.
Observationerna gjordes samma dagar da vi genomforde véra intervjuer samt ytterligare en
dag. Eftersom vi befann oss pa forskolan i studiens syfte sa valde vi att sitta lite vid sidan av
for att inte skapa alltfor stor uppmirksamhet. Vi gjorde bade anteckningar for att samla
material. Vid det senare tillfdllet deltog vi mer i verksamheten och antecknade fOrst efterdt.
Aven hir har vi analyserat och diskuterat vad vi observerat och sedan skrivit ner resultatet.

Genomforande av barnsamtal

Niér vi stéllde frigan till ldrarna om hur de visste vad barnen ldrde sig for matematik kinde vi
att vi ville ta reda pad mer om barnens kunskaper inom omradet tal. Darfor valde vi att samtala
och stilla lite fragor’ till fem slumpméssigt valda barn mellan tre och fem &r. Vi vill inte kalla
det intervju utan endast som kompletterande samtal for att soka mer information nir det géller
problemfraga tre och di endast grundliggande taluppfattning. Fragorna stélldes inte till alla
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barn, vi tog inte barnen at sidan utan de var bland kompisarna och vi spelade inte in deras svar
utan noterade endast lite snabbt vad de kunde. Vi ville bl a se om de forstod Gelman och
Gallistels principer. Som grund for frigorna hade vi ett diagnosmaterial vi provat tidigare
under vér utbildning. Frdgorna handlade om talraden, upprékning av foremadl, addition och
subtraktion samt lite grundliggande aritmetik. Efterat jamforde vi barnens kunskaper och
analyserade och diskuterade resultatet.

Tillforlitlighet

Vi dr medvetna om att vart sétt att tolka och sortera den information vi har fatt kan paverka
vart slutresultat. Att resultatet skulle kunna se annorlunda ut om fallstudien utforts av nagon
annan, i andra kommuner eller en annan forskola dr nagot vi inte kan bortse. Vi har dock
forsokt att vara sd neutrala som mdjligt (Stukat, 2005, s 50-51). Nidr det giller
intervjumetoden s& dr vi medvetna om att vi inte dr sd erfarna och att detta kan paverka vart
resultat. Men vér avsikt med intervjuerna r inte att kunna generalisera, utan vi vill utifrén var
tolkning forsoka fa svar pé studiens syfte.

Reliabilitet betyder enligt Johansson & Svedner (2004, s 69) noggrannhet vid métning. De
forklarar vidare att det innebér de sérskilda dtgirder man har anvint for att fa ett matt pa
undersokningens tillforlitlighet. De atgirder vi har anvént for att 6ka reliabiliteten &r att spela
in intervjuerna pd band. Vi har sedan lyssna pd intervjuerna och skrivit ut dessa for att fa en
overblick av resultatet. En annan faktor som Okar reliabiliteten 1 vart arbete var att vi bida
deltog under samtliga intervjutillfillen. Vi har ocksd kompletterat intervjuerna med
observationer for att se om ldrarna gor vad de séger. Triangulering okar reliabiliteten.

Med validitet menas hur bra ett matinstrument miter det man avser att mita (Stukat, 2005, s
126). Validiteten kan vara oséker vid en intervju beroende pd om man stéller de rétta fragorna.
Har du stéllt frigor som inte ger svar pa det du soker sd spelar det ingen roll att svaren &r
inspelade pd band. Men vi anser att var validitet dr bra eftersom de fragor vi stdllt har gett oss
svar pa vara fragestéllningar. Vi har stillt samma fragor till de intervjuade och dessutom
kompletterat med observationer.

17



5. Resultat och analys

Vi har utifran vart intervjumaterial, vara observationer samt barnsamtal valt att presentera
resultatet av fallstudien med hjdlp av véara problemfragor. Direkt under resultatet analyserar
och vi svaren. Under problemfrdga tva finns resultat och analys frén observationer och under
fraga tre finns resultat och analys fran barnsamtalen.

Foljer nigra lirare forskolans liroplan nér det giller matematik?
Resultat

Annika som inte arbetat sd lange pa forskolan anser att ldroplanen ligger till grund for deras
mattetdnk. Men man pratar inte mer om den &n att dér star skrivet att matematiken ska finnas
med i1 verksamheten. Den &r bra att ha som stdd gentemot fordldrar ndr man berittar vad man
arbetar med och att det inte bara dr ndgot man hittar pa. Nér det géller att arbeta mot malen 1
matematik handlar det for Annika om den egna medvetenheten av vad matematik innebar.
Hon séger att det dr viktigt att sjdlv veta varfor hon arbetar med det innehall hon gor. Sa
sméningom vill hon plocka ner det pa barnen.

Berit menar att man inte anvéander sig av ldroplanen nagot regelbundet utan mer nér det géller
handlingsplaner och verksamhetsberittelser. Hon anser att det som stdr ndmnt dr saker hon
gjorde dven innan den kom och ger exempel som handla, baka och duka. Léroplanen ar inte
nagot som anvénds dagligdags, menar hon. Det &r inte ldroplanen som gor att de nu vill arbeta
mer med matematik utan snarare deras intresse, tror hon. Hon anser inte att Lpfo 98 har
paverkat henne.

Carina anser att de har fatt mer pd papper vad de ska arbeta med och att det utét sett 1
professionen sétter ord pa vad man gor. Hon menar att det visar att yrket inte bara handlar om
barnpassning och att dven de sma barnens ldrande blir synligt. Vidare anser hon att det &r
svart med strivansmal, att de dr bra men "lite luddigt”. Daremot anser hon att den kommunala
verksamheten dr bittre dn privat nér det géller professionen pga. stod for pedagogiska tankar 1
lokala arbetsplaner och kvalitetsredovisningar.

Lena tycker att ldroplanen &r jittebra men att man inte hinner arbetare djupare med den. Hon
anser ocksd att man mest anvinder den i arbetet med de lokala handlingsplanerna. Hon
upplever att man inte nar upp till allt som star i den och onskar att det fanns mer tid for
pedagogiska samtal. Anledningen till att man vill arbeta mer med matematik tror hon delvis
beror pé att amnet finns omndmnt i ldroplanen.

Analys

Svaren visar att alla anser sig anvinda ldroplanen i arbetet med den lokala handlingsplanen
men inte som styrande i den dagliga verksamheten. Man anvénder den som ett stod for att
redogdra for verksamhetens innehall for fordldrar. De anvinder ldroplanen som ett underlag
for sig sjdlva men ndmner inget om barnens perspektiv och att de har mal att strdva mot. En
av dem upplever strivansmélen som bra men nagot ’luddigt” och vi tolkar det som om ingen
tycks arbetar enligt ldroplanens strivansmadl i matematik utan mer generellt. En lirare anser
att laroplanen inte betyder s& mycket eftersom hon anser sig ha arbetat pd samma sétt tidigare.
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Négra larare Onskar att fA mer tid och stod fran ledningen for att diskutera och arbeta
tillsammans angdende l4roplanen.

Vad for matematikinnehall arbetar man med?

Resultat av intervjuer

Annika talar om matematik i samlingen, dels i form av att rdkna antal barn och genom att
rdkna enligt namnlappar man sitter upp, for att tydliggora vilka som &r dir eller inte. I
samlingen dter man ocksé frukt och diskuterar da hur man kan fordela frukten i hélften osv.
Hon ndmner ocksa matematik vid paklddning och ger exempel som “ett par vantar eller skor”.
De har ocksa nyligen arbetat med de geometriska formerna. Hon anser att matematik handlar
om logiskt tdnkande och problemldsning, samt att man marker om barn har létt fér matematik
eller inte.

Berit ger exempel som att rikna vid dukning (hur ménga barn, hur manga platser, hur manga
bord, hur manga frukter). Hon talar om matematiken i spel s som parbildning i memory.
Aven hon nimner matematik vid paklidning (forsta benet, andra benet). Hon berittar ocksé
att nir man stéller barnen pa led talar man om ordningen som forst och sist. Man har ocksé en
aktivitetstavla ddr man anger hur manga barn som kan delta i olika aktiviteter. Berit menar att
antal blir synligt genom att barnen ser pd namnlappar och riknar de antal barn som kan vara
med 1 de olika aktiviteterna.

Carina ndmner vikten av att anvédnda rétt ord och begrepp som forsta och andra”, att inte séga
”idag dr vi mindre barn” utan istéllet ”idag ar vi farre barn”. Vidare ger hon exempel péd nér
barnen sorterar bilar och nagot barn parar ihop Volvobilar medan nédgon annan efter firg. Hon
anser att det dr viktigt att synliggéra for barnen att man kan tinka pa olika sitt nir man
sorterar som t ex efter firg eller storlek. Idag arbetar man med tidsbegreppet i form av igér
och idag. Men efter att ha varit pd kurs som anordnats av Pilotprojektet” borjade de fundera
pa om man skulle arbeta med ett kunskapsomrade i taget for att det verkligen ska sitta sig i
verksamheten och séger att man nésta ar vill arbeta mer med tid. Hon beréttar att de for en tid
sedan métt barnen med hjilp av snoren och jimfort varandras lingder och diskuterat det.
Vikten jamférde man med mjdlkpaket och det finns dokumenterat i portfolioparmar.

Lena lyfter betydelsen av att arbeta mycket med begrepp som forst — sist och uppe - nere.
Barnen far jamfora med varandras ldngder. Nér de har gymnastik si sdger Lena att man tianker
pa matematik automatiskt. Under gymnastiken tar hon undan nagot barn 1 taget for att prova
om de forstar firger, rikneord och division med hjilp av en stor tirning av skumgummi'’. De
har ocksa jobbat med former och nista ar ska de dven arbeta med tid. Tanken é&r att arbeta
med veckodagarna, manader, drstider och fodelsedagar. Aven Lena nimner att hon anvinder
sig av samlingen dir de delar frukten och hennes tanke med det 4r att barnen ska léra sig hel,
halv, en fjardedel och en é&ttondel. Genom att rdkna frukten menar hon att barnen far en
forstaelse for vad rdkneorden innebdr och att dessa inte bara blir ord. Hon ndmner dven
pakladning och spela spel.
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Analys av intervjuer

Samtliga anser sig rdkna med barnen vid flera olika tillfillen. De forsoker ockséd bendmna nér
barnen bildar par i olika situationer. Flera ndmner fruktstunder som anvindbara for att arbeta
med taluppfattning och begrepp inom division som hel och hilften. Ordningstal som forst och
sist ndmner de flesta att man tydliggdr for barnen liksom olika lagesord. En av ldrarna anser
att dukning &r ett bra tillfdlle for att rdkna. De ar flera som ocksa uttrycker spel och gymnastik
som tillfdllen for att arbeta med matematik. Man sorterar och jamfor olika saker med barnen
och om att man kan sortera pé olika sétt. Tidigare har man tagit upp de geometriska formerna
samt barnens ldngd och vikt. Nér det géller tid s ndmner en ldrare att man idag pratar om
begrepp som igar och idag. Att man nésta ar ska arbeta mer med barnens forstielse for tid i
form av dagar, manader, arstider och fodelsedagar ndmner tvé av ldrarna. En ldrare beror att
matematik handlar om problemldsning och logiskt ténkande. Alla ndmner att man arbetar med
matematik dagligen men man arbetar inte alltid mot medvetna mél. Vi tolkar att de ger
exempel frdn omradena tal, mitning och form samt tid och rum som anges i Lpfé 98 men det
ar inget de sjilva dr medvetna om och svaren dr langtifrin heltickande utan mer spontana och
generella.

Resultat av observationer

Vid vért forsta observationstillfdlle satt larare och barn i en samling. P4 viggen sitter ett tdg
dér varje vagn ar en grupp av barn, det finns sammanlagt tre vagnar. Varje dag drar ldraren
lappar dér det stir namn pa barnen. Sedan sorterar bade ldrare och barn namnen om barnen ar
ndrvarande, sjuka eller lediga och slutligen rdknar de barnen tillsammans. Léararen har en liten
véska med sig, ur den tar hon fram en ko, gris och en katt. Dessa hjilps de sedan at med att
sortera med olika ldgesord, framfor- bakom, fOrst- sist och storlekar som stor- liten,
mittemellan. Sedan sjunger de sdnger om varje djur. Innan man avslutar samlingen dter man
frukt och da pratade de om hel, halv, fjirdedelar och attondelar. Barnen fick hjélpa till for att
bitarna pa till exempel ett dpple ska ricka till alla.

I lokalerna sag vi en hel del material som fanns synligt for barnen. I fonstret sitter ett snore for
varje barn med ett kort pa var och en, pa snoret sitter ocksa kulor, en for varje ar barnet fyllt.
Mycket av det material som barnen kan anvinda &r klossar, fargpennor som &r sorterade efter
farg, och olika geometriska former pd mattor. De har en aktivitetstavla dér barnen far sitta
upp sitt namn pd den aktivitet som de vill gora, det far bara vara hogst fyra namn i
kuddrummet. Vi sdg under var tid pa forskolan aldrig nér denna anvéndes. Annat material vi
observerade var kulramar, spel sdsom domino och memory. Dock inte ett enda spel dir man
ska spela med en siffertdrning.

En problemlosning pa gymnastiklektionen handlade om &drtpasar som skulle fordelas och
laggas 1 tva rockringar, forst skulle de kasta en tdrning av skumgummi for att se hur manga de
skulle fordela. Barnen fordelade &rtpdsarna pa olika sétt. Ett barn fick 5 pa tarningen och det
talet ar inte jimt delbart. Léararen forklarade dock inte det for barnet utan forsokte jamfora
med nir de delar bananer pa forskolan. Barnet forstod inte vad ldraren menade. Tva utléndska
barn hade problem med bade farger och rdkning, en kunde rékna pa sitt sprak men det andra
barnet hingde inte alls med.
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Analys av observationer

Vi har fatt se en del av det ldrarna har berittat under intervjutillfillet. Vad vi inte observerat &r
bl a dukning, nédr de spelar spel eller anvénder aktivitetstavlan. Under samlingen har vi sett
hur en del barn aktivt deltar och verkar forstd medan andra inte alls verkar intresserade eller
hinger med. Pa forskolan finns material som ldrarna under intervjutillfillena anser stimulera
barns matematiklirande ddremot inte en endast siffertdrningsspel. Nér ldraren under
gymnastiken vill se hur barnen forstatt delning (bananer) mérker hon inte det vi tycker att hon
ibland forsvarar for barnen. Om det dr fem artpésar gar ju inte det att dela jamt vilket man kan
gbra med banan genom att skéra den 1 bitar. Det gér ju inte att géra med artpasar och siffran 5
ar inte jamt delbart. Det handlar om delar av ett tal och inte mdngden banan. Hon berittar att
nagra barn skulle behdva mer hjilp med matematiken och spraket men har inte lyckats fa den
hjélp hon anser att barnen behdver, sjélv hinner hon inte med.

Hur vet dessa liarare vad barnen lir sig for matematik?

Resultat av intervjuer

Annika anser att om barnen anvénder sig av matematik och diskuterar sjilv med sina kamrater
utan att ldrarna stiller fragor som de forvintas svara pa sd har de forstétt. Det kan vara saker
som de t ex har pratat om pad samlingen. Vidare ger hon exempel pa nir de anvénder sig av
geometriska mattor da hon kan séga till ett barn “’Still dig pa den bla cirkeln”. Om barnet gor
det s& menar Annika att hon ser att barnen har forstitt. Nir det géller dokumentation som
metod sd “dokumenterar de Over lag och inte specifikt matematik”. De fotograferar och
skriver runt bilderna, s att fordldrarna kan fa se vad de gor. Nagon uppfoljning av barnens
utveckling sker inte mer 4n nér de ska ha utvecklingssamtal en gang om aret.

Berit menar att barnen har forstatt nir de sjdlva anvinder orden pad samma sétt som hon har
gjort och inte bara rabblar t ex “Jag gér ut forst”, ”jag ldgger boken didrnere”. Hon poéngterar
ocksé att nir de kan hjélpa sina kamrater s& dr en bekréftelse pa att budskapet har gatt fram
hos barnen. Nir det géller dokumentation och uppfoljning av barnens utveckling gors inte det
enligt Berit separat, hon har det i huvudet tills hon sitter ner och skriver om sina ansvarsbarn.
De har som f6rslag att borja fylla i ndgon form av diagram pé vad barnen ska kunna osv. men
det ar inget de har tagit till sig pa riktigt. Hon tanker pa spriket, motoriken, det sociala och i

framtiden ocksd matematik.

Carina tycker sig hora 1 samtalet med barnet om de har forstatt. Hon ndmner att hon har
funderat mycket pa det och att hon har fatt med sig det fran sin utbildning. ”Det &r ju sa
mycket trining bakom oavsett hur ménga &r man har jobbat.” Hon menar att man miste méota
barnen dér de r och ldgga sig pa en niva hogre. Det dr en konst att mota barnen och ge dem
de ritta frigorna for att de ska kunna forstd. Carina upplever inte att de dokumenterar just nir
det géller matematik men hon ndmner att de anvinder sig av portfolio mer generellt.

Lena talar om att niir barnen 18ser en uppgift som de blivit tilldelade d4 har de forstitt. Aven
nir de pratar om det vid ett annat tillfdlle och kan anvédnda det pé ritt stélle sjdlv. Hon siger
att hon foljer upp vad barnen kan genom att observera dem, en del forstdr men &r inte sa
verbala. Hon anser att de dr ddliga pa att dokumentera vad barnen lér sig och ndmner tidsbrist
som orsak.
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Analys av intervjuer

Lirarna anser att om barnen kan anvédnda sig av matematik och kan diskuterar sjélva med sina
kamrater utan ldrarstdd s& kan de se att barnen har forstatt matematiken. Alla ldrare ndmner
att de inte anvédnder sig s& mycket av dokumentation som metod for att folja barnens
matematikutveckling utan de har det mesta i huvudet. Mer generellt ndmner man
observationer och portfoliodokumentation infor utvecklingssamtalet. En av ldrarna har
funderat mycket pé konsten i att ta reda pa vad barnen forstar. Ett specifikt exempel med att
ett barn forstod en geometrisk form ger en ldrare men ingen ndmner nagot om barnens
utveckling av grundldggande taluppfattning. Ingen ndmner heller nigot om att géra barnen
medvetna om sitt eget lirande i matematik.

Resultat av barnsamtal

En feméring riknar till 49 och tva femaringar réknar till 29 men fortsatter darefter ungefar sa
hér: tjugotio, tjugoelva, tjugotolv, tjugotretton. En fyradring rdknar till 17 och en tredring
raknar till 10. Nér de skulle borja rikna pa 4 och uppat sé fick vi hjilpa dem pa traven for att
de skulle forsta vad vi menade. De yngre kunde inte rdkna bakét men tvd femdringar kunde
rdkna bakat fran 10 men inte fran 20. Nar det géller addition med ett sa klarade barnen det
med hjilp av konkreta exempel men addition med tva var svérare for det yngsta barnet pa tre
ar. Subtraktion med ett gick bra dven d4 med konkreta exempel. Nar barnen skulle ridkna
samman tva mangder rdknade alla fran borjan.

Analys av barnsamtal

Det varierar hur langt talraden &r stabil for barnen och hur langt man kan anvénda den som ett
verktyg. Logiken och spraket i rdkneordens system stéller till problem i talraden. Att rikna
bakat dr barnen inte vana vid. Barnen anvénder inte strategin att rdkna fran forsta utan borjar
hela tiden om fran borjan. Nér de rdknar foremédl tolkade vi det som om feméringarna
verkade vara pad god vig att forstd Gelman och Gallistels principer medan de yngre inte
kommit lika langt i sin talutveckling. Vara frdgor ger en liten bild av dessa barns kunskaper i
omradet tal, men detta dr ndgot som ldrarna inte stimt av.

Efter att ha presenterat och analyserat det mest intressanta av vad ldrarna har ndmnt vid véra
intervjuer, vad vi har sett under vira observationer samt resultatet frin samtalen med barnen
sd kommer vi nu att diskutera detta i ndsta avsnitt och jamfora med tidigare forskning.
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6. Diskussion

Syftet med var fallstudie var att undersoka om négra larare foljer forskolans laroplan. Vi ville
ocksé ta reda pd matematikinnehallet pa forskolan samt om lirarna dér vet vad barnen lar sig
for matematik. Darfor kommer vi nu att diskutera var metod vi anvént for att soka svar pa
studiens syfte, vi gar vidare till resultatet och knyter samman detta med teorier for att
diskutera véra problemfragor. Avslutningsvis redogdr vi for véra slutsatser och ger forslag pa
fortsatt forskning.

Metoddiskussion

Vi borjade var studie med att leta litteratur for att bli mer insatta 1 &mnet. Det visade sig finnas
mycket forskning och anvindbar litteratur som vi har tagit del av och pa sa vis fordjupat véra
kunskaper ytterligare. Litteraturundersokningen gjorde att vi blev mer insatta i vad matematik
kan innebira for forskolebarn och vi stéllde oss fragan dver hur det ser ut i en verksambhet.

Trianguleringsmetoden innebdr att intervjua ett antal ldrare samt att komplettera med
observationer och barnsamtal. I efterhand tycker vi att vi har valt ritt metod for var studie
eftersom en enkdtunderdkning formodligen inte hade kunnat ge oss lika uttdommande svar.
Déremot fragar vi oss om vi har varit for ”snélla” néar det giller var intervjuteknik. Vi tycker
nog dnda att vi har fatt svar pd vara fragor men tanker att med “vassare” intervjuteknik hade
formodligen studien blivit &nnu mer intressant. Att jamfora véra resultat med fler forskolor
och ldrare hade ocksé varit spdnnande for att fa ett bredare resultat.

Niér det géller observationer och barnsamtal sa hade vi velat vara ute mer dn vad tiden tillét
oss. Dé hade vi formodligen fétt ytterligare information som vi kunnat anvéinda. Men vi har
dnda haft stor anvindning av det vi sett och de samtal vi haft med bade barn och lirare vid
sidan av intervjuerna.

Resultatdiskussion

I resultatavsnittet har vi funnit det enklast att redogéra vart material i enlighet med véra
problemfragor. Detta for att det pa sa vis blir tydligare att se vad vi har kommit fram till. Vi
kommer dven har att redogdra pa samma sétt och jaimfora vért resultat med tidigare forskning

Viér forsta problemfraga ér foljande:
Foljer nagra liarare forskolans liroplan nér det giller matematik?

Vi kan konstatera att ingen av dessa lirare har fatt speciellt mycket kunskap om Lpfo 98
under sin utbildning da den tillkommit senare, detta har formodligen en betydelse for hur man
svarar pa vara fragor om laroplanen. Gladjande ar att alla pa denna forskola, som vi medvetet
valt att studera, arbetar med matematik. Det visade sig ocksa att alla ldrare dr eniga om att
man anvéander ldroplanen vid arbete med den lokala arbetsplanen. De vet att det 1 14roplanen
stdr angivet att man ska arbeta med matematik pa forskolan men vi ser ett problem 1 att man
inte har haft ndgra djupare diskussioner om vilken matematik det kan téinkas innebéra eller
vilka strdvansmalen &dr. Deras intresse och vilja dr stor men det blir mer ett allmént
“mattetink™ efter egna erfarenheter eftersom ingen har négra d&mnesdidaktiska kunskaper 1
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matematik. Lararna forsoker synliggora det som dr matematik for dem sjdlva i barnens vardag
genom att bendmna olika begrepp och himta inspiration fran litteratur.

I Lpfo 98stér det att barnen ska utveckla sin formaga att uppticka och anvinda matematik 1
meningsfulla sammanhang men det dr inget som dessa ldrare nimner nadgot om. Vi anser att
lararna utgér frin att sjdlva blir mer medvetna om barns matematik samt vad de sjélva tror &r
meningsfullt for barnen, istdllet for att lyssna in barnen. Sadan tankar och diskussioner for
dven Doverborg och Pramling Samuelsson (NCM nr 7, 2006, s 51-52). Doverborg och
Pramling Samuelsson menar ocksa att matematik ska lyftas fram, problematiseras och
synliggdras for barnen, vilket dessa ldrare gor, men inte alltid i situationer d& barnen visar
intresse for matematik utan mer vid de dagliga samlingarna och i vardagssysslorna.

Lararna ndmner att de ser laroplanen, utat sett mot fordldrar och den egna professionen, som
ett stod. Skulle ndgon ifrédgasitta varfor man arbetar med matematik sé tycker de att det kénns
skont att kunna hénvisa till laroplanen. D& dr det mest for sin egen skull och inte for att visa
pa att de ar skyldiga att fo6lja den och att den finns till for barnens réttigheter till ett lirande
redan i forskolan.

Endast en person nimner strivansmalen och da som bdde nigot bra och som nagot "luddigt”.
Vi anser att det kan bero pa att hon inte har de &mnesdidaktiska kunskaper som kravs for att
kunna tolka vad strdvansmdlen egentligen innebdr. Som vi tidigare ndmnt 1 véar
litteraturgenomgéng sa anser bdde Kilborn (1997, s 7-9) och Skolverket (2004) att
dmnesdidaktiska kunskaper &r ett viktigt verktyg for att kunna forsta hur barn bygger upp ett
matematiskt kunnande och vi haller med. Har man inte dessa kunskaper blir det naturligtvis
konsekvenser vilka gér ut 6ver barnen pa forskolan och deras matematiklérande.

En ldrare anser att ldroplanen inte betyder sd mycket eftersom hon anser sig ha arbetat pa
samma satt tidigare och ger exempel som dukning. Vi tolkar det som om hon inte 4r medveten
om att dagens ldroplan har strdvansmal mot tidigare styrdokument som endast gav
rekommendationer. Just dukning fanns med som forslag pa arbetssitt som rekommenderades i
Det pedagogiska programmet (1987, s 29) och det skulle leda till erfarenhet av antal och
kategorisering. Vi har svart att se hur detta ska leda till kunskap om man inte medvetet arbetar
med dukningen och dd dokumenterande eller reflekterande kring sjélva dukningen. Exempel
pa hur man kan ga till viga finns i Smd barns matematik (2006). Det visar sig ocksa vid ett
senare telefonsamtal ndr vi Onskar observera en dukning att samma person berittar att
dukning med barnen dr ndgot man dnnu inte borjat med och att det ar personalen som dukar at
barnen.

Att ldrarna inte dr insatta i sin ldroplan beror formodligen pé flera faktorer 4n dmnesdidaktiska
kunskaper. Nagra av dem har en Onskan att f4 mer tid for diskussion kring laroplanens
matematik och de kdnner en frustration Over att allt bara rullar pd utan att man hinner
reflektera nagot djupare.
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Darefter stéller vi oss fragan:
Vad for matematikinnehall arbetar man med?

Lédrarna ser som sin uppgift att synliggéra matematiken for barnen, att den finns dverallt 1
deras omvirld och de arbetar med matematik varje dag da tillfille ges. Barnen ska fa en
uppfattning om varfor man behdver matematiken. Precis som Doverborg och Pramling
Samuelsson (NCM nr 7, 2006, s 51-52) kommit fram till sa handlar det for dessa ldrare om att
barnen ska gora ndgot som har med matematik att géra, men hur detta ska leda till kunskap &r
inget de talar om. Daremot forsoker de tidnka pa att virlden ar full av matematik bara man har
formégan att uppticka den, men for att barnen ska forstd sambandet mellan matematik och
deras omvérld, maste ldrarna hjdlpa dem att uppticka de samband som finns i barnens vardag
(NCM, 2006, s 18-19).

I laroplanen star det att barnen ska utveckla sin forstaelse for begreppen tal, méitning och form
samt sin formédga att orientera sig i tid och rum, nigot som vi har utgatt ifrdn i var
litteraturgenomgang. Alla omraden ar representerade hos dessa ldrare om dn bara lite grann
och inte pa ett strukturerat och medvetet sitt. Vi anser att orsaken till att de inte 4r medvetna
om vad de olika omréddena egentligen innefattar formodligen har att géra med saknaden av
amnesdidaktisk kunskap. Konsekvenserna blir att man inte vet vilka kunskaper som barn 1
forskolan kan strdva mot.

Eftersom ldrarna vet att man ska arbeta med matematik men inte vet vilken matematik sa
véljer man efter vad man tror passar barnen i forskolan. Man hdmtar ocksé inspiration fran
litteratur som t ex Smd barns matematik (2006). En daglig matematiksituation &r att rdkna alla
barnen vid samlingen och att dven rdkna den frukt man &dter vid samlingens slut. I den
grundldggande utvecklingen av barns taluppfattning ingér att ldra sig att ramsrékna, vilket
barnen far tillfille till genom att rdkna antal barn vid dessa situationer (Kilborn, 1997, s 10).

Nér man fordelar frukter s& fir barnen erfarenhet en mingds del- och helhetsrelation
(Ahlberg, 1995, s 13). Man ridknar antal fruktdelar och antal barn och man skulle kunna se om
barnen behirskar Gelman och Gallistels fem principer. Det svéra vid en sadan situation, anser
vi, dr att det 4r s& ménga barn som deltar. Det finns alltid barn som har svéart for att sitta still
och bade olika aldrar och tidigare erfarenheter gor att manga ligger pd olika kunskapsnivaer
och det blir svart att individualisera. Vi upplevde att alla barn inte hinger med och att det &r
en svérighet att nd individen vid samlingsstunden. En av ldrarna forsoker darfor, om tillfélle
ges vid gymnastiken, ta undan ett barn 1 taget for att se vad just det barnet kan. Om alla barn
finner fruktstundens rdaknande som meningsfullt dr nigot vi inte kan svara pa men barnen
verkade intresserade och de flesta lyssnade.

Ett annat matematikinnehdll 1 verksamheten som lérarna berdttar om é&r att de spelar
memoryspel med barnen och da talar med barnen om att de har ett par, tvd par osv. De
berittar ocksa att de namner par vid paklddning. Daremot sa visar Gelman och Gallistels
forskning samt annan forskning att grundliggande talutvecklingen innebér sa mycket mer dn
parbildning. Vi anser att om ldrarna arbetat mer malinriktat och strategiskt med omradet tal s&
hade man formodligen gett barnen béttre f{Orutsdttningar for den grundldggande
talutvecklingen. De barn som &r duktiga pa att rdkna far inga problem i skolan men det blir
vérre for dem som dnnu inte har forstatt meningen med upprikning (Kilborn, 1997, s 10).

Nir det giller ldroplanens straivansmal sd star det att barnen ska utveckla sin forstaelse for de
grundldggande begreppen métning och form. Nar det géller mdtningens idé att jimfora olika
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storheter (NCM, 2006, s 30) s& anser vi att dessa ldrare har berért omradet genom att lata
barnen méta varandra med hjdlp av sndren och jdmfora med varandra. Man jamfor ocksé de
olika bondgéardsdjuren i samlingen och pratar om vilket djur som é&r storst eller minst. P4 s
satt 14r sig barnen att forstd sin omvirld och att beskriva den pd ett nytt sitt. Grunden for att se
likheter och skillnader &r att jimfora tva foremal (NCM, 2006, s 63).

Men for att barn ska utveckla en forstdelse for médtandets princip s& behdver de ménga
erfarenheter. Kilborn (1992, s 9-12) foreslar att man férutom att jamfora foremal ocksa kan
jamfora olika strickor och att man dd kan anvidnda jamfOrelseord som beskriver olika
langdmétt som t ex kort, kortare, kortast. Han anser att man genom att jamf6ra kan &dven kan
utveckla talbegreppet. Att jamfora foremal anser vi att lirarna gér men i och med att man
saknar amnesdidaktiska kunskaper och inte arbetar strategiskt mot strivansmalen sa verkar
man bara gora kortare inslag av aktiviteter och da utan att alltid dokumentera vad barnen lart

sig.

Formégan att upptdcka och sortera former kommer langt innan barnen kan namnge dessa.
Genom att arbeta medvetet med former i vardagen och olika aktiviteter s& Okar barnens
forstaelse och formaga att namnge dessa (NCM, 2006, s 117-121). Vi tycker att ldrarna
arbetar for en 6kad forstéelse for begreppet form som anges i laroplanen genom att lata barnen
sorterar och klassificerar olika vardagsforemal, leksaker osv. och tittar pa likheter och
skillnader. De har ocksd gatt igenom de formella geometriska begreppen cirkel, triangel,
kvadrat och rektangel.

Vi anser att nér det géller omradet méitning och form vore det bra om ldrarna gav barnen mer
tillfallen och variation for en 6kad forstéelse for begreppen mitning och form. Det &r ocksa
bra att arbeta mot ett mal 1 taget for att kunna reflektera och stimma av sin undervisning och
for att se vad barnen har tagit till sig for nya kunskaper (NCM, 2006, s 18-20).

I Lpfo 98 édr ett av strdvansmilen ocksd att barnen ska utveckla sin fOrstaelse for
grundldggande begreppen tid och rum. Enligt utprovningsversionen av Diamantprojektet
(Skolverket, 2006, s 23) sa &r tid ett abstrakt och svardefinierat begrepp. Det kan vara en av
orsakerna till att vi inte stott pa omradet under vara tidigare VFU tillfillen. Vara verktyg att
mita tid dr klockan och almanackan (Kilborn, 1992, s 51-53) men forskolebarn miter ofta
tiden genom att koppla den till dagens innehédll. Vi vet att dessa ldrare bendmner igar och idag
och att man nésta dr ska arbeta med veckodagar, ménader och rstider. Daremot ndmner man
inte klockan som kunskapsomrade och vi stéller oss fragan om det ar for svért for barnen,
eller inte? Aven om man idag inte arbetar speciellt med begreppet tid s verkar man vara pa
vig att berora dven detta i forskolan, vilket vi tycker ar positivt.

Nar det géller barns dkade forstielse for den grundldggande rumsuppfattningen sa ar det vissa
omréde i det begreppet som dessa lirare ldgger mycket energi pd. De ndmner att gymnastiken
innehéller mycket matematik men har svért for att sitta ord pa exakt vad de menar. Vid vér
observation uppfattar vi att det handlar mycket om koordination d& kroppen och 6gat ska
samverka. Det handlar ocksd om ldge dédr barnen ska kunna relatera foremal till sig sjdlva
(NCM, 2006, s 91-92). Déaremot anser vi att ldrarna inte arbetar med omradena bakgrund,
konstans och synminne (ibid.). De skulle t ex kunna préva om barnen uppfattar de
geometriska formerna utanfor forskolans ramar. De kan prova pa att uppfatta barnens
synminne genom att lata dem rita eller beskriva ndgot de har sett och 1 just teckning kan man
se hur ldngt barnen kommit med sin forméga att kunna skilja figurer fran dess bakgrund.
Aven det abstrakta seendet utvecklas genom att barn ges mdjlighet att skapa en inre bild av
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ett foremal och deras intryck forstirks genom att inte endast kdnna med hidnder och titta
(ibid.).

Vi anser att dven om ldrarna idag arbetar mycket med barnens grundldggande
rumsuppfattning s hade dmnesdidaktiskt kunskaper lett till ytterligare ldrande for barnen
Detta &dr viktigt for de ska fa en béttre grund for god taluppfattning, métandets idé och att
utveckla mer avancerade begrepp inom matematiken (ibid.).

Slutligen stdller vi oss fragan:
Hur vet dessa lidrare vad barnen Lir sig for matematik?

I litteraturkapitlet har vi redogjort f6r vikten av hur ldrares uppfattningar av och kunskaper i
matematik har avgorande betydelse pd hur barns fragor och tankevirld om matematik tas
tillvara, utvecklas och utmanas (Skolverket, 2003) (NCM, 2006). Vi anser att dessa ldrare har
en positiv uppfattning till matematik men inte tillrdckliga amnesdidaktiska kunskaper. De har
heller inte funderat s mycket dver vad barnen ldr sig av de matematikaktiviteter de gér med
barnen. De tycks tro precis som tidigare forskning visat (NCM nr 7, 2006, s 51-52) att barn 1ar
av handling och att detta automatiskt ska leda till nya kunskaper.

Lérarna séger att man arbetar med dokumentation och portfolio men anser att det &r for lite.
Forst infor utvecklingssamtalen funderar man nérmare dver vad barnen kan och det verkar da
inte handla om matematik. De tar bilder pa barnen men da handlar de oftast inte vad barnen
lart sig utan mer om vad de gor. Lirarna sdger att tiden dr en bristvara och det paverkar
naturligtvis deras mojligheter till en mer genomtinkt dokumentation. Men vi menar att detta
ar sd viktigt for att upptécka olika utvecklingsbehov eller brister som behdver rittas till. Vi
frigar oss om det forutom den upplevda tidsbristen kan vara kunskap och erfarenhet om hur
en betydelsefull dokumentation kan se ut eller upplevelsen av nyttan av den som gor att de
inte har kommit igdng ordentligt att dokumentera? Barnen ges idag inte mojlighet att se sitt
larande samtidigt som ldraren inte kan se vad barnet uppfattar. Vi tror pd det forskning visat
att det dr bra ha ett mal med det man gor och lata barn fa mojlighet att dokumentera och
reflektera 6ver den matematik man moter. I barnens dokumentation blir olika sétt att uppfatta
matematik synliga. Barnen far mdjlighet att utveckla en tilltro till eget tinkande och larande,
vilket ocksa ér ett av forskolans mal och ldraren ser om man lyckats med det man ténkt sig
(NCM 2006, s 18-20). Dokumentation innebdr ocksa att gora larandet synligt f6r barn, léarare,
fordldrar, ledningsansvariga och politiker. Det dr en viktig del av arbetet i forskolan for att fa
syn pa matematikldrande och for att ldraren ska kunna utgd fran varje barn och anpassa
undervisningen sa att varje barn nar malen. Man har ocksd en skyldighet att som ldrare
dokumentera for att kunna reflektera och utvérdera sin verksamhet (Doverborg, Pramling
Samuelsson, 2001, s 136-137).

Ett annat sdtt att ta reda pa var barnet befinner sig i sin utveckling och vilka intressen det har
ar att intervjua och samtala med barn. Lararna intervjuar visserligen barnen men da verkar det
ske infor utvecklingssamtal och inte for att ta reda pa barnens erfarenheter och intresse infor
nagot man vill arbeta med. Istéllet tycks dessa ldrare mena att man vet vad barnen har lart sig
dé de diskuterar med sina kamrater och anvédnder sina kunskaper utan ldrarstod. Endast en av
lararna har funderat ndrmare over konsten att veta vad barn forstdr och menar att det har att
gora med den professionella lararrollen. Vi menar darfor att de flesta idag inte tycks forsoka
eller veta hur man tar reda pa var barnen befinner sig i den matematiska utvecklingen eller hur
man kan utmana barnen pé rétt niva sa att de ldr sig nya saker. Lararna vet vilka som ar mer
duktigare dn andra men inte specifikt var de befinner sig i sin utveckling sa som vi forsokte ta
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reda pa under vara samtal med barnen. Det finns ocksé en risk att de barn som inte syns och
mirks sd mycket blir svarare att bedoma. Dérfor anser vi inte att man helt tycks ha det
utvecklingspedagogiska forhdllningssdtt som vi beskrivit 1 litteraturdelen. De kan inte alltid
utmana barnens erfarenhetsvérld eftersom de inte vet var alla barn befinner sig i1 sin
matematiska utveckling (NCM, 2006, s 18-20).

Vi anser att samlingar &r ett bra tillfdlle for larande men nackdelen ar att det ar svért att
individualisera och uppfatta vad varje barn lir sig. De som &r duktiga matematiskt har fordel
medan de som behdver ldra mer blir asidosatta. For att veta vad alla barn har uppfattat av en
samling s& behdver man dérfor folja upp med samtal eller barndokumentation. En fordel med
samlingen dr att kunna visa pé variationen av tankar i en barngrupp men dé ar det viktigt att
lararen medvetet arbetar med det (ibid.). Vi upplever att lararna forsoker se till varje barn och
deras tankar. Men ofta ricker inte tiden till for att reflektera tillrackligt 6ver varandras tankar
for att barnen inte orkar sitta stilla eller att ldraren méste ga vidare med dagens rutiner &r
nagot vi mérker da vi observerar.

En av ldrarna forsokte under gymnastiken ta reda péd lite mer om vad barnen forstitt fran
samlingen av att dela frukter. Det framkom att hon var medveten om de barn som skulle klara
uppgiften samt om de utlindska barnen pa avdelningen som ligger efter i bade sprak- och
talutveckling. Hon hade 6nskeméal om att de barn som 1ag efter borde fa extra hjélp vilket hon
framfort till ledningen men blivit nekad den hjélpen. Vi frigade om hon kénde till de fem
principerna eller hur det gar till ndr barn utvecklar en grundldggande taluppfattning och det
gjorde hon inte. Vi kunde se att ndgra barn direkt sdg talet pa tdrningen med hjélp av
subitizing medan andra maste rdkna prickarna. Subitizing var ocksa ett begrepp ldraren inte
kénner till. Det blir tydligt for oss att ldrarna saknar de d&mnesdidaktiska kunskaper som
behovs for att pa ett malmedvetet sitt kunna hjdlpa barnen med deras talutveckling och veta
vad de har for kunskaper.

Nér vi samtalade med barnen sa kom vi fram till att ndgra barn har problem ndr det géller
rakneordens namn, precis som forskning visat (Kilborn & Lowing, 2003, s 27). De flesta har
som Kilborn menar lért sig att anvénda talraden som ett verktyg redan i 3-4 ars alder men det
skiftar hur l&ngt den &r stabil. Alla barn kan inte de fem principerna men ingen av lararna vet
vad dessa innebér eller har koll pé vilka barn som kan vad. Vi berittar for ldrarna vad vi fragat
barnen och de blir intresserade av véra fragor och resultat.
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7. Slutsatser

Vi anser att vi har uppnatt syftet med véar fallstudie och att vi har fatt svar pd véra
fragestillningar. Forskolan har inga uppnaende mal 1 sin ldroplan men det dr dnda ldrarnas
uppgift att arbeta enligt strdivansmalen for att barnen ska lyckas i det livslanga ldrandet. Vi
anser att véra tre problemfragor hdanger ihop med varandra och avslutar vért arbete genom att
poéngtera foljande:

Saknar man &dmnesdidaktiska kunskaper s& tycks det bli svérare att folja ldroplanens
intentioner. Intresse for att arbeta med matematik finns hos dessa ldrare men man tycks inte
vara pd det klara med den innehallsméssiga matematiken som beskrivs i ldroplanens
stravansmal. Lérarna tycks inte alltid f6lja och dokumentera barnens larande skriftligt vilket
ar synd eftersom inte mojligheten finns att folja barnens matematiska utveckling. I
verksamheten dr man aktiva med matematik men det mesta tycks gé ut pa att “gora saker”
utan att veta vad barnen egentligen lér sig av det man gor.

I Skolverkets (2003) rapport framkommer att man pa forskolan ofta arbetar kreativt med
matematik men att man saknar en strategi for hur man kan stotta barnen i deras utveckling och
kunnande i matematik. Rapporten visar ocksa pa att ménga forskolldrare anser sig sjélva ha
stora behov att fordjupa sina kunskaper i matematik. Detta tycker vi stimmer dverens med var
studie.

I var inledning skrev vi om att forskolans matematik dr mer &n bara sifferskrivning och
ramsrakning (NCM, 2006, s 6-7) och det dr alla vara intervjuade larare insatta i. Vi maste
ocksé understryka att det dr en stor skillnad pé denna forskola och vad vi sett pé véra tidigare
VFU och da till det béttre. Lararna ar intresserade av matematik pa forskolan vilket vi anser ér
vildigt positivt.

Forslag till fortsatt forskning

I denna studie har vi foljt ndgra larare men det hade ocksé varit spdnnande att dven studera
barnens syn pa matematik genom intervjuer och observationer. Det skulle ocksd vara av
intresse att gora en storre studie som ger ett bredare resultat genom att jamfora fler forskolor.
Denna fallstudie visar pa hur det kan se ut pa en forskola dér lidrarna dr intresserade av
matematik men hur ser det ut dir man inte dr det? Vi anser ocksd att det skulle vara
spiannande att studera om det ar intresse som styr forskolors verksamhet mer &n laroplanen,
samt vilket omrade i ldroplanen som mest behandlas? Nar det giller vér fallstudie sa hade det
varit intressant att folja forskolan en langre period for att se hur processen fortskrider mot att
bli en matematikinspirerad forskola. Kommer dessa ldrare att fi mer utbildning 1
matematikdidaktik och hur ser det ut i ovriga delar av Sverige och vérlden?

Ldrarens matematiska och didaktiska kunnande har avgorande betydelse for hur en miljé for
barns matematikldrande skapas och tas tillvara (NCM, 2006, s.9)
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Bilaga 1

Intervjufragor

1. Hur ldnge har du arbetat pa forskolan?

2. Vad har du for utbildning?

3. Alder?

4. Arbetar du enligt ndgon speciell teori eller pedagogik?
5. Har du négon utbildning i matematik for férskolan?

A

1998 kom Lpf6 med sina strdvansmaél, hur hanterar du det?

Foljdfragor:
- hur arbetar du med malen i matematik?
- har du éndrat syn pa ldrande efter att Lpfo kom?

7. Kan du ge nigra exempel pd hur du arbetar med matematik?

Foljdfragor:

- nér?

-vad?

- hur?

- med vilka barn?

- varfor?

- ar det planerat eller sker det mer spontant?

Far vi lov att vara med och titta ndrdu ...... ?

8. Hur vet du vad barnen forstar och lar sig i matematik?
( ex hur barn fOrstér antal, 5 principer osv.)

Foljdfragor:

- dokumentation?

- uppfo6ljning av barnens utveckling?

- utvirdering av matematikinnehall 1 verksamheten?

9. Ar det nigot mer du skulle vilja tilligga?

Ett stort tack for din hjilp genom att du ville stilla upp pa var intervju!
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Bilaga 2
Barnsamtal

Talraden

1. Hur ldngt kan du rdkna? (hur l4ngt ar talraden stabil)

2. Borja pé 4 och rikna uppéat. (forkunskaper for addition som uppréakn o subtr som utfylln)
3. Kan du rikna bakat fran 10 alt 20? (kan ridkna bakét 6verhuvudtaget)

Uppriikning av foremal

4. Lagg upp ett antal foremal beroende pa hur langt barnet kan talraden.
Hur méanga knappar ligger det dar? (5-principer)

5. Hur manga knappar blir det om du bdrjar dér istdllet? (godtycklig ordning)
Addition, ligga till ett och tva
6. Vilket tal kommer efter 3?

Om du har tva klubbor och far en till, hur manga klubbor har du da?

(forsta att addition med ett ger talets granne till hdger)

Subtraktion, ta bort ett och tva

7. Vilket tal kommer fore 4?7 Om du har fem bullar och &ter upp en, hur ménga bullar har du
kvar? (forsta att subtraktion med ett ger talets granne till vinster)

Grundliggande aritmetik
8. Tag 2 knappar i en hand och 4 i den andra handen. Hur manga knappar har jag hér, forst

vénster hand, sedan hoger? Hur manga ir det tillsammans? Upprepa med olika
kombinationer. (vilken additionsteknik anvénds, frdn borjan, fran forsta el fran storsta)
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