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The aim of this study is to explore and describe preschool children’s use of
mathematics in their communication with others. This study is limited to
examining situations in which children communicate with other children and
adults. Moteover, the aim is to deepen the understanding of how preschool
children use mathematics to convey mathematical meanings with other children
and adults in preschool. The research questions is: How do children
communicate mathematics? In what kind of situations does mathematics occur
in their communication? What mathematical content is communicated?

The theoretical framework is selected from a sociocultural perspective,
which is a collective term for theories which assume that language's original
function is communicative and that it is a means of social interaction. From a
socio-cultural perspective, language, culture and children's actions are seen as
essential elements of childhood development and learning. Prerequisites for this
development include children’s participation in creating an interaction with
their environment.

In order to study preschool children's mathematical communication, this
study is based in ethnographic methodological traditions. The results show that
preschool children communicate mathematics through: linguistic expressions,
semiotics, linguistic tools and bodily expressions. Children communicate
mathematically in situations when: they are making comparisons, when they are
comparing changes, and when they are trying to give descriptions about the
world which surrounds them. It also shows that preschool routines, material
support and activities stimulate mathematical communication. When teachers
are supportive and engaged in children’s communication their mathematical
knowledge can also be developed and deepened.
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Kapitel 1. Introduktion

Matematik dr en del av vér vardag. Vi anvinder vart matematiska kunnande nir
vi till exempel handlar i affiren, liser om idrottsresultat i dagstidningen, letar
efter en prisvird bostad eller betalar rikningar. Matematik dr en vardagskunskap
men behéver liksom vart sprakliga kunnande trinas och utvecklas.

Denna avhandling studerar foérskolans roll nir det giller forskolebarns
matematiska kommunikation. Dirfor 4r matematik, kommunikation och
foérskola centrala utgangspunkter £6r denna studie. Specifikt riktar jag mig mot
matematik som innehall och kommunikation utifrin betydelsen att nagot ’gbrs
gemensamt” mellan barn (jfr Sfard, 1998; Bishop, 1988). Féljande utdrag fran
mina filtanteckningar kan fortydliga vad denna avhandling handlar om.

Det dr lunchdags och barnen sitter och dter sin mat tillsammans med ndgon
vuxen. Under maltiden utspelar sig féljande samtal vid ett av matborden.

Yonis: ’Jag vet att om man tar en etta och en tvda sd blir det tolv. Sex och

sex dr ocksd tolv”.

Axel sitter bredvid Ilenah och frigar henne: ”Vad blir sex plus sex”?

Ilenah: Tanker en liten stund och svarar:” Tolv”.

Axel: ”’Ja det dr det... sex plus sex ir tolv.

Ilenah: ”’Jag visste det... sex plus sex dr tolv”.

Axel: ” Jaa, jag visste det... sex plus sex ér tolv”.

Yonis: "Men... itta plus dtta dr sexton.

(Féltanteckningar, 2012-05-03)

Barnen kommunicerar matematik och de samtalar om tal som inom
matematiken kallas fér dubblor eller tvillingstrategier, vilka anvinds som
strategier vid aritmetiska berdkningar och problemldsning. Dubblor bygger pa
ett logiskt system och kan ofta urskiljas som ett monster eller en serie. Exempel
pé dubblor dr 6+6, det vill siga att ett tal dubbleras med sig sjdlv. Att kinna till
och minnas dubblor dr en firdighet som man kan dra nytta av vid berikningar
och skattningar av tal. Att anvinda dubblor, dven kallad tvillingtalstrategin dr

en riknestrategi som anvinds vid addition och subtraktion.
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FORSKOLEBARNS STRAVANDEN ATT KOMMUNICERA MATEMATIK

Nu visar inte samtalet ovan om barnen har en férstaelse f6r talens innebérder,
det vill siga om de fOrstir talens innehéllsliga betydelser. Men det visar 4nd4 att
de har uppfattat ett system dir ett specifikt tal adderas med samma tal, till
exempel 6+6=12 och 8+8=16. Talen som barn kommunicerar kan ocksa
benimnas f6r symmetrier och de har en central roll i matematiken. Symmetrier
handlar om upprepningar av nagot och det kan ocksd vara bildliga, i form av
monster. Att hitta sjilva formen f6r hur symmetrier 4r uppbyggda dr mer viktigt,
an att barn ska kunna 6+6=12 eller att 8+8 =16 redan i férskolan. Men en
intressant fraga kvarstir om det idag finns tillrickliga kunskaper om vilken
matematik som férskolebarn anvinder i sin kommunikation med andra barn
och vuxna. Vilken matematik uppfattar de redan och vad dr de sjilva
intresserade av att kdnna till?

I exemplet ovan dskadligg6rs att barn kommunicerar matematik nir de dter
lunch tillsammans. Vi kan ocksd forstd att de har intresse av att utforska
matematik tillsammans med andra barn. I det hir fallet handlar det om att
utforska matematiska symmetrier, vilket en del barn uppticker tidigt och pi
egen hand. Andra barn uppticker dessa senare eller inte alls, om de inte far
adekvat undervisning. Att anvinda dubblor ir siledes en effektiv riknestrategi
som enligt Sterner (2014) kan utvecklas genom reflektion och matematiska
resonemang.

Nir Yonis, Axel och Ilenah ska ita sin lunch inleder Yonis samtalet med att
sdga: “Jag vet att om man tar en etta och en tvaa sa blir det tolv”’. Det betyder
att Yonis har en uppfattning om att talet 12 skrivs med symboler i form av
siffrorna 1 och 2. Han kinner ocksé till deras inbdrdes placering som anger
talens positioner i foérhallande till varandra. I det hir fallet dr det viktigt att
siffran 1 star forst och siffran 2 sist, for i omvind ordning bildar de symbol f6r
talet 21. Det finns sdledes ett system som grundar sig pa symbolernas position
eller som utgar frin symbolernas placeringar. Det dr symbolernas inbordes
placeringar som avgoér deras virde, det vill sdga nir talet 12 skrivs star siffran 1
for virdet av tio och siffran 2 f6r virdet tva.

Denna avhandling undersoker saledes forskolebarns strivanden att
kommunicera matematik utifrin betydelsen f6rsok till” att fa andra att agera
eller reagera pa ens intentioner (jfr Sfard 2001). Studiens fokus riktas mot det
matematiska innehallet och som barnen avser att f6rmedla i kommunikationen

med andra barn och vuxna.
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KAPITEL 1. INTRODUKTION

Matematik som socialt och kulturellt redskap

I den hir avhandlingen definieras matematik som minsklig konstruktion som
har vixt fram ur mainniskors behov av att kommunicera och att 1
kommunikationen med andra kunna férmedla ett innehall som fir andra att
handla eller reagera pa det som sdgs. Genom att betrakta kommunikation som
en handling mellan tvd minniskor eller fler (jfr Sfard 2008), kan matematik
beskrivas som en social aktivitet som ar relaterad till kulturell, historisk och
social kontext. Freudenthal (1991) beskriver matematik som en aktivitet. Han
argumenterar for att barn redan i férskolealdern ska erbjudas en “rik kontext”
dir de kan utveckla forstaelse £6r elementira strukturer som ordning, repetitioner,
cykler och strategier.

Med matematik kan barn lika vil som vuxna, skapa ordning i vardagen,
uppticka moénster, skapa strukturer och hantera och 16sa problem, menar
Mulligan och Mitchelmore (2009) och Mason (2010). I en vidare mening kan
matematik foljaktligen ses som ett redskap som har vixt fram utifrin
minniskors behov att klara vardagen och som ett verktyg som underlittar var
kommunikation och fé6rmiéga att 16sa problem (jfr Hersh, 1997; Boaler, 2009;
Pimm, 1987; Freudenthal, 1991). Matematiken kan med andra ord ses som ett
noédvindigt redskap med vilket midnniskan kan kommunicera och samspela med
sin omgivning. Med en vidare social syn, kan matematik dirmed ses som nira
knuten till social minsklig verksamhet och kultur. Det betyder ocksa att det
Oppnar f6r ett mojligt synsitt att barn redan i férskolan, kan tilligna sig en
matematisk forstdelse och utveckling.

I sociala sammanhang dir méinniskor kommunicerar och forsoker att forsta
varandra kan olika matematiska aspekter utvecklas, menar Hersh (2007). Han
ger en beskrivning av matematik som ett mangfasetterat amne med en
spannande historia och multipla anvindningsomraden. Kilpatrick et al. (2001)
menar att det finns en skillnad i att se pa matematik som enbart ett dmne i
skolan med absoluta svar, eller att matematik handlar om att lira sig tillimpa
vedertagna strategier for att kunna 16sa problem. Synen pa matematik som ett
socialt redskap grundas av att forstaelse av begrepp och symboler utvecklas
genom samspel i en vardaglig kontext.

Att barn fiar matematiska erfarenheter i vardagslivet genom att exempelvis
rikna eller dela upp antal i en méngd, eller fundera ut hur ling tid det tar att ga
till bussen 4r vil beforskat. Att barn redan i férskoledldern har utvecklat olika
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matematiska begrepp och grundliggande taluppfattning menar Kilpatrick,
Swafford och Findell (2001). De skriver:

By the time children reach kindergarten, many of them can use their counting
skills to solve simple problems that call for adding, subtracting, multiplying,
or dividing. (s. 27-28)

Men, f6r att bli matematiskt kompetent hivdar de att den matematiska

téormagan behover trinas 6ver tid. De skriver:

To become proficient, they need to spend sustained periods of time doing
mathematics — solving problems, reasoning, developing understanding,
practicing skills — and building connections between their previous
knowledge and new knowledge. (Kilpatrick, Swafford & Findell, 2002, s. 157)

Att tilligna sig matematiska fardigheter eller kunnighet, utvecklas sdledes 6ver
tid genom att bygga ny kunskap pa tidigare erfarenheter. Barn behéver dirfor
lira sig olika sitt att kommunicera matematik anser Boaler (2009). Exempelvis
genom ord, bilder, diagram, tabeller och symboler som dven kan definieras som
matematiska redskap. Féljaktligen kan matematik ses som ett kulturellt redskap
som har utvecklats i en minsklig och social kontext si att manniskor kan

samspela och kommunicera med sin omgivning.

Att ldgga grunden for matematisk utveckling

Att det férekommer stora skillnader avseende barns numeriska férmaga redan
1 tidig alder hidvdas av Levine, Suriyakham, Rowe, Huttenlocker och
Gundersson (2010). I en longitudinell studie av har de visat att barns numeriska
forméaga uppvisar en stor variation redan vid tre ars dlder. De havdar att
variationen frimst beror pa i vilken omfattning och pa vilka sitt som barn
stimulerats att anvinda och synliggéra matematiska aspekter i interaktionen
med sina forildrar. Aven studier av Lefevre, Smith-Chant, Skwarchuk, Fast,
Kamwar och Bisanz (2009) har pekat pa att barns tidiga matematiska
erfarenheter i férskoledldern ligger en grund f6r senare matematisk utveckling.
Att barn tidigt far erfara matematisk kommunikation i hemmet kan dirmed
predicera deras fortsatta matematiska utveckling i skolan. De studier som ovan
niamnda forskare har utfort, underséker barns kommunikation med sina
virdnadshavare. Lefevre et al. (2009) skriver: ”The present research supports
claims about the importance of home experiences in children’s acquisition of
mathematics” (s. 55). Studien visar siledes att barn som har en varierad
kommunikation med sina forildrar, fir storre mojligheter att uppleva
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matematik genom att bendmna, undersdka och experimentera med
matematiska aspekter i tidig alder. Deras matematiska utveckling gynnas
dirmed pa lang sikt (jfr dven Levine et al. 2010).

Fler forskare, férutom de tidigare nimnda, har visat att férskolebarns tidiga
informella matematiska erfarenheter har stor betydelse och dr grundliggande
f6r deras fortsatta utveckling och forstaelse av matematik i skolan (Fuson, 1988;
Ginsburg et al., 1998; Tudge & Doucet, 2004: Duncan, et al., 2007; Clements
& Sarama, 2011b). Att kunskaper inom den tidiga informella matematiken 4r
grundliggande och utgor forutsittningar for senare matematisk utveckling i
skolan dr ndgot som dven framférs av Starkey, Klein och Wakely (2004) och
Ramani och Siegler (2011).

Det finns sdledes ett flertal studier som visar pa sambandet mellan
forskolebarns informella kunskaper i matematik och hur vil de lyckas med
matematik 1 skolan. En annan studie av Jordan, Kaplan, Ramineni och Locuniak
(2009) visar att matematiksvarigheter i skolan kan sparas tillbaka till en svag
matematisk utveckling i férskoledldern. De skriver fljande:

There is growing consensus that many mathematics difficulties in elementaty
school can be traced to weaknesses in basic whole number competencies,
that is, in understanding the meaning of numbers and number relationships.
(s.850)

Clements och Sarama (2011b) har i sin forskning jimfért barns férmaga att
matematisera’ och deras kunskaper i matematik, i relation till forildrarnas
socioekonomiska bakgrund. Barn som kommer frin mindre resursstarka
sociockonomiska foérhallanden visar inte stora skillnader vad giller deras
férmaga att 16sa matematiska problem med stéd av fysiska objekt, 1 jimforelse
med barn som kommer frin resursstarka hem. Diremot visar studien att det
foreligger stora skillnader mellan barn fran olika socioekonomiska bakgrunder
nir det giller att verbalt och utan konkret material forklara och 16sa
matematiska problem. Bida grupperna av barn visar att de har informell
erfarenhet av att kvantifiera objekt eller element, vilket dr det samma som att
faststilla kvantiteten 1 en mingd. Men barn 1 gruppen med ldgre

! Freudenthal (1991) beskriver “matematisera” som en livsling process som dndrar, férdjupar och
beskriver vér verklighet. Reis (2011) anvinder i sin avhandling begreppet matematisera som
processer dir ndgot gors. Till skillnad f6r begreppet matematik som ett imnesinnehall, star begreppet
matematisera for lirande i matematik som sker i handling. Matematisera kan med andra ord beskrivas
som att goéra matematik utifrdn sina informella erfarenheter.
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sociockonomisk status har svérare att watematisera, det vill sdga att verbalisera

matematik utifran sina erfarenheter.

Such representations and explanations constitute valued goals in mathematics
education, are essential components of mathematical knowledge e.g.,
preverbal number knowledge is shared by other species and is not
mathematical until it is represented and play an influential role in promoting
future mathematics learning. Therefore, children must learn to mathematize
their informal experiences by abstracting, representing, and elaborating them
mathematically. If they do not, they miss the opportunity to learn the
language of mathematics in all its multifaceted forms.

(Clements & Sarama, 2011, s.1)

Barns moijligheter till att kommunicera matematik 1 hemmen kan saledes
paverka deras moijligheter till att lira sig det formella matematiska spraket.
Enligt Clements och Sarama kan en kvalitativ utbildning fungera som stéd och
stimulera barn att matematisera, vilket dven stéds av Griffin, Case och Siegler
(1994). Barn med mindre resursstark socioekonomisk bakgrund kan séledes
kompenseras i férskolan, genom att de fir matematisera sina informella
erfarenheter dir.

Clements och Sarama (2011b) menar att manga lirare kanske tror att barn
utvecklar matematiska firdigheter eller forstielse f6r matematik nir de erbjuds
att pussla, bygga med klossar eller lyssna pd sagor. Ocksa i den planerade
undervisningen kan matematiken vara dold i exempelvis literacy- eller i
skapande aktiviteter. Dérfor har vuxna en viktig roll ndr det giller att hjilpa barn
att rikna, dela upp mingder men ocksd urskilja likheter och skillnader, vilket
Bjorklund (2012) menar har betydelse for deras utveckling av matematiskt
tinkande och taluppfattning.

Kommunikation och tinkande

Kommunikation definierar Sfard (2001) som ett f6rs6k att fa andra att agera
eller reagera pa ens intentioner, hon formulerar detta som “an attempt to make
other people act or feel according to one’s intentions” (s. 38). Med det menas
att det finns en sindare som férséker att na en mottagare som foérséker att
uppfatta en tanke eller en handling. Sfard (2008) menar att kommunikation r
en kollektiv aktivitet som foljer ett monster dir en handling (A) f6ljs av en
annan handling (B). Handlingen A ingar i en repertoar f6r kommunikation och
atgirden fran B tillhor en repertoar som passar in 1 en kommunikativ handling

18



KAPITEL 1. INTRODUKTION

frain (A). Kommunikativa handlingar definierar Sfard (2008) enligt foljande:
“An action that is performed as a part of the activity of communication” (s.
296). Men begreppet kommunikation betyder inte samma sak i alla
sammanhang. Sfard (2001) pekar pa olika typer av kommunikation som hon
benimner diskurser. En diskurs dr en typ av kommunikation som inkluderar
vissa individer medan den samtidigt kan exkludera andra. En diskursiv praktik
bestar siledes av en grupp individer som delar en gemensam genre vilket gbr
att de kan kommunicera effektivt. En matematisk diskurs menar Riesbeck
(2008) kan vara olika typer av samtal som berittelser, beskrivningar,
instruktioner och utforskande. Sprakliga innebdrder ér foljaktligen beroende av
den kontext eller de sammanhang dir begreppen anvinds. Individens kunskap
om normer, regler och anvindning av begrepp tjdnar siledes som en resurs i
kommunikationen. Att tinka ser Sfard (2008) som en individualiserad
interpersonell kommunikation. Féljaktligen ser Sfard tinkande som en form av
kommunikation som har sitt ursprung frin en gemensam aktivitet.

I kommunikationen mellan méinniskor menar Vygotsky (2007) att sprik och
tinkande utvecklas som tvé funktioner, i tvd parallella processer. Tinkande och
sprik ses dirfér som nira sammanbundna med varandra och utvecklas
parallellt. Sambandet mellan tinkande och sprik etableras under barnets
utveckling i social kommunikation och i dialog med andra minniskor. I ett
sdadant synsitt tar mianniskans tinkande sin utgingspunkt i en social aktivitet,
och spraket uppstair som kommunikation mellan barnet och omgivningen.
Utifran ett sociokulturellt perspektiv rader synsittet att sprak och begrepp utgor
viktiga redskap nir det giller 6verforing av kulturella kunskaper. Vygotsky
beskriver det som att: “utan social kommunikation sker ingen utveckling”
(s.10).

Aven Sommer (2005) ser barns utveckling av olika kompetenser som en
kulturintegration som dger rum 1 mellanmanskliga dialoger. Barns tidiga
utveckling kan pa sd sitt endast forstas i ljuset av dess handlingar inom till
exempel familj, férskola och skola. Genom att barn far utveckla sin anvindning
av  kommunikativa redskap, sisom tecken, tankesitt, begrepp eller
symbolsprik®, som en helhet menar Tolchinsky (2007) att barnets sprak och
sprakliga resurser kan utvecklas. Det betyder att barns utveckling sker i
relationer dir mening, betydelser och kommunikativa handlingar dr méjliga.

2 Ett symbolsprak kan vara till exempel skriftspraket dir ljud representeras av tecken eller antal som
representeras av siffor, symboler eller bilder
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Kommunikation och lirande

Att lira beskriver Sfard (1998) som ett socialt och kommunikativt fenomen.
Lirande i matematik ser Sfard (2008) som ett samspel mellan tvd aktiviteter som
innebir att dels kommunicera matematiska objekt, dels att delta i en social och
kulturell matematisk diskurs. Sfard diskuterar ett paradigmskifte nir det giller
syn pa lirande som att tilligna sig kunskaper och syn pa lirande som deltagande.
I metaforen att tilligna sig kunskaper innefattas av synen pa att den lirande
forvirvar kunskap, ofta individuellt, medan i metaforen lirande som deltagande
utgar fran synen att den lirande blir en central aktor i en stindigt pagaende och
forinderlig aktivitet. Vad vi lir beror foljaktligen pa vilka sprakliga och
matetiella redskap som gors tillgingliga (Silj6, 2010) och som den lirande kan
anvinda genom deltagande i ett sammanhang, exempelvis genom att appropriera’
praktikens sprik och kultur.

For att bli en skicklig deltagare i den matematiska diskursen behdver siledes
barn bli f6rtrogna med det som Sfard och Kieran (2001) kallar £f6r medierande
redskap. Genom att anvinda redskap som en spraklig resurs 1
kommunikationen, bidrar dessa dven till att forma dess innehill. Individens
deltagande i en diskursiv praktik bidrar saledes till att individen kan tilligna sig
sprikliga redskap som gor att vi kan géra oss férstidda och forsta andra
minniskor. Lirande kan didrmed ses som en forinderlig aktivitet i ett socialt,
kulturellt och kommunikativt sammanhang. Enligt Sfard (2008) handlar lirande
om bade #lldgnande av kunskaper och deltagande 1 sociala aktiviteter. Hon skriver:

Learning mathematics may now be defined as individualizing mathematical
discourse, that is, as the process of becoming able to have mathematical
communication not only with others, but also with oneself (Sfard, 2007, s.
573)

Lirares forvintningar eller det som Yackel och Cobb (1996) beskriver som
sociomatematiska normer, paverkar i vilken utstrickning barn ges stéd och
stimulans. Det giller saledes hur det matematiska innehéllet synliggdrs och
behandlas men ocksd pa vilka sitt liraren bemdter barn med sirskilda
matematiska férmagor (Petterson, 2011) och barn med matematiksvarigheter.

3 Begreppet appropriering har betydelsen av tillignande. En mer utforlig beskrivning ges i kapitel 3,
som beskriver studiens teoretiska inramning.
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Kommunikation, skapande av tecken och mening

Det finns tvd olika riktningar inom kommunikationsteori framfér Fiske (2010).
Dessa beskriver han som processkolan och den semiotiska skolan. Skolorna
kompletterar varandra men det finns nagra sirskiljande drag. Processkolan ser
kommunikation som 6verforing av meddelanden medan den semiotiska skolan
ser kommunikation som skapande och utbyte av betydelser. Processkolan har
ett mer uttalat sindarperspektiv i sin analys medan den semiotiska skolan ligger
storre vikt vid hur mottagaren skapar betydelse och vad som tolkas vid
Overforing av meddelanden.

For att kommunikation ska kunna dga rum behover sindaren forst skapa ett
budskap i form av tecken. Budskapet i sin tur paverkar mottagaren genom att
den skapar ett behov av mening. Genom kommunikationen gér méinniskor sina
tankar 6ppna for varandra. Fiske (2010) menar att ju mer vi delar samma koder
och forstir varandras teckensystem ju ndrmre kommer vi varandra vid

tolkningen av betydelser i kommunikationen.

Meta-kommunikation och samspel

Enligt Lillemyr (2013) kan kommunikation i en vidare bemairkelse ses som
synonymt med socialt samspel. Darfér kan det ibland vara svart att skilja mellan
de tvd begreppen, kommunikation och samspel. Men Lillemyr anfér en viktig
skillnad mellan dem och det ir att kommunikation kan ses som en symbolisk
process, dir det centrala dr att verféra information. Kommunikation kan
darfor ses som ett redskap for att tolka budskap och information i samspelet.
Nir tvé eller flera parter kommunicerar med varandra kan det gemensamma
handlandet beskrivas som samspel. Det handlar saledes om att tvd ménniskor
eller fler, delar erfarenheter genom verbal eller icke-verbal kontakt.

Lillemyr (2013) tar upp tva viktiga aspekter av kommunikation, innehall och
relationer. Exempel pa innehall kan vara kunskaper eller kinslor och nir det
giller relationer kan det réra sig om foérhallande mellan parterna som exempelvis
tillit, makt eller acceptans. Det viktigaste i socialt samspel 4r séledes
kommunikationen mellan minniskor och férmedlingen av budskap. Dirfor dr
kommunikation ett centralt begrepp 1 relation till barns lek och samspel, och
barns kommunikativa férmaga dr grundliggande for att deras lek ska fungera
och utvecklas.
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Matematisk kommunikation i forskolan

I f6rskolans liroplan (Skolverket, 2010a) uttrycks att sprak och kommunikation
kan utvecklas genom att lirare anvinder sig av olika estetiska uttrycksformer
som musik, dans, rorelse, bild eller drama. Diremot anges inte hur detta ska
genomforas eller vad dessa uttrycksformer ska innehalla. Pramling Samuelsson
och Asplund Catlsson (2003) f6r fram att kommunikation och interaktion sker
pa tvd nivaer. Dels ileken dd barn spontant anvinder kommunikation och dels
genom meta-kommunikation da de med lirares hjilp kan tinka om ndgonting
och beritta om hur de tinker (metakognitiva dialoger). Aven Schoenfeld (1987)
menar att metakognition i vardagligt sprak betyder att reflektera Gver sitt
tankande, eller med andra ord att ”tanka Over sitt tinkande”. Schoenfeld skriver
foljande:

The research indicates that the presence of such behavior [meta-processing]
has a positive impact on intellectual performance. That its absence can have
a strong negative effect. (s. 138)

Metakognitiva processer har foljaktligen positiva effekter pa barns
kognitionsutveckling och lirande (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson,
2003; Schoenfeld, 1987).

Den svenska forskolan har en lang tradition av att integrera omsorg, lek och
lirande (Pramling Samuelsson & Asplund Catlsson, 2003). I férskolans liroplan
Skolverket (2010a) formuleras att sprak och kommunikation utgér bide mal
och medel fér barnets lirande och kunskapsutveckling i forskolan. Lirarens
férmaga att kommunicera med varje barn utgdr ocksid pid samma ging en
férutsittning for barnets utveckling av sin kommunikativa f6rméga. I férskolan,
dir barn deltar 1 en gemensam praktik, skapas en milj6 som till sina rutiner,
aktiviteter och strukturer kan stimulera till kommunikation. Miljén kan bidra till
att innehallet 1 kommunikationen utvecklas eller begrinsas.

I olika politiska dokument patalas, att det ér viktigt att alla medborgare hatr
tillricklica matematikkunskaper f6r att delta i arbets- och samhillsliv pa lika
villkor (Regeringskansliet, U2010/4443; Skolverket, 2010a) Dirmed har
intresset och resurser for forskning kring barns tidiga matematiklirande Skat
(Kilpatrick, Swafford & Findell, 2001; Klein & Starkey, 2011). I ljuset av
inférandet att forskolans liroplan dr 1998 (Skolverket, 1998) kan sigas att
innehallet i forskolans verksamhet delvis dndrats till en mer malstyrd
verksamhet (Skolverket, 2010a). 1 malformuleringen f6r den nuvarande
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liroplanen klargors bland annat att ”forskolan ska striva efter att varje barn ska
utveckla sin matematiska formaga att fora och folja resonemang” (s. 10).
Liroplanen uttrycker en tydlig ambitionshéjning av férskolans verksamhet
och betydelsen av en tidig stimulering av barns lirande redan i férskolealdern
och lyfter fram matematik som ett centralt innehadllsomride for forskolans
verksambhet. I skrivningen formuleras att férskolan har som mal att striva efter

att varje barn utvecklar sina matematiska férmagor.

Matematik i férskolans uppdrag

Den svenska forskolans pedagogiska tradition bygger pa pedagogik som har
utvecklats sedan barnkrubbornas inférande kring 1850-talet (Kirrby, 2001. s.
85-86). Forskolans pedagogik har utvecklats frin Frobels' pedagogik dir
omsorg, utveckling och lirande sigs bilda en helhet f6r barnen. Genom
forskning, beprévad erfarenhet och politiska beslut har verksamheten
utvecklats till en institution som idag styrs och regleras av skollagen
(Utbildningsdepartementet, 2010b) och med en egen liroplan (Lpf&98, 2010)
(Skolverket, 2010a). Forskolans liroplan anger riktlinjer och mal for det
pedagogiska arbetet och skollagen anger kraven for forskolans pedagogiska
kvalitet. I Skollagen som antogs dr 2010 kan man ldsa att f6rskolan numera ir
en egen skolform inom utbildningsvisendet (Utbildningsdepartementet,
2010b). Numera omfattas forskolan ocksd av begreppen #tbildning och
undervisning, vilka av tradition tidigare hért samman enbart med skolan.

Det dr uppenbart att férskolans pedagogiska ambitionsniva har 6kat med
den nuvarande ldroplanen. I en promemoria fran regeringskansliet
(U2010/4443) kan man lisa att enligt den gamla liroplanen (Skolverket, 1998)
ska forskolan stimulera barn att lira. I den senare liroplanen har skrivningen
indrats till att barn ska stimuleras och utmanas i sin utveckling. Infor
revideringen av den nya liroplanen (Skolverket, 2010a) kan man ocksa lidsa i
samma promemotia (U2010/4443) att ett av syftena med den nya liroplanen dr
att férskolan ska bli mer lirorik f6r barnen. Liroplanen anger ocksd att
arbetslaget ska:

4 Friderich Frobel (1782-1852) menade att barnet skulle vardas och utbildas med hjilp av en pedagogik som
leder tll utveckling enligt naturlagar som finns inbyggda i manniskans natur. Frobel inrittade barntridgardar
vilket dr en 6versittning frin det tyska ordet Kindergarten. I barntridgirdarna skulle barnen vérdas for att
utvecklas likt en vixande planta. De forsta férskolorna i Sverige bendmndes barnkrubbot och var inspirerade
av Frobels pedagogik. Den forsta barnkrubban startades i Stockholm ar 1854.
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kontinuerligt och systematiskt dokumentera, f5lja upp och analysera barns
utveckling och lirande samt utvirdera hur férskolan tillgodoser barns
moijligheter att utvecklas och lira i enlighet med liroplanens mal och
intentioner. (Skolverket, 2010a, s.15)

Som bakgrund anges att barns natutliga lust att lira inte har utnyttjats tillrickligt
och man markerar en sirskild ambitionshdjning med avseende av barns
sprakliga och kommunikativa utveckling, matematiska utveckling samt
naturvetenskap och teknik. I texten betonas lek och lustfyllt lirande och
behovet av att uppmirksamma matematik utifrain barnets erfarenheter. Man
kan ldsa som foljer:

Arbetet med matematik i forskolan syftar till att genom lust och glidje
engagera barn i grundliggande aktiviteter med t.ex. tal, geometri och mitning,
Verksamheten ska bidra till att utveckla barns f6rméga att underséka problem
och matematiska begrepp samt resonera och kommunicera idéer och
tankegingar med olika uttrycksformer. Matematiken ska kopplas till
forskolans arbete inom andra omrdden, som sprak, naturvetenskap, estetisk
verksamhet och teknik. (U2010/4443, s. 13)

Vidare framhalls att f6rskolans undervisning av matematik ska syfta till att barn
ska ldra och anvinda matematik, savil for sin vardag som for sin framtid. Men

ocksa att undervisningen ska vara grundad i barnens egna férutsittningar.

Syn pd barn som aktiv agent

Under senare har det framférts inom forskning som rér barn och barndom att
barn férséker att f6rstd sin omvirld. Synen pd barn som subjekt och med eget
agentskap menar Pramling Samuelsson, Sommer och Hundeide (2011) betyder
att barn kan ses som sociala aktérer och som kan paverka sin omgivning. En
vanlig uppfattning i de nordiska linderna idr att barn dr kompetenta individer
och som konstruerar sitt eget lirande. Einarsdottir skriver

In the Nordic countries, people have traditionally taken children and their
rights quite seriously: They view childhood as important in its own right and
not simply as a platform from which to spring to adulthood. A focus on
children’s rights, voices, and participation is thus, typically, quite a Nordic
characteristic. (Einarsdottir, 2011, s. 388)

Det visar pa en syn pd barndom som en betydelsefull tid och inte enbart som
en férberedelse f6r skola och vuxenlivet. Det innebir dven en syn pa barn som
subjekt med egna rittigheter och att deras perspektiv och roster ska tas till vara.
Einarsdottir framfér f6ljande:
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. a view of childhood as a social construction, and children as active
participants and subjects constructing their own learning. Young children are
viewed as competent and capable of not only patticipating and expressing
their views, but also influencing their own lives and environment.
(Einarsdottir, 2011, s. 387)

Aven Geertz (2001) for fram synen pi barn som aktiva agenter som hanterar
och l6ser problem i sitt dagliga liv. En férindrad syn pa barn fran objekt till
subjekt, kriaver dirfér en omprovning av hur utbildning och lirande bist ska
organiseras for barn. Det handlar alltsd inte om att tillhandahalla ndgot som
barn inte har, utan att stimulera den utveckling som barn redan har. Det innebir
en forskjutning fran att se pa barnet som “tabuala rasa”, det vill siga som ett
tomt innehéll som ska fyllas. I stéllet tillvaratas den drivkraft som barn har i att
forsta sig sjalva och andra 1 omgivningen.

Seeing the infant and the preschooler as active agent bent on mastery of a
particular form of life, on developing a workable way of being in the word,
demands a rethinking of the entire educational process. It is not so much a
matter of providing something the child lacks, as enabling something the
child already has: the desire to make sense of self and others, the drive to
understand what the devil is going on. (Geertz, 2001 s. 22)

Redan Dewey (1897) beskrev utbildning som en process som sker i livet, inte
som en forberedelse for framtida liv: 1 believe that education, therefore, is a
process of living and not a preparation for future living” (s. 78). Skolan eller
utbildning i sig sjalv kan dirmed ses som en kultur och inte enbart en
férberedelse £f6r barn och ungdomars framtida liv, menar Bruner (1996). En
vanlig uppfattning inom de nordiska linderna ér att barndom ér en viktig period
1 barns liv och inte enbart som en plattform till vuxenlivet. Synen pa barn som
subjekt innebir att barn konstruerar sitt eget lirande och synsittet att barn ska
utvecklas, innebér att barn redan “har nigot”, det vill siga nigot som ska
vidareutvecklas.

Barns tidiga matematiska utveckling har under senare 4r uppmirksammats
allt mer i samhallsdebatten och i forskning (Baroody, Lai & Mix, 2006; Clements
& Sarama, 2011b). Det finns siledes argument f6r att den informella tidiga
matematiken dr grundliggande f6r barns senare utveckling i skolan (Duncan,
Ludwig & Magnuson, 2007). Aven Siegler et al. (2014) ger stéd for att
grundliggande matematik i tidig dlder, paverkar barn och elevers prestationer i
skolan och att en tidig matematisk kompetens kan férutsiga barns senare
skolprestationer.
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Malet med tidig stimulering av en informell matematik i férskolan handlar
inte bara om barns och elevers demokratiska rittigheter till en likvirdig
utbildning utan ocksd om elevers likvirdiga chanser att fa med sig tillrickliga
matematikkunskaper under sin skolging. Ett flertal studier pekar pa att
matematiska erfarenheter fore skolstarten kan vara gynnsamt fér barns senare
matematiska forstielse och kognitiva utveckling. Tudge och Doucet (2004)

skriver:

Children’s early mathematical experiences play an enormous role in the
development of their understanding of mathematics, and serve as a
foundation for their cognitive development. (s. 21)

Enligt Skolverket (2012) dr drygt 95 % av alla svenska barn i dldrarna 3-5 ér
inskrivna i ndgon form av forskoleverksamhet. Det betyder att idag tillbringar
fler barn dn nagonsin en stor del av sin barndom i f6érskolan. Da matematisk
kommunikation berér de flesta barn idr det intressant att undersdka hur de
kommunicerar matematik i forskolan. Genom att studera forskolebarns
matematiska kommunikation i en forskolekontext, dir de deltar och utbildas i
en social och gemensam samvaro, bidrar studien till férdjupad férstaelse f6r hur
barn anvinder matematik i kommunikationen med sin omgivning.

Foreliggande studie riktar sitt fokus pa den kommunikation som sker mellan
barn och mellan barn och vuxna i férskolan, saledes i en annan miljé och med
andra for barnen viktiga personer dn deras vardnadshavare. Frigan om hur barn
kommunicerar matematik i dagligt samspel i en forskolekontext har inte
studerats tidigare 1 ndgon storre utstrickning. En anledning till att studera barns
matematiska kommunikation i férskolan 4r att studien kan bidra med kunskap
om hur fdrskolebarn anvinder matematik i kommunikationen med andra barn
och vuxna.

Denna studie utgdr frin tidigare forskning som har visat pd att barns
matematiska kommunikation kan utvecklas om ldrare integrerar och synliggér
matematik i barns aktiviteter i tidig alder (Jung & Reifel, 2011). Synen p4 att en
tidig matematisk kommunikation gynnar barns matematiska utveckling delas
aven av Rudd et al. (2008). En stédjande matematisk milj6 i1 forskolealdern kan
saledes bidra till barns kognitiva utveckling och ge barn forspring vid
skolstarten (Clements & Sarama, 2011b). Aven Hannula och Lehtinen (2005)
har visat att férskolebarn som spontant anvinder och uppfattar tal, antal och
kvantiteter 1 vardagen kan i storre utstrickning l6sa matematiska problem i
skolan. Matematiska samtal i tidiga aldrar menar Vasilyeva et al. (2006) kan ge
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forskolebarnet ett intresse och beredskap for matematik om de kan dra nytta av
senare i skolan. Ett “matteprat” i forskolan skulle kunna vara en utgangspunkt
for att utmana barns tinkande och skapa ett intresse for matematikens
funktioner.

Forskning visar att stimulering av matematik 1 tidiga ar inverkar gynnsamt
pa barns senare prestationer i skolan men ocksé att det finns barn som inte fir
den stimulansen. P4 sa sitt kan man tinka att en tidig matematisk stimulans i
torskoledldern dven dr betydelsefullt ur synvinkeln barn och ungdomars
rittigheter till en likvirdig utbildning.

En ytterligare anledning till att uppmirksamma barns matematiska
kommunikation 1 férskolan dr att utifran barns perspektiv  (Pramling
Samuelsson och Asplund Carlsson, 2003; Einarsdottir, 2011) belysa pa vilka sétt
som de anvinder matematik i social samvaro och med omgivningen.
Foreliggande studie séker svar pd hur barn anvinder matematik 1
kommunikationen med andra barn och vuxna i en férskolekontext. Mot
bakgrund av senare forskning om virdet av tidig stimulering av matematik i
forskoledldern samt att lejonparten av alla svenska barn i aldrarna 3-5 ar, deltar
iden allminna delen av forskolans verksamhet ar det intressant att, utifrin barns
perspektiv, undersoka den praktik och miljé som de deltar i.

Syfte och fragestillningar

Syftet med foreliggande understkning édr att utforska och beskriva hur
forskolebarn anviander matematik i sin kommunikation med andra. Studien
avgrinsas till att underséka situationer dir barn kommunicerar med andra barn
och vuxna i forskolan. Avsikten dr att fordjupa férstaelsen for pa vilka sitt
forskolebarn anvinder matematik och vilka matematiska inneborder som de
kommunicerar med sin omgivning. Med detta syfte som bakgrund stiller jag
foljande fragor:

1. Hur kommunicerat forskolebarn matematik?

2. 1 vilka situationer férekommer matematik i kommunikation?

3. Vilket matematiskt innehall kommuniceras?

Denna studies fokus riktas mot barns kommunikation, matematiskt innehall,
kontexten och vilket matematiskt innehill som barnen avser att férmedla i
kommunikationen. Studien har som utgangspunkt att barn anvinder matematik
och matematik definieras som ett kulturellt redskap som anvinds i sociala

sammanhang. Studien sOker inte att underséka hur barn lir sig matematik, i
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stillet efterstrivas att vinna kunskap om hur barn anvinder matematik som ett
redskap i en social kommunikation och vilket matematiskt innehall som barnen
stravar att férmedla. Ett grundliggande antagande for studien dr att sprak,
tecken, symboler och andra fysiska artefakter i barns kommunikation
uppmirksammas som betydelsefulla faktorer i relation till vilka matematiska
erfarenheter barn ir delaktiga i och vilka matematiska férmdgor som gors
mojliga att utveckla i en forskolekontext.

Avhandlingens disposition

I denna studie riktas intresset mot forskolebarns matematiska kommunikation
genom att studera och f6lja barns strivanden att kommunicera matematik med
sin omgivning,.

I kapitel 1 har studiens forskningsintresse och utgangspunkter introducerats,
samt studiens syfte och fragestillningar. Kapitel 2 redovisar tidigare forskning
kring barns tidiga matematiska utveckling och kommunikation. I kapitel 3
presenteras studiens teoretiska inramning och centrala begrepp som 4r himtade
fran teorier, vilka utgar fran ett sociokulturellt perspektiv. For att forsta vad och
vilken matematik som férskolebarn kommunicerar anvinds ett teoretiskt
perspektiv som inkluderar begreppen sprak och kommunikation, medierande
redskap, kontext, semiotik och stottning (scaffolding). Inom ramen f6r
sociokulturellt perspektiv knyts social kontext och kulturella ramar samman
med individens lirande och utveckling. I kommunikationen anvinds spraket
som ett redskap. I kapitel 4 redog6rs f6r val av metod, dataproduktion och hur
det empiriska materialet har analyserats, samt forskningsetiska 6verviganden.
Kapitel 5 presenterar studiens aktérer och milj6. I kapitel 6 visas hur barn
kommunicerar matematik och ikapitel 7 askadliggors 1 vilka situationer som det
térekommer matematik och vilken matematik som barnen férmedlar. I kapitel
8, diskuteras resultat utifrin studiens forskningsfrigor, och studiens bidrag till
det Overgripande syftet, val av metod samt avhandlingens pedagogiska
implikationer. Som avslutning ges en engelsk sammanfattning av studien.
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I f6ljande kapitel behandlas tidigare forskning som édr av intresse och relevans
f6r analysen av studiens forskningsfrigor. Avsnittet presenteras i tre delar.
Inledningsvis behandlas matematiskt sprik och kommunikation, dir skapande
av tecken, begreppsutveckling och schematiska representationer utgor
huvudsakligt innehall. Direfter presenteras barns matematiska utveckling och
tinkande. Avslutningsvis belyses matematik i forskolans kontext och barns

matematiska erfarenheter samt aktiviteter som skapar matematik.

Matematik, sprak och kommunikation

All kommunikation forutsitter ett sprak dir tecken, begreppen, symboler eller
gester kan tolkas och ges innebdrder i en interaktion mellan individer. Inom
matematiken anviands symboler och formler av olika slag som symboliserar
begreppsinnebdrder och kan sigas med ord (Fuson, 1991). Till exempel kan
siffran 3 representera antal, tid eller ordningsfélid beroende pa i vilket
sammanhang som det ska representera ndgot. Det kan dven sigas med
rikneordet #e eller pd engelska som #hree eller visas genom att stricka fram tre
fingrar. Matematik kan kommuniceras genom ett vardagssprak men ocksa med
speciella matematikord, det vill siga med begrepp som cirkel, kvadrat eller
division. De tva férsta dr bendmningar pa tva olika former och det tredje en
rikneoperation. FOr att lira sig att anvinda ett matematiskt sprak havdar Cross et
al. (2009) att ldrare behéver utmana barnet 1 att beskriva objekt, berdtta om
hindelseférlopp eller situationer. Barns informella matematiska erfarenheter,
problemldsning, utforskande och sprak ger barnet en grund for att senare f6rsta
och anvinda sig av det formella matematikspraket och matematiska begrepp.
Enligt Ahlberg (2011) dr det viktigt att ldrare organiserar situationer,
problematiserar olika innehdll och att de lyfter fram det matematiska innehéllet
1 for barnen meningsfulla sammanhang i den dagliga verksamheten. Nar barn
behéver forklara och argumentera for olika I6sningar av problem i interaktion
med andra, mdste de pa samma gang tinka pa flera matematiska aspekter i sin
omgivande milj6, vilket ocksa utvecklar deras matematiska tinkande.
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Barn lir sig att tinka matematiskt genom att lirare gor deras tinkande
explicit menar Mason (2010). Han menar att ddrfor 4r det viktigt att engagera
barn i matematiskt tinkande. Han refererar till Bruner (1983) och nimner
scaffolding, det vill siga att liraren bor vdgleda barn sa att de klarar att géra nya
saker pa egen hand. Dirfér bor matematikundervisning orientera sig mot
kommunikation mellan larare och barn, som kinnetecknas av en dubbelriktad
process (jfr Mason & Pimm, 1987). Betydelsen av dubbelriktad kommunikation
iden tidiga matematikundervisningen betonas dven av Yackel och Cobb (1996),
Bishop (1998) och Baroody (1993). Aven dessa forskare understryker att det ir
lararen som reglerar den matematiska diskursen och styr 6ver barns méjligheter
till en varierad och utvecklande kommunikation av resonerande karaktir.

Aven Ahlberg (2000) betonar att barn dterkommande behdver méta och
samtala kring matematiska begrepp for att utveckla matematisk forstdelse. Att
kidnna till ords betydelser innebir att barn men dven vuxna, kan anvinda dem i
vardagslivets olika rutiner och kommunikation. Genom att forstd ordens
innebérder men ocksa kinna till hur ord kan anvindas ger individen en mer
funktionell kommunikation. Matematiska begrepp ir dirmed sprakliga redskap

och en resurs i kommunikationen mellan manniskot.

Begreppsutveckling och generaliseringar

Matematiska begrepp kommer barn tidigt i kontakt med. Négra exempel pi
begrepp som beskriver en relation mellan vissa enheter kan vara ”proportioner,
dimensioner, positioner, omfiang, antal eller ordningsféljd” (Bjorklund, 2008 s.
79). Hur dessa begrepp tolkas och forstds av barnen kan vara avhingigt i vilken
kontext som begreppen éterfinns i, men ocksia av hur begreppsinnebérder
framtrider i deras kommunikation.

Spriket har en avgérande betydelse f6r barns matematikinlirning dels i
form av utvecklandet av begreppsforstielse och dels utvecklandet av en
forstaelse f6r symboler menar Ahlberg (2011). Férmégan av att kommunicera
matematiska inneb6rder med andra kan frimjas i samspel med andra. Aven
Mix, Huttenlocher och Levine (2002) betonar att barn forstir och anvinder
begrepp forst i specifika situationer fOr att senare generalisera ord som betyder
samma sak i nya situationer. Begreppsutveckling en komplicerad och kinslig
process och f6r att kunna utveckla innebérder av begrepp, behdver barn saledes
uppticka nya ord och betydelser av ord som kan generaliseras till nya begrepp,
menar Vygotsky (2007). Han skriver:
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Begreppsutvecklingen handlar om hur ordbetydelsen utvecklas i férhallande
till olika féremadl i omgivningen. Det dr en friga om ordets generalisering
(Vygotsky, 2007, s. 12)

Uppfattningen om virdet av en aktiv kommunikation delas aven av Rudd et al.
(2008), som menar att en del barn far liten exponering av matematiskt tinkande,
sprak och begrepp i forskolan. Aven om lirare ir i flesta fall ir medvetna om
betydelsen av matematisk kommunikation dr variationen stor i vilken
utstrickning som barn far del av, exempelvis matematiska begrepp. Fleer och
Ridgway (2007) har visat att lirare i forskolan oftare anvinder mer av vardagliga
begrepp och mer sillan av vetenskapliga begrepp i sin kommunikation med
barnen. Diremot menar Fleer och Ridgway med hinvisning till Vygotsky (2007)
att bildandet av vardagliga begrepp och bildande av vetenskapliga begrepp ar
starkt relaterade till varandra.

That is, the everyday concepts grounded in the day-to-day life expetiences of
children and adults; create the potential for the development of scientific
concepts in the context of more formal school experiences. (Fleer &
Ridgway, 2007, s. 25)

En rimlig slutsats dr att begreppsutveckling har sin grund i personliga
erfarenheter av vardagliga begrepp medan vetenskapliga begrepp 4r de begrepp
som ldrare undervisar om. Ett annat sitt att uttrycka vardagliga begrepp ir som
spontana begrepp (Silj6, 2005). Han menar att de spontana begreppen
utvecklas i barnets vardagliga interaktioner med minniskor och olika artefakter
som barnet moter. Vetenskapliga begrepp méter barn foljaktligen som sprakliga
termer och genom att nagon presenterar dem samt ger forklaringar till vad de
betyder. En utveckling mot ett mer komplext tinkande hér pa sd sitt samman
med barns moijligheter till att uppticka och fa erfarenheter av olika begrepp,
men ocksa hur liraren introducerar och f6r in teoretiska begrepp i
kommunikationen. Aven Vasilyeva et al. (2006) konstaterar att barns utveckling
av matematiska begrepp har ett samband med kvaliteten i det matematiska
innehallet 1 larares kommunikation.

Undervisning som uppmuntrar fOrstielse av matematiska begrepp i tidig
alder, ger barn ett forspring nir de borjar den formella skolan. En stédjande
milj6 didr sma barn kan anvinda matematik f&r att f6rstd och utforska sin
omvirld medfor dven konsekvenser for barns kognitiva utveckling (Tudge &
Doucet, 2004; Hannula & Lehtinen, 2005; Clements & Sarama, 2011). Flera
forskare ger stéd for att férskolebarns matematiska erfarenheter har ett
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samband med deras senare firdigheter i skolan (de Lange, 2003: Potter, 2009;
Tudge & Doucet, 2004: Ginsburg & Amit, 2008). Men ocksa att sambandet
mellan tidiga kunskaper och senare férmagor, ir storre nir det giller matematik
an exempelvis nir det giller lisning (de Lange, 2003; Starkey, Klein & Wakely,
2004).

Hannula och Lehtinen (2005) har i sin forskning visat pa ett samband mellan
barns spontana uppmaitrksamhet pd numeriositet, det vill siga deras spontana
fokusering pa antal, antalsrikning samt upprikning av talraden. De barn som
deltog 1 studien var i aldrarna 3,5, 5 och 6 ar. Som ett resultat av studien
uppmanar de bada forskarna att lirare uppmairksammar de barn som inte visar
ndgot intresse f6r numeriska resonemang vid trearsildern da de anser att dessa
skillnader kommer att besta lingre fram i skolan. Det giller de barn som inte
sjilva tar initiativ till eller uppmuntras av sina foréildrar eller andra personer i sin
omgivning att uppmirksamma numeriositet. Dessa barn kommer till skolan
med firre matematiska erfarenheter och de har dirmed mindre vana av att
uppmirksamma matematiska aspekter och principer kommunikativt. De har
dven mindre erfarenheter av att delta i matematiska resonemang med sin
omgivning. Som en konsekvens av detta kan saledes "matteprat” i férskolan 6ka
dessa barns beredskap f6r de utmaningar som féljer i skolan.

Moomaw (2011) menar att barn anvinder sig av matematiska begrepp och
en informell matematik lingt fére skolstarten. Hon anser dock att lirare inte
kan ta for givet att lirande uppstar automatiskt, utan att de behéver sjilva ha en
forstaelse f6r matematiska begrepp och hur de anvinds for att kunna
introducera, stédja eller utvidga barns matematiska foérstielse. Hon betonar
aven betydelsen av att lirare medvetet viljer material, miljéer och grupperar
barn fér att stimulera deras lek och kommunikation. Aven Emanuelsson (2006)
menar att lirare behéver inta ett reflekterande och problematiserande
forhallningssitt som utifran barnets erfarenheter uppmuntrar barnet till att
tinka 6ver matematiska fenomen. Detta kan bidra till att barnet far en positiv
instillning till matematik och viljan till att 16sa matematiska problem, senare i
skolan och i vardagslivet, menar dven Jung och Reifel (2011). For att kunna
utveckla firdigheter i att uttrycka sin egen mening samt férstd och tolka
information understryker Reichenberg (2014) att barn behéver kunna uppfatta
ett hindelsefotlopp i en berittelse och uppmuntras till att géra egna muntliga
och skriftliga berittelser. Forstielse av och att kunna anvinda begrepp har
saledes en stor betydelse for varje enskild manniskas férutsittningar for att
kunna delta i en social praktik pa lika villkor. Grundliggande matematiska
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firdigheter menar Liberg och Silj6 (2010) dr varje minniskas réttighet for att
kunna delta i olika "literacypraktiker” och samhillsliv pa lika villkor. Férskolan
kan ddrmed ses som en plats dir barn ges mojligheter till att bilda grundliggande
matematiska begrepp i vardagliga situationer och dir barns erfarenheter av
vardagliga och vetenskapliga begrepp kan métas och utvecklas (Riesbeck, 2008).

Begreppsinnehall och begreppsuttryck

For att barn ska kunna gbra mentala 6versittning mellan vardagsbegrepp och
vetenskapliga begrepp menar Johnsen Hoines (2000, 2011) att barns vardagliga
begrepp utvecklas nir de méter vetenskapliga begrepp. Hon menar att begrepp
innefattar tva delar: begreppsinnehall och begreppsuttryck. Begreppsinnehallet
handlar om innebérder som vi ger féremal, enheter eller objekt 1 omgivningen
och begreppsuttryck innefattar och symboliserar tankar, talat sprak, tecken och
kroppssprak. I kommunikation med omgivningen utvidgas barns forstaelse for
bide begreppens innehall och uttryck.

Johnsen Heines (2000, 2011) argumenterar £6r att begreppen utvecklas med
hjilp av sprak av forsta eller andra ordningen. Sprak av forsta ordningen ar det
som vi dr bekanta med och har en uppfattning om vad det betyder. Sprak av
andra  ordningen 4r frimmande och saknar forbindelselink  till
begreppsinnehillet och maste dversittas. Oversittningsledet bildar siledes en
férbindelselink mellan det nya spriket och barnets tidigare begreppsforstielse.
Pa sa sitt utvecklas sprik av forsta ordningen nir begreppsuttryck och
begreppsinnehdll vixer fram som en helhet, ofta med st6d av barnets
erfarenheter fran vardagliga begrepp. Detta innebir att olika erfarenheter av
begreppsinnehallet, det vill siga férsta ordningens sprak — behovs for att kunna
generalisera begreppet till ett begreppsuttryck — det vill sdga andra ordningens
sprak.

For att barn ska kunna kommunicera, uppfatta och beskriva omvirlden
krivs att de dels, har tilloang till ett antal begrepp och dels att de kan anvinda
orden i kommunikationen (Karlsson & Kilborn, 2015). Barns anvindning av
exempelvis ligesord, jimforelseord och tidsord, kridver att ett mycket
omfattande ordférrad, betonar Malmer (2002). Fér att kunna kommunicera
jimforelser anvinds egenskaper som beskriver exempelvis storlek, volym,
avstand, tid, lingd, dlder, pris, vikt eller ordningstéljder (Heiberg Solem & Lie
Reikeras, 2004). Jamforelser av exempelvis objekt forutsitter att de kan relateras
till varandra och att de kan mitas med samma mattenhet. Mitning dr knuten till
jimforelser av tvi eller flera objekt eller féreteelser. Mitning handlar om att bli
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fortrogen med matandets idé, att kunna anvinda funktionella mitredskap, men
dven anvinda att anvinda samma storlek pa mattenheter eller méttenheter som
har gemensam referens. For att beskriva mitningar anvinds jimforelseord som
till exempel stor, storre storst, hog, hogre hdgst, liten, mindre minst.
Jamftérelseorden fir betydelse och blir viktiga £6r att beskriva likheter, skillnader
och relationer vid jimfdrelser av objektens egenskaper. Enligt Heiberg Solem
och Lie Reikerds har dven mitning och jimférelser samband med barns
f6rmaga att féra och folja resonemang.

Matematiska begrepp kan dven kategoriseras som matematiska objekt. Ett
matematiskt objekt kan exempelvis vara en kvadrat, citkel eller kon eller
matematiska processer som olika riknesitt, till exempel addition eller
subtraktion. Matematiska objekt kan ocksa beskrivas som egenskaper, till
exempel omkrets eller yta. Matematiska begrepp anknyter till andra begrepp, till
exempel kan bade triangel och fyrhérning relateras till begreppet omkrets.
Begrepp kan vara specifika eller generella, minga uppkommer som en
abstraktion eller en formalisering av vardagliga fenomen. For att kunna beskriva
ett begrepp behdver det gestaltas i nidgon form av representation. Vygotsky
(2007) menar att spraket har tvd funktioner, dels som ett symboliskt redskap
och dels som ett redskap for att uttrycka ett matematiskt tinkande och
begreppsforstaelse. Kinard and Kozulin (2008) férordar en undervisning som
utmanar barn och bygger pa deras tidigare forstielse. De anvinder begreppet
”guided teaching” som kan foérklaras som wdgledd undervisning. Det handlar
siledes om att barn med lirarens stdd kan férmas att omvandla vardagens

erfarenheter till ett abstrakt matematiskt sprak och vetande.

Matematiska termer och begrepp

Barn moter tidigt ord med specifik matematisk inneb6rd som dr viktiga att
forsta for att hantera vardagen. Malmer (2002) f6r fram betydelsen av att barn
har behov av att uttrycka sig bide med ord och matematiska termer som handlar
om jamférelser, forindringar och beskrivningar av omvirlden. Det dr dirfor
viktigt att barn fir erfarenheter av att anvinda matematikord i vardagliga
sammanhang. Bishop (1988) men dven Heiberg Solem och Lie Reikerds (2004)
framfér att matematik utvecklas genom en pendling mellan handling och
tinkande. De ovan nidmnda forskare menar att i matematiska aktiviteter
integreras tanke, handling och att uttrycka sig. Lirare som undervisar barn i
forskolan behéver dirmed kinna till matematiska termer och begrepp som ir

relevanta och funktionella for barnen.
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Som jag tidigare nimnt menar Malmer (2002) att krivs ett omfattande
ordforrad och forstdelse f6r begreppens innebérder £6r att exempelvis kunna
kommunicera jimforelser, mitningar och samband. Hon tar ocksia upp att
liraren dr en viktig person som kan hjilpa barn med de begreppsliga
inneborderna. Jimforelseord som exempelvis betecknar antal, storlek och
kvantitet kriver dven en grammatisk kinsla f6r hur begreppet bor uttryckas.
For att forsta innebdrden av till exempel begreppen fler eller firre objekt i en
mingd menar Purpura, Hume, Sims och Lonigan (2011) att barn behéver forsta

inneborden av fler och firre som mitetal och kunna jamfora dessa med varandra.

Skapande av symboler och semiotiska tecken

Matematiska tecken stir f&r ndgot och representerar en idé eller tanke hos
ndgon. Med hjilp av tecken kan man uttrycka olika tankar och idéer f6r sin
omgivning. Tecken fungerar saledes som ett tankeredskap och som redskap f6r
att kommunicera tankar till andra manniskor. Enligt Kress (1997) skapar barn
natutligt tecken och symboler av olika slag som representerar nagot som de vill
uttrycka. Skapande av semiotiska tecken 4r dven en del av hur barn uttrycker sig
matematiskt. Dirfér behéver barn egen tid och utrymme for egna valda
aktiviteter dir de kan fa utlopp for sin kreativitet, menar Kress. For att forsta
att symbolsystem uttrycker betydelser som till exempel siffror eller bokstiver
betonar Tolchinsky (2007), att barn behéver anvinda och uppticka olika tecken
och symboler i sin omgivande miljé, i savil planerade situationer som i
vardagen.

Sambandet mellan symbolhantering, muntlig och skriftlig kommunikation
lyfts fram som betydelsefulla faktorer nir det giller barns fOrstdelse frin det
konkreta till det abstrakta i matematiken. En Gverging som kan vara
problematisk for vissa barn ir inférande av siffersymboler vid skolstarten.
Inférande av siffersymboler kriver att barn har férstielse for dess inneborder
(Malmer, 1984; Neuman, 1987; Ahlberg, 2011). Aven Johnsen Hoines (2000,
2011) papekar att symbolisering dr en abstrakt process och menar att det ir
betydelsefullt om barn i denna process fir delta och skapa egna symboler. Hon
betonar att barn behéver hjilp med att bygga broar mellan det muntliga spriket
och skapande av tecken. Hon skriver féljande:

Genom att barn far vara med och skapa symboler, uppleva att de berittar

négot, uppleva vilka krav vi méste stilla pa dem f6r att vi ska kunna anvinda
dem i olika situationer samt vara med och bestimma vilka symboler som vi
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ska anvinda tror vi att eleverna kommer att utveckla virdefulla kunskaper
om symbolfunktioner. (Johnsen Hoines, 2000, s. 103)

Johnsen Heines (2011) understryker att den symboliska funktionen bér f6ljas
av talat sprak. Barns eget teckenskapande kan dirmed ge dem stéd i
utvecklingen av sitt symbolsprak. Dirfor dr det betydelsefullt att barn far rita
och samtala om hur de tinker i m&tet med den abstrakta matematiken.

Matematiken har av tradition ett tydligt symbolsprik som till sin natur dr
exakt och allmint vedertaget. Symboler kan ses som en brygga i tva avseenden
dels mellan vara egna och andras tankar, dels mellan olika nivder som finns
lagrat i vart minne, menar Skemp (1976). Anvindningen symboler har tva
funktioner, t6r det f6rsta f6r att man ska kunna utrycka olika tankeformer med
skrivna symboler och f6r det andra, f6r att man ska kunna tolka symboler som
har en matematisk innebérd.

Sammanfattningsvis kan barns méjligheter till att lira sig att anvinda, tolka
och f6rstd matematiska tecken kopplas till f6rskolans fysiska rum, dess resurser,
och kunskapstradition. Den milj6é som férskolan erbjuder har med andra ord
en stor betydelse for vilka erfarenheter barn fir av olika symbolsystem och
skapande av tecken (Kress, 1997).

Teckenskapande i lek och meningsskapande aktiviteter

Carruthers och Worthington (2011) betonar att barns tecken och bilder stéder
deras matematiska tinkande. I synnerhet ser de att barns teckenskapande stoder
deras forstdelse for det abstrakta symbolspraket i matematik. I leken ges barnen
moijligheter till att skapa bilder och tecken for att uttrycka och kommunicera
sitt matematiska tinkande. Samtidigt stimuleras barns férmaga till utforskande
och till ett komplext tinkande. Barns meningsskapande finns ileken och ileken
kan matematiken fi ett innehéllsligt virde for barn. Aven Johansson och
Pramling Samuelsson (2006) menar att lek dr en viktig del i barns liv och i
férskolans verksamhet. Matematik f6r férskolebarn innebir f6ljaktligen inte att
overféra matematik som ett dmne eller en uppsittning av grundliggande
firdigheter till barn utan att snarare se pa matematik som en del av barnens
kultur och stédja den sé att barnen kan utveckla sitt matematiska tinkande och
sin férméga att lésa problem. En fér barnet, meningsfull semiotisk och
multimodal kommunikation kan dirmed st6dja barns skrivande, symbolsprak
och matematiska sprak.

Genom att utforska och kommunicera matematiskt tinkande med grafiska
representationer menar Carruthers och Worthington (2011) att barn foljer sitt
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naturliga intresse av att utveckla matematiska tecken. Detta undersékande sker
frimst pd egen hand och ir inte primdrt styrt av vuxna. Att skriva dr en
semiotisk aktivitet som har visat sig vara ett sitt for barn att utveckla forstaelse
f6r symbolfunktioner med utgangspunkt i sitt eget sprak. Spraket symboliserar
tanken och begreppen dr sammansatta av sprak och tanke (Johnsen Hoines,
2000). Att uttrycka sig med tecken i meningsfulla aktiviteter dr siledes en viktig
del i begreppsutveckling.

Schematiska representationer i kommunikationen

Leken ar den mest dominerande aktiviteten i barns liv i dldrarna 3-7 4r, menar
van Oers (2013). Nir barnen leker lir de sig ocksa att kommunicera och
samordna sina egna aktiviteter. Under denna period i livet har de en férmaga
att lira sig hantera schematiska representationer som en del av verkligheten.
Nigra exempel pa schematiska representationer dr exempelvis scheman,
diagram, ritningar eller symboler. Barn kan foljaktligen lira sig att hantera
schematiska representationer av symbolhandlingar redan i fdrskoledldern.
Under denna period, menar van Oers att det d4r moijligt att ligga en grund for
senare konstruktivt lirande. Strategier f6r att infbrliva schematiska
representationer i matematiska resonemang ir férmodligen en viktig del av
denna grund.

Utifrin Vygotskys sociokulturella teori diskuterar van Oers (1998) linken
mellan en kollektiv process och en individuell process i tinkandet. En slutsats
som han drar dr att kvalitén 1 barns tdnkande utvecklas utifrin den kontext som
omger barnet. Det ndra férhallandet mellan aktivitet och kontext menar van
Oers (1998) har en tydlig paverkan pa barns kommunikativa handlingar. I sin
forskning har van Oers visat att redan 5-6-aringar kan kontextualisera sina
handlingar och genom egna antaganden kan det generera till nya perspektiv. 1
en kollektiv aktivitet kan barn saledes 6vervaga betydelser av olika tecken och
symboler och dessa handlingar kallar van Oers £6r ”a socio-semiotic activity”
(s. 485). Den semiotiska aktiviteten kan ses som en inledning till en lingre
utveckling mot ett mer disciplinerat deltagande och dekontextualisering. En
dekontextualisering innebdr siledes att kunna anvinda sig av symboler.
Anvindning av symboler menar van Oers och Poland (2007) har tva
huvudsakliga funktioner, dels f6r kommunikation och dels i form av
tankeredskap. For att barn ska utveckla sin kommunikation med symboler
betonar de bada forskarna vikten av att uppmuntra barn till att uppfinna egna
grafiska representationer och symboler. Anvindning av matematiska
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representationer och symboler dr foljaktligen en viktig process for att
socialiseras in i en matematisk diskurs. Aven Gutiérrez et al. (2010) lyfter fram
den matematiska diskursen och skriver:

Since students are socialized both through mathematical discourse and
practice, this perspective importantly recognizes the role language practice
play in the overall development of mathematical discourse. (s. 34)

Nir barn socialiseras in i férskolan innebir det ocksa att de socialiseras in i en
matematisk diskurs (jfr dven Sfard, 2008), dir spraket och kommunikationen
har en 6vergripande betydelse i utvecklingen av den matematiska diskursen (van
Oers & Poland, 2007).

Barns matematiska utveckling

Barns formaga att fOrstd matematiska begrepp eller uppfatta om en mangd har
fler eller firre objekt vid jimforelse av tvd olika mingder utvecklas vid olika
tidpunkter (Purpura, Hume, Sims & Lonigan, 2011). De menar att barns
forstaelse av inneborder av begrepp kan missférstis om man blandar begrepp
som miter kvantitet med begrepp som miiter storlek. Aven Ahlberg (2011) och
Doverborg och Pramling Samuelsson (2006) betonar betydelsen av att barn ges
moijligheter till att i kommunikationen bendmna, beskriva och férklara. Genom
att ldrare later barn tinka och vidga sin virld ges de mojligheter till att abstrahera
och dekontextualisera, det vill siga férsta begrepp mer generellt i olika
sammanhang. For att f6rstd begreppens innebérder behdver barn féljaktligen
ocksa utveckla en pragmatisk férstaelse av hur och i vilka situationer begreppen
anvinds, i kommunikation med omgivningen. Samtidigt som de lir sig begrepp
behover de lira sig matematiska strategier, férklara och uttrycka sina
resonemang menar Hiebert et al. (1996).

Utveckling av taluppfattningen

Flera forskare argumenterar for att antalsuppfattning dr en f6rmaga som finns
redan fran fodseln (Starky, Spelke & Gelman, 1990; Wynn, 1990; Wood &
Spelke, 2005). Diremot menar Dowker (2005) att det svart att faststilla exakt
nir forstdelsen for tal borjar utvecklas, eftersom begreppet talforstielse
omfattas av flera aspekter av matematiken, sisom kunskap av talférstaelse kan
beskrivas som talfakta, f6rmadga till att kunna géra bedémningar och aritmetiska
berdkningar, samt att kunna 6verfora aritmetik till praktiska problem. Ett flertal
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forskare menar att barns tidiga matematiska utveckling sker nir barn utforskar
sin omgivning men ocksd genom vuxna som utmanar barn att tinka och
synliggdr matematiska aspekter i interaktionen med dem (Baroody et al., 2009;
Clements & Sarama, 2007; Ramani & Siegler, 2008). Man brukar tala om
utveckling av en informell matematisk kunskap innan skolstarten eller som
Clements och Sarama (2004b) skriver:

A complete hypothetical learning trajectory includes all three aspects: the
learning goal, developmental progressions of thinking and learning, and
sequence of instructional tasks. (s. 84)

Att rakna dr grundliggande for barns matematikutveckling och att detta menar
Fuson (1991), hér ithop med barns begynnande utveckling av taluppfattningen.
Hon menar att barn konstruerar sin forstielse f6r antal och riknefirdigheter
nir de riknar pa talraden. Inledningsvis riknar barnen rikneorden som en
ramsa fOr att sedan utvecklas till separata rikneord. Nir barn har forstatt
rikneordens kardinala (antal) och ordinala innebdrder (att rikneorden har en
speciell ordning och relation till andra rikneord) forstir de ocksa att rikneorden
kan anvindas i manga olika sammanhang fOr att rikna antal objekt eller element
1 en avgrinsad mingd. Att rikna antal dr sdledes relaterat till barns begynnande
taluppfattning.

Andra forskare lyfter fram att kognitiva tankestrategier och férmiga att
kunna se delar och helheter dr mer betydelsefullt Neuman, 2002). Nir barn kan
rikna pa riknesekvensen kan ocksa rikneproblem som addition eller
subtraktion problematiseras. Att rikna, dela upp mingder men ocksa att se
likheter och skillnader 4r ddrfoér betydelsefullt f6r barns utveckling av
taluppfattning. Bjérklund (2012) men dven Smith (2002) argumenterar fOr att
barn behéver hjilp av vuxna fér att kunna generalisera sin forstaelse. Aven om
barn inte verbalt kan uttrycka sig dr det betydelsefullt att de ges méjligheter till
att uppticka och erfara hur objekt och skeenden hinger samman eller hur de
star i relation till varandra. Butterworth (2000) framf6r att en stimulerande miljo
kan bidra till att barn tidigt bygger upp en primir taluppfattning.

Utveckling av talbegrepp

Talbegrepp kan férklaras som en férmaga att koppla antal, det vill sdga ett
rikneord, till antal eller mingd. Ett utvecklat talbegrepp innefattar ocksa att
kunna konservera antal och f6rsta att fem russin dr firre 4n sex russin dven om

de dr utspridda &ver en storre yta. Det omfattar dven en férmdaga till att se
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relationer mellan tal, det vill sdga att 7 4r mer dn 5 och att 9 dr mycket mer dn
5. P4 talraden placeras de i ordningen: 5,7, 9. Talbegrepp kan ocksa beskrivas
som beteckningar f6r ndgot utan avsikt att beskriva numeriska innebérder.
Exempel pa detta kan vara tal i ordningsfoljder som forsta, andra, tredje som
kan skrivas med siffersymbolerna 1, 2, 3 och si vidare, eller som etiketter,
exempelvis som identifikation i gatuadresser eller i telefonnummer.

Gelman och Gallistel (1978) beskriver fem grundligeande principer f6r att
rikna och bestimma antal. Principerna benimns som: abstraktionsprincipen, ett-
till-ett-principen, antalsprincipen, principen om rikneordens stabila ordning och principen
om godtycklig ordning. En kort férklaring av vad dessa principer innebir f6ljer
nedan.

Abstraktionsprincipen innebir att alla objekt 1 en méingd dr definierade och kan
riknas till exempel tre Memorykort. Andra fenomen som kan riknas ér
exempelvis tidsangivelser som tre ér, tre dygn eller tre timmar men édven
abstrakta fenomen som exempelvis ljud i form av tre knackningar pa dorren.
Ett-till-ett-principen innebir att ett foremal i en mingd kan paras samman med ett
annat féremal i en annan mingd. Exempel pa detta ér att dr att duka fram ett
glas till wvarje talltik pa bordet. _Awtalsprincipen, dven kallad {61
kardinaltalsprincipen, betyder att féremal i en mingd kan paras ihop med ett
rikneord och att det sista rikneordet anger antalet i mangden. Principen om
rikneordens stabila ordning kan férklaras som att varje rikneord maste sigas i en
bestimd ordning och att varje rikneord f6ljs av ett annat specifikt rikneord,
exempelvis, e#4, tvd tre, och s vidare. Principen om godtycklig ordning innebir att nir
vi riknar antal f6remdl 1 en given mingd, spelar det ingen roll i vilken ordning
som foremadlen riknas. Det viktigaste dr att hélla reda pa sa att varje foremal
endast riknas en ging.

Formagan att uppfatta antal omedelbart, och kunna skilja mangder med tva,
tre eller fyra féremal utan att rikna varje féremal bendmns som subitisering men
dven det engelska ordet subitizing anvinds. Denna f6rmdga att kunna uppfatta
antal utan att rikna dr nagot som vi redan har fran fédseln menar Wynn (1992)
liksom Klein och Starkey (1988) och Clements (1999). Men, att uppfatta exakt
hur manga objekt det 4r i en mingd tar tid att utveckla betonas av Neuman
(1987). Hon menar att barns matematiska erfarenheter av att organisera objekt
efter vissa monster dr gynnsamt for deras férmaga till subitisering.

Relationen mellan tidig taluppfattning och senare aritmetiska firdigheter
stéds av bland annat Hannula, Rédsanen och Lehtinen (2007) och Jordan,
Kaplan, Ramineni och Locuniak (2009) men dven av Aunio och Niemivirta
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(2010). Barn som spontant fokuserar pa kvantitativa aspekter i sin omgivning
utvecklar ocksa forstielse for innebdrden av talbegrepp och talens placeringar i
rikneramsan.

Matematisk tankeutveckling

Grunden f6r barns matematiska tinkande menar Bryant (1996) hér samman
med deras numeriska och sprdkliga férmédgor samt rumsliga uppfattning.
Rumsuppfattning handlar om att organisera, strukturera och att orientera sig i
rummet. Den numeriska férmagan hér samman med kvantiteter och
férindringar hos kvantiteter, det vill siga att uppfatta om ett antal eller en
mingd minskar eller 6kar. Spriklig férmaga innebdr att forsta och anvinda
begrepp i relevanta situationer.

Enligt Butterworth (2010) handlar matematik om savil faktakunskaper som
strategier fOr att 16sa problem. Faktakunskaper som exempelvis begrepp och
symboler hjilper oss forstd och tolka ett matematiskt innehall. Strategier
innebdr en mental handlingsplan £6r hur vi ska kunna 16sa olika problem eller
uppgifter. For att minnas olika tillvigagangssitt understryker Butterworth att
det krivs en férmaga till metakognition, det vill sdga att man har utvecklat
forstdelse for det som ska utféras. Det egna tinkandet runt sitt tinkande utgor
pa sa sitt en viktig faktor for att kunna anvinda olika 16sningsstrategier.

Att jimfSra tva talmidngder dr en viktig aspekt av férmégan att uppfatta och
konservera antal i en mingd, medan férmagan till att klassificera innebir att
kunna strukturera och gora grupperingar. Smith (2002) menar att jimforelser
utg6r grunden f6r matematiska resonemang.

Seriering innebir att flera objekt har olika inbérdes storleksférhallande till
varandra och kan ordnas i en bestimd f6ljd, till exempel liten, mellan och stor.
Att uppticka est-till-ett-korrespondens och  seriering menar Bryant (1995) ir
vasentligt for att kunna forsta kardinalitet, det vill siga att det sist nimnda
rikneordet ocksé utgdr antalet 1 hela den uppriknade mingden.

Relationer mellan delar och helhet

Betydelsen av att barn far gruppera mingder, det vill sdga dela mingder i mindre
delar framfors av Smith (2002) och Haggstrom (2011). Nir barn far gruppera
mingder och gora jimférelser av relationella samband kan det bidra till deras
numeriska forstielse. Aven Bjorklund (2007) men dven Aunio och Niemivirta
(2010) menar att gruppering av méngder i delar och helheter kan bidra till att
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barn kan utveckla sitt matematiska tinkande och forstielse av tal, samt olika
rikneprinciper.

Foérmaga till att se delar och helheter och seriering dr grundliggande £6r att
forsta talféljder, storleksmassiga strukturer eller ménster som upprepas i en
serie. Exempelvis dr vart talsystem uppbyggt efter en viss struktur och bygger
pa seriering med tio som bas, dir talet tio 6kar i en logisk f6ljd, exempelvis 10,
20, 30, 40 och si vidare. For att f6rstd hur talraden dr uppbyged behdver barn
en grund frin aktiviteter dir de kan uppfatta och skapa ménster, gruppera
(klassificera) och strukturera olika mingder. Foér att kunna utveckla sin
taluppfattning behdver barn dven kunna skifta sitt fokus fran att rikna féremal
1 en grupp till att fokusera strukturer av grupper eller strukturella enheter.
Grundlidggande for barns utveckling av taluppfattningen innebir sdledes att de
behéver kunna uppfatta moénster och strukturer. Medvetenhet av att kunna
uppfatta matematiska monster och strukturer beskriver Mulligan och
Mitchelmore (2009) och Higgstrom (2011) som pre-algebra.

Matematiska monster och strukturer

Det dr saledes viktigt att barn stimuleras och utmanas i att arbeta med monster
och strukturer fér att utveckla sin matematiska forstdelse. Mulligan och
Mitchelmore (2009) menar att ett matematiskt monster refererar till en
forutsidgbar regelbundenhet och inkluderas av numerira, spatiala eller logiska
relationer. Exempel pa en numerir struktur som 6kar ir 2, 4, 6, 8, 10. Monstret
upprepas och det dr férutsigbart att efter talet 8 foljer talet 10. Exempel pd en
symmetrisk struktur kan beskrivas som 4+2=2+4, vilket dven inom
matematiken brukar kallas for ekvivalenta (likvirdiga) uttryck. Strukturer
refererar siledes till det sdtt som vatrierande element organiseras och relateras
till varandra. Mulligan och Mitchelmore menar att barns strukturella utveckling
sker genom barns erfarenheter av matematiska begrepp, procedurer och
relationer. Det baseras dven pé en integration av monster och strukturer som
kan leda till att barnet kan gora generaliseringar.

Forstaelse f6r monster och strukturer som upprepas betonar Mulligan och
Mitchelmore (2009) dr sirskilt betydelsefullt eftersom det dr nigot som
aterkommer 1 matematiska situationer. Barns utveckling av férmaga till att
strtukturera och bildande av moénster menar Mulligan et al. (2010) dr
grundldggande f6r att de ska kunna generalisera matematik och se samband och
relationer. De skriver:
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The eatly development of patterning and structural thinking in mathematics
is critical to the abstraction and generalization of mathematical ideas and
relationships. (Mulligan et al., s. 376)

Att gruppera antal bildar grunden for férstaelse av riknesitten multiplikation
och division Multiplikation (iteration av identiska numeriska enheter) dr en
form av matematiskt moénster som innebdr att varje tal féljer ett regelbundet
ménster och struktur (Mulligan et al.). Aven van Nes (2011) menar att det finns
en stark link mellan barns utveckling av sin taluppfattning och deras f6rmiga
att se monster och spatiala strukturer. Hon menar att det finns en anledning att
uppmirksamma och f6lja hur dessa f6rmagor utvecklas.

The earlier we may grasp children’s mathematical learning trajectories, the
more we can anticipate and furnish a supportive instructional setting, and the
more we may be able to support the children in the development of their
mathematical thinking and learning (s. 79).

Forskning visar saledes att det 4r betydelsefullt att lirare tidigt uppmirksammar
och stimulerar barn att skapa monster och strukturer, vilket dr grundldggande
for att de ska kunna generalisera matematiska samband och relationer (Mulligan
& Mitchelmore, 2009; Mulligan et al., 2010; van Nes, 2011).

Fokusering pa numerdra innebirder

Hannula och Lehtinen (2005) konstaterar att barns fokusering pa numerira
innebérder tycks var en betydelsefull aspekt av matematisk forstdelse, ndgot
som ocksa stirks av Bjérklund (2008). Forskarna drar en slutsats att lirare i
forskolan har en viktig uppgift i att stédja barns fokusering pa numerira
innebérder 1 sin omgivning, vilket ocksa kan bidra till en férdjupad forstaelse
for talens kardinala innebérd.

En intressant friga som Hannula och Lehtinen (2005) stiller 4r om det ar
méjligt att f6rbygga senare matematiksvarigheter genom att redan i férskolan
stimulera barns uppmirksamhet pa numerira innebérder. Aven Potter (2009)
refererar till Hannula och Lehtinens studie om betydelsen av en tidig
stimulering av barns fokusering av numerira innebérder, men vicker ocksa
frigan hur man kan motivera barn till att utveckla sin taluppfattning. De
faktorer som hon tar upp och som hon menar ir avgérande ir att ldrare stottar
barn i deras kommunikation och att de blir sedda som kompetenta och att de
far tala om det som de tinker. Potter (2009) menar att barn som har familjens
stod 1 matematiska aktiviteter kan kdnna sig mer kompetenta nir de moter
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samma aktiviteter i forskolan. Aven kamrater och den sociala kontexten i
forskolan kan inverka pd samma positiva sitt. Sdledes kan barnets omgivande
milj6 verka f6r att barnet utmanas till att utforska och experimentera med olika
objekt som de moter. I lek och olika aktiviteter kan barn uppticka och fokusera
péa den numeriositet som omgivningen exponerar for dem.

Enligt Potter (2009) dr en tidig stimulering och férmagan till att fokusera pa
numerira innebérder viktigt f6r barns senare framgang i skolan och f6r senare
liv. Nir barn kommer till skolan méter de olika representationer av begrepp
som uttrycker mingder, volym, antal, storheter, maingder, mattenheter,
symboler etc. For att kunna Gversitta dessa till den formella skolmatematikens
speciella ord och uttryck ir tillgdng till ett aktivt ordférrad och ords betydelser
visentligt.

Because math skills are important to students® success in school and in life,
low achievement in math is a cause for concern. Early math skills predict later
achievement, so it is necessary to start with young children to address factors
that are responsible for math underachievement and poor school
performance. (Potter, 2009.s. 152)

Forskning visar att en tidig stimulering av barns intresse fOr numerdra
innebérder och uppmuntran till att anvinda begrepp i kommunikationen med
andra, dr en viktig uppgift for lirare i férskolan (Clements & Sarama, 2004b;
Hannula & Lehtinen, 2005; Potter, 2009: Edens & Potter, 2012) Men, dven att
andra barn, vuxna och férskolans omgivande milj6 kan motivera barn att
fokusera pia numerira innebdrder och stimulera deras taluppfattning. Den
sociala omgivningen och miljéer som barnet ingir 1 kan pa sa sitt stodja och

utveckla barns férmdga att kvantifiera omvirlden.

Matematik 1 forskolans kontext

Foérskolan har en ling tradition av matematik som ett centralt innehallsomrade.
Redan Friedrich Frébel (1782-1852) inférde matematiska lekgavor i de allra
forsta barntrddgardarna, nagot som beskrivs av Johansson (1994). En av
Frobels pedagogiska grundtankar var att barnen i barntridgirdarna skulle
fostras allsidigt och erbjudas ett pedagogiskt lekmaterial. Frobel utvecklade 20
matematiska lekgivor som innehd6ll lek med £rgppar som boll, kub, cylinder och
klot. Lek med yfor, lek med /injer och lek med punkter (Oman, 1991). Aven den
nuvarande liroplanen foér férskolan (Skolverket, 2010) lyfter fram matematiken
som ett centralt innehdllsomride 1 fOrskolan. Numera idr forskolans
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matematiska innehdllsomraden bdde mer specifika och allsidiga. I féljande

avsnitt sammanfattas fem centrala matematiska innehillsomraden i forskolan.

Matematiska innehallsomraden i forskolan

Moomaw (2011) beskriver fem matematiska innehéllsomriden som centrala f6r
torskolan. De fem omridena beskrivs som: faluppfattning, algebra och monster,
geometri och rumsuppfatining, mdtning samt statistik och problemiosning. 1 foljande
avsnitt redogdrs kort £6r innehéllet i de olika matematiska omradena och vad

de innehiller.

Taluppfattning

Taluppfattning innefattar forstielse av tal och tals egenskaper. Kilhamn (2011)
men dven Sterner (2015) diskuterar taluppfattning i en vidare mening genom att
anvinda engelskans begrepp som ar number sence, vilket innefattar kinsla for tal
och kunna anvinda tal som redskap for att kommunicera och tolka information.
Enligt Fuson (1991) har talbegrepp olika innebérder beroende pa kontext och
hur talens inneb6rder uppfattas. Hon beskriver barns talutveckling i fem olika
steg (Fuson, 1992). Hon menar att barn i alla kulturer genomgar dessa steg nir
de lir sig att rikna. Det forsta steget kallar hon f6r S#ing, det vill siga att barn
lir sig att rabbla rikneramsan esttvatrefyrafemsessjn och sa vidare. Det andra steget
kallar Fuson £6r Unbreakable list. Pa detta steg sker utvecklingen i tre olika nivier.
Forst lir de sig att skilja pa rdkneorden i rikneramsan, det vill sdga ez, tva, tre
och sd vidare. Nista niva ir att barnen kan sammanpara rikneord med f6remal
eller objekt som ska ridknas. Den sista nivan dr att barn férstar rikneordens
kardinala inneb6rd det vill siga att det sist sagda rikneordet anger antalet eller
summan av féremalen som riknades. Det tredje steget beskriver Fuson (1992)
tor Breakable Chain. Det innebir att barnen har utvecklat en mer effektiv strategi
for att rikna och kan borja var som helst pa talraden, exempelvis fran tre, fyra,
fem och si vidare. Det femte steget kallar Fuson {6t Bidirectional Chain/ Truly
Numerical Connting. Nir barn har natt det femte steget f6rstar de att talet fem
aven kan uttryckas som 1+4, 243 eller 7-2. Detta steg kan ocksa beskrivas som
f6rmagan att kvantifiera och urskilja férhallandet mellan delar och helheter. En
viktig aspekt av taluppfattning dr dirfor att barn riktar sin uppmarksambhet inte
bara mot kardinalitet utan ocksd reflekterar Over andra innebérder och

egenskaper hos tal (Fuson, 1991).
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Emanuelson och Emanuelsson (1997) sammanfattar tre aspekter av en god
taluppfattning. De ir: relationer inom tal, relationer mellan tal och relationer
mellan tal och omvirlden. Relationer inom tal kan beskrivas som att tal kan
delas upp och grupperas pa olika sitt. Exempelvis som att 2+3=5 men ocksa
att 4+1=5. Relationer mellan tal handlar om tals olika virde och att det finns
en bestimd ordning mellan dessa. Forstaelse £0r tals olika virden gér det méjligt
att utféra aritmetiska berdkningar. Relationer mellan tal och omvirlden
innefattar var i omvirlden vi méter tal. Exempelvis med vér kropp kan vi erfara
tva hinder - tva fotter, fem fingrar - fem tar men ocksd nir vi miter och
uppskattar tid, eller anvinder representationer.

Algebra och monster

Som jag tidigare nimnt dr monster och strukturer betydelsefullt f6r barns
matematiska utveckling i férskoledldern (Mulligan & Mitchelmore, 2009). Att
klassificera och sortera innebdr att kunna strukturera och kvantifiera mingder
samt att kunna se och bilda monster. Tidig algebra, ofta kallad £6r pre-algebra,
multiplikativa resonemang och rumslig strukturering ir tre centrala omraden
nir det giller barns utveckling av strukturellt tinkande. Mulligan och
Mitchelmore visar i sin forskning att det finns beldgg som talar f6r att en
medvetenhet om matematisk struktur dr avgoérande for sméd barns matematiska
kompetens. Medvetenhet om matematiska ménster och strukturer handlar om
att forsta relationer och transformationer som ger upphov till nya
generaliseringar.

Devlin (1994) menar att matematik dr skapande av monster. Att ordna i
monster hjilper barn att forstd matematiska relationer som till exempelvis
symmetrier och seriering (Reis, 2011). Med algebra kan vi beskriva tal eller
virden som vi inte kdnner till som varierar eller 4dr okdnda. For att forsta algebra
behover barn etablera en grundlidggande forstielse for monster, strukturer och
relationer menar Higgstrém (2011). Det inkluderar ocksia férmagan att

analysera och representera tal och antal med symboler.

Geometri och rumsuppfatining

Geometri inbegriper savil form som rumsuppfattning. Tall och Vinner (1981)
menar att barn lir sig namn pd geometriska begrepp fore skolstarten, men att
beskriva former efter deras egenskaper ir ofta begrinsad. Dirfor dr det viktigt
att larare synliggor relationer mellan begrepp samt begreppens egenskaper for
barn (Levenson, Tiroch & Tsamir, 2011). Virt sprak erbjuder minniskor att tala
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om och benimna spatiala begrepp men Reis (2011) menar att oftast begrinsas
kommunikationen av tillgdngen till ord och vetenskapliga begrepp.
Begreppsliga definitioner dr dirfér ofta knutna till barns nirmaste omgivning
och erfarenheter. Fér yngre barn menar van Hiele (1999) kan det dérfor vara
viktigt att lirare namnger former men ocksa att barn far kategorisera former
utifran deras egenskaper. Nir barn bygger med klossar och olika
konstruktionsmaterial utvecklas en grund for att kunna tinka i komplexa system
och det stimulerar dven deras logiska resonemang menar Clements och Sarama
(2007).

Rumsuppfattning handlar om att lisa av rummet och spatial férmaga
handlar om att kunna réra sig i rummet. Rumsliga och spatiala f6rmagor handlar
sdledes om att uppfatta rumsliga dimensioner och hur objekt dr lokaliserade i
rummet. Det handlar siledes om kunskap om var man befinner sig och hur man
forflyttar sig i rummet. Freudenthal (1991) betonar att geometri och spatialt
tinkande 4r mycket viktiga innehallsomriden i undervisningen av barn i
forskoledldern. Spatialt tinkande och rumslig orientering ir betydelsefullt for
barns utforskande av rummet och rummets egenskaper. Férmaga till att
orientera sig i tid och rum ér en kunskap som hjilper minniskor att hantera sin
omgivning, menar Mix, Huttenlocher och Levine (2002).

Mitning

Barn jimfor och utforskar likheter skillnader och samband i sin tillvaro
dagligen. For att mita och gora jimforelser behdver de hitta funktionella
mitredskap och gemensamma mattenheter (Solem Heiberg & Lie Reikeris,
2004). Mitningar betyder att jamfora storheter, det vill siga en egenskap hos ett
féremal eller foreteelse som kan mitas och berdknas. I matematiken finns flera
system for enheter som hjilper oss att gbra mitningar. Ndr barn fir gora
jaimforelser menar van den Heuvel-Panhuizen och Buys (2005) hjilper det dem
att bilda enheter for mitningar.

Att ordna efter en bestimd ordning, seriera eller att bilda ménster (serie av
upprepningar) ir aspekter av mitning (Reis, 2011). Setiering, ddr ndgot
upprepar sig i en serie till exempel 10, 20, 30 osv., eller att ordna nagot i en
bestimd ordning (serie) som till exempel stor, storre, storst lingd, vikt, tid etc.,
innebdr ocksd att barn behéver mita géra jimforelser. System f6r mitning
hjilper oss att gora enhetliga definitioner och exakta jimf&relser. Exempelvis dr
metersystemet upplagt med ett tio som bas och 6kar i en bestamd foljd. Att
mita och gbra jimforelser utvidgar barns erfarenheter av att mitningar kan
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goras pa olika sitt. Det sitter igang processer dir mitning av ett objekt stodjer
barns begreppsbildning som handlar om: storlek, dlder, omfattning, tid med

mera.

Statistik och problemlosning

Statistik handlar om metoder f6r att samla in, bearbeta, beskriva och dra
slutsatser om data. Diagram menar Aberg-Bengtsson (2011) 4r en grafisk
representation av statistiska data. Grafiska representationer som exempelvis
diagram, scheman och kartor ger st6d at ménniskan visualiseringsférméga
Genom att 6verfora information till exempelvis diagram kan information littare
kan 6&verblickas, tolkas och férmedlas men samtidigt kan precision av
numeriska data i en grafisk representation férloras medan éaskadligheten av
informationen blir tydligare. Nir barn arbetar med diagram och tabeller med
information hjilper det barn att gruppera och fa 6verblick Gver statistiskt
material. Samtidigt utvecklas och stirks deras matematiska begrepp som ir
relaterade till antal och jimférelser av olika enheter och symboler. Aven
Carruthers och Worthington (2006) menar att barns skapande av tecken,
symboler och diagram stddjer deras matematiska utveckling. Den
kommunikativa aspekten av diagram hjilper barn att generalisera och gora
logiska slutsatser.

Nir barn fir gora olika 6verviganden menar Mason (2010) att deras
matematiska tinkande och férmagan att féra och f6lja resonemang stimuleras.
Shoenfeld (1985) liksom Mason och Pimm (1987) menar att férmagan att
resonera dr ocksd kopplad till barns férmaga att sortera, klassificera och att
kunna gbra generaliseringar. Klassificering innebédr att sammanpara eller
sirskilja objekt till en annan enhet med liknande egenskaper eller innebdrder
och att uppfatta samband eller olikheter mellan olika mattenheter.

Matematiska erfarenheter i forskolealdern

Clements och Sarama (2011) menar att barn har kapacitet for att lira sig
grundliggande matematik innan skolstarten men manga barn saknar stéd frin
sin omgivning. I en interventionsstudie med syfte att stimulera barns tidiga
matematiklirande i aldrarna 3-5 har de visat att tidig matematikundervisning har
en stark och positiv effekt pa barns liv under manga ar. Aven Siegler (2009) har
visat att barn uppvisar skillnader nir det giller tidig matematisk kunskap vid
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skolstarten. Siegler foérklarar detta med att barn till foérildrar med hogre
utbildningsnivd och socioekonomisk status tenderar att engagera sig i mer
explicita matematiska aktiviteter med sina barn i jimf6relse med barn till
forildrar med ldgre utbildningsniva och socioekonomisk status. Flera forskare
(Clements & Sarama, 2007; Aunio & Niemivirta, 2010; Siegler et al., 2012) har
1sina studier visat att férskolebarns tidiga matematiska kunskaper kan foérutsiga
senare skolframgingar. De menar att barns matematiska kunskaper pi
forskoleniva foljer med dnda upp till gymnasienivin. Genom att goéra
bedémningar av barns kunskaper i matematik och f6lja dessa 6ver tid, slar de
fast att barn som ligger vil framme i sina matematiska kunskaper i férskolan
fortsitter att prestera vil i amnet matematik i skolan. Diremot kan barn med
firre matematiska erfarenheter vid skolstarten behéva stéd for att komma i
kapp sina kamrater. Siegler et al. (2012) skriver:

The educational payoff is likely to be strongest for areas that are strongly
predictive of later achievement and in which many children’s understanding
is poor. (s. 691)

Som en foljd av studiens resultat foreslar Siegler et al. att det behévs mer
forskning som kan bidra till bade teoretisk forstielse av barns matematiska
utveckling men ockséd forskning som leder till att en utveckling av den tidiga
matematikundervisningen fér yngre barn.

Forskning av Aunio och Niemivirta (2010) stéder en syn pa att matematiska
erfarenheter i forskoledldern kan bidra till och ge goda grunder fér senare
matematikundervisning i skolan. I en longitudinell studie i Finland har de
undersokt 6ver 200 barns taluppfattning. Den forsta beddmningen gjordes nir
barnen var sex ar och gick i férskoleklass och den andra bedémningen skedde
nir barnen var sju ar och gick 1 forsta klass. Studiens resultat visar pa ett
samband mellan barns tidiga riknefirdigheter i férskoleklassen och férmagan
att kunna tillimpa aritmetiska uppgifter i skolan. De skriver:

The acquisition of counting and relational skills before formal schooling are
predictive of the acquisition of basic arithmetical skills and overall
mathematical performance in grade one, above and beyond the effects of
demographic factor. (s. 427)

Sammantaget visar studien att barns f6rmaga att rikna och se del-helheter innan
den formella skolstarten kan péaverka barns aritmetiska f6rmégor och generella
kunskaper 1 matematik under deras forsta ar i skolan, oavsett om hinsyn togs
till kén, forildrars utbildningsniva etc. Samtidigt som de varnar f6r att barn med
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svag taluppfattning vid skolstarten kan utveckla matematiksvarigheter senare i
skolan.

The findings showing associations between relational and counting skills and
later performance in basic and applied arithmetic tasks point out the
importance of early mathematical learning. Since the first grade mathematics
curriculum focuses on arithmetic skills, mathematical learning difficulties may
occur if children's eatly numeracy, the base to build their arithmetic skills on,
is weak. (Aunio & Niemivirta, 2010, s. 431- 432)

Det ir tydligt att barns vardagliga matematiska erfarenheter fore skolstarten har
en betydelse och utgdér en grund f6r barns fortsatta utveckling och lirande
(Sarama & Clements, 2011b; 1991; Nunez, Carraher, Carraher & Schliemann,
1985). Det framstar som att det ar viktigt att lirare i férskolan anvinder sig av
situationer fran vardagen och att de i sin undervisning utmanar barn till att
anvinda sig av matematiska begrepp och resonemang. Genom att erbjuda barn
aktiviteter i en lirande miljé och uppmirksamma dem pa matematiska aspekter
menar van den Heuvel-Panhuizen (2003) att barn kan utveckla matematiska
kunskaper och forstielse i meningsfulla sammanhang,

Nunes, Carraher, Carraher och Schliemann (1987) papekar att barns
forstdelse £6r talbegrepp och representationer av tal kan utvecklas i vardagliga
aktiviteter 1 férskolan och dir de kan utforska talbegrepp genom att anvinda
konkret material. Aven studier av bland annat Dehaene (2007) och Lefevre et
al. (2009) visar att barn som anvinder matematik i lek och skapande aktiviteter,
genom rorelse eller utforskande aktiviteter i tidig dlder har ett samband med hur
de senare utfér och léser aritmetiska uppgifter i skolan.

Aktiviteter som skapar matematik

Infér Gvergangen till férskolans reviderade liroplan (Lpf698, 2010) anges i
motivtexten (U2010/4443) till fortydligandet att de barn som vixer upp i
dagens samhille behéver mer 4n tidigare grundliggande matematisk forstielse
och matematiska fardigheter for att klara sin vardag. Vidare beskrivs syftet med
revideringen att forskolan ska bli mer lirorik for barnen. I motivtexten uttrycks
detta som:

Ett sitt att konkret ndrma sig liroplanens mal 4r att utgd fran sex historiskt
och kulturellt grundade aktiviteter. Dessa aktiviteter kan fungera som en
struktur i olika sammanhang ddr matematik kan urskiljas, undersékas och
upplevas. Aktiviteterna ger mojlighet att arbeta med alla mélen i matematik i
férskolan. De anger i vilka situationer som barn och vuxna kan ha behov av
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att anvanda bla. matematik. Detta innebar att dessa aktiviteter inte bara
anknyter till samtliga mal utan ocks till motiven f6r mélen (U2010/4443/S,
s. 13)

I motivtexten lyfter man sex grundliggande aktiviteter och de édr féljande:
Raikna, Lokalisera, Mdta, Konstruera, 1eka och Forklara. Aktiviteterna som besktivs
har stora likheter med Bishops (1988) beskrivningar av generella strukturer som
innehaller matematik i alla kulturer. Nedan redovisas ordagrant innehallet i

motivtexten (U2010/4443, s. 13-14).

0 Rdkna: Den innebir att systematiskt urskilja, jimf6ra, ordna och utforska méingder
av foremal. Utforska grundliggande egenskaper hos tal och samband mellan olika tal
for att ange ordning och antal. Skapa representationer av resultat av underékningar.
Erfara tal med konkret material, teckningar, bilder, diagram, ord och andra

uttrycksformer samt utveckla symboliskt tinkande.

O Lokalisera: att uppleva, jamfora och karakterisera egenskaper hos rummet, inomhus
och utombhus, i planerad milj6 och natur. Orientera sig i relation till omgivningen.
Utveckla sin kroppsuppfattning. Uppticka och utforska egenskaper hos begrepp fér
position, orientering, riktning, vinkel, proportion och rérelse. Skapa representationer
av sig sjilv och omgivningen med konkret material, teckningar, bilder, ord och andra

uttrycksformer samt utveckla ett symboliskt tinkande.

o Mdta: uppmirksamma och underséka olika typer av egenskaper hos féremal och
genom t.ex. storlek, temperatur, lingd bredd, héjd, vikt, volym, hallfasthet och
balans. Jimf6ra, ordna, bestimma och uppskatta egenskaper samt se likheter och
skillnader. Skapa representationer av egenskaper och jimforelser med konkret

material teckningar, bilder, ord och andra uttrycksformer.

o Konstruera: Sortera och karakterisera objekt med tanke péd egenskaper som storlek,
form, ménster och samband. Formge och konstruera former och objekt med olika
material. Utforska egenskaper hos geometriska objekt som t ex cirklar, trianglar och
rektanglar. Representera konstruktioner med avbildningar, ord och andra

uttrycksformer. Resonera kring egenskaper, perspektiv och proportioner.
0 Leka: Fantisera, uppfinna, uppleva och engagera sig i lekar med mer eller mindre

formaliserade regler. Leka tillsammans med barn och vuxna. Resonera kring

forutsittningar, strategier, regler, undantag, chans, risk och gissningar.
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o Forklara: Utforska vigar for att finna forklaringar pd egna och andras fragor genom
att experimentera, testa, fOresld, forutsiga, reflektera, granska, generalisera,
argumentera och dra slutsatser. Uppleva, uppmirksamma och resonera om orsak och
vertkan. Ge forklaringar med konkret material, teckningar, bilder, ord och andra

uttrycksformer.

I motivtexten (U2010/4443/) framfors att aktiviteterna som anges ovan kan
ses som en struktur f6r hur matematik i férskolan kan upplevas och urskiljas.
Det innebir foljaktligen en beskrivning av aktiviteter, didr motiven for
aktiviteten dr malet att stimulera barns matematiska utveckling. I beskrivningen
av malen for forskolan, fokuseras matematikinnehallet och dessa knyter an till
de sex ovan nimnda matematiska aktiviteterna. Aktiviteterna som Bishop
(1988) beskriver som universella har bidragit till att dndra synen pa matematik

som en oberoende vetenskap och som en social och kulturell aktivitet.
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Kapitel 3. Teoretisk inramning

Studiens teoretiska inramning tar sin utgangspunkt fran ett sociokulturellt
perspektiv. Det kan ses som dr ett samlingsbegrepp fOr teorier, vilka har sitt
ursprung i den kulturhistoriska skolan’. Gemensamt for teorierna ir synsittet
att minniskan lever i en kulturell och historisk verklighet, med tillging till
specifika redskap i form av fysiska och psykiska resurser. FEtt gemensamt
synsiatt dr ocksa att sprakets ursprungliga funktion dr ett medel for
kommunikation och socialt samspel (Vygotsky®, 1978, 1987; Rogoff, 1990,
Bruner, 1983; Silj6, 2000; Wertsch, 1998; Kozulin, et al., 2003; Kress, 1997,
2012). Larande och minskligt tinkande handlar da om att tilligna sig samhillets
fysiska och kognitiva resurser (Vygotsky, 1978, 1986; Silj6, 2000).

I foljande kapitel presenteras inledningsvis ndgra av huvuddragen frin
studiens teoretiska inramning. Direfter definieras studiens teoretiska begrepp,
som anvints som analytiska redskap. De begrepp som framtrider som
visentliga f6r analysen av studiens resultat dr: sprak och kommunikation, mediering,
kulturella redskap, semiotik, stittning (jfr scaffolding, Bruner, 1983), aktiviter samt
kontext. Begreppen dr himtade frin Vygotsky (1978, 1987) som menar att
minniskor har férmaga till att tilligna sig kunskap genom att skapa sprakliga
redskap, tecken och symboler £6r att kommunicera och tolka sin omvirld.

Lirande och utveckling 1 ett sociokulturellt
perspektiv
I ett sociokulturellt perspektiv ses lirande som att tilldgna sig kulturella redskap

genom interaktion och kommunikation. Social kommunikation bidrar enligt
Vygotsky (1987, 2007) till individens utveckling av sprik och tinkande. Siljé

5 Den sa kallade kulturhistoriska skolan betonar att minniskans utveckling maste fOrstis i ett
historiskt, kulturellt och socialt ssmmanhang. Skolan grundades i Moskva i mitten av 1920-talet av:
L. S. Vygotsky (1896-1934), A. N. Leontiev (1903-1979) och A. R. Luria (1902-1977). De tillsammans
med D.B. Elkonin (1904-1984) utarbetade det sociokulturella perspektivet pi minniskans utveckling
och lirande (Forsberg Ahlcrona, 2009).

¢ I en del svenska texter anvinds dven stavningen Vygotskij, vilken dr mer lik den ryska stavningen

pé originalspraket. Jag anvinder mig dock genomgiende av den engelska stavningen som ér Vygotsky,
da den stavningen vanligen anvinds i referenser och citat i engelsksprikiga texter.
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(2005) lyfter fram att kommunikation med omgivningen gor att vi kan beskriva
vitlden funktionellt i samspel med andra minniskor, i olika aktiviteter. P4 s
sitt gors lirande och utveckling méjligt genom deltagande i en kommunikativ
social praktik. Betydelsen av kommunikation och samspel inom sociokulturell
teoribildning ses saledes som grundliggande. Silj6 skriver foljande:

I ett sociokulturellt perspektiv pa manskligt lirande och utveckling blir darfér
kommunikativa processer helt centrala. Det dr genom kommunikation som
individen blir delaktig i kunskaper och firdigheter. (Silj6, 2005 .s. 37)

Inom sociokulturella teoribildningar framhalls synsittet att kunskap ar situerad,
1 en kulturell, historisk och social kontext. Det férklarar Siljé (2005) som att
kunskaper och firdigheter utvecklas mellan ménniskor och att lira innebir att
kunna ta del av samhillets samlade kunskaper och erfarenheter. Genom
medierande redskap kan individen utvecklas och bli delaktig i ett samhille.
Lirande kan pa sa sitt beskrivas som individens forméga att ta till sig och bli
fértrogen med olika redskap i en social praktik. Redskap kan till exempel vara
skrift, tecken, symboler, bécker eller gester. De kan siledes vara fysiska eller
psykiska redskap. Dessa redskap, dven kallade artefakter fungerar som ett st6d
1 kommunikationen. En mer utférlig forklaring vad Vygotsky menar med
mediering och redskap, ges lingre fram i kapitlet.

Att bli delaktig i en social kultur

Tanken om att kunskap skapas i ett socialt sammanhang och att det
internaliseras i individen, exempelvis genom normer och virden betonas av
Vygotsky (1987, 2007). I detta sammanhang blir dven de tvd begreppen dialog
och mening, betydelsefulla £6r kunskapsprocessen. Att lira sig handlar om att
bli delaktig i en gemensam kultur. Kultur menar Siljé (2000) kan ses som ett
samlingsnamn pa alla resurser som finns dels hos individen, dels 1 social
interaktion och dels i den skapade materiella virlden. Kulturbegreppet kan
dirmed foérklaras som minniskans samlade idéer, synsitt och kunskaper och
alla fysiska redskap som har férvirvats genom interaktion med andra
minniskor. Kulturen dr sdledes bade immateriell och materiell till sin natur och
savil de intellektuella som de fysiska artefakterna utvecklas dialektiskt. Dock,
papekar  Wertsch  (1998) att kulturella redskap inte nddvindigtvis
férutbestimmer individens handlingar, men att det alltid finns ett samband
mellan dem. Detta samband beskriver Wertsch som medierande handlingar.

54



KAPITEL 3. TEORETISK INRAMNING

Lirande kan dirmed forklaras som att minniskan blir delaktig i en
gemensam social kultur. Utifran ett sociokulturellt perspektiv ses foljaktligen
spraket, kulturen och barns handlingar som visentliga delar i barns utveckling
och lirande. Handlingar motiveras genom att de ingar som delar av ett
verksamhetssystem. Sdljo (2000) forklarar verksamhetssystem som en ”
kollektiv varaktig verksamhet” (s. 138) 1 vilken det férekommer en historiskt
utvecklad aktivitet. Sdledes kan institutionen forskola definieras som ett
verksamhetssystem. Men Silj6 menar att det dven finns andra aktiviteter som
har en yrkesmaissig tillhérighet med egna traditioner och kunskaper som kan
riknas som verksamhetssystem. Ddrmed kan dven forskolliraryrket beskrivas
som ett verksamhetssystem som dterskapas kontinuerligt som en del i samhillet.
Dirmed motiveras manniskors handlingar genom att de ingar som delar av ett
verksamhetssystem. De processer som barn dr delaktiga i och som skapas
genom interaktion med omgivningen paverkas siledes genom att de ingar i ett
verksamhetssystem. Betingelser f6r barns lirande och utveckling i ett
sociokulturellt perspektiv hor saledes samman med individ, kulturella redskap,
socialt sammanhang och relationen mellan dessa. Enligt Vygotsky (2007) ir
lirande och utveckling inte samma sak, men de relaterar till varandra. Enligt
Silj6 (2000) kan vi tinka pa lirande och utveckling som en process, genom
vilken vi kan ligga till nya sitt att tinka och handla, utifrin vira tidigare
erfarenheter. Han skriver f6ljande:

Lirande handlar om att bli delaktig i kunskaper och firdigheter och att f6rma
bruka dem pé ett produktivt sitt inom ramen f6r nya sociala praktiker och
verksamhetssystem. (s.151)

En annan viktig utgangspunkt i Vygotskys sociokulturella teori dr att lirande
sker 1 relation till barnets potentiella férmagor. Vygotsky férklarar det som att
lirare 1 sin undervisning bor rikta sig mot barnets nidrmaste utvecklingszon
(ZPD). Barnet behover stéd och hjilp £6r att na sin méjliga utvecklingszon och
det innebir att den vuxne eller en mer kunnig kamrat kan stédja barnet att na
lingre i sin utveckling dn det kan géra pa egen hand. Lirande f6rutsitter saledes
kommunikation mellan ménniskor och den sociala miljon bidrar till att utveckla
individens handlingar. Genom att tilligna sig kulturens redskap, menar Bruner
(1983) att minniskan utvecklar sitt kunnande.
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Sprak och kommunikation

Utifrdn ett sociokulturellt synsdtt menar man att sprik har utvecklats genom
minniskors behov av att kunna kommunicera med och 6verféra information
till ndgon 1 sin omgivning. Tal dr det som sdgs och utgdr den link som binder
ithop spraket och individens handlingar. Handling beskriver Silj6 (2000) som
malorienterade, individuella aktiviteter. Genom spraket kan vi driva egna
projekt, dir handlingar bidrar till att aterskapa olika verksamhetssystem och
olika verksamhetssystem resulterar i olika handlingar. Ur ett sociokulturellt
perspektiv ses spriket som ett kollektivt redskap for handling. Siledes har
handlingar och anvindning av redskap betydelse f6r minniskans utveckling.

Vygotsky (1978, 1987, 2007) menar att sprik och kontext ér betydelsefulla
faktorer f6r individens lirande och utveckling. Handlingar ingar och dr en del
av kontexten, dirmed kan lirande och utveckling enbart foérstas i relation till
kommunikation, situerad i en social, historisk och kulturell kontext. Med
Vygotskys termer kan lirande och utveckling ses som #nternalisering av kunskap.
Att internalisera kunskap syftar till att bekanta sig med, préva och successivt
Oka sin fortrogenhet med att anvinda sin kunskap i sociala handlingar. Enligt
Sdljé  (2005) asyftas den process varmed vi bygger upp var personliga
erfarenhetsvirld. Det betyder att mianniskor internaliserar erfarenheter av att
anvinda kulturella redskap i olika sociala situationer. Det motsatta —
externalisering betyder att kunskap g6rs tillginglie f6r nya generationer
(Engestrém, 2007).

Det engelska ordet £6r att tilldgna sig dr appropriation, vilket Bakhtin (1981),
Wertsch (1998), Rogoff (1990) och dven Siljé (2000, 2005) har valt att anvinda
da de beskriver lirande som att individer tillgodogér sig (approprierar)
kulturens kunskaper och firdigheter. Med begreppet appropriering betonas att
lirande ér en aktiv och meningsskapande aktivitet och dirmed vill de undvika
att lirande ses som négot yttre som ska tas in i individen (internalisering). I ett
sociokulturellt perspektiv handlar lirande saledes om att gbra erfarenheter i
milj6er dir fysiska och intellektuella redskap gors tillgdngliga £6r individen och
dir redskap anvinds i sociala och konkreta verksamheter. En barande tanke hos
Vygotsky (1978, 1987, 2007) ir att lirande och utveckling inte kan skiljas frin
vare sig individ, kulturella redskap eller sociala sammanhang utan samspelet
mellan dem utgdr varandras forutsittningar. Detta innebir att individens
utveckling sker i ett dialektiskt sampel mellan individen och miljén. Pa sd sitt
kan lirande och utveckling endast forstas i termer av individens appropriering
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av kulturella redskap genom interaktion och kommunikation. I denna studie
skulle det kunna innebdra, vilka matematiska erfarenheter som goérs méjliga f6r
barn i en kommunikativ och social férskolekontext.

Som jag tidigare nimnt har senare uttolkare av Vygotsky i stillet for
internalisering valt begreppet appropriering som har betydelsen av tillignande. 1
detta sammanhang har det innebdrden att tilligna sig kulturella redskap
(Rogott, 1990; Siljo, 2000). Valet av termen appropriering menar Silj6 (2000)
ska ses som ett forsék att komma bort frin synen pa lirande som
kunskapsinhimtande utan en syn dir individen #/ignar sig intellektuella
kunskaper. Det innebdr att man lir sig att behirska fysiska redskap for att kunna
anvinda dem for sirskilda syften. Appropriering kan dirmed ses som en gradvis
process, dir individer bekantar sig med och lir sig att anvinda redskap. Utifrin
Vygotskys synsitt, dir lirande ses om internalisering genom yttre handlingar,
framhaller Wertsch (1998, 2000) men dven Cole (1996), en starkare betoning pa
den aktiva handlingen, dir appropriering fir betydelsen “bemistring”. De
redskap som vi redan behirskar (bemistrar) behéver omprévas nir vi stills
infér nya situationer. Individens uppmarksamhet pa det generella och det
specifika 1 nya situationer, ses dirmed som grundliggande i ett sociokulturellt
perspektiv pa lirande och utveckling (Siljo, 2000).

Betydelsen av den sociala och materiella miljén 61 individens lirande och
utveckling dr ndgot som Vygotsky (1978,1987, 2007) skriver fram i sin
sociokulturella teori. Aven Siljé (2000) lyfter fram individens anvindning av
intellektuella och fysiska redskap i kommunikationen samt av samarbete i
gemensamma aktiviteter. For att fOrstd lirande och utveckling, menar Siljo
(2005) att det inte ricker att studera vad som hinder 1 inne i enskilda individer,
eller enbart tinka i former av att undervisning ger lirande. I stillet férordar
Sdlj6 ett perspektiv dir lirande kan ses utifran aktiviteter i samhillet och dar
forstielsen skapas 1 samspelet mellan minniskor. Dirfor kan inte lirande och
utveckling studeras generellt dd dessa processer paverkas av det sociala,
kulturella och historiska sammanhanget (Cole, 1996; Wertsch, 1998); Silj5,
2005). Fragan om hur minniskor lir sig att anvinda kognitiva och fysiska
resurser, i olika sociala sammanhang och kontexter kan didrmed ses om primir.
Ett grundldggande synsitt inom sociokulturellt perspektiv dr siledes ett intresse
for hur minniskor tillignar sig samhillets kognitiva och fysiska resurser eller
med Siljés (2005) egna ord: “hur minniskor tillignar sig sambhilleliga
erfarenheter”(s. 20).
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Flera forskare slar darmed fast, att villkor f6r barns lirande och utveckling
hinger samman med kommunikation, social praktik och individens handlingar
(aktiviteter) (Sfard, 1998; Duranti, 2012; Wertsch, 1998). Enligt Silj6 (2000) dr
den vardagliga interaktionen och naturliga samtalet den viktigaste ménskliga
lirmiljén. Den aktuella studiens teoretiska utgingspunkt dr ett sociokulturellt
perspektiv, dir sprak, kommunikation och sammanhang ir centrala aspekter f6r
hur barn anvinder kognitiva och fysiska resurser f6r samspel, lirande och
utveckling av sina férmdgor. I studien underséks hur forskolebarn
kommunicerar matematik i sociala samspel och vilka redskap som anvinds i

kommunikationen.

Deltagande i en social praktik

Duranti (2012) menar att méinniskors handlande och kommunikation maste
forstas 1 relation till de kontexter vi befinner oss i och de kontextuella villkor
som i sin tur formar dessa. Att forstd kopplingen mellan kontext och
individuella handlingar menar Silj6 (2000) dr sjilva kirnfrigan 1 ett
sociokulturellt perspektiv. Att delta i en social praktik innebir att ta och ge
mening i interaktion med andra manniskor. Nir vi deltar i kommunikation med
omgivningen 4r vi ocksa med om att producera forstaelse, innebérder och
betydelser tillsammans med andra. Utifrin Vygotskys teori har Lave och
Wenger (1991) utvecklat ett begrepp som de beskriver som “community of
practice” och med svensk Gversittning kan beskrivas som “deltagande 1 en
praktikgemenskap”. Lave och Wenger framstiller lirande som en utveckling i
att kunna klara av att anvinda praktikens redskap och handlingar. Genom att
delta i en praktikgemenskap utvecklas pa samma gang individens firdigheter i
att bemaistra praktikgemenskapens redskap. For att kunna delta och handla
inom praktikgemenskapens villkor utgdr sprak och kommunikation en viktig
férutsittning.

Wenger (1998) diskuterar teorin

>

’community of practice” som grund f6r
lirande som baseras pa processer av socialt deltagande. Teorin kombinerar
lirande dir community ses som tillhorighet till niagonting (belonging) och
identitet som “ldrande i vardande” (becoming). Begreppet ”practice” dr kopplat
till de erfarenheter som den lirande far eller gér. Wenger, McDermott och
Snyder (2002) beskriver ”Community of practice” som en grupp vars
medlemmar delar ett intresse, en rad problem, eller en passion f6r ett dmne.
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Tillsammans fordjupar de sin kunskap i en social kommunikation. Wenger,
McDermott och Snyder (2002) skriver f6ljande:

The community creates the social fabric of learning ... It fosters interactions
based on mutual respect and trust. It encourages a willingness to share ideas,
expose one’s ignorance, ask difficult questions, and listen carefully. (s. 28)

Vidare argumenterar Wenger, McDermott och Snyder {6t att community of practice
kan definieras som en praktik, dir specifik kunskap, utvecklas, delas och
uppritthalls 1 gruppen. Utifran deras definition gor jag tolkningen att dven en
forskoleavdelning kan utgér en praktikgemenskap som delar en specifik
kunskap som utvecklas och som uppritthalls i gruppen.

Lek, skapande och fantasi

Lekens betydelse fér barns lirande och sprikutveckling dr en av Vygotskys
(1995, 2007) centrala tankar. Han menar att grunden for barns estetiska uttryck
grundas i leken. I leken ger barnet uttryck £6r sina erfarenheter och ileken kan
barnet fantisera och aterge sina erfarenheter i en mer 6verdriven form. Barns
lek hor saledes nidra samman med berittelsen av en historia. Barns berittelser i
leken kan pa sa sitt beskrivas som en form av kommunikation som férs i
dialogform. Dialogen med vuxna och kamrater 1 lekens form ses ddrmed som
en nédvindig férutsittning £f6r barnets sprik- och kunskapsutveckling.
Vygotsky menar att i leken kan barnet utveckla sitt minne, sin férstaelse f6r
ords betydelser och sitta sig in i andra méinniskor behov och villkor. Leken kan
dirmed ses som en meningsskapande och kommunikativ aktivitet, dir barnet
kan utveckla sitt sprik och sin férstielse f6r begrepp, det vill siga att de far
méjligheter till att lira sig om sin omvirld i ett socialt sammanhang. Lillemyr
(2013) beskriver att kommunikation 4r centralt i barns lek och samspel. I leken
kommunicerar tva eller flera barn, dir de delar pa erfarenheter genom verbal
eller icke-verbal kommunikation. Tva viktiga aspekter som Lillemyr nimner ir
att dels skapas ett innehall 1 leken och dels bygger leken pa relationer som i sin
tur bygger p4, tillit, makt eller acceptans. Kommunikationen barn emellan kan
dirfor ses som ett redskap for att tolka budskap och information i samspelet.
Barns kommunikativa férmdga har stor betydelse for att leken kan utvecklas
och fungera. I denna studie utgdr en fdrskoleavdelning kontexten, ett
sammanhang dir det pagar lek och aktiviteter i ett socialt rum, dir barn leker
och kommunicerar med andra barn samt de vuxna. Nir tva eller flera parter

kommunicerar med varandra kan det gemensamma handlandet beskrivas som
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samspel. I denna studie handlar det saledes om att tva barn eller flera barn delar
erfarenheter genom verbal eller icke-verbal kontakt med varandra eller nagon

av de vuxna.

Beskrivningar av studiens centrala begrepp

Nedan beskrivs innebérden av studiens centrala begrepp som har anvints som
studiens analytiska redskap. De ar: sprak och kommunikation, mediering, kulturella
redskap, semiotif, stottning, aktivitet samt kontext.

Sprak och kommunikationen

Utifrdn ett sociokulturellt perspektiv dr sprak skapat av minniskor som ett
redskap grundat pia behov av kommunikation i sociala och kulturella
sammanhang. Kommunikativa erfarenheter dger rum och utbyts i samspel med
andra mdnniskor. Spriket ses med andra ord som socialt konstruerat och
anvinds av manniskor i deras strivanden efter att kunna férsta och gora sig
forstadda i sin kommunikation med omgivningen. Siljé (2005) menar att med
hjilp av spraket kan minniskor referera till och paverka sin omvirld. Utveckling
av individers sprik och tinkande forutsitter dirmed social kommunikation och
utan social kommunikation sker féljaktligen inget lirande. Spraket dr det
kulturella redskap som paverkar vart sdtt att tinka, tala och vart sitt att se pa
oss sjilva. Med ett sidant synsitt bildar sprik och kommunikation grunden f6r
manskligt lirande och utveckling.

Kommunikation menar Sfard (2001) dr en kollektiv aktivitet som kan

beskrivas som ett forsdk att fi andra minniskor att agera. For att
kommunikation ska dga rum behdéver sindaren skapa nagon form av budskap
som mottagaren i sin tur tolkar och skapar mening i. Nir vi delar samma
sprikliga koder eller samma teckensystem har vi littare att tolka varandras
betydelser och avsikter i kommunikationen (Fiske, 2010).
Individers mdjligheter till interaktion och kommunikation dr en
grundférutsittning f6r lirande och meningsskapande sprikliga handlingar
menar (Silj6, 2005). I dialog och samspel fungerar spraket som ett kollektivt
redskap och det blir pa sa sitt knutet till individen(erna) och deras tinkande.
Wells (1999) betonar att det inte finns nagon klar atskillnad mellan att lira sig
ett sprak och att anvinda spraket for att lira sig om sin omvirld. I
kommunikationen tar individerna med sig olika erfarenheter och som bearbetas
med spraket.
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Dialog och samspel

Genom vart sprak kan vi utrycka och géra oss forstadda. Spraket dr vart verktyg
som utgdr en link mellan oss sjilva och vitlden. P4 sa sitt kan spriket ses som
ett kulturellt redskap som vi har skapat for att kunna kommunicera med
varandra, medan talet kan ses som en medierande handling dir information och
kunskaper utbyts mellan individer. Enligt Vygotsky (2007) dr spriket en link
mellan och inom minniskor. Det yttre linken 4r kommunikationen och den
inre linken representeras av tinkandet. P4 sd sitt utgor spriket en link mellan
individen och andra minniskor i det omgivande sambhillet. Genom
kommunikationen kan individen bli delaktig i andras perspektiv och ta del av
andras erfarenheter som medieras i en kollektiv interaktion.

Bakthin (1981) menar att leva innebir ocksa att kommunicera, delta och
engagera sig i olika samtal. Ett samtal innebir att stélla fragor, lyssna, svara och
gbra gemensamma Overenskommelser. I dialogen skapas ett ”vi” som skapar
mening och det dr skapandet av ’vi” som skapar mening 1 dialogen. Det betyder
att lirande dger rum i sampel med andra minniskor eller i relation till texter.

Aven Vygotsky (2007) ser dialog och mening som centrala begrepp for att
tilligna sig kunskaper. Att lira kan pé si sitt ses som en social process vilket
innebir deltagande 1 en gemensam kultur.

Samband mellan sprak och tankande

Ett grundliggande antagande inom sociokulturell teoribildning ér att sprak och
tinkande utvecklas i sociala och kulturella kontexter. Sprak och tinkande
grundas, férindras och utvecklas under barns uppvixt. Vygotsky (1978, 1987,
2007) menar att sprak och tanke inte dr identiska men hor nira samman med
varandra. Hans synsitt dr att spraket dr beroende av tinkandet och tinkandet
ar beroende av spraket for att dessa ska kunna utvecklas. Vygotsky (2007)
skriver

Tankens relation till ordet dr framf6r allt en process och inte ett ting. Denna
relation dr en rérelse fran tanken till ordet och omvint — fran ordet till tanken.

(s.404)

En viktig slutsats som kan goras dr att utifrdn ett sociokulturellt synsitt
utvecklas och formas sprik och tinkande i1 kommunikationen med
omgivningen. Vygotsky formulerar detta som att: ”tanken uttrycks inte i ordet,
utan fullbordas i ordet” (s. 404). Det betyder att barnets sprak och tinkande
utvecklas i kommunikationen med omgivningen och dirigenom skapas dven
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sprakliga resurser. En birande idé och som framférs av Siljé (2000), ar tanken
om att barnets sociala och kulturella miljé paverkar barnets erfarenheter. Socialt
samspel forsiggar i kontexter med olika normer, materiella resurser och
individer. I kommunikationen skapas nya kontexter vilket gor att individen
bearbetar och gor kunskap eller med andra ord, approprierar sprikliga redskap
till sina egna.

Begreppsutveckling och generaliseringens funktioner

For  Vygotsky  (2007) idr begreppsbildning avgorande fér barnets
sprakutveckling och hinger nira samman med intellektuella processer som
skapas i kommunikation och problemlésning. En central tanke 1 Vygotskys teori
ar att barnets sprak och begreppsbildning utvecklas i den milj6 som barnet dr
involverat i. Genom det talade och skrivna ordet menar Vygotsky att manniskor
kan kommunicera om vitlden och, i samférstind med andra, etablera en
gemensam forstaelse f6r ords betydelser. Den gemensamma kommunikationen
ar bunden till det kulturella och sprikliga sammanhang som den férekommer i.
Med kommunikation avses ett avsiktligt Overférande av tankar och
erfarenheter. For att kunna 6verfora erfarenheter krivs en formaga till att kunna
generalisera, det vill siga att kommunikationen forutsitter f6rmagan att kunna
utveckla ords betydelser. Vygotsky beskriver begreppsutveckling som en
process.

Vigen frin barnets forsta bekantskap med ett nytt begrepp fram till det
moment dir ordet och begreppet blir barnets egendom ér en komplicerad
inre psykisk process som innechiller férstielse av det nya ordet och som
stegvis utvecklas ur en dunkel forestillning. (s. 259)

Sambandet mellan kommunikation och generalisering ser Vygotsky som
grundliggande funktioner hos spraket. Samtidigt som barnet lir sig ords
betydelser genom generaliseringar, sker det en utveckling av ordens betydelser
til hogre former av generaliseringar. Minniskors tinkande aterspeglas 1
verkligheten men i en generaliserad form.

For Vygotsky (2007) idr begreppsbildning avgorande fér barnets
spriakutveckling och hinger nira ihop med intellektuella processer som skapas
i kommunikation och problemlésning. Med begrepp som till exempel definierar
tid, tal, mingd eller storlek kan vi halla ordning och fa struktur pa var vardag
socialt och materiellt. Begreppsutvecklingen sker i tre faser. I den forsta fasen
ir ordens innehdll mycket enkla och privata”, dir barn bygger vidare sin

62



KAPITEL 3. TEORETISK INRAMNING

forstaelse av sina egna enskilda upplevelser och erfarenheter. I den andra fasen
kinner barnen igen likheter och olikheter i olika situationer, objekt eller
hindelser. Under den tredje fasen har barnen vidareutvecklat sin férmaga att
hélla fast vid hur de skall tolka och anvinda sina begrepp.

Utveckling av spontana och vetenskapliga begrepp

Begrepp utvecklas 6ver tid och i relation till andra begrepp som interagerar och
Overlappar begreppet i dess betydelser menar Vygotsky (1997). Genom att
identifiera och skapa forstaelse for begreppens komplexitet, menar han att barn
utvecklar en fOrstdelse for begreppens innebdrder i konkreta situationer.
Vygotsky skiljer pa anvindandet av spontana och vetenskapliga begrepp. De
spontana begreppen uppstar i barns vardagliga upplevelser och de dr kopplade
till ett sdrskilt ssmmanhang. De vetenskapliga begreppen dr logiska, hierarkiska
och systematiska och kriver oftast en mer strukturerad undervisning eller
forklaringar. Betydelsen av att barn fir utveckla spontana begrepp i vardagslivet
ar ndgot som Vygotsky understryker, dd de bildar grunden £6r att de ska kunna
utveckla sin foérstaelse for vetenskapliga begrepp.

Karpov (2003) som ir en uttolkare av Vygotskys teorier understryker ocksa
att barns utveckling av spontana begrepp har en stor betydelse for deras
utveckling av vetenskapliga begrepp. Karpov menar att det dr viktigt att barn
far utveckla férstacelse f6r ords betydelser och begrepp i vardagliga sammanhang
dd han ser att utvecklingen av spontana begrepp dr en foljd av barnets
generaliseringar av sina personliga erfarenheter. Aven Davydov (1990)
argumenterar for att barns spontana begreppsliga utveckling sker genom deras
konkreta méte med olika objekt. Han menar att forstielse for begrepps
betydelser sker genom ett “empiriskt” lirande som baseras pa barns jimforelser
av objekt eller hindelser. Med detta avses att barn kan uppticka och ”plocka
ut” det som ar karakteristiskt och pa si sitt klassificera objekten eller hindelser.
Foljaktligen dr det barns méte med begreppen 1 méanga olika situationer och den
konkreta jimférelsen som utgér grunden fér barnets generalisering. Men
Karpov (2003) menar att de ibland kan vara osystematiska, ibland omedvetna
och ibland till och med felaktiga. Han ger som exempel nir en lirare slipper
ner féremal 1 en balja med vatten f6r att se vad som flyter och sjunker.
Foremilen kan vara en knappnal ett mynt och en spik. Barnet kan da utifrin
den empiriska erfarenheten och genom generalisering, fa en felaktig uppfattning
om att alla f6remal som 4r sma — sjunker. Men oavsett om barn bland drar

“felaktiga slutsatser” och pa det sittet bildar ovetenskapliga begrepp, menar
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Karpov att de spontana begreppen spelar en viktig roll och utgdr grunden for
att barn ska kunna lira sig vetenskapliga begrepp. De vetenskapliga begreppen
medierar tinkande och problemldsning och dirfér dr undervisning avgérande
for barns kognitiva utveckling. Vygotsky (1986) klargor att nir lirare utmanar
barn att tinka blir barn mer oberoende av sina personliga erfarenheter och
utvecklar i stillet sitt teoretiska tinkande. Men, grunden f6r det teoretiska
tinkande utgir frin det vardagliga moétet och barnets formaga till att
generalisera. Da varje ord refererar till objekt (konkreta och abstrakta) och att
objekten 1 sin tur har en relation till andra objekts betydelser, har barnets
ordforrad stor paverkan pa hur barn kan verbalisera sin kunskap och utveckla
sitt tinkande. Genom kunskap om och att kunna referera till olika objekt och
dess inneboérder, 6kar barnet dven sin generella kunskap kring objekten. Det far
till f6ljd att begreppsutveckling kan ses som en killa till utvecklingen av barns
generella kunskap av sin omvirld. Dirmed 4r sambandet mellan omfang av eller
tillgang till antal begrepp och foérstaelse av begreppens innebdrder relaterat hur
vi kan tinka och uttrycka oss om virlden.

Barnets utveckling av spontana begrepp till vetenskapliga begrepp sker
genom utveckling av system betonar Vygotsky (2007). Nir barnet har inordnat
begrepp i ett system, far andra begrepp en relation till varandra. Begreppet
blomma fir en helt annan betydelse nir barn uppticker att inom samma system
(blommor) finns det exempelvis rosor, pristkragar eller bliklockor. Genom
nigot som Vygotsky beskriver som ”handlingens logik™ (s.376), bygger barnet
upp system och relationer mellan begrepp och objekt. Pi sa sitt sker
utvecklingen av begrepp genom att barnet kan faststilla empiriska samband
mellan begreppen och dirigenom binder de dven samman barnets erfarenheter.
Forstdelse 61 begreppens innebdrder kan f6ljaktligen utvecklas forst nir barnet
kan relatera till sina empiriska samband mellan olika objekt. Vygotsky (2007)
betonar barnets utveckling av yttre och inre tal som en birande tanke i denna
process. Han forklarar detta som att tal kriver en vixling frin ett inre plan till
ett yttre — men att forstaelsen foredrar en rérelse fran motsatt hall, det vill siga
fran sprikets yttre plan till det inre. Det yttre talet riktas bade till andra och till
det egna jaget medan det inre talet dr privat och symboliseras av tinkandet.
Dirmed kan kommunikation symboliseras som ett yttre sprak, medan det inre
spraket utgdr tinkandet. Det inre spriket och en 6kad fértrogenhet med
sprakets semantiska innebérder ses dirmed som grundliggande savil for
barnets tinkande som foér den sprikliga utvecklingen. Den semantiska
innebérden av exempelvis begreppet djur, betyder att begreppet kan relateras
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till bade mask, spindel och stenkrypare, men det hér inte samman med
begreppet blomma. Vygotsky menar att sprakets innebérdsliga sida utvecklas
fran meningens belhet till delarna (orden), medan det talade spraket gér fran orden
(delarna) till meningen (helheten).

Wertsch (1998) som har utvecklat Vygotskys (1934, 1987, 2007) tankar kring
yttre och inre sprak menar att dven tinkande dr en form av kommunikation.
Nir barnet samspelar med andra kan de i kommunikationen utveckla ords
betydelser, resonera och utifran sin forstaelse av begreppens innebdrder agera
tillsammans. Kommunikation férutsitter och bygger pa tinkande och sjilva
tinkandet ses som en forlingd link mellan individen och omgivningen. I
sociokulturell bemirkelse sker tinkandet med stéd av kulturella redskap,
exempelvis sprik, penna, papper, bilder, bécker etc. men dven med kroppsliga
attribut som 6gon och hinder. I denna studie avses inte att studera tinkande
specifikt, utan det dr barns kommunikation, det vill siga vad som sigs, gors och
i vilka situationer som det férekommer, som ir dess fokus. I analysen fokuseras
det matematiska innehallet som barnen férséker férmedla 1 kommunikationen

och pa vilka sitt som barnen kommunicerar matematik.

Mediering och kulturella redskap

Mediering ir ett nyckelbegrepp i sociokulturell teoribildning (Salj6, 2000, 2005;
Kozulin, et al. 1983). Mediering forklaras som den link som stdder virt
tinkande och kunnande. Det innebir att virt tinkande dr firgat av vir kultur
och dess fysiska och intellektuella redskap. Mediering kan med andra ord
forklaras som att minniskan anvinder olika redskap, dven kallade artefakter,
och dessa fungerar som ett stod eller som ett hjilpmedel i kommunikationen.
Exempel pa medierande redskap dr skrift, tecken och symboler, men det kan
ocksa vara bocker, ljud eller gester. De har skapats av minniskor och f6rs vidare
genom kommunikationen med andra och kan didrmed ses som en férbindelse
mellan kulturen och individens tinkande (Vygotsky, 2007; Silj6, 2005). Duranti
(2012) som har himtat inspiration fran Vygotskys teori kring mediering, ger en
beskrivning av mediering som ett verktyg mellan individen och den omgivande
miljén (se figur 1 nedan).

Individ Redskap Miljé

Figur 1. Sprikliga redskap medierar verkligheten mellan individ och miljo (min dversitining) (Duranti, s. 40).
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Figuren ovan beskriver hur redskap star 1 férbindelse mellan individen och den
omgivande miljén. Duranti (2012) forklarar att redskapen organiseras av
kulturen i specifika aktiviteter. Exempel pa aktiviteter kan vara att laga mat, att
sticka eller skriva en bok. I figuren ovan ér siledes redskapen placerade mellan
individ och milj6, medan i figur 2 (nedan) inkluderar och péverkar redskapen
savil individen som miljon. Beskrivningen i figur 2, ger dirmed en storre
méjlighet att f6rstd hur individ, redskap och milj6 paverkas av varandra. Den
antyder ocksd att méinniskor inte stir i direkt kontakt med omvirlden utan vi
tolkar och hanterar den med hjilp av fysiska och intellektuella redskap.

Medierande redskap

Subjekt Objekt

Figur 2. Relationen mellan medierande redskap, individ och artefakter (1 ygotsky (1978, s.54; Duranti, 2012, s.
40).

Vygotskys (1978) modell av mediering i form av en triangel beskriver Duranti
(2012) som att den inkluderar bade materiella och kulturella objekt och icke-
materiella objekt som till exempel tecken och symboler. Siledes tjinar
redskapen som bdde materiella och kognitiva resurser. Minniskan (subjektet)
handlar genom paverkan av miljén (objektet) med hjilp av medierande redskap.
Vira firdigheter och sitt att tinka dr dirmed beroende av hur dessa samspelar
med var tillgdng till medierande redskap. Siljé (2000) menar att det viktigaste
medierande redskapet som minniskan har ir de resurser som finns i spréket.
Mediering innebir att vart tinkande har utvecklas genom den kultur och de
redskap, sdvil kognitiva som fysiska, som manniskor har till sitt f6rfogande.
Begreppet mediering, innebir att individen hanterar sin verklighet med hjilp av
olika fysiska och intellektuella redskap (Kozulin, 2003; Silj6, 2000, 2005). Med
stod av olika redskap menar Siljé (2005) att vi tillignar oss samhillets kollektiva
erfarenheter. Redskapen har skapats f6r att minniskan ska kunna kommunicera

med sin omgivning.
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Inom sociokulturell teoribildning anses att fysiska och sprakliga redskap
medierar verkligheten. Vygotsky (1934/1987) skiljer pa sprikliga och fysiska
redskap. Sprikliga redskap innefattar intellektuella, mentala eller
kommunikativa redskap, medan fysiska redskap, artefakter, riknas som
tillverkade féremal. Silj6 (2005) ddremot menar att uppdelningen mellan fysiska
och intellektuella redskap inte dr det bista. I stillet argumenterar han for att
kulturella redskap har bade fysiska och intellektuella sidor. Till exempel kan
fysiska redskap vara delvis begreppsliga och skapade for ett visst syfte.

T're nivder av medierande artefakter

Wartofsky (1979) beskriver tre &vergripande nivaer av medierande artefakter
som inkluderar redskap och sprik. De tre hierarkiska nivaerna kategoriserar han
och benimner som primira, sekundira och tertidra artefakter. Den primira
nivan omfattar materiella féremal och redskap och de kroppsliga eller tekniska
firdigheter som krdvs for att kunna anvinda dessa. De primira artefakterna
maste ses och forstas i de aktiviteter och sammanhang som de ingar i.
Foljaktligen kan primira artefakter ses som meningserbjudanden da de inbjuder
och visar hur de kan anvindas. Exempel pd primira artefakter 4r hammare,
tang, minirdknare eller en elvisp. Primira artefakter anvinds som en férlingning
av kroppen och underlittar vart arbete och var vardag. Till exempel kan man
rikna ut komplexa tal med en minirdknare med bara nédgra enkla
knapptryckningar.

Den sekundira kategorin utgdrs av representativa handlingar och ér till sin
karaktir kroppsliga aktiviteter som inbegrips i midnniskors sitt att handla, sprida
eller bevara sociala férvirvade kunskaper. De sekundira artefakterna ger oss
modeller f6r hur vi kan tinka och handla. De ir skapade for att beskriva eller
bevara kunskaper och firdigheter. Wartofsky (1979) later forsta att de primira
artefakterna 4dr inbyggda i de sekundira artefakterna. Till exempel kan en
instruktion hur man anvinder en miniriknare fungera som en sekundir artefakt.
Pedagogisk verksamhet 1 till exempel en forskola, har ocksa sekundira
artefakter som anger rad och forskrifter hur den ska bedrivas. De sekundira
artefakterna dr dirmed kopplade till primira artefakterna i den mening att de
sekundira artefakterna ger information om hur priméra artefakter ska anviandas.
Sekundira artefakter kan kommuniceras muntligt eller visuellt eftersom de
representerar nigot som inte ingar som en mental enhet. I sekundira artefakter

har sdledes skrift, tecken och symboler en visentlig betydelse.
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Tertidra artefakter beskriver en ”"moijlig virld”, det vill siga en mojlig
forindring som kan 6verskridas och utvecklas. Exempel pa tertidra artefakter
kan vara estetiska objekt, kreativa utryck eller vetenskapliga resonemang.
Wartofsky (1979) menar att de skapas i bildandet av representationer, i form av
imagindra artefakter i den faktiska virlden. De tertidra artefakterna kan dirmed
beskrivas som en férlingning av primira artefakter. Det kan handla om f6rsok
att ta fram en ny och smartare minirdknare med fler funktioner eller ny design.
Pa foérskolan kan det handla om att inféra ny pedagogik eller stimulera nytt
arbetssitt. De primira artefakterna kan pa sa sitt utvecklas genom de tertiira
artefakterna.

Utifran Wartofskys (1979) beskrivningar av medierande redskap i tre nivder
kan matematik i en férskolekontext omfattas av materiella, kroppsliga och
tekniska firdigheter. Forvirvandet av medierande redskap sker genom den
mojliga imagindra virlden, vilka skapas genom kommunikation, lek och
skapande aktiviteter. Ur ldrandesynpunkt dr de sekundira och tertidra
artefakterna viktiga dd de férmedlar information och ger perspektiv pa
omvirlden genom exempelvis skrift, bilder, tecken eller tabeller. For att bevara
och sprida férvirvade kunskaper krdvs nigon form av kommunikation.

Kulturella redskap och kontext

Enligt Vygotsky (1978, 1987) dr de tvd begreppen mediering och redskap
centrala fOr all kunskapsbildning. Vygotsky (2007) menar att spraket har
uppstatt ur manniskors behov av att kommunicera och handlingen ér talet, det
vill sdga linken mellan spriket och minniskors handlingar. Det innebdr att
sambandet mellan individens handlingar och den kulturella kontexten utgor
grunden for barnets sprik och begreppsbildning.

Wertsch (1998) framhiller att spraket dr ett kulturellt redskap som utvecklats
genom minniskors behov av kommunikation och att tal ar en form av medierad
handling. Han uttrycker detta som: “Jangugae is a cultural tool and speech is a form of
mediated action” (s. 73, kursivering 1 original). I sociokulturell teoribildning ses
foljaktligen sprak, handling och kulturella redskap som centrala dimensioner i
minsklig utveckling och lirande. Begreppet “mediated action” involverar
kulturella redskap och paverkar dirmed minskliga handlingar. Redskapen i sig
péaverkar individen individuellt, da Wertsch menar att varje individ anvinder
sina redskap pa ett unikt sitt.
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Det talade ordet menar Wertsch (2000) utgbr ett betydelsefullt kulturellt
redskap och ir en viktig link mellan sprak och handlingar. Mediering av sociala
handlingar beskriver Wertsch (1998) som intersubjektiva, det vill sdga att nir
flera personer agerar tillsammans, agerar de utifran sina egna erfarenheter. Det
betyder att minniskors kommunikativa handlande pdverkas utifrin sitt
kontextuella sammanhang, samtidigt som kommunikativa handlingar paverkar
och skapar den kontext dir manniskor forséker skapa mening. Pd sd sitt kan
kontexten mojliggdra eller begrinsa meningsskapande handlingar. Dirfér dr
spraket, miljén och individens handlingar betydelsefulla delar i
kommunikationen. Relationen mellan aktivitet och den kulturella, institutionella
och historiska kontexten ser Wertsch (1998) som medierande handlingar och
skriver f6ljande:

The task of sociocultural approach is to explicit the relationships between
human action, on the one hand, and the cultural, institutional, and historical
contexts in which this action occurs, on the other. (s. 24)

Utifran den sociokulturella traditionen har saledes kontext och interaktion
betydelse £6r vilka lirprocesser som kan ta form. Kozulin (2003) sammanfattar
detta som att lirandeprocesser sker bade pa ett individuellt och sociokulturellt
plan. Individens handlingar och den sociala kontexten idr beroende av och
interagerar med varandra. Med tillgang till sprak kan manniskor paverka och
forma sin tillvaro och forsta sin omvirld.

Vygotsky (1987, 2007), men dven Cole (1996) framhiller, att spriket dr det
frimsta av alla redskap fo6r kunskapsutveckling. Spriket beskriver de som
“redskapens redskap”, for att kunna utbyta och férmedla olika erfarenheter.
Spriket fungerar som medierande redskap i en social aktivitet pa tva plan. Den
koordinerar och édterkopplar handlingar genom det yttre spriket och pa samma
gang fungerar det som ett redskap som medierar och associerar den mentala
aktiviteten, det vill siga tinkandet. Aven Halliday (1993) konstaterar att spriket
ar den essentiella formen av redskap for kunskapsutveckling. Genom olika
sprakliga erfarenheter kan individen utveckla sin kunskap. Sprikets kraft nir det
giller lirande formulerar Halliday enligt f6ljande:

Language has the power to shape our consciousness; and it does so for each

human child, by providing the theory that he or she uses to interpret and
manipulate their environment. (1993, s. 107)
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Av citatet framgar att Halliday ser spraket som ett redskap som paverkar och
formar virt medvetande pd samma ging som minniskan anvinder spraket f6r
att tolka och handla i sin omgivning. Hans férklaring dr att nir barnet lr sig ett
sprak, ingar det en kulturell kunskap som dr inkodad” i spriket. Den inkodade
“kulturella kunskapen” fir betydelse i kommunikation mellan barn nir de deltar
1 en gemensam aktivitet. En viktig slutsats som Halliday gbr dr att i
forskoledldern uppstar lirande 1 huvudsak i spontana samtal med andra barn i
dagliga aktiviteter.

Wells (1999) hivdar att alla barn inte fir det stod i hemmen som behévs, f6r
att utveckla sitt talsprak innan skolstarten. Nir barnen borjar skolan handlar en
stor del av undervisningen om att ldra sig behirska skriftspraket (Iisa och
skriva). For en del barn gar detta litt, medan andra barn har svart med att ldra
sig att ldsa och skriva och ser dessutom ingen stérre mening med det. Det kan
innebira att vissa barn far problem. Halliday (1993) pekar pa att det dr forst nir
barnet kan skapa mening mellan ordens semantiska betydelse, grammatik och
fonologi och nir barnet kan férmedla information, som man kan se att barnet
har konstruerat en potential av lingvistisk meningsfullhet. Dirmed dr barnets
meningsskapande en viktig forutsittning for lirande.

Spraket dr var frimsta resurs for att agera och forsta virlden. En viktig
dimension ér att spraket hjdlper oss att kategorisera virlden i form av begrepp
och sprakliga termer. Genom virt sprak kan vi uttrycka oss och olika sprakliga
begrepp hjilper oss att organisera var omvirld. Wells (1999) lyfter fram ir att
spraket hjilper oss att Overféra och tolka budskap 1 en Omsesidig
kommunikation. Med hjilp av spraket utvecklas samtidigt individens férstaelse
av sociala och kulturella férestillningar och tolkning av omvirlden. S4 snart
barnet borjar att kommunicera zed omvirlden, kommer det pa samma gang lira
sig o7 denna omvirld. Wells beskriver detta som att ndr barn deltar i ett samtal
innebir det samtidigt att barnet far ta del av andras erfarenheter och kunskap.
Pa s sdtt utgdr spraket en viktig resurs for att lira sig om omvirlden.

Semiotik — skapande av tecken och symboler

Utifrdn ett sociokulturellt perspektiv dr spraket centralt. Siljié (2005) ger en
alternativ definition pa sprak som ett semiotiskt system som tilliter manniskan
utveckla sprakliga redskap

Wertsch och Tulviste (1992) f6r fram att i spriket utvecklas sprikliga
redskap som ir produkter av den minskliga utvecklingen. Utvecklandet av ett
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teckensystem dr ett exempel pa ett sprakligt redskap och utgdr en abstraktion
som pekar pa nagot, utan att direkt avbilda det som tecknet forestiller (Silj6,
2005). Halliday (1993) anser att tecken ir skapade i skdrningspunkten mellan
tvd olika aktiviteter, dels vad de betyder och dels hur de anvinds. I métet med
andra barn eller vuxna utvecklas barns forstielse f6r tecken (jfr Bruner, 1996;
Cole 19906), i ett f6r barnet meningsfullt samarbete. For att uttrycka detta med
Vygotskys ord (1987), behover barn uppticka spriket £6r att kunna tinka och
tinka fOr att uppticka spriket. Skapande av tecken kan féljaktligen ses som
meningsskapande kulturella handlingar som 4dger rum och formas i
kommunikationen mellan minniskor.

Skapande av tecken (semiotik) ser Vygotsky (2007) som ett medel med vars
hjilp vi kan utveckla, forma och bygga upp virt tinkande. Tecken kan till
exempel std f6r en bokstav, siffra, sprakljud, teckning eller dylikt. Att anvinda
sig av tecken menar Vygotsky dr en kulturell angeldgenhet och stir inte i relation
till den biologiska anpassningen utan det dr en kulturell aktivitet som uppstar i
dialog mellan individer. Minniskor bildar saledes tecken i f6r dem meningsfulla
sammanhang och de fungerar som ett mellanled i kommunikationen mellan
minniskor.

Skrivet sprik ser Vygotsky (1934, 1987) om den mest utvecklade formen av
tal. Skrivet tal, det vill siga skriftsprak, stiller stora krav pa barnet att kunna
gbra komplexa operationer i relation till nigon meningsskapande aktivitet.
Vygotsky betecknar skriftsprik som sprikets algebra och samtidigt betonar han
att aritmetiska firdigheter ger barn nya moijligheter. Genom att tilligna sig
kunskaper inom aritmetiken far barn tillging till ett andra sprak. Vygotsky
uttrycker detta enligt f6ljande:

Written speech forces the child to act more intellectually... It is a more
difficult and more complex form of intentional and conscious speech activity.
(Vygotsky, 1934, 1987. s. 204)

Kress (2012) ser sprakliga resurser som ett resultat av ett socialt semiotiskt
samarbete och kulturen dr den grupp som férvarar den resursen gemensamt. I
dialogen mellan mainniskor menar Linell (2009) att det skapas en
forbindelselink mellan samtidens och tidigare generationers kunskaper.
Wertsch (1998) talar om att individers anvindning av sprak har skapat ett
sprakligt verktyg som existerar oberoende av hur minniskor anvinder spraket.
Kulturella verktyg kan vara osynliga f6r individen som anvinder dem. P4 s sitt
kan kulturella verktyg vara hierarkiska i en form av social lird struktur. Bruner
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(1990) som ir en av Vygotskys efterfoljare, betonar kulturens betydelse och som
utgdr grundforutsittning £6r all utbildning. Kulturen har olika uppgifter, dels
som ett system av Gverforing av virden, rittigheter, mojligheter etc., och dels
som den mening som ménniskor bidrar med 1 kommunikationen.

Scaffolding i betydelsen av stottning

Begreppet scaffolding baseras pa Vygotskys (1978) sociokulturella teori, dir
lirande ses som en process, konstruerad i ett socialt sammanhang. Scaffolding
ar en metafor som refererar till den specifika st#tning eller vigledning som ges av
vuxna eller andra mer kunniga personer i barnets omgivning. Bruner (1983)
menar att scaffolding syftar till lirarens sdrskilda dtgirder som gor att barnet
kan koncentrera sig pa klara ut den uppgift som barnet dr i fird med att férsoka
bemistra. Lirarens eller en mer kunnig kamrats s#9d dr pd det sittet visentligt,

tor att barnet ska klara av framtida liknade uppgifter pa egen hand.

It is a process of ‘setting up’ the situation to make the child’s entry easy and
successful and then gradually pulling back and handing the role to the child
as he becomes skilled enough to manage it. (Bruner, 1983. s.60)

Det betyder att det som ligger inom rickhall for att lira sig gors mojligt av en
mer kunnig kamrat eller lirare. En vuxen eller en kamrat kan ”stotta” (scaffold)
barnet i dess lirande, beroende pd vad som dr mdjligt inom barnets
utvecklingszon. Vygotsky formulerar sziittning som:”What the child can do with
assistance today she will be able to do by herself tomorrow” (Vygotsky, 1978,
s. 87). Pa si sitt relaterar hans uttryck 7stottning” eller vdgledning till lirande,
som deltagande samarbete i en aktivitet och orienterat mot ett sarskilt mal.
Samarbete och imitation dr begrepp som Vygotsky (1978, 1987) ser som
centrala f6r lirande och utveckling. Det dr genom samarbete och imitation som
barnet kan nd den ”ndrmaste utvecklingszonen”, eller uttryckt med den
engelska termen ”Zone of Proximal Development” (ZPD). Det betyder att
lirarens roll dr att utmana och ”st6tta” barnet sd att det kan utveckla sina
térmégor och nd sin ’nirmaste utvecklingzon”. Vygotsky forklarar att liraren
med sin sirskilda stottning eller guidning, kan fi barnet att lira sig och klara
liknande framtida uppgifter pa egen hand. Zonen mellan vad barnet kan gora
pa egen hand och den 6vre grinsen f6r vad den kan géra med stottning
beskriver Wells (1999) som att liraren behdver engagera barnet i aktiviteter och
observera vad de redan kan utan hjilp f6r att kunna utmana och understédja
barnets utveckling. Vygotskys framstillning av barnets ndrmaste utvecklingszon
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(ZPD) har dven diskuterats av andra senare forskare (jfr Lave & Wenger, 1991;
Cole, 1996).

Rogoff (1990) foreslar en mer 6msesidig tolkning av begreppet scaffolding
och diskuterar det i former av 7viglett deltagande” (guided participation) det
vill siga nir barn lir sig genom att delta 1 gemensamma aktiviteter. Hon
torklarar att vdglett deltagande kan ses som den link som syftar till att beskriva den
tysta eller underférstidda formen av kommunikation som reglerar barns
aktiviteter, ageranden och samspel med kamrater. Viglett deltagande kan
dirmed ses som en process mellan system av involvering i minniskors
kommunikation, i en gemensam aktivitet. Olika engagemang i
kommunikationen moijliggor eller ger olika méjligheter f6r individen att vara
delaktig i gemensamma aktiviteter. Rogoff (1995) bygger sitt resonemang pa
Vygotsky (1987, 2007) som menar att kommunikation och arrangemang mellan
barnet och den vuxne kan utmana barnet till mer komplexa aktiviteter. Rogoff
forklarar att trots att den vuxne ger barnet kommunikativt stéd 1 dess aktiviteter
menar hon att syftet med den vuxnes instruktioner, oftast inte dr primdrt
menade som instruktioner med syfte att ldra ut, det vill sdga, i bemirkelsen
undervisning. Hon pdpekar att dven barn pd samma sitt som vuxna, kan vigleda

(lira ut) andra barn, nér de deltar i gemensamma aktiviteter.

Aktivitet och kulturell kontext

I ett sociokulturellt perspektiv ses den sociala och materiella miljén som
betydelsefulla f6r individens lirande och utveckling. Genom f&rstdelse av
begrepp kan vi tolka hindelser i begreppsliga termer. Barnet kan till exempel
forsta vad “gd ut pa girden” betyder, lingt innan det kan formulera samma
tanke med ord. Férmégan att tolka hindelser 1 begreppsliga termer beskriver
Siljo (2005) gor att minniskan kan jimféra och lira av sina erfarenheter.
Genom spriket kan vi ta del av andras erfarenheter och jimfora dessa med vara
egna. Spraket blir det redskap som gor att minniskor kan 6versitta sprakliga
foreteelser och begrepp till fysiska handlingar och dessa konkreta handlingar
kan ge idéer till nya handlingar. Spraket fungerar dirmed som den aktiva linken
1 interaktionen mellan individer och omgivningen. Enligt Siljé (2000) handlar
lirande om att bli delaktig i en social praktik och att kunna anvinda praktikens
kunskaper och firdigheter i nya sammanhang. I ett férskoleperspektiv, betyder
det att barn som involveras som deltagare forskolans praktik, blir ocksa
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delaktiga i férskolans kultur och miljé. Det innebir saledes att de blir delaktiga
i ett verksamhetssystem med dess specifika kunskaper och firdigheter, dir ett
av de birande redskapen f6r lirande dr spraket. Forutsdttningar f6r lirande dr
dirmed relaterat till barnets sprak och kommunikation. Halliday (1993)
beskriver detta sa hir:

When children learn language, they are not simply engaging in one type of
learning among many; rather, they are learning the foundations of learning
itself. The distinctive characteristic of human learning is that it is a process of
making meaning — a semiotic process; and the prototypical form of human
semiotic is language. Hence the ontogenesis of language is at the same time
the ontogenesis of learning. (Halliday, 1993, s. 93

I linje med Vygotskys teori, betonar Wertsch (1998) att kommunikationen
paverkas av individens aktivitet (handling) och av den kulturella kontexten.
Genom spraket kan minniskor kommunicera sin kunskap och lira sig nya saker.
Spriket utgdr dirmed ett kulturellt verktyg och som bidrar till att individer kan
dela och utveckla sina kunskaper tillsammans med andra.

Wertch och Tulviste (1992) talar om att miljon speglas 1 barns utveckling.
De menar att killan till utvecklingen kommer frin miljén som formar och
paverkar individens personliga utveckling. Aven Kozulin (2003) menar att
miljén har en stor inverkan pa barns individuella och personliga utveckling. Den
synen delas dven av Bruner (1983) som talar om /irande aktivitet, med vilket han
menar att lirande har sin grund fran aktivitet och fran den social kontext.

For att sammanfatta ett sociokulturellt perspektiv pa lirande ir sdledes
barnets interaktion med den omgivande miljén en viktig fOrutsittning fOr
barnets kognitiva utveckling. Lirandet kan ddrmed sigas ha sitt ursprung i en
social aktivitet och 1 den milj6 som omger barnet.

Medierande aktivitet

En central tanke inom sociokulturell teoribildning, dr att kunskap skapas i
samspel med andra i ett socialt och kulturellt sammanhang. Den omgivande
kulturen och det sociala sammanhanget kan dirmed ses som den miljé dir
minniskor skapar och anvinder sig av fysiska och kognitiva redskap i samspel
med andra. Vygotsky (1987, 2007) betonar att individens tankar paverkas av
den omgivande sociala kontexten och i det métet tillfSrs olika kulturella verktyg.
Kulturen dr sdledes en produkt av social och minsklig aktivitet, dir sociala
processer utgér grunden fér barnets individuella och kognitiva utveckling.
Mediering har didrmed en social dimension i det som sker med andra minniskor
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och dels en fysisk dimension i det som sker mellan individen och de kulturella
redskapen (Kozulin 2003).

Vygotsky (1987, 2007) som anvinder sig av begreppet nternalisering £6r att
beskriva hur minniskor inférlivar kunskap, medan Wertsch (1998) diremot
hivdar att begreppet internalisering fir en annan innebdrd om man utgér frin
den aktiva handlingen. Begreppet handling, diskuterar Wertsch som “mediated
action”, det vill sidga att f6rsdka gi bakom och forstd vad som formar och skapar
minskliga handlingar. Wertsch skriver:”action may be external as well as
internal, and it may be carried out by groups, both small and large, or by
individuals” (s. 23). Handlingsmonster kan ses som medierande resurser som
finns inbiddade i individen pa ett socialt och individuellt plan. Han menar att
lara sig hur man anvinder kulturella redskap utgér fran att individens vilja att
lira sig att anvinda dem och kinslan av att vara delaktig i ett socialt
sammanhang. Dirmed kan handlingar ses som nagot som har sitt ursprung fran
individens sociala, kulturella och historiska kontext.

Sammanfattningsvis kan medierande aktivitet férstds som en organisering
for att lirande ska ske (Kozulin, 2003). I denna studie anvinder jag medierande
aktivitet som en beskrivning av den undervisning och miljé som ir organiserade

f6r barns lirande och som erbjuds barnen i institutionen férskolan.

Sammangattning

Sprak och kommunikation har utvecklats genom minniskors behov av att
kommunicera. Spriket kan ses som ett av minniskans viktigaste redskap for att
bevara och sprida kunskaper. Genom kommunikationen kan vi férmedla
budskap och tolka dess innehall. Samband mellan kommunikation och
generalisering dr grundliggande funktioner hos spriket. Begreppsbildning dr
avgorande for barnets sprakutveckling och paverkar dven kognitiva processer.
Milj6, kontext och interaktion har en central paverkan pa barns personliga
utveckling. Genom spraket utvecklas ett behov att anvinda tecken och
symboler och dessa fungerar som redskap och mellanled i kommunikationen.
Mediering och redskap ir centralt for all kunskapsbildning. I samspel med andra
kan barnet genom stéttning, det vill siga genom ndgon form av instruktion eller
viglett deltagande, klara av nya saker som de annars inte hade klarat av pd egen
hand. Skapande av tecken bor dirfor ses som en kulturell angelidgenhet, di den

dger rum och skapas i en gemensam kommunikation mellan ménniskor.
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Kapitel 4. Metod och dataproduktion

I detta kapitel presenteras val av metod, metodologiska och etiska
overviganden kring studiens design samt genomférande och analys av data.
Inledningsvis redogbrs foér studiens metodologiska utgiangspunkter och
Overviganden, samt val av metod f6r dataproduktionen av studiens empiriska
material. Forskningsmaterialet bestir av dokumentationen av deltagande
observationer av 31 forskolebarns matematiska kommunikation pa en férskola.
Avslutningsvis diskuteras studiens etiska Overviganden och trovirdighet, i
relation till studiens design och genomférande.

Metodologiska utgangspunkter

For att fanga barns matematiska kommunikation valde jag etnografiskt
angreppsitt, som syftar till att s6ka kunskap om minniskor och sociala grupper
1 deras naturliga sammanhang (Cohen, Manion & Morrison, 2011). For att
studera forskolebarns strivanden att kommunicera matematik tar denna studie
dirmed sin utgangspunkt inom den etnografiska metodtraditionen. Enligt
Hamersley och Atkinson (2007) innebér ett etnografiskt angreppssitt att
forskningsfrigan belyses genom att forskaren bade anvinder flera
informationskillor och efterstriavar att forstd en institutions inbyggda kultur.
Det innebir att forskningsmaterialet i denna studie har produceras dels genom
kombination av olika undersékningsmetoder och dels genom eget praktiskt
filtarbete 6ver tid. Flera forskare (jfr Bryman, 2004: Marcus, 1998; van Maanen,
2010) menar att utmirkande drag for etnografiska studier dr den praktiska
inriktningen mot egen skriftlig textproduktion, i form av filtanteckningar,
samtal och intervjuer.

Enligt Alvesson och Skéldberg (2008) har begreppet etnografi, sitt ursprung
fran grekiskan ezhnos som betyder folk eller kultur och grafia som betyder skriva.
Den valda metoden (jfr James, 2010; Hammersley & Atkinson, 2007) kan
sdledes framstillas som en metod for att skriva om manniskor. Metodologiskt
innebir det att forskaren intar ett analytiskt perspektiv och efterstrivar
forstaelse f6r det som studeras, menar van Maanen (2010). Féreliggande studie
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har genomforts genom deltagande observationer dir jag har strivat efter att
producera berittelser kring barns matematiska kommunikation i férskolan. Det
ar foljaktligen barns matematiska erfarenheter i kommunikation med andra barn
och vuxna som jag har dokumenterat. Studiens empiriska data har producerats
genom praktiskt filtarbete, reflektioner och analys av egna upplevda
erfarenheter.

Etnografins styrka nir det giller att underséka manniskors handlingar och
villkor i vardagliga kontexter” framfors av Silverman (2011). Det betyder att
forskaren 1 sa stor utstrickning som mojligt ska foélja verksamheten som
studeras och f6rsdka att ta andras minniskors perspektiv utan att sjilv bli den
“andre”. Inom den etnografiska traditionen efterstrdvar siledes forskaren
nirhet till den milj6 som ska observeras, for att senare kunna ge utforliga
beskrivningar av filtet. Hammersley och Atkinson (2007) skriver:

The primary aim should be to describe what happens, how the people
involved see and talk about their own actions and those of others, the context
in which the action takes place, and what follows from it. (s. 7)

Ett grundantagande f6r etnografiska studier att socialt handlande 4r relaterat till
ett socialt och kulturellt sammanhang. For att studera sociala sammanhang
producerar forskaren sitt forskningsmaterial med hjilp av observationer av
hindelser och handlingar i naturliga sammanhang. Syftet med insamlingen ir
att kunna beskriva och tolka vad minniskor siger och gbr i vardagliga
situationer. Malet f6r forskningen ér foljaktligen att beskriva vad som hinder
och hur de inblandade agerar och talar om sina handlingar, i det sammanhang
som det sker och vad som f6ljer av det (Hammersley, & Atkinson, 2007).

Som jag tidigare nimnt dr deltagande observationer och praktiskt faltarbete
grundldggande i etnografiska studier. Med ett etnografiskt angreppssitt menar
Bryman (2004) men dven Hammersley (2004a) att forskarens avsikt dr att kunna
svara pa fragor som kan anses vara “karakteristiskt” for en grupp eller vad det
kan innebira for en individ att tillhora en specifik grupp. En etnograf séker
saledes fa tilltride till andra minniskors livsvirldar for att studera, beskriva och
tolka aspekter av kulturella fenomen. Syftet dr att dels soka forstdelse for
individers handlingar och ageranden i en specifik grupp och dels for att finga
de processer som dger rum dir. I den hir studien har jag dirfor efterstrivat att
vistas i den undersokta miljon under en lingre tid for att observera hur barn
kommunicerar matematik. Direfter har jag forsékt att dterskapa en berdttelse
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av min vistelse i den undersokta praktiken och pa ett trovirdigt sitt forsdka att
aterge barnens matematiska kommunikation.

Under senare ar har det inom utbildningsvetenskaplig forskning blivit allt
mer vanligt med etnografiska studier (Hammersley & Atkinson, 2007; Larsson,
2006; Beach, 2010). Aven Walford (2008) menar att etnografiska studier limpar
sig vil ndr forskaren soker identifiera komplexa processer inom lirande,

undervisning och utbildning. Han skriver f6ljande:

It cannot, of course, answer all the educational questions - there will always
be a place for statistical surveys and randomized control trials - but
ethnography can answer a range of questions where we are concerned to
document and understanding learning and teaching processes. (s. 7)

Det betyder att forskaren inom den etnografiska metodtraditionen soker
torklaringar pa fragor som berér dokumentation och férstaelse for lirande- och
undervisningsprocesser i en avgrinsad milj6. Den milj6, i vilken jag har studerat
férskolebarns matematiska kommunikation é4r pa en forskola.

James (2010) menar att 1 forskning som rér barn och barndom tilliter
etnografin ”’a view of children as competent interpreters of the social world” (s.
246). Docket, Einarsdottir och Perry (2009) hivdar att det har dndrat synen pa
barn som objekt, till att de ses som subjekt och sociala aktérer inom forskning.
James (2010) skriver:

. the use of ethnography as a research methodology which has enabled
children to be recognized as people who can be studied in their own right
within the social sciences. In this sense ethnographic methods have permitted
children to become seen as research participants and, increasingly therefor, it
is ethnography which is fast becoming a new orthodoxy in childhood. (s. 246)

Flera forskare (Johansson & Pramling Samuelsson, 2006; Alvestad, 2010)
understryker vikten av att lyfta fram fokus pd barn och unga utifrin deras olika
erfarenheter. De menar att ett sitt kan vara att delta tillsammans med barn i den
forskolemilj6 som avses att studeras. Walford (2008) beskriver detta som:

If we want to know more about children learning, it makes sense
methodologically to investigate directly those who know best what it is like
to be a child. (s. 12)

Med fokus pa barns perspektiv dr ambitionen med denna studie att siga nigot
om barns vardagsliv pa en férskola och i ett forskningssammanhang, ”gbra
deras roster horda” (jfr Johansson, 2003: Halldén, 2003: Harcourt &
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Einarsdottir, 2011). Samtidigt dr jag medveten om att jag som vuxen inte kan ta
barns perspektiv fullt ut, vilket 4ven Genishi (1982) papekar. Diremot anser
han att forskaren genom sin analys, tolkning och reflexivet kan skapa
forutsittningar for forstaelse av barns vardag och dess villkor. Ett vigande
argument for att inspireras av etnografin var féljaktligen att jag sdg att den
passade vil samman med studiens syfte, forskningsfragor och syn pa barn som
subjekt.

Praktiskt filtarbete och dataproduktion

Hammersley och Atkinson (2007) térordar att forskaren inkluderar kontext och
materiella ting i sina observationer fOr att ge sa innehallsrika beskrivningar som
mojligt. 1 etnografiska studier ses saledes beskrivningar av féremél och
kontexter som virdefull information fér analysarbetet. Denna studie hatr
genomforts genom praktiskt filtarbete som innebir att jag systematiskt har
producerat mitt material genom deltagande observationer i kontextuella
sammanhang. Men dven annat material som samtal och barns teckenskapande
alster som har varit av intresse fOr studiens syfte har tagits med. Dirmed har jag
efterstravat att ge en helhetsbeskrivning av det undersokta filtet.
Beskrivningarna av barns matematiska kommunikation har producerats i
kontexter som kan framstillas som karaktiristiska for férskolebarn.

I etnografiska studier, kan obsetvatoren pa filtet pendla mellan olika grader
av ndrvaro, frin total observation — till partiell observation. Total grad, innebir
att forskaren foljer och observerar dygnet runt 6ver tid. Den partiella graden,
innebir att forskaren viljer ut situationer eller delar av ett sammanhang. Den
senare formen det vill siga den partiella graden, dr den vanligaste inom
utbildningsvetenskaplig forskning. Nir det saledes finns skil att studera
enskilda situationer, specifika hindelser i en grupp eller utvalda individer i en
grupp menar Delamont (2012) att partiell grad av nirvaro den mest limpade. I
denna studie har jag valt att anviinda mig av partiell grad av nidrvaro. Det innebir
att det dr barns matematiska kommunikation som ir studiens fokus och inte en
heltickande bild av hur det fungerar pa en férskola som dokumenterats och
aterberittas.

I etnografiska studier har observation en central roll, vilket poidngteras av
Hammersley (2006). Han argumenterar mot forskning som samlar in multipla

data och kallar detta for etnografi. Han skriver:
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I will take the term to refer to a form of social and educational research that
emphasizes the importance of studying at firszhand what people do and say in
particular contexts. This usually involves fairly lengthy contact, through
patticipant obsetvation in relevant settings, and/or through relatively open-
ended interviews designed to understand people’s perspectives, perhaps
complemented by the study of various sorts of document — official, publicly
available, or personal. (s.4)

En nyckelfaktor i etnografiska studier och som Hammersley (2000) lyfter fram
ar studier av vad minniskor gbr och vad de sdger i en avgrinsad kontext. 1
denna studie dr det avgrinsade delar i barns kommunikation som édterberittas.
Genishi (1982) menar att det da kan vara mer limpligt att anvinda begreppet
mikroetnografi.  Med stéd av Genishi men dven av Bryman (2004) och
Hammersley (2006) placeras saledes denna studie inom det mikroetnografiska
filtet. En annan viktig aspekt som Hammersley (2006) understryker ar
skillnaden mellan forskaren som enbart deltagare och forskaren som deltar och
intar ett analytiskt perspektiv. Med analytiskt perspektiv menas att forskaren
forsoker att fOrstd de minniskor som studeras och den verksamhet som de
bedriver eller vistas i. Det kan innebira att forskarens bild inte stimmer dverens
med hur de som studeras ser pa sig sjilva.

Enligt Gordon, Holland och Lahelma (2001) har det inte har gjorts manga
etnografiska studier bland yngre barn. Bland svenska avhandlingar har jag dock
funnit ndgra avhandlingar som har anvint eller inspirerats av etnografin. Inom
forskolans omrade finns det studier som bland annat behandlar barns
literacyutveckling (Bjérklund, 2008; Fast, 2007), forskolans uppdrag i
multietniska omriaden (Lunneblad, 2006), normer och pojkighet (Hellman,
2010) samt forskolebarns dvergangar till forskoleklasser (Ackesjo, 2014).

Sammantaget dr denna studie genomférd med utgangspunkter som har nira
anknytning till den etnografiska metodtraditionen (Hammersley & Atkinson,
2007). Studiens metod har valts i relation till synen pa barn som subjekt (James,
2010). Det finns kritiska rOster mot etnografin som menar att de data som
produceras kan ses som alltfér vardagliga och att de innefattar endast
deltagarnas perspektiv. Dd observationer och tolkningar kan ses som subjektiva
menar Alvesson och Skéldberg (2008) att forskaren behdver vara noggrann och
inta en reflexiv hdllning till sina data. Om detta skrivs det mer om i kapitlets
senare del, under rubriken: Kvalitetsaspekter pa kvalitativa studier.

I detta avsnitt har studiens metodologiska utgangspunkter och
overviganden beskrivits. Dessa har i stor grad péaverkat det praktiska arbetet
med studiens genomférande, vilket beskrivs i foljande avsnitt.
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Studiens design och genomférande

I etnografiska studier menar Hammersley och Atkinson (2007) men dven Yin
(2009) att det édr vanligt att forskaren hiamtar sitt forskningsmaterial frin flera
olika killor och med olika metoder, till exempel observationer, intervjuer och
insamling av olika artefakter. Det handlar foljaktligen om att gbra vardagslivet
synligt genom att forskaren samlar in data fran filtet Gver en lingre tid for att
direfter redovisa sin dokumentation av studieobjektet genom en utforlig
textproduktion (Bryman, 2004; Hammersley & Atkinson, 2007; Walford, 2008).
Syftet dr saledes tvddelat, dels intresserar man sig for individer i en grupp och

dels for strukturer som reglerar ett socialt system.

Deltagande observation och filtarbete

Deltagande observation dr en forskningsstrategi didr observationer och
faltarbete innebir en utarbetad teknik for att kunna beskriva manniskor 1 olika
kulturella och sociala sammanhang. En viktig del i denna forskning dr enligt
Delamont (2012) att soka forstaelse for hur minniskor uppfattar virlden i den
kultur som omger dem. En annan betydelsebirande del dr att det 4r forskaren
sjalv som producerar data genom praktiskt faltarbete, i den miljé som studeras.
Ett grundantagande inom etnografi ir siledes att efterstriva forstdelse for
individer eller grupper genom deltagande i deras naturliga kontext.  En
observation kan leda till ett samtal eller ocksd kan ett samtal leda till
efterféljande observationer. Att samla in policydokument kan leda till att samla
in andra artefakter i de fall dd forskaren vill jimféra policydokument och vad
som gors 1 praktiken (Hammersley, 2000).

I min studie har det empiriska materialet har producerats genom praktiskt
filtarbete i en forskolegrupp, pa en forskola. Barnens matematiska
kommunikation dokumenterades genom partiella deltagande observationer,
med analytisk inriktning (jfr Atkinson & Silverman, 1999). Syftet med
observationerna var att studera barns kommunikation med andra barn och
vuxna fOr att fOrsoka forstd hur barnen anvinder och kommunicerar
matematik. Observationerna av barns kommunikation dokumenterades, i form
av filtanteckningar, foto, videofilm, samtal, barns skapande av tecken och
bilder. Meningen med detta ir att forséka forsta vad manniskor gor, dels i
relation till varandra och dels till sin omgivning

Bryman (2004) pekar pa nagra viktiga generella steg i forskningsprocessen.
Han beskriver dessa som: tillgdng till det filt som man avser att understka, att
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ta stillning till om studien ska ske oppet eller dolt, reflektera Gver hur mycket
observatér eller deltagare man ska vara, att hélla goda relationer till sina
informanter, stilla fraigor om sitt urval och féra filtanteckningar for att halla
kvar minnet. De punkter som Bryman tar upp dr fOrstas i hogsta grad nagot
som ocksid har paverkat denna studies produktion av data. De steg och
overviganden i forskningsprocessen som har lett fram till val av férskola,
forskolegrupp och forhallningssittet till studiens informanter har sjilvklart
paverkat vilka data som jag har haft tillging till. Under observationerna pa
férskolan har jag valt vilka barn som jag ska folja, det betyder ocksa att andra
barn blivit bortvalda. De val och 6verviganden jag har gjort har pd sd sitt
paverkat studiens slutgiltiga empiriska material.

Val av férskolegrupp och avgrinsningar

I etnografiska studier ldggs stor vikt vid att hitta och fa tilltride till limpligt falt
f6r undersékningen (Bryman, 2004; Hammersley & Atkinson, 2007). Med
utgingspunkt frin studiens syfte och fragestillningar fann jag att ett strategiskt
urval var limpligt. Stéd for detta fann jag hos Merriam (2004) som menar att
strategiskt urval dr limpligt nir forskaren stravar efter att finna ndgot som kan
vara typiskt eller for att fa bredd eller djup 1 undersékningen. Utgiangspunkten
f6r denna studie var att studera foreteelsen: barns matematiska kommunikation
i en forskolegrupp och inte skillnader mellan barn eller mellan olika férskolor.
Da Bryman (2004) liter f6rsta att ett enskilt fall kan erbjuda forskaren ett rikt
datamaterial fOr att belysa och analysera sina fragestillningar beslét jag mig
sdledes for att vilja och fdlja en forskolegrupp. Med férskolegrupp menar jag
en avgrinsad enhet som utgdr en grupp barn och deras lirare, tillhérande en
forskola. Det dr foljaktligen individer (31barn) 1 en forskolegrupp och deras
kommunikation som dr i fokus f6r denna studie. De utg6r dven enheten for
analysen.

For att underséka forskolebarns matematiska kommunikation var min
utgingspunkt att hitta en barngrupp i en “vanlig” kommunal férskola. Med
vanlig forskola, menar jag att den inte skulle ha nidgon specifik pedagogiskt
inriktning, eller alternativ ideologisk idé. Valet av férskola grundade sig ocksa
pa om ett rimligt geografiskt avstind gillande restiden till och fran férskolan.
Eftersom jag tidigare har varit yrkesverksam inom férskola och skola, valde jag
bort omraden med férskolor dir jag hat/eller har haft en personlig relation med
barn, personal eller férdldrar. En viktig forutsittning var siledes att kunna samla
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in materialet forutsittningslost, utan att paverkas av nagra eventuella
lojalitetsband eller tidigare relationer.

For att hitta en limplig férskola som passade fOr syftet, sékte jag efter
information om forskoleverksamheten i en av vistra Sveriges kommuner, via
hemsidan pa nitet. P4 kommunens hemsida fann jag cirka 55 férskolor att vilja
emellan. Direfter valde jag ut nédgra tdnkbara geografiska omriden &ver
forskolor som lig inom en restid av citka en timma. For att finga det
matematiska innehallet i barns kommunikation var ocksd min 6énskan ocksa att
fa komma till en grupp med barn i aldrarna 3-5 ar. Anledningen till detta 4r att
barn i dessa dldrar har ett mer utvecklat talsprik och pratar oftast med flera ord
och hela meningar 4n barn i yngre grupper (Svensson, 2009). Med en 3-5ars-
avdelning fanns det ocksa méjligheter att fa med barn som ér inskrivna i den
allmidnna forskoleverksamheten, det vill siga barn mellan 3-5 4r som ir
inskrivna i férskolan den lagstadgade minimitiden om 15 timmar/vecka. Enligt
Skollagen’ har alla svenska barn ritt till denna form av forskoleverksamhet frin
3 ars alder. En viktig utgangspunkt for val av undersdkningsgrupp var saledes
att den valda forskolegruppen representerades av bade heltids- och sd kallade
”3-timmarsbarn”.  Efter att sorterat bort forskolor med en sirskilda
pedagogiska inriktningar, dldersindelningar, eller om det inte fanns en
beskrivning av avdelningarnas dldersindelning pa hemsidan, dterstod det till sist
fyra av de frin borjan totalt 55 férskolorna.  De fyra férskolorna stimde vil

in pa mina avgransade kriterier for val av forskola.

Tilltrade till faltet

For att komma i kontakt med undersokningsgruppen menar Hammersley och
Atkinson (2007) att det kan vara limpligt att soka upp en sa kallad ”gatekeeper”,
det vill sdga en nyckelperson som genom sitt godkinnande och legitimitet kan
tormedla kontakten mellan forskaren och filtet. Under viren 2012 kontaktades
en av forskolecheferna fér de fyra presumtiva valda férskolorna. Med ett
telefonsamtal frigade om jag kunde fa komma och gbra en studie pé férskolans
3-5-arsavdelning.  Efter att forklarat mitt syfte med studien lovade
férskolechefen att dtetkomma da hon diskuterat frigan med berérd personal.
Redan samma eftermiddag fick jag ett positivt besked om att jag var vilkommen
att genomféra studien pa Solbackens férskola och avdelningen Myggan

74 § Enligt Skollagen ska barn frin och med héstterminen det ar barnet fyller tre ar, erbjudas férskola
under minst 525 timmar om aret (Utbildningsdepattementet, 2010b).
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(fingerade namn). Sa hir i efterhand kan jag konstatera att jag fick tilltride till
faltet pa 7forsta forsoket”.  Savil forskolechefen som férskollirarna pa
avdelningen var redan fran forsta borjan positiva till att delta i studien. En
forklaring kan vara att min studie avsidg att studera barns matematiska
kommunikation och att forskningsprojektet var riktat mot barnen och inte mot
de vuxna. Med studiens fokus pd barns kommunikation, kan det vara sa att
forskollirarna kinde att de inte explicit var utsatta for forskarens intresse. Mitt
intryck blev dock ganska snart att savil forskolechefen som forskolldrarna, var
intresserade av pedagogisk utveckling och att man tinkte sig att studien pa ett
generellt plan skulle kunna gynna férskolans verksamhet.

Under forsta besoket pa forskolan redogjorde jag kort for studiens ramar
och uppligg. Jag informerade lirarna om att jag férst behévde forildrarnas
skriftliga samtycke till att deras barn fick delta i studien och deras tillstind f6r
att observera, fotografera och videofilma barnen. Samtyckesblanketterna till
forildrarna delade forskolldrarna ut efter eget forslag. I efterhand har jag fatt
berittat, att en av foraldrarna var forst tveksam att delta, di de trodde att studien
skulle genomféras pa Goteborgs Universitet och inte pd férskolan.
Anledningen till att férdldern tvekade var att han ansag att de inte hade den
tiden att ta sig med sitt barn till universitetet. Nar forildern fick forklarat for sig
att undersdkningen skulle ske pa forskolan gav han genast sitt samtycke.
Eftersom det var de “kdnda froknarna” som delade ut blanketten med
informationen och inte en for férildrarna en frimmande person men ocksa att
informationen blev personlig och att dar forildrarna kunde stilla fragor, kan
dven fler férdldrar ha paverkats att delta av liknade skal.

Vid 6verlimnandet av blanketten informerades forildrarna ocksa muntligt
och skriftligt att det var frivilligt f6r deras barn att delta i undersdkningen. Men
ocksa att de ndr som helst kunde avbryta sitt barns deltagande i studien (se dven
bilaga 1). Nir jag dterkom till férskolan efter en vecka, visade sig att samtliga
torildrar till de 23 barnen gett sitt samtycke till att deras barn deltog i studien. 1
juni ar 2012, skolades 4tta nya barn till avdelningen Myggan. Aven denna ging
delade forskollirarna ut samtyckesblanketten till deras férdldrar och dven vid
detta tillfille gav samtliga forildrar sitt samtycke till att deras barn deltog i
studien.
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Introduktionen pa férskolan

Inledningsvis var det viktigt att bestimma tider f6r besdken och hur de skulle
ga till. Personalen gav mig fria hinder men tillsammans beslot vi oss for att gora
l6pande veckovisa scheman. Pa sa sitt kunde vi i vissa fall styra besoken vid
exempelvis utflykter av olika slag eller andra sdrskilda aktiviteter men ocksa
avstyra besok, vid stingningar fOr studiedagar eller sammanslagning av
avdelningar vid sjukdom eller av andra skil. Kring vissa helgledigheter och
semestrar slog de thop barn fran olika avdelningar vilket ocksd gjorde att mina
besék avstyrdes. Det mest vanliga férekommande var annars att besdken
planerades utifrin den dagliga verksamheten och att besdken i férsta hand
styrdes efter mina egna 6nskemal.

Ett annat 6nskemal fran min sida var att fa félja barnen under en lingre
tidsperiod for att observera barns matematiska kommunikation, i den dagliga
verksamheten. St6d fo6r detta beslut himtade jag frin Hammersley och
Atkinson (2007) som menar att den tid som forskaren behéver £6r filtarbetet
avgors av forskarens egen kinsla av ”mittnad” av det empiriska materialet. En
annan viktig synpunkt som beaktades och som framférs av Silverman (2011) dr
att insamling av material 1 etnografiska studier, kriver ett lingsiktigt
engagemang i den grupp som studeras i dess naturliga milj6. Inledningsvis gavs
dirfor inga fasta besked om studiens avslutande men att det forelag 6nskemal
fran min sida om att f6lja verksamheten under en lingre period.

Dataproduktion

I studier dir forskaren séker forsta sociala virldar av méinskligt beteende eller
gruppers interaktion och samspel, lyfter James (2010) fram att det ar viktigt att
fokusera pa vad det kan betyda for enskilda individer att tillh6ra denna grupp.
For att skaffa en bild av hur grupper fungerar resonerar Geertz (1993) och Seal
(1999) om férdelarna med att samla in rikligt med empirindra material. Samma
uppfattning delas dven av Alvesson och Kirreman (2011) som ocksa
understryker att det dr forskarens beskrivningar av studieobjektet, som ligger
till grund f6r och kan bidra till vil grundade slutsatser i forskningsprocessen. 1
denna studie dr studieobjektet 31 barn i en forskolegrupp. Observationer av
barnens matematiska kommunikation genomférdes mellan 2-4 dagar i veckan
och varade vanligen mellan 4-6 timmar/dag. Studien har genomf6rts under en
tidsperiod av 16 manader, frin mars 2012 till juni, 2013.

86



KAPITEL 4. METOD OCH DATAPRODUKTION

Undersékningens studieobjekt

Da studien pabérjades i mars 2012, bestod forskolegruppen av 23 inskrivna
barn. Efter semesteruppehéllet 2012 flyttades dtta barn fran gruppen o6ver till
forskoleklasser i skolan. Botjan juni och augusti 2012 skolades det foljaktligen
in dtta nya barn i férskolegruppen. Siledes ingick 4tta barn i studien under en
period av ca fyra manader. Atta barn deltog i studien under ca 12 manader och
15 barn studerades under en period av 16 ménader. Det betyder att vissa barn
har jag lart kinna lite mer medan andra barn har jag haft en kortare relation.

Vid forildraledigheter erbjods barnen som regel 15 timmar/vecka
(Utbildningsdepartementet, 2010b). Under forskningsperioden fick fyra barn
smasyskon, varav tva barn stannade hemma med ena forildern under nagra
manader. Tva barn aterkom till férskolan som heltidsbarn ndr férdldrarna
atervinde till sina arbeten efter sina forildraledigheter. Tva barn var under
perioden insktivna i den allminna férskolan, det vill siga 15 timmar/vecka. Ett
av dessa barn deltog i verksamheten relativt sporadiskt.  Att barnen inte far
kontinuitet 1 sin vistelse dr inte bra f6r barnen menade férskollirarna. I f6ljande
utdrag frin min filtanteckningsdagbok har jag noterat foljande:

Pa vig hem frin museet pratar jag med Monika. Hon pratar om de tvé
deltidsinskrivna barnen. En pojke it pé forskolan 5 timmar/tre dagar i veckan
(tisdag — torsdag) och en flicka har tid mandag till fredag, mellan klockan
08.30 -11.30. Monika péapekar att det 4r sa stressigt for en del férdldrar som
har nyfédda bebisar att passa férskolans tider. ”ja ibland kommer de inte alls”.
Och de som bara fir vara 3 timmar/dag, blir det sa kort tid. Klockan 11.45
ater barnen lunch och dd maste flickan gi hem just fére maten. Och pd
morgonen maste de komma innan klockan nio eftersom vi gir ofta ut med
ndgra barn i niromrédet, biblioteket eller till gymnastiken. Nej, 15 timmar ér
alldeles for lite. Vi tycker inte om det och inte forildrarna heller.”

(Filtanteckningar, 2012-10-29)

Jag har foljt foérskolegruppen och deltagit i verksamheten under ca 2-4
dagar/vecka. Vissa dagar stannade jag hela dagar frin klockan 08.00 — 16.00.
Men, mestadels vistades jag pa forskolan under en del av dagen, citka 4-6
timmar. Anledningen till detta var att jag kiinde att det var tillrickligt med ndgra
timmars observationer, for att redan samma dag kunna skriva rent
filtanteckningar och videoinspelningar. Jag har dock f6rsokt vistas pa férskolan
alla veckodagar och f6ljt f6rskolans veckorutiner och aktiviteter under drygt ett
ar.
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Genomforande av pilotstudien

I borjan pa april 2012, inleddes en forsta pilotstudie pa forskolan Solbacken.
Avsikten var att prova om den valda metoden var dndamalsenlig i relation till
studiens syfte och fragestillningar. Ett annat skil var ocksa att prova hur det
skulle fungera med att skriva filtanteckningar, fotografera, filma och spela in
kommunikation med en MP3-spelare. Tamligen snabbt kunde jag konstatera att
nir barnen lekte var de ofta rérliga och flyttade runt mellan olika platser, sdrskilt
utomhus. Fér att littare kunna f6lja barnen i deras forflyttningar valde jag darfor
snart bort MP3-spelaren for att endast anvinda anteckningsblock och kameran.
Med kameran kunde jag bide fotografera och spela in film.

De tvé forsta veckorna i filtet, inleddes med att lira kinna barn, personal
och avdelningens olika rutiner. Frin fSrsta dagen anvindes anteckningsblock
for att skriva ner anteckningar och reflektioner. Mitt block och penna fungerade
som en symbol f6r bade mig sjilv och Gvriga att jag hade en annan roll dn de
Ovriga vuxna pa forskolan. Efter cirka tvd veckor ndr jag lirt kinna barnen vid
namn och hur verksamheten var upplagd, tog jag med mig och borjade dven att
anvinda en kamera for att dokumentationen. Efter yttetligare nigon vecka
bérjade jag med att filma nagra sma korta sekvenser med kommunikation. I
linje med Beach (2010) som resonerar om nyckelfragor i forskningsprocessen
som handlar om vad man ska vara, hur linge och ofta och sd vidare blev ocksa
fragor som jag kinde igen och som jag behévde ta stillning till. Beach beskriver
detta som foljer:

... for sampling where to be, how long, with who, doing what, who to speak
to, what to write down, when, where and how. These are key questions. But
they are only meaningful when related to basic philosophical and practical
assumptions about what is interesting in the world, why, and how interesting
and relevant knowledge about these things can be produced or reproduced
with some originality. (s. 52)

Det handlar sdledes om forskarens smd men avgérande Overviganden som
leder till vilket material som samlas in och produceras. Nedan féljer nagra
overviganden som bidrog till och paverkade vilket material som producerats.
Det tog niagra veckor att skola in mig i den nya miljén och kinna mig
bekvim i forskarrollen. Likasa att vilja ut var jag skulle befinna mig och vilka
barn som jag skulle f6lja fér att observera. Ibland delade lirarna upp sig. Det

innebar att nigra barn vistades pd avdelningen, ndgra barn pa girden och nagra
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barn gav sig ivig till niromradet med respektive lirare. I dessa situationer fick
fingertoppskinslan avgora vilka barn som jag skulle f6lja och observera.

For att inte gldomma bort hindelser och delar av kommunikation,
transkriberades 16pande filtanteckningar till datorskriven text i nira anslutning
till observationerna. Texter, fotografier och filmer férvarades i min dator i olika
mappar och som organiserades efter datum. Genomférandet av pilotstudien
gav pd si sitt flera virdefulla erfarenheter om hur det ér att f6lja barn men ocksé
att praktiskt handskas med kamerautrustningen. Det gav ocksa insikter om
virdet av att skriva om filtanteckningar till text, i nira anslutning till
observationerna, men dven att organisera system f6r férvaring av
forskningsmaterialet. En forsta analys frin pilotstudien av ndgra utvalda
situationer med kommunikation, visade att exempel pé situationer da barn
anvinder matematik i sin kommunikation med omgivningen kunde identifieras.

Pilotstudien avslutades efter cirka 4 veckor, varpa jag beslot mig for att
fortsitta studien med att f6lja, observera och dokumentera barns matematiska

kommunikation pa samma avdelning som pilotstudien genomférdes.

Studiens empiriska material

Bryman (2004) framfér att det 4r ndstan omojligt att beskriva ett filtarbete pa
en generell nivd da varje filtarbete maste betraktas som unikt och speciellt f6r
just den plats som forskaren befinner sig pa. Vad jag forstir av Brymans
resonemang paverkas forskaren av den omgivande miljén som i sin tur leder till
att forskaren péverkas i sina val av vad som ir virt att dokumenteras. Bryman
men dven Atkinson och Hammersley (2007) menar att etnografen fungerar som
ett instrument i produktionen av data. Andra forskare lyfter ocksid fram
etnografen som aterberittare av andras sociala verklighet (jfr van Maanen, 1998;
Geettz, 1993; Beach, 2010). For att knyta an till de tidigare nimnda forskare
stimmer det vil in pa denna undersokning da jag haft inflytande pa och darmed
har jag paverkat produktionen av det empiriska materialet. Det dr sdledes egan
valda beskrivningar eller berittelser fran forskolan som utgdr studiens
empiriska material.

Att pendla mellan att f6rséka forstd samtidigt som det kdnda granskas menar
Hellman (2010) 4r att skifta mellan inlevelse och analytisk distans. For att dter
knyta an till denna studies genomfdrande har berittelser skapats och aterges
utifran egna erfarenheter av att delta i verksamheten. Medvetna val av vilka
hindelser och situationer som hir dterberittas till text har skett under hela
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forskningsprocessen. Beach (2010) menar att forskarens subjektiva erfarenheter
ar en del av berittelsen och att det ger yttetligare en dimension till forskarens
samlade kunskap om det som studerats. Det ir saledes den egna beskrivningen
av studieobjektet som gors synlig, i form av utvalda berittelser. Det dr dessa
berittelser som utgdr studiens forskningsmaterial. Olika Sverviganden, val och
torhallningssitt hor pa sa sitt samman med vilket material som har producerats,
analyserats och de utgér dirmed grunden fér denna studies slutsatser.

Under senare ar har ett intresse utvecklats nigot menar att som Bryman
(2004) beniamner ”Visual ethnography”. Det betyder att forskaren tar visuellt
material 1 ansprak for sin dokumentation. Han ser en skillnad i att ta del av
befintligt material och det som forskaren har valt att producera for
forskningsindamalet, vilket han formulerar enligt f6ljande:

A distinction can be made between the use of visual materials that are extant
and those who are produced more or less exclusivity for the purposes of
research. (Bryman, 2004 s. 312)

Sammanfattningsvis har jag i denna studie producerat det empiriska materialet
pa egen hand. Det betyder att samtlig produktion av filtanteckningar, film,
fotografier, samtal och insamling av artefakter har dgt rum genom deltagande
observationer, i den forskolegrupp som studerats av mig personligen.
Sammantaget och med stéd av Bryman (2004 och Beach (2010) skulle detta
kunna virderas som en av studiens styrkor. Nedan foljer en mer detaljerad

beskrivning av det producerade materialet.

Filtanteckningar och textproduktion

Vid filtstudier foérordar Bryman (2004) att forskaren for anteckningar i
dagboksform. Han ger dven ndgra handfasta raid om att summera och anteckna
hindelser och handlingar i sa ndra anslutning som mojligt till observationen,
samt att summera dagen med en avslutande reflektion. Att gora filtanteckningar
pa detta sitt visade sig vara ett oumbirligt redskap som stéd f6r minnet. Frimst
antecknade jag om och beskrev hindelser och olika situationer men jag skrev
ocksa ner personliga reflektioner kring hindelser och om det som sades i
kommunikationen. Ibland antecknade jag ocksa fragor som jag ville ta upp och
diskutera eller f4 svar pd av ndgon i personalgruppen. Exempel pa detta kunde
vara ndgot som barnen uttryckte och som jag ville jimfoéra med ndgon av
lararnas tolkningar. Det kunde ocksa handla om situationer dir jag hort nagot
men som inte lirarna hade uppfattat under nagon aktivitet. Filtanteckningarna
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gjordes skriftligt f6r hand i ett A4-anteckningsblock. Ibland ritade jag dven till
bilder och symboler som stéd minnet. Ofta, kompletterades anteckningarna
med foton som visade miljén kring kommunikationen. Syftet var att fértydliga
kontexten och som illustration fér minnet. Faltanteckningarna skrevs ut till
datorskriven text och i mer utforlig form gavs sedan en beskrivning av kontext
och lades till ett eller flera fotografier. Filtanteckningarna férvarades i en mapp
i datorn, ordnade efter datum. De datorskrivna anteckningarna skrevs ut och
sattes dven in en parm. En forteckning 6ver filtanteckningarna gjordes efter
hand i ett Excelark.

Sammantaget har jag f6ljt 31 barn och deras matematiska kommunikation i
en forskolegrupp under ett forskolear. Kommunikationen foljdes under den
dagliga verksamheten i en fOrskola, hir kallad Solbacken. Under tiden
analyserades vilken matematik och i vilka situationer som barnen anvinder
matematik i kommunikationen med andra barn och vuxna. Sammanlagt
samlades ca 570 sckvenser av videoinspelningar med barns kommunikation av
olika lingd. Tillsammans utgdr de ca 57 timmar film. Filtanteckningarna utgdr
145 sidor med datorutskrivna beskrivningar av situationer och samtal pa
forskolan men ocksa med egna reflektioner. Som stéd f6r dokumentationen har
ca 250 fotografier anvints.

Fotografier och videoinspelning

Di studiens forskningsintresse riktas mot det matematiska innehdllet i
forskolebarns kommunikation valde jag att observera situationer dir barn
kommunicerade med sin omgivning med andra barn och vuxna i autentiska
situationer. Som stdd fér den skriftlign dokumentation anvindes savil
fotografier som av videoinspelningar. Fotografier har frimst anvints som stod
for den skriftliga dokumentationen. Vid bearbetning av materialet har en del
fotografier och filminspelningar dven gett stod fér barnens upplevelser i
kommunikationen. Pd fotografierna och i filmerna har jag exempelvis kunnat
iaktta miner, gester, och 6gonkontakt.

Kameran liksom anteckningsblocket var stindiga foljeslagare under
observationerna. Kameran anvindes primirt for att ’forstirka minnet”, det vill
siga for att i efterhand kunna ga tillbaka till hindelser och genom fotografierna
fa stod till minnet. Vid utskrift av filtanteckningarna lades till aktuellt fotografi
som illustrerade aktuella hindelser. Pa sa vis kunde fotografier bidra med mer
utforliga beskrivningar av hindelser som omfattade miljon, eventuella deltagare,
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platser och material. Fotografierna utgdr siledes i férsta hand som ett
komplement till observationer och filtanteckningar.

Med hjilp av videoteknik fann jag ett sitt att synliggbra matematiskt innehall
1 barns kommunikation genom att i efterhand kunna rekonstruera om
materialet. Skillnaden mellan en videoobservation och en videografisk ansats i
pedagogik menar Bjorklund (2010) star att finna i den metodologiska ansatsen
som ir kopplat till synen pa lirande. Dir en videoobservation strivar efter att
finna situationer for att analysera begrepp, bidrar videografin till att fokusera
och striva efter att tolka en process dir minniskor handlar. Videografin
forutsitter ddrmed att forskaren beskriver och analyserar data som ett
hindelseférlopp dir syftet dr att kunna ge utforliga beskrivningar och tolkningar
av socialt samspel 1 en naturlig kontext (Lindahl, 2002). En skillnad ér saledes
omfattningen pa det insamlade videomaterialet. Dir etnografiska studier
vanligen strivar efter ett heltdckande och lingre videosekvenser av interaktion,
startar  videografin ndr forskaren upptidcker ndgot av intresse och
videoobservationen varar tills den observerade byter fokus, eller att fokus bryts
av nagot annat. Videoobservationerna delas upp 1 episoder som beskrivs och
analyseras fran boérjan till dess avslutande. I analys och tolkningen av
videoobservationen har sammanhanget stor betydelse, di videografin strivar
efter att beskriva processer dir méinniskor riktar sin uppmairksamhet.

Genom att ta stéd av en savil auditiv och visuell dokumentation av barns
kommunikation har jag i efterhand transkriberat barns kommunikation for att
kunna tolka processer dir barn kommunicerar matematik. Avsikten var att ta
del av och f6rs6ka forstd barns interaktioner, sampel med andra barn och vuxna
och s6ka kunskap om barn matematiska erfarenheter i deras kommunikation.

Bruk av filmkameran

Filminspelningen har skett med en handhéllen kamera 1 aktiviteter och
situationer dir en spraklig kommunikation férekom. Ibland har filmningen fatt
avbrytas da barn har hamnat i konflikter eller om nagot annat som stort deras
fokus pa innehdllet i kommunikationen. Ibland har filmning dven avbrutits
dirfor att barnen har forflyttat sig till ett annat rum eller att de visade 6nskemal
om avskildhet. Att filma barnen ute pa garden visade sig vara lite svarare. Dels
berodde det pé att utomhus r6r sig barnen kring pd stérre yta och dels £6r att
det inte var mojligt att exempelvis ”springa efter” och filma nir barnen cyklade
runt ute pa girden. Ett annat problem med att filma pd girden var att dir
vistades oftast andra barn frin de 6vriga avdelningarna och dessa barn hade jag
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inte tillstind att filma. I vissa fall riktades kameran mot miljéer och de barn som
var deltagare i studien. Dokumentationen utomhus med kameran anvindes
sdledes 1 de fall ndr det var limpligt av etiska skil (jfr Heath, Hindmarsch &
Luff, 2011). Sammantaget var det som regel enklast att dokumentera
observationer med filtanteckningar och fotografier utomhus. Andra skil for
att inte anvinda filmkameran kunde vara nir jag blev ”inbjuden” att f6lja med
ndgra barn till ndgot av de mindre rummen inomhus. Kinslan av att barnen
onskade leka och agera privat, gjorde att jag vid ndgra tillfillen limnade kameran
och blocket utanfér rummet.

Ett annat viktigt pipekande som kan goras idr att jag efter hand upptickte
det ibland kunde vara en fordel att anvinda kameran fOr att spela in
kommunikationen som en ljudupptagning. I dessa fall riktade jag kameralinsen
bort frin barnen och i stillet mot det som tilldrog barnens uppmirksamhet.
Exempel pa detta dr ndr barnen sitter i soffan och samtalar om innehallet i en
bok. Barnens samtal spelas in som ljudupptagning av kommunikationen men
kameran vinder sig mot det som de samtalar om. Pi si sitt kunde jag finga
vad som specifikt intresserade barnen i boken, genom deras pekande och i
kombinationen med ljudupptagningen. Vid de tillfillena kunde jag dven
observera deras kommunikation utanfor kameralinsen och ibland, till och med
vara delaktig i deras samtal.

I de flesta fall som jag har velat anvinda kameran f6r att fotografera eller
filma barnen har jag fraigat dem om deras tillstind. Med deras godkinnande har
jag oftast kunnat anvinda kameran nir jag sjilv 6nskade det. Vid nigra tillfillen
hinde det att barnen inte ville att jag skull anvinda kameran. D4 valde jag
konsekvent att respektera deras énskemal. Under tiden som jag vistades pa
forskolan utvecklade jag en intuitiv kdnsla for ndr det var limpligt att ta fram
kameran, féra anteckningar eller bara smilta in i samspelet. Den intuitiva
kinslan utvecklades efterhand och i takt med de relationer som skapades med
studiens informanter 6ver tid. I detta sammanhang kan dven sdgas att barnen
var redan vana vid att forskollirarna fotograferade dem dagligen for deras
pedagogiska dokumentation. Lirarnas fotografier sattes in i barnens
portfolioparmar, pa viggarna eller lades upp pa kommunens intranit.

Samtal och insamling av barns teckenskapande alster

I en etnografisk studie menar Kvale och Brinkman (2009) att informella samtal
kan utgora viktiga informationskillor for forskaren. Darfér har jag under hela
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forskningsprocessen varit 6ppen for fragor och samtal med barn och vuxna
med anledning av situationer som uppkom i barngruppen. Samtalen har jag valt
att féra ner i form av filtanteckningar. Att féra dagbok i form av
filtanteckningar gav mig stod for att komma ihdg hindelser, samtal och
situationer. Barns teckenskapande bilder har jag antingen fatt eller fatt lov att
kopiera av. Utskrifter av samtalen och barns teckenskapande alster sattes in i
en piarm efterhand. Férskolans inne- och utemiljé fotograferades och dven
dessa sparades i en piarm. Kopior pd médnadsbreven till férildrarna arkiverades

pa samma satt.

Forskarrollen under filtarbetet

Observation dr en vanlig metod inom forskning. I etnografiska studier ingar
yttetligare en dimension, nidmligen att dela en social vardag med dem som
studeras. Innan filtarbetets borjan var det ddrfér viktigt att tinka Over
férhallningssittet till barnen och ldrarna pa forskolan. Sirskilt med tanke pa att
den valda metoden som innebir att forskaren foljer barn och vuxna i nira
situationer och 6ver en lingre tid. Vid forsta besoket pa forskolan kidndes
forskarrollen som ndgot nytt och oprévat. Jag funderade mycket Gver hur jag
skulle ndrma mig barnen och hur de skulle uppfatta min nirvaro pa férskolan.
For mig var saledes bade forskarrollen och miljén nya och darfor beslot jag mig
for att forst ’skola in mig” ndgra dagar i verksamheten innan sjilva studien
pabdrjades. Det handlade om flera praktiska saker som att lira mig var jag skulle
hinga mina ytterklider, regler och forskolans rutiner.

Stundligen dék det dven upp ovintade frigor som jag fick fatta beslut om i
“bara farten”. En sddan fraga var forsta dagen da jag tillfrdgades om jag ville
sitta med och 4dta med barnen vid maltiderna. I féljande utdrag, himtat frin min
filtanteckningsbok (nigot redigerad) har jag skrivit:

Vi stir i det stora rummet och gor upp tider for de forsta tvd veckorna. D4
fragar Malin: ”Hur gér du med maten? Vill du dta med oss eller kommer du
ta med egen mat?” Hjilp tinker jag, hur ska jag géra nu? Hur ska jag gbra
med maten? Det har jag inte funderat Sver. Jag tinker snabbt och bestimmer
mig for att det blir nog mest praktiskt om jag édter tillsammans med barnen.

(Filtanteckningar 2012-04-10)

I efterhand kindes beslutet ritt, inte bara f6r att det var praktiskt, utan ocksa

2

for att jag pa sa sitt “skolades in 7 snabbare som en i gruppen. Jag blev

medriknad vid dukningen och fick pa sa sitt en naturlig legitimitet att inga i

94



KAPITEL 4. METOD OCH DATAPRODUKTION

gruppen nir jag var dir. En annan friaga var om jag ville f6lja med och ’ta rast”
i personalrummet. Jag bestimde mig fOr att jag inte skulle gbra det. Dels £6r att
det pa ndgot sitt markerade ”symboliskt” att jag inte tillhérde personalgruppen
som delade raster med dem och dels f6r att jag frimst var dér for att f6lja barnen
den tid som jag vistades pa férskolan.

En ytterligare fraga att ta stillning till var i vilken utstrickning och med
vilken roll jag skulle delta i verksamheten, det vill siga fran att vara helt passiv
till att aktivt delta i den. Hos Esaiasson et al. (2007) och i Bryman (2004). Fann
jag stod for detta. Bryman beskriver forskarrollen genom att anvinda
begreppen: deltagare som  observatir och observatir som  deltagare. De mest
grundldggande skillnaderna mellan dessa tva rollerna forklaras med att som
deltagande observator deltar forskaren fullt ut i verksamheten for att dela
situationer med dem som studeras. I rollen som observatér som deltagare,
innebdr att forskarens avsikter dr att frimst observera men inte att delta.
Samtidigt som Bryman menar att det 4r omdjligt att frangd att forskaren, med
sin nirvaro paverkar de som studeras oavsett vilken roll som forskaren intar.

I inledningsskedet av filtarbetet var min utgingspunkt att frimst inta
forskarrollen med beskrivningen: observatér som deltagare. Under filtarbetets
gang visade det sig att jag pendlade mellan rollerna som deltagare som observatir
och observatir som deltagare. Efter hand lit jag mig involveras 1 samtal och
aktiviteter med barnen, da det kindes mest naturligt att delta i verksamheten
fullt ut. Nirheten till barnen underlittande dokumentationen av deras
kommunikation. Ibland rddde dock det motsatta, genom en viss distans kunde
jag folja deras kommunikation pa avstind, utan att delta i deras aktiviteter. I
denna studie vill jag framforallt beskriva mitt eget forhallningssitt som en
pendling mellan rollerna eller att jag har strivat efter olika grad av nirvaro i
relation till barnen och de aktiviteter som de var involverade i. Kinslan av att
forsoka fanga intressanta skeenden har fatt viga 6ver till forman for vilken av
de olika forskarrollerna som intogs, i olika situationer.

Vid forsta triffen med férskolldrarna pa forskolan lade jag fram 6nskemal
om att i forsta hand observera barnen och att jag dirmed inte kunde betraktas
som en extra lirare pa férskolan. Det sdg lirarna inte som nigot problem och
jag upplever att jag kunde halla forskarrollen timligen intakt genom hela
undersdkningsperioden. 1 efterhand kan jag dven konstatera att i relation till
barnen intog jag aldrig rollen som lirare och i férhéllande till lirarna blev jag
inte deras kollega. Barnen betraktade mig mer som en vuxen ’gist” och for

lirarna blev jag forskaren som kom och deltog i verksamheten. Redan frin
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bérjan valde jag att vara Oppen med att det var barns matematiska
kommunikation som jag var intresserad av, sivil infér personalen som infor
torildrarna. Till barnen berittade jag att jag holl pa att skriva en bok om
foérskolan och ville f6lja dem for att se vad de brukar leka och géra dir.

Efter pilotstudien kidndes det bekvimt att anvinda anteckningsblock for att
kunna skriva 16pande féltanteckningar men ocksa att anvinda kamera for att ta
foton som stéd f6r minnet och filma sekvenser av barns kommunikation nir
det passade in. Block och kamera férvarades i en liten tygkasse som var litt att
béra med vid forflyttningar. Sjdlva kassen och utrustningen i den blev pa nagot
sitt en symbol f6r varfor jag var dir, f6r mig sjilv, barnen och personalen.

Nigot som jag inte bestimt pa férhand var tiden for filtarbetet. I litteraturen
fann jag vigledning frin Hammersley och Atkinson (2007) men dven Hobbs
(2007) som menar att vatje etnograf maste bedéma sjilv den tid som beh&vs
for filtarbetet i forhallande till vad som ér praktiskt mojligt. Ett riktmarke som
de ger dr att stanna pa filtet tills nyckelord och vad som ér vanligt eller ovanligt
1 gruppen som studeras kan identifieras.

Under studiens gang vixte det fram att det var praktiskt mojligt och limpligt
att fortsitta observationerna Gver ett ar. Pa sa sitt blev forskolans verksamheter
och rutiner aterkommande under perioderna mars-juni 2012 och mars-juni
2013. Exempel pa hindelser och situationer som aterkom var till exempel
firande av barns fédelsedagar. De barn som fyllde fyra ar varen 2012 fyllde fem
ar varen 2013. Andra dterkommande rutiner var inskolningar av nya barn, besék
fran forskoleklasser, barn som avslutade sin férskoleperiod f6r att borja i
forskoleklass, men dven aterkommande firande av hégtider som pask, valborg,
nationaldagen och midsommar. Aven samtal och férvintningar infér ledigheter
kring helger samt inf6r semestrar blev dterkommande inslag.

Oavsett omfattning och resurser av tid konstaterar van Maanen (1998) att
det dr fraimst forskarens intresse av att delta i mdnniskors dagliga liv som ir den
huvudsakliga kidrnan i all etnografisk forskning. Det innebar att férskolans
dagliga rutiner och verksamheten foljdes som forskollirarna planerat.
Forskningsmaterialet baseras pa autentiska hindelser dir barn i olika situationer
kommunicerar matematik. Genom att vistas pa férskolan i en barngrupp
riktades min uppmairksamhet inte bara pa barns matematiska kommunikation
utan ocksd mot i vilka situationer som det férekom matematik och vilket
matematiskt innehall som kommunicerades. Hammersley och Atkinson (2007)
framfér dr att det kan uppsta fenomen som gor att deltagarna blir mer
observanta pa vissa omstindigheter. Med det kan sigas, att jag vid nagra
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tillfillen upplevde att lidrarna tog tillfillet i akt att vara extra tydliga med att lyfta
fram matematiken i sin kommunikation med barnen. Min kinsla dr dock dverlag
att deras kommunikation med barnen och organisering av aktiviteter pagick
utan sirskild hinsyn till mig och att lirarnas planering av den dagliga

verksamheten inte nimnvirt paverkades av min nirvaro.

Forhallningsittet till barn, lirare och forildrar

Under hela vistelsen men sérskilt i bétjan var det barn som dé och dé ville skriva
eller rita i mitt anteckningsblock. Ibland tillfrigades jag om att ta kort f6r att
de ville blir fotograferade eller om de fick ta ett kort med min kamera. Mestadels
gick jag med pa det, dd jag upplevde att min egen nirvaro pa férskolan blev mer
naturlig. Anteckningsblocket och kameran blev pa sd sitt ett vanligt inslag i
verksamheten. Efter hand avtog barnens direkta intresse £6r block och kamera
och jag kunde mer avslappnat inta rollen som deltagande observatdr. Barnen
var ocksa redan mycket vana vid att forskollirarna filmade och fotograferade
dem f6r den pedagogiska dokumentationen. Lirarnas filmer och fotografier
lades upp pa kommunens intrandt som forildrarna med sirskilt I6senord hade
tilltrdde till. En del fotografier samlades i barnens portfoliopdrmar. Att bli
fotograferad och filmad var siledes redan ett dagligt inslag fér barnen i
torskolans dokumentationskultur.

D4 den etnografiskt inspirerade metodansatsen ir tidskrivande och innebir
att forskaren behdver vistas pa filtet under en lingre tid menar Bryman (2004)
att det foreligger risker med att forskaren 6vergar till att bli en i gruppen ("go
native") vilket i mitt fall skulle det innebdra att bli en av personalen. Som jag
tidigare nimnt kinner jag vil till férskolans verksamhet och vad som uttrycks i
olika styrdokumenten. For att inte bli betraktad som en “kollega” eller som
“experten”, strivade jag efter att bibehalla rollen som forskaren under hela
datainsamlingsperioden. Min huvudsakliga uppgift var att félja barnen och
observera deras kommunikation. Vid ndgra enstaka tillfillen erbjéd jag mig
dock som vuxen att hdlla uppsikt 6ver nigra barn. Det var 1 situationer som
handlade om ndgra minuter och att det i sa fall underlittade for ldrarna. 1
efterhand kan jag konstatera att bland barnen sdgs jag inte som en extra
”froken”, utan mer som en extra vuxen som kom pa regelbundna besok. Infor
forildrarna upplevde jag mig sjilv som forskaren, eller i vissa fall tog de ingen
storre notis om vem jag var, men hejade glatt.
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Bearbetning och analys

I etnografiska studier menar Aspers (2011) att forskaren stridvar efter att fd en
sd innehallsrik dokumentation som méjligt. Genom dokumentationen av text,
ljud och bild har jag kunnat géra upprepade tolkningar av innehall av barns
matematiska kommunikation och i vilka situationer som det férekommer. Det
har gett mig en djupare forstielse for innehallet i barns kommunikation och de
meningsbirande handlingar som skapas och tolkas i en kommunikation.
Empiriska data som filtanteckningar, intervjuer och analysen av den omgivande
miljén har bidragit till att stirka mina tolkningar och slutsatser. Barns
kommunikation och handlingar kan pa sa sitt beskrivas utifrdn situationer

himtade frin deras naturliga sammanhang i en férskolegrupp.

Operationalisering och kalibrering av studiens
nyckelbegrepp

I min studie har jag valt att studera férskolebarns strivanden att kommunicera
matematik. I analysarbetet var det dirfor viktigt att koppla tillbaka till studiens
teoretiska utgangspunkter. For analysen valdes foljande centrala begrepp som
studiens operationella indikatorer: spriak och kommunikation, medierande redskap,
kontext, semiotik och stottning (scaffolding). En nirmare definition av begreppen
redogors for i kapitel 3. Operationalisering av indikatorer innebdr att man
forsoker 6versitta eller operationalisera abstrakta begrepp till ndgot konkret och
mitbart. Esaiasson et al. (2007) menar att hég begreppsvaliditet — det vill sidga
overenstimmelse mellan teoretisk definition och operationella indikatorer kan
uttryckas som frinvaro av systematiska och osystematiska fel. En hég
korrelationen mellan den teoretiska och operationella definitionen, hinger
sdledes samman med studiens validitet. Det innebdr att vi miter det som vi
avsett att mita. I min definition av begreppen har jag ddrfor stridvat efter att
Oversitta studiens operationella indikatorer si nira de teoretiska begreppen som

moijligt.

Analytiska teman

Under forskarens filtarbete och produktion av data menar Delamont (2008) att
det redan framtrider analytiska teman och kategorier och dessa interagerar
konstant med det material som samlas in under hela forskningsprocessen.
Reflektioner i anteckningar fran filtet kan dirmed ses som en inledning av
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studiens bearbetning och analys menar Hammersley och Atkinson (2007). De
anser ocksd att faltanteckningar inrymmer forskarens tidigare erfarenheter och
forforstaelse. Analysen av denna studies empiriska material kan dirfor beskrivas
som en fortlépande process. Bearbetning och analysen av materialet har ddirmed
skett pd olika plan och utifran olika aspekter, under hela forskningsprocessen,
vilket jag redovisar som fem huvudsakliga moment.

Ett inledande steg i beatbetningsprocessen var att dokumentera och
kategorisera datamaterialet i form av observationer, information i form av
filtanteckningar, fotografier, videofilm och olika artefakter. Filtanteckningar
och fotografier har omvandlats till text och kommunikation i videofilmer har
transkriberats. Att koda material och analysera ett material menar Boolsen
(2007) dr tva arbetsprocesser som hinger samman. En kodning av materialet
innebdr att olika textdelar kan identifieras och kopplas samman med hjilp av
sarskilda principer. Att ge samtliga informanter nya namn kan sdgas vara det
Jforsta steget 1 kodningen av materialet. En férteckning med nya namnen
upprittades i ett Excelark, som en slags nyckel eller stod for att hélla reda pa
nytt namn och ritt person i materialet. Samtliga informanter gavs en siffra
mellan 1-37. Pojkarna numrerades med 1-16 och flickorna med 17-31.
Forskollirarna, stodpersonal, maltidsbitridet och férskolechefen gavs sifforna
32-37. En parm gjordes i ordning med plastfickor som namnades med nya
namnen och siffra. I samtliga texter som transkriberats dr samtliga namn
avidentifierade och i stillet namngivna med de nya namnen. Texterna har lagrats
som datafiler och som pappersutskrifter i pdrmar.

I det andra steget har texter skrivits dir samtliga informanter har beskrivits
som ett fall var for sig (siffrorna 1-37). Pa si sitt har jag fatt en bild av att
samtliga barn och deras matematiska kommunikation finns med i studiens
samlade material. En mer utforlig beskrivning av férskolans verksamhet och
utformning av avdelningens miljé, ute och inne samt dagsschema har ocksa
producerats som text. Manadsbrev, visuella bilder av avdelningens enhetsplan,
information till férildrar, bilder och fotografier, utdrag av samtal
(filtanteckningar) har anvints som stod. Allt skrivet material sattes in i parmar.

Som ett #redje steg sokte jag efter vad Bergstrdm och Boréus (2012) beskriver
som nyckelord. Vid genomlisning av texterna riktades min uppmirksamhet
mot kommunikation med matematiskt innehall utifrin nyckelorden
Taluppfattning, Monster, Geometri och rumsuppfattning, Mdtning och forindring samt
Statistik och  problemlisning (se kapitel 2, Moomaw, 2011). Inledningsvis
sorterades och grupperades 100 situationer efter dessa nyckelord. Under
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arbetets gang uttkade jag materialet med ytterligare 30 situationer (se tabell 2
nedan). Aven dessa kodades utifrin nyckelorden med bokstiverna A-E.
Transkriptionerna kodades direfter med siffror som beteckning for antal
situationer av en viss typ. Exempelvis betecknar siffran 12 att situationen kodats
som den tolfte férekomsten av denna typ — en situation kodad som A12 uttolkas
di som situation nr 12 inom grupp A (Taluppfattning). Aven hir gjordes en
forteckning av kodningen i ett Excelark. I samband med kodningen av
sckvenser med kommunikation, kunde jag urskilja kommunikation som znitierats
av barn  eller ldrare. De tva  kategorierna  kodades  med
bokstavskombinationerna: BA (barn) och LA (lirare). Aven denna kodning
tecknades ner i ett Excelark, till exempel: Al- BA. Ett system utarbetades
saledes med beteckningar i form av bokstiver och siffror. Sammanlagt valdes
130 situationer av matematisk kommunikation. Tabellen nedan visar att 90

situationer ar initierade av barn och 40 situationer ar initierade av lirare.

Tabell 2. Matematiskt innehall i kommunikationen

MATEMATISKT INITIERAD | INITIERAD | ANTAL
INNEHALL AV BARN AV LARARE | SITUATIONER
A. TALUPPFATTNING 30 5 35
B. MONSTER 7 8 15
C. GEOMETRI OCH 13 12 25
RUMSUPPFATTNING
D. MATNING OCH 28 7 35
FORANDRING
E. STATISTIK OCH 12 8 20
PROBLEMLOSNING
TOTALT 90 40 130

Figur 1. Tabellen visar antal situationer och innehallet av matematiskt kommunikation, samt om
kommunikationen dr initierad av barn eller larare.

Tabellen visar att av de 130 wvalda situationerna dr 35 kodade som
Taluppfattning, 15 situationer som Moénster och algebra, 25 situationer har ett
innehall kring Geometri och rumsuppfattning, 35 situationer har jag kodat som
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Mitning och forindring och 20 situationer har valts ut som Statistik och
problemldsning. I analysen av materialet ingir totalt 130 situationer med
matematiskt kommunikation med varierande lingd fran niagon minut upp till
cirka tio minuter.

Tabell 2. Antal situationer med dokumentation med videoinspelning och faltanteckningar

Dokumentation | Dokumentation Antal

videoinspelningar | filtanteckning
Taluppfattning 16 19 35
Monster 6 9 15
Geometri rumsuppfattning | 11 14 25
Mitning, férindring 14 21 35
Statistik, problemlésning 7 13 20
Summa 54 76 130

Fignr 2. Tabellen visar antal situationer med dokumentation av videoinspelning och med filtanteckningar.

Tabellen visar att av de 130 valda och analyserade situationerna, har 54 himtats
fran videoinspelningar och 76 situationer har himtats fran filtanteckningar. I
samtliga situationer har analysen fokuserat pa barns matematiska
kommunikation. Av de 130 situationerna ir det 69 situationer som beskriver
matematisk kommunikation enbart mellan barn och i 61 situationer deltar barn
och ldrare.

I det fiarde steget kodades materialet efter matematiska aktiviteter, till
exempelvis, rorelse, skapande, rutinsituationer och vilka matematiska objekt
som férekom i aktiviteten. Exempel pd matematiska objekt i kommunikationen
var rikna, uppskattning av antal, likheter, ordningsrelationer och si vidare. I
etnografiska studier med intresse f6r kommunikation talar Keating (2010) om
att utarbeta sprikliga enheter som grund £6r analysarbetet. I detta sammanhang
nimns sprakliga hindelser jimforbart som sprikliga aktiviteter. De 130
situationerna kodades saledes forst efter matematiskt innehall, beskrivningar av
situationer samt deltagare. I kodningsschemat fordes ocksd ner barnens
matematiska aktiviteter, situationer och deltagare (barn och eventuella lirare).
En sista kodning gjordes utifran identifierade matematiska objekt, situation och
deltagare. Genom kodningen fick jag Overblick éver materialet och kunde
identifiera barns matematiska kommunikation relaterat till studiens

fragestallningar.
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For att fd 6verblick 6ver innehallet 1 datamaterialet har jag som ett femste steg,
list och kodat materialet genom att skapa moénsterspecifika kategorier. Med
utgangspunkt fran studiens teoretiska perspektiv och studiens fragestillningar
fann jag vid genomlisningen av materialet, foljande teman: matematiska
representationer, Semiotik, redskap och kroppsiiga uttryck. Teman fér matematiskt
kommunikationen var: jamforelser, fordndringar och beskrivningar av omvairlden. Allt
material kategoriserades till de sju ovan nimnda teman. Efter hand tillkom dven
underkategorier inom varje tema. Kategorierna har siledes omkodats med
nyckelord utifrin studiens teoretiska begrepp och som i detta ssmmanhang kan
kallas som beskrivande etiketter. Etiketterna utgdr sdledes studiens slutliga
koder och de ir kopplade till de teman eller ménster som jag i relation till
studiens syfte och fragestillningar uppfattar som betydelsebdrande. Teman
benidmner jag siledes f6r kategorier och namnen pa kategorierna benimner jag
som koder och i analysarbetet har de getts specifika namn. Koderna har jag o1t
over till Excelark och har pa sa sitt fatt 6verblick 6ver olika teman som jag har
hidmtat fran studiens teoretiska utgangspunkter. Arbetet med kodning beskriver
Lindgren (2014) att det ger forskaren en struktur och fistpunkter for det
analytiska tinkandet. De olika koderna har foljaktligen fungerat som struktur
dir innehéllet har analyserats.

Genom att soka efter nyckelord som till exempel matematiskt innehall,
situationer, deltagare, eller matematiska objekt har jag grupperat teman i
kodningsfamiljer och s6kt éverblicka vad som hor thop. Det kodade materialet
lastes, sammanférdes och producerades till ny text. I samband med detta har
jag ibland étervint till handskrivna filtanteckningar, noter, videoinspelningar
och fotografier, transskript. I samband med ldsning och kategorisering av
materialet har jag ibland valt bort exempel och plockat in nya. Nir nya exempel
himtades frin mina ursprungliga originaldata analyserades dven dessa utifrin
ovan nidmnda beskrivning. Analysprocessen i sin helhet bor ses som en
térenklad bild och inte en exakt atergivning av tillvigagangssittet. Allt eftersom
analysarbetet pagick kunde nya monster urskiljas och dven specifikt innehall
som kunde kopplas till kontext och sammanhang. Efter analysarbetet har
resultatredovisningen strukturerats utifrdn studiens fragestillningar fOr att

fordjupa forstaelsen for férskolebarns strivanden att kommunicera matematik.
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Kvalitetsaspekter pa kvalitativa studier

I all forskning ingar att noggrant redogbra for val och olika Gverviganden.
Bryman (2004) menar att en tydlighet 1 forskningsprocessens olika steg och
Overviganden dr ett kvalitetskriterium f6r att bedéma kvaliteten pa
forskningens resultat. I metodavsnittet har jag darfor efterstriavat att sa tydligt
som mojligt beskriva hur urval, val av informanter eller hur intervjuer och
observationer har genomforts, di Bryman menar att det annars kan foreligga
tveksamheter av avgorande kvalitet gillande studiens tillforlitlighet. Att noga
redovisa tillvigagangssitt men dven att diskutera olika val och dess
konsekvenser med “kritiska Ogon” beskriver Bryman (2004) som en
nyckelfaktor. Aven Kvale och Brinkman (2009) menar att transparens i
forskningsprocessen, det vill sdga att redogbra f6r forskningsprocessen, ir ett
betydelsefullt kriterium fér god forskningskvalitet.

En deltagande observation menar Hammersley och Atkinson (2007) att den
grundar sig pa ett antagande om principen om interaktion i filtet, och dir
forskaren delar en social praktik med sina informanter. Det betyder att i denna
studie har jag delat de studerades sociala virld 6ver en lingre tid. Under
filtarbetet gjordes selektiva observationer och i samtal med barn och lirare har
jag fatt hjilp med att samla in och producera viktig information (Hammersley,
2004a). En grundliggande princip i deltagande observationsstudier dr ddrfor att
anvinda sitt omdome pa bista sitt och vara lyhord f6r sitt material, vilket dven
papekas av Esaiasson et al. (2007) och Hammersley och Atkinson (2007). De
sist namnda skriver foljande:

The transformation of material from ‘the field” into ‘the text’ is partly
achieved by means of the narrative construction of everyday life. Given this,
the ethnographer needs to recognize the crafts of storytelling and learn to
develop them critically. (s. 199)

Pring (2006) papekar att observationer kan ge skilda tolkningar och att det
dirfor vara en férdel om forskaren ér vilbekant med den verksamhet och milj6
som forskningen rér. Som jag tidigare nimnt ér jag vil bekant med forskolans
verksamhet och det menar Pring kan underlitta vid redogorelsen for
verksamheten. Aven Hammersley och Atkinson (2007) lyfter fram betydelsen
av forskarens forférstielse och kinnedom om filtet som beforskas. Pa samma
ging varnar Delamont (2012) for att det kinda kan medverka till att forskaren
fokuserar pa det som man fOrvintar sig att uppticka. Ndgot som dven

103



FORSKOLEBARNS STRAVANDEN ATT KOMMUNICERA MATEMATIK

Hammersley och Atkinson (2007) diskuterar édr forskarens egna
forgivetttaganden som kan pdverka vad forskaren viljer att se. De skriver:

Underlying the treatment of any procedures as absolute ethical requirements
are assumptions about how social settings ought to be that may neglect how
they actually are. (s. 222)

Forskolebarns matematiska kommunikation var ett omrade som jag hade liten
erfarenhet av. Diatremot var férskolans verksamhet, mal och rutiner vilbekanta
for mig genom tidigare praktisk yrkesverksamhet. Dirfor var det viktigt under
filtarbetet och analysen av data, att efterstriva fokus pd att fOrstd barns
matematiska kommunikation. Beach (2010) wvarnar f6r att forskarens
forforstaelse och teoretiska bakgrund kan gora sd att hon/han viljer ut och
samlar in information som Overensstimmer med egna pd foérhand fastslagna
uppfattningar. Under forskningsarbetet har jag saledes f6rsokt att inte virdera
forskolans verksamhet i termer av kvalitet eller grad av kvalitet. I enlighet med
Prings (2006) antagande om betydelsen av transparens och tolkning av studiens
empiriska material har jag saledes efterstrivat noggrannhet i dtergivningen av
barns kommunikation, férskolans verksamhet och miljg. Jag kan ddremot inte
garantera att jag inte har paverkats vid val av situationer f6r dokumentation och

i analysarbetet.

Studiens giltighet

Inom etnografiska studier 4r det vanligt att diskutera giltighet 1 termer av:
hantverksskicklighet, kommunikativ och pragmatisk wvaliditet (Kvale 1997;
Gustafsson, 2003). I foljande avsnitt redogors for hur dessa begrepp har
anvints, samtidigt som studiens giltighet diskuteras i relation till begreppen.
Enligt Cohen, Manion och Morrison (2011) ir validitet en nyckelfaktor i
bedémningen av forskning. Val av instrument (metod) som svarar mot studiens
syfte, det vill sdga miter vad som avses att mita, kan anses som ett kriterium
f6r hog validitet. Hog validitet kan didrmed ses som en av forskningens
grundpelare for savil kvantitativa som kvalitativa forskare. Diremot menar
Cohen, Manion och Motrison att det dr svirt att uttala sig om validitet som ett
absolut virde och i kvalitativa studier dr det mer en friga om grader av giltighet.
Fritzell (2009) papekar att validitet i kvalitativa studier kan beskrivas i mer

2

vardagliga termer som;” trovirdighet, tillférlitlighet, Gverférbarhet, relevans
och liknade” (s. 192). Han viljer dock sjilv att lyfta fram begreppet giltighet

framfér begreppet validitet d4 han menar att begreppet giltighet kan passa ¢
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savil kvantitativa som kvalitativa studier och dirmed minska den starka
grinsdragningen dem emellan. I den hir studien ansluter jag mig till Fritzell men
dven Kvale (1997) som diskuterar validitet i form av giltighet.

For att préva studiers giltighet anfér Kvale (1997) tre sirskilda kriterier. Som
jag tidigare nimnt beskriver han som validitet i form av: hantverksskicklighet,
kommunikativ validitet och pragmatiskt validitet. Begreppet hantverksskicklighet
handlar frimst om forskarens moijligheter att granska, ifrdgasitta och
kontrollera den kunskap som producerats i forskningsresultatet. I min studie
har jag stivat efter att inta ett kritiskt forhallningssitt och redogéra alla steg 1
forskningsprocessen. Sma och stora hindelser har lett till olika 6verviganden
och grund beslut. I bearbetning av materialet och i analysen har jag dven prévat
olika sitt att strukturera materialet och sitt att analysera. Studiens centrala
begrepp och den egna definitionen av dessa hat provats i relation till teoti och
analys. Kvale (1997) diskuterar detta som en slags hantverkskunskap som visar
att forskaren har f6rmadga till att kinna in materialet och ett praktiskt kunnande
av forskningen hantverk. Med kommunikativ validitet menas att studien provas i
dialog med andra och dem som saken giller. Jag har ddrfor presenterat studiens
resultat 1 olika forskningssammanhang. Nagra delar av resultatet har jag
presenterat for yrkesverksamma lirare som har bekriftat f6r mig att de kan
kinna igen sig i de beskrivna situationerna i resultatbeskrivningarna. De lirare
som ingar i studien har fatt ta del av vissa delar och dven de godkint att
beskrivningarna éverensstimmer med faktiska handelser (jfr respondent validation
eller members’ check, Jacobsson, 2008). Den pragmatiska validiteten betyder att
verifiera — gbra sin kunskap sann, det vill siga som Kvale uttrycker det att
aterféra resultaten till dem som de berér och prova dem i dialog med andra.
Pragmatisk validitet handlar om studiens resultat har birighet till dem som det
berér och att den kan bidra till en férindring. Gustafsson (2003) menar att
resultaten pa sa sitt kan fi en positiv paverkan, som 1 mitt fall, pd andra
forskolor och for andra barn dn de som deltar i studien.

Om man vill f6rsta lirande och tinkande hos individer menar Silj6 (2000)
att man madste analysera kontexten eller de férhallanden och kommunikativa
monster som giller inom ett verksamhetssystem. Det var dirfor aktuellt frin
bérjan att studera savil aktorer, det vill sdga barn och vuxna, som handlingar i
forskolan. For denna studie valdes att studera en férskoleavdelning med en unik
sammansittning av barn, personal, aktiviteter, rutiner och miljéer. Under
observationerna féljdes barns matematiska kommunikation spontant men

ibland valdes specifika situationer eller specifika barn.
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Hammersley (2004a) understryker att etnografen anvinder varierande
metoder och for sina kunskapsansprik. Genom att materialet prévas genom en
sd kallad triangulering, det vill sdga, genom att anvinda olika datakillor kan
forskaren stirka sin analys och sina slutsatser. Fragan om studiens giltighet kan
pé sa sitt diskuteras i termer av hur vil och noggrant jag har genomférts studien
och pa vilket sitt som jag har jag har kommunicerat mina resultat. Den
pragmatiska validiteten som handlar om férmdgan att tillimpa ett
kunskapsansprik, innebér hur studiens resultat kan aterforas till dem som det
berér. Det betyder pa vilka sitt avhandlingens resultat kan paverka utanfor det
beskrivna fallet och till att gilla andra férskolor.

For att kunna tala om en studies giltighet lyfter Pring (2006) fram betydelsen
av hur forskaren skriver fram sina observationer och noga redogér for den
omgivande sociala och fysiska miljén. Giltigheten av forskarens beskrivning
och tolkning behover dirfor provas och virderas i relation tidigare forskning
och teori och att materialet i alla delar stimmer Gverens i den sammanhillna
texten. Som jag tidigare nimnt, har jag nir denna avhandling skrivs, gjort
presentationer av studiens resultat pa konferenser och vid olika seminarier. Det
innebdr att under forskningsprocessen, har teoretiska begrepp, tolkning och
resultat provats och diskuterats i olika forskningssammanhang under arbetets

ging.

Kritisk reflexivet

Enligt Emerson et al. (2007) bestar en etnografisk studie av tva distinkta
aktiviteter som f6ljs at parallellt. Dels soker etnografen tilltrdde till ett socialt
rum och skapar relationer med de minniskor som fanns dir och dels skriver
etnografen ner sina observationer pa ett systematiskt sitt f6r att kunna besktiva
och dterge ett socialt sammanhang. Det innebdr att jag under filtarbetet har
stravat efter att skapa relationer med barn och vuxna pé férskolan samtidigt
som jag har behovt distansera mig for att kunna beskriva skeenden och
hindelser frain “betraktarens 6gon”. Att bygga relationer till barn och vuxna
f6r att "komma in” och vara deltagare 1 verksamheten och ibland ta “’steg ut”
for att striva efter att inte 7stora verksamheten” utan att inta ett
utifranperspektiv, upplevde jag ibland som konfliktfyllt. Som jag tidigare nimnt
har jag egen praktisk yrkeserfarenhet av forskoleverksamhet. Det paverkade
mig i det avseendet att jag méinga ginger kinde att jag helt naturligt hade kunnat
”smalta in” och inta rollen som lirare och kollega 1 arbetslaget.
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Alvesson och Skoéldberg (2011) menar att studiens trovirdighet
sammanhinger med forskarens f6rmaga till kritisk reflektion i férhillande till
sig sjdlv, sitt studieobjekt och till de olika val som gjorts under studiens gang.
Dirfér maste forskningsprocessen ses som en rekonstruktion av den sociala
verkligheten och ddr forskaren interagerat med den sociala miljéon som omger
det studerade objektet. I denna studie dr det jag som har valt samtliga situationer
som redovisas i resultatkapitlet, dirfér har jag varit 6ppen med att beskriva
forskningsprocessen och olika 6verviganden. En styrka med studien kan vara
att jag dirmed kinner mig fortrogen med materialets innehall och den milj6
som jag har vistats 1 och de personer som jag beskriver har jag haft en relation
till. Likafullt kan det dven vara en svaghet, dd Cohen et al. (2011) menar att
forskaren genom sin nira relation kommer for nira personer och glémmer av
att forhalla sig kritiskt till sin egen forstdelse. Att komma verksamheten £6r nira
kan ocksi medféra att forskaren utelimnar eller dndrar pa visentlig
information. Det finns dock skil till att ibland utelimna relevanta data.
Hammersley och Atkinson (2007) anger etiska skidl som till exempel
information som getts i fortroende eller efter att ha ”rakat hora skvaller”. De

skriver:

Sometimes, though, the researcher may decide that even data and/or findings
that are centrally relevant to the research must be suppressed for ethical
reasons. (s. 222)

Av ovan nimnda skil har jag under forskningsprocessen strivat efter forhalla
mig kritisk reflexiv till forskningsmaterialet och vad som ir etiskt forsvarbart

att limna ut eller utelimna i en avhandling.

Etiska 6verviganden

Vetenskapsradet (2011) har i sina regler och riktlinjer av god forskningssed,
formulerat rekommendationer gillande forskningsetiska Gverviganden inom
vetenskaplig forskning. Grundliggande for all forskning dr att den ska utféras
med respekt £6r minniskovirde och det dr forskaren sjilv som har det yttersta
ansvaret for att forskning dr utférd av god kvalitet och moraliskt acceptabel.
Forskarens eget etiska ansvar for forskningsprocessen dr dirmed klart faststalld.
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Etisk férhéllningsitt till informanter

En viktig del i forskningsetiken rér hur forskaren behandlar sina informanter.
Det innebir att ber6rda personer har ritt till att bli informerade om studiens
syfte. Principen om informationskravet i denna studie, ledde till att samtliga
berérda informanter har informerats om studiens syfte och avsikten med min
vistelse pa forskolan. En viktig etisk princip inom humanistisk
samhillsvetenskaplig forskning dr den som handlar samtyckeskravet som innebir
att forskaren behover vara lyhord f6r deltagarnas ritt att bestimma om de vill
medverka 1 studien. I foreliggande studie har samtliga vuxna gett en muntlig
tillatelse till att genomféra studien, vilket redogors i avsnittet tillgang till faltet.
D4 studien innefattar barn som 4r under 15 ar, krivdes forildrarnas skriftliga
tillitelse £6r barnens medverkan i studien. Dértor riktade sig brevet om tillstind
till att delta i studien, till barnens foréldrar (se bilaga 1). Under hela filtarbetet
forsokte jag att dven att vara lyhord £6r barnens eget samtycke till att delta. Om
de 6nskade avskildhet fran vuxna i sin samvaro med kamrater respekterade jag
det (jfr Dockett, Einarsdottir & Perry, 2009). Hinsynen till ’barnens bista” har
dirmed i vissa fall, getts foretride framfoér forskarens nyfikenhet”. Exempelvis
i situationer dir barn framfort att de vill leka ost6rda, eller om jag har uppfattat
att leken har kints som privat”, har jag avstitt frin att observera deras
kommunikation. Vid tva tillfillen blev jag ombedd att limna rummet som vi
befann oss i, fOr att de ville leka ostérda. Einarsdottir (2007) menar att forskaren
1 egenskap av en vuxen kan ha foretride i den maktbalans som naturligt rader
mellan relationen barn- vuxen. Dirfor dr det extra viktigt att vara lyhérd f6r vad
barn uttrycker och deras samtycke till att delta i forskarens samtal och
observationer. Oftast, upplevde jag mig sjilv som vilkommen att delta i barns
aktiviteter, dven med block och kamera. Ibland var det som deltagande
observatér och ibland enbart som observatoren. Vilken av rollerna som intogs
avgjordes frin fall till fall, med en intuitiv kidnsla som vixte fram under
forskningsprocessen. Fotografering och videoinspelning har skett “6ppet” och
med informanternas muntliga eller tysta godkinnande.

Principen om krav pa konfidentialitet handlar om att forskaren inte redovisar
kinsliga uppgifter som kan hirledas till killan och att samtliga informanter
bibehills anonyma. Da jag har observerat barns kommunikation med video,
fotografier och dokumentation av olika alster, har jag under en lingre tid,
hanterat ett f6r undersékningsgruppens personliga material. Under studiens
gang har dirfor forskningsmaterialet f6rvarats pé ett sitt sd att inga andra getts
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méjlighet till insyn. Data har inte diskuterats med andra utan att anonymiteten
for studiens informanter har kunnat garanteras. Namn pa fdrskolan,
avdelningen och informanter har under forskningsprocessen utbytts mot
fingerade namn sa att deltagarna skyddas av identifiering eller annan skada. Att
visa respekt for informanter innebir inte att kompensera fér en osann
redovisning av resultatet. Enligt Vetenskapsridet (2011) 4r sanningen ett
6verordnat kvalitetsvirde inom forskning. I denna studie har jag dock inte
behovt att ta hinsyn till sidana specifika etiska dilemman.

En annan viktig etisk princip handlar om nyttjandekravet, vilket innebir att
det empiriska materialet endast far anvindas for forskningsindamal. En annan
viktig etisk aspekt som ir viktig att lyfta fram 4r det som Einarsdottir (2011)
talar om, att forskning pa barn vildigt séillan sker pd barns initiativ och vad de
sjilva vill veta. Eftersom féreliggande studie sker pa eget initiativ och val av
forskningsimne, dr saledes mitt eget forskningsintresse som varit vigledande.
Dirmed har jag dven ett sdrskilt ansvar nir jag synliggdr barns matematiska
kommunikation, 1 form av deras “réster”. Men, dven att forskningen ska leda
till att barns forutsittningar for att utveckla matematik i forskolan kan gynnas.

Med ett barnperspektiv (jfr Johansson, 2003) har studiens genomfdrande
upplevts som en utmaning av bade etisk och metodologisk karaktir. Fragor
som; hur kan jag ta mig rétten att fa tilltrdde till barns sociala rum utan att stéra
och gora intrang? Hur kan jag informera barnen sa att de dr medvetna om att
de sjdlva har ritt att samtycka till att vara med i min studie? Hur far jag dem att
forsta att de ocksa har ritten att siga ifran om de vill avbryta sitt deltagande nir
de vill? En annan viktig friga dterstar dr den hur studien resultat pd bista sitt
kan ge studiens informanter en rittvis och objektiv feedback. Alvesson och
Skoldberg (2008) havdar att trots att forskaren dr mycket noggrann och férsoker
aterge en “sann” bild av verkligheten 4r 4ndd sociala fenomen historiska och
forinderliga. Vad som anses vara den sanna bilden av verkligheten idag kan
dirmed forindras till att uppfattas pa ett annat sitt i framtiden. Min mening ér
att aterge en sa rittvis bild som méjligt av barnens matematiska kommunikation
och sammanhang men den kan endast bedémas i relation till berittelsen och
atergivning av forskningsmaterialet. Ddr menar Kvale (1997) att forskarens
reflexcivet, noggrannbet och transparens 1 férhallande till forskningsmaterialet dr det
viktigaste.
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Etisk forballningsatt till barn som informanter

En viktig etisk aspekt som ocksd behover lyftas fram i detta sammanhang dr
hur man i egenskap som vuxen behéver ingripa vid observationer av barn, till
exempel i situationer med konflikter eller krinkningar av andra barn. Andra
situationer dr om det foreligger ndgon uppenbar fara fér att nadgot barn dr pa
vig att vélla skada eller pd ndgot sitt skada sig. Vid observationer av sma barn,
ar min erfarenhet, att det uppstar situationer dir man som vuxen behéver
ingripa. I férekommande situationer himtade jag oftast den nirmsta lirare som
fanns till hands och som fick ta hand om konflikter eller om det handlande om
att bryta mot férskolans regler. Det fanns dock tillfillen som jag ingrep direkt,
till exempel om jag uppfattade att det forelag fara f6r barn och det inte kunde
vanta tills en lirare kom. Exempelvis om ett barn var i fird med att knuffa ner
ett annat barn fran voltricket utomhus, eller nér ett barn var i fird med att cykla
pa ndgon kamrat. I sidana fall tog jag rollen som vuxen fOr att avstyra
eventuella skador och olycksfall. I de fall nir det uppstod en konflikt mellan
barn, bad jag barnen séka hjilp hos nagon av lirarna. Det férekom ocksa att
jag sokte upp lirare for att pakalla deras uppmirksamhet om barn som behévde
hjalp. Hamersley (2004) havdar att, 1 en etnografisk studie, dir forskaren deltar
ien social praktik under en lingre period, behover forskaren utveckla en reflexiv
medvetenhet om betydelsen av sin egen nirvaro. Under forskningsprocessen
var det ofrdnkomligt att jag blev indragen i barns relationer som en “kind
vuxen”. Dirfér markerade jag ocksd med ett tydligt avslut av
forskningsperioden och berittade f6r barnen att jag i fortsittningen endast
skulle komma till f6rskolan f6r att hilsa pa och inget annat.

Sammanfattning av metod

I kapitlet har inledningsvis studiens dataproduktion problematiserats och
redovisats. Jag har redogjort for vilken kunskap som dr méjlig att producera
inom det etnografiska filtet och dven framfért svirigheter och problematiska
moment. I kapitlet har filtarbete, dataproduktion och bearbetning och analysen
av studiens material redovisats. Slutligen har studiens vetenskapliga kvalitet, min
egen kritiska reflexivet och etiska Gverviganden diskuterats.

I arbetet med tolkning och analys menar Boolson (2007) att det ar angeliget
att beskriva den undersékta praktiken, det vill sdga i denna studie, den kontext
dir barns matematiska kommunikation sker. En mer utférlig beskrivning av
studiens aktorer och kontext gors 1 foljande kapitel 5.
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Kapitel 5. Studiens aktorer och miljo

I foljande avsnitt ges en mer utforlig beskrivning av férskolan. Syftet med att
beskriva férskolan som ett kulturellt verksamhetssystem ér att ge en bild av de
aktiviteter och meningserbjudanden (aktiviteter, material, miljéer, samspel) som
barnen deltar 1 och hur dessa utgor en del av forskolans praktik. Forskolan som
jag har studerat dr organiserad i ett visst utsnitt av tid och rum, med dess
sarskilda forutsittningar. Dessa forutsittningar ger ramar f6r vad som kan sagas
framsta som meningserbjudanden frin olika pedagogiska miljéer. For att forsta
de specifika aktiviteter som ingar i forskolans verksamhet ger jag en kort
beskrivning av den forskola och dess verksamhet som studiens empiriska
material 4r himtad ifrdn. Direfter kommer en kort beskrivning av individerna
1 barngruppen och personalen pa avdelningen. Beskrivningen syftar till att ge
en bild av verksamheten, dterkommande rutiner och de barn och vuxna som
innefattas av den. Presentationen av studiens aktdrer och miljé méste ses som
en kort sammanfattning av hur en dag péd forskolan kan se ut och som en
férenklad bild av det pedagogiska innehall som barnen erbjuds dir.

Namn pa férskolan, avdelningarna men dven samtliga informanter i texterna
har getts nya fingerade namn. Férskolan benimns som Solbacken och
avdelningen dir barnen f6ljdes har getts namnet Myggan.

Forskolan Solbacken

Solbackens férskola dr en kommunal férskola med tre avdelningar: Myggan
Biet, och Nyckelpigan. Foérskolan ligger i ett natursként omride med
hyresligenheter, radhus och smahus. Runt férskolan finns gronomraden, en
storre lekplats, fotbollsplaner och nirhet till ett mindre skogsomrade. Det ir
gangavstind  till  biblioteket, gymnastiksal, affirer och allminna
kommunikationer. Solbackens férskola byggdes under 1980-talet dd tanken var
att lokalerna skulle anvindas inom omsorgsverksamheten fér vuxna. Idag ér
lokalerna till storsta delen anpassade till f6rskoleverksamheten. Férskolechefen
pa Solbackens férskola ansvarar for ytterligare tva forskolor i niromradet. Till
Solbacken kommer hon vanligen en dag i veckan om inget annat 4r inplanerat.
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Barngruppen

Avdelningen Myggan har 23 inskrivna barn i dldrarna 3-6 ar. Merparten av in-
och utskolning av barn sker i maj och juni mdnad, innan semesterstingningen.
Da besoker de barn som fyller sex dr under aret sina blivande férskoleklasser
och nya barn tas emot for att bérja pa Myggan. De flesta barn som dr inskrivna
pa avdelningen Myggan har tidigare vistats pad smabarnsavdelningen Biet. De
kinner saledes till miljén, barn och personal sedan tidigare. Under varterminen
2012 bestod barngruppen av 11 pojkar och 12 flickor och lasaret 2012-2013
bestod barngruppen av 12 pojkar och 11 flickor. Tillsammans utgdrs den
sammanlagda undersokningsgruppen av 16 pojkar och 15 flickor, totalt 31 barn.
Under forskningsperioden fick fyra barn smiésyskon. Det innebar att de
overgick fran heltidsbarn” till ”deltidsbarn”. Deltidsbarnen erbjuds avgiftsfri
verksamhet upp till 15 timmar/vecka. Andra skil till att vara deltidsbarn var
om nagon foérilder till barnet var arbetssékande eller var hemma av andra skil.
Tva syskon vars ena forilder var forildraledig erbjods extra vistelsetid pa
forskolan, da personalen ansdg att barnen behdévde mer spriklig stimulans.
Syskonen vistades péa férskolan mellan klockan 09.00.-14.00., det vill sdga 25
tim./vecka. Samtliga barn talade svenska pé forskolan men flera barn talade ett
annat sprak 1 hemmen. En del av dessa barns férildrar kan beskrivas som
“andra generationens invandrare”. De talade svenska som ”infédda” men
behirskade dven sina forildrars modersmal. Flera barn var sdledes tvasprakiga
och tva barn var dven tresprakiga. Tabellen nedan visar hur barngruppen
férdelar sig i alder och sammansittningen av pojkar och flickor under
observationsperioden, mars 2012 till juni 2013. Namnen ér fingerade.

Tabell. 1. Tabellen visar sammansattningen av barn i forskolegruppen, fordelat mellan mars ar
2012- och juni 2013. Fargerna pa barnens namn forklaras i texten nedan.
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NUMMER POJKAR NUMMER | FLICKOR
1 AXEL 17 LILLY
2 AZAD 18 ILENAH
3 MEHMET 19 RAKEL
4 YONIS 20 SERIN
5 ASSIM 21 JULIA
6 LIAM 22 NOOMI
7 TAREQ 23 REYHA
8 EHMET 24 ROSALIE
9 KUNSBAR 25 INGRID
10 MELCHIOR 26 MARYAN
1 TOBEY 27 MINE
12 ARON 28 SAGA
13 BEKIR 29 MILENA
14 FARUK 30 TILDE
15 KAVEH 31 SARA
16 ROYDEN

ANTAL 16 ANTAL 15

POJKAR FLICKOR

Tabellen ovan visar att frain mars 2012 till juni 2012, deltog 11 pojkar och 12
flickor, sammanlagt 23 barn (namn med bla och grén firg). Fran juni 2012 till
juni 2013 deltog 12 pojkar och 11 flickor, sammanlagt 23 barn (namn med grén
och lila firg). Under hela observationsperioden mars 2012 tll juni 2013,
studerades 16 pojkar och 15 flickor, sammanlagt 31 barn.

Personalen

Pi avdelningen Myggan arbetar tre forskollirare® som hir kallas for Selvi,
Monika och Malin. Deras yrkeserfarenhet som férskollirare dr mellan 10 och
35 ar. De har siledes olika ling yrkeserfarenhet men som arbetslag har de
arbetat tillsammans 1 ungefir i tio ar. I en av mina filtanteckningar (noterat den
22 april) skriver jag:

8 1 texten anvinder jag oftast lirare synonymt med begreppet for férskolldrare. Lirare i den hir
studien innefattas siledes av tre ordinarie forskollirare och en forskollirare som arbetar som
specialpedagog pa avdelningen.
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Idag vevade Selvi med ett hopprep pa grismattan. Det var Tobey, Julia,
Rosalie och Tilde som hoppade rep. Monika ropar lite stringt pa résten till
Selvi: ”Snilla du, 1it inte barnen hoppa pd grismattan. Den blir alldeles
utsliten. Dir ska vixa gris och det vixer inte gris om ni hoppar dir hela
tiden. Ni kan hoppa pa gingen (asfalt) i stillet”. Efter en stund sdger hon till
mig: Vi har arbetat thop sd linge sa vi kan siga till varandra rakt pd sak vad
vi tycker och tinker.” Selvi som stdr bredvid nickar och siger: ” Ja det gor vi.
Du kanske tycker att det later lite hart men vi dr trygga med varandra och kan
sdga vad vi tycker. ”’

(Filtanteckningar, 2013-04-22)

Pa forskolan var en extra personal anstilld som I6pande vikarie som ticker upp
vid sjukdom eller ledigheter. Ett annat vanligt sitt att 16sa vikarieproblem var
att “ticka upp” for varandra genom att dela upp barnen mellan avdelningarna.
Ett ytterligare sitt att 16sa vikarieproblem var att ordinarie lirare “gick Gver”
och arbetade pa en av de andra avdelningarna. Vid en sjukperiod av
férkylningar och influensa passade jag pa att prata med Malin under
mellanmalet. I filtanteckningarna skriver jag:

Jag frigar Malin, hur gér de andra férskolorna som Anita dr chef f6r? Tdcker
de ocksa upp f6r varandra nir ordinarie personal dr frinvarande?” Malin
tinker en stund och svarar: ”Det vet jag faktiskt inte. Det har jag inte tinkt
pa. Men vi pa Solbacken idr ridda om vara pengar och det kostar si mycket
med vikarier. Vi férséker att 16sa och ticka upp fér varandra s mycket det
gar. Men ibland maste vi fOrstds ta in vikarie. Som nu nir Sofia dr
langtidssjukskriven pa Nyckelpigan.”

(Filtanteckningar 2013-03-20)

I arbetslaget pa Myggan arbetar ytterligare en forskollirare, som ocksa dr
utbildad specialpedagog, som stdd f6r ett av barnen. Carina arbetar fem timmar
varje dag mellan klockan 09.00. och 13.00. Nir Carina dr pa férskolan arbetar
hon mycket férebyggande men pa samma gang, inkluderande 1 gruppen. Hon
menar att det oftast fungerar mycket bra fo6r barnet och gruppen nir hon kan
avgrinsa och styra upp lekar sa att de inte gar Gver styr. I samtal med Carina
den 27 mars skriver jag (hdr nimner jag inget namn pa barnet):

Jag stir och pratar med Carina ute pa girden. Alla barn dr ute och leker i olika
konstellationer. Hon siger till mig att hon stir och avvaktar och vill se om
nédgra barn kan styra leken sjilv ett tag. Carina siger att hon forsoker att
arbeta férebyggande och styra upp barnet, att “tinka till fére.” Hon siger
samtidigt att barnet dr “lekskickligt” att har en stor fantasi och tar ofta
kommandot i lekarna. Carina uttrycker att hon fOrsdker att arbeta si
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inkluderande som méjligt. Hon fortsitter: med att siga att: ” Manga barn vill
girna vara med och leka med hen f6r att de tycker hen dr sd bra pa att hitta
péd roliga lekar. Men ibland sa gir det fOrstds Overstyr nir hen inte fir
bestimma fullt ut”. Carina forklarar att dd kan barnet bli véldigt arg och ar
snabb pa att forstora for de andra eller till och med slass. Carina nimner att
férskolechefen Anita dr noga med, och har podngterat att Carina ska arbeta
sd att barnet inkluderas i gruppen. Jag uppfattar att detta ocksa genomsyrar
hela avdelningens arbetssitt.

(Faltanteckningar, 2013-03-27)

Till férskolan kommer fyra olika modersmalslirare pa bestimda tider varje
vecka. De barn som erbjuds stdd 1 modersmalet f6ljer med liraren till ndgot av
de storre borden, smirummen eller ut pd garden. Modersmalslidrarna gbr oftast
olika aktiviteter med barnen som nagot pyssel, liser en bok eller spelar nagot
spel. Ibland foljer de med de andra barnen ut pa girden och samtalar med
barnen pa deras modersmal. De sprik som talas av barnen férutom svenska ér:
turkiska, kurdiska, bosniska, arabiska, kantonesiska och dari. Pojken som talar
dari som modersmal har ingen undervisning i hemspraket. Nagra av Myggans
forildrar dr fodda 1 Sverige och talar flytande svenska men har valt att tala sitt
modersmil med barnen hemma, for att de ska fa med sig forildrarnas
hemsprak. Alla forildrar talar svenska med personalen, ingen behéver siledes
hjilp av tolk eller sirskilt stod for att underlitta i kommunikationen mellan dem
och férskolan.

Forskolans rutiner

Forskolan Solbacken 6ppnar klockan 06.00. varje dag pa avdelningen Biet. Dir
samlas barn som behdver omsorg fére klockan 7.30. De tvi andra
avdelningarna 6ppnar klockan 07.30. och stinger klockan 16.15. Efter det far
forildrarna himta sitt barn pa Biet. Personalen pé de olika avdelningarna hjilps
at med att 6ppna forskolan pa morgonen och stinga pa kvillen. Personalens
schema med planering och raster dr detaljerat och stricker sig Gver sex-
veckorsperioder. Ett grundschema dr att det arbetar tvd lirare fran klockan
08.00., da frukosten serveras. Den personal som arbetar sent skift borjar forst
klockan 09.00. Avdelningsplanering har de varje tisdag pa morgonen mellan
klockan 07.00.- 08.00. och var fjortonde dag har de en gemensam planering med
de 6vriga avdelningarna mellan klockan 16.30.-19.00. Personalen har delat in
barnen i olika ansvarsgrupper. Det betyder att de ansvarar £f6r mellan sju och

atta barn vardera. Ansvaret inrymmer att dokumentera barns utveckling i
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portfoliopdrmen, sitta in fotografier och att halla i utvecklingssamtalen med
barnens férildrar. De f6ljer ocksa sina ansvarsbarn vid utskolningssamtal eller
overflyttningssamtal, till exempel nir barnen ska botja i férskoleklassen eller vid
sdrskilda specialpedagogiska insatser.

Pa viggen finns ett anslag om Myggans dagsschema och som ir riktat till
forildrarna. Pa den kan man lisa vad som hinder en dag pa Myggan enligt
foljande:

06.30. Forskolan 6ppnar

08.00. Frukost

08.30. Barnes egna lekar. Planerade aktiviteter till exempel skapande, lisgrupper, klippa och
klistra, uteaktiviteter och gymnastik.

11.30. Sangsamling innan lunchen.

12.30. Vila och ldsstund.

13.00. Barnens egna lekar och aktiviteter.

15.00. Mellanmal.

15.30. Barnens egna lekar och aktiviteter.

17.30. Forskolans stinger.

Beskrivning av Myggans ldrmiljo

Avdelningen Myggan ir en av tre avdelningarna pa Solbackens forskola.
Avdelningen 4r placerad i mitten pa huset och fungerar ocksi som
utgangspunkt f6r maltidsbitridet Fabienne som tar emot barnens mat frin
centralkoket. Fabienne tillreder ocksa frukost och mellanmal och vissa delar
under dagen fir inga andra vistas dir. Ovriga tider anvinder barnen det stora
bordet i koket foér maltider och for att rita, spela spel eller bygga med
konstruktionsmaterial. Det finns ett storre rum pad avdelningen med tva storre
bord som ocksd anvinds pa samma sitt som det 1 kbket. Dir finns ocksa en
soffa for lisstunder eller avkoppling. I rummet finns en stor mjuk plastmatta
for samlingar, Miniroris/rorelse. Pa ena viggen hinger det en interaktiv tavla
som anvinds regelbundet som ett pedagogiskt verktyg i verksamheten. Pa en
hylla pa den motsatta viggen finns det bygg- och konstruktionsmaterial.
Innanfdr det stora rummet finns det ett litet utrymme med ett runt bord. Dir
kan barnen arbeta med skapande material. Det finns tva brickstill dir barnen
kan ldgga sina saker som till exempel bilder som malats med vattenfirger.
Lingst in i rummet finns ocksa en toalett och tva handfat.
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Pa avdelningen finns det tre mindre rum, som betecknas som
familjerummet, byggrummet och lisrummet. I familjerummet finns bord,
stolar, spis, tvittmaskin, koksutrustning etc. Det finns ocksd dockor,
dockvagnar och utklidningsklider. I familjerummet leker barnen ofta rollekar
av olika slag. I byggrummet finns det klossar, konstruktionsmaterial, smabilar,
plastdjur, garage, etc. Rummet anvinds oftast fér konstruktionslek och rollekar.
I listummet finns det en soffa och hyllor med bocker och lite
konstruktionsmaterial. Rummet anvinds f6r ldsstunder men ocksd for
konstruktionslekar och rollekar. I hallen finns det krokar och fack f6r barnens
klider samt torkskdp och stévelstill. I omedelbar nirhet till hallen ligger
avdelningens andra toalett. Mellan Myggan och Nyckelpigan ligger ett litet
arbetsrum. Dir finns det ett skrivbord och skrivare och dit gar lirarna for att
till exempel himta foton fér dokumentationen som de ska sitta in i barnen
pirmar. Rummet anvinds ocksa av forskolechefen Anita ndr hon bestker
térskolan.

Pa garden finns det klitterstillning, gungor och sandlador. Dir finns ocksa
ett forrad f6r alla cyklar och uteleksaker. Runt garden finns en asfalterad slinga
som barnen girna cyklar runt pa. Det finns ocksd en liten plats dir barnen
foretridesvis spelar innebandy. Grisytan dr forhallandevis ganska liten, dir
sparkar barnen boll eller leker andra lekar. I nirheten av forskolan finns det en
storre lekplats, fotbollsplaner och strre naturomride med skog och en liten
sj0. Narmiljon anvinds regelbundet i den pedagogiska verksamheten varje

vecka.

Det generella och det specifika i forskolegruppen

Solbackens foérskola dr beligen i stadsdel i en storre stad. Férskolan kan
beskrivas som generell i den bemirkelsen att det dr en vanlig kommunal
férskola, utan ndgon sirskild pedagogisk inriktning d4n den svenska
forskolepedagogiken. Den f6ljer siledes den svenska férskolans liroplan
(Lpto98, 2010). Forskolan ingdr som en av flera andra kommunala férskolor i
en stadsdel med gemensam och &vergripande ledning.

Specifikt kan sdgas om att personalgruppen har arbetat tillsammans under
en lingre tid och ir trygga i sina yrkesroller. Hir kan ocksd nimnas att pa
avdelningen dr det flera barn som ér tvasprakiga, uppskattningsvis drygt hilften
av barnen. Av dessa barn ir det flera som har forildrar som har vixt upp i

staden och talar svenska flytande, men dnda wvalt att tala sina forildrars
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modersmal med barnen. Forskollirarna har tillgang till modersmalslarare,
specialpedagogiska resurser osv., i niromradet. Specifikt £6r férskolan kan sigas
att det varje vecka kommer fyra olika modersmalslirare pa bestimda tider.
Dessa lirare har vanligtvis planerat for egna aktiviteter med barnen och ibland
sker dessa i nagot av de avgrinsande rummen. Oftast arbetar de saledes inte
som sprikliga stod for barnen 1 den vanliga férekommande verksamheten
sdsom temaarbete, maltider, lek och andra aktiviteter, utan de har en egen
planering vad de ska géra med barnen.

Specifikt kan ocksa sdgas att barnen kunde vilja vad de ville géra, frimst pa
formiddagarna. Lirarna var flexibla och barnen kunde oftast vilja om de ville
bege sig ut i niromradet vara ute pa garden eller om de ville leka med inomhus.

Niégot som jag dven anser vara specifikt for férskolan dr att den tidigt (viren
2012) har satsat pa It-teknik, sisom dator, lisplattor pedagogiska program och
en interaktiv whiteboardtavla. Samtlig personal har tillgang till en egen ldsplatta,
ibland anvinds den ocksd av barnen. Nir barn anvinder lisplattan har de som
regel att nagon av lirarna ska vara med som stéd. Jag uppfattade att It-teknik
anvindes dagligen i det pedagogiska arbetet av savil barn som vuxna f6r olika
syften.
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Kapitel 6. Matematiken framtrader 1
kommunikationen

I detta kapitel presenterar jag analyser av hur férskolebarn kommunicerar
matematik i samspel med omgivningen. Analysen av studiens empiriska material
visar att det sker med: sprakliga representationer, semiotik, redskap och kroppsliga
uttryck. 1 foljande avsnitt redogdrs for hur sprakliga uttryck framtrider i

kommunikationen.

Matematiska representationer och
uttrycksformer

Sprak dr ett system f6r kommunikation som kan vara tal, tecken eller
skriftsprak. Med hjilp av sitt sprak kan mianniskan utveckla forstaelse for
sprakliga representationer. Matematiska representationer, representerar ett
begrepp och uttrycksformen anger det sitt som begreppen representeras.
Exempelvis kan begreppet tre skrivas med siffersymbolen 3  och
representationen dr siffersymbolen som fir viss innebord i ett visst
sammanhang. Uttrycksformen anger hur den matematiska representationen
kommuniceras, i detta fall i form av en siffersymbol. En ritad cirkel
representerar begreppet cirkel, men den ritade bilden dr saledes uttrycksformen.
(Helenius, Rystedt & Trygg, 2013; Gustafsson, Jakobsson, Nilsson & Zippert,
2011).

Att rdkna en grundliggande firdighet

Att rikna dr en grundliggande firdighet och ett sitt att beskriva virlden i
kvantiteter. Tal 4r en abstrakt konstruktion som kan relateras till verkligheten
eller den imaginira virlden. Att f6rsta tal i relation till begrepp innefattar dven
en forstdelse for talbegreppens innebérder. For att kunna rikna méste man
kunna f6rstd vad som menas med antal och pa vilka sitt man anvinder sig av
att rikna antal. Barn maste ocksa kinna till att det 4r mojligt att bestimma ett
antal element (féremdl) i en avgrinsad mingd. I datamaterialet framtrider

situationer dar larare initierar kommunikation, och dir barn fir erfarenheter av
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olika matematiska representationer och uttrycksformer. Det visas i féljande

exempel, nir barn riknar antal barn vid samlingen pa férskolan.

Attt rakna och skriva antal barmn

I exemplet nedan visas olika matematiska representationer och uttrycksformer
dir liraren leder samlingen innan lunchen, och ett av barnen uppmanas att

rikna alla barn som ir pa forskolan.

Det dr redan nagra barn som har borjat sin semesterledighet och det ér firre
barn péd forskolan dn vanligt. Monika leder samlingen idag och hon ber
Rosalie att rikna alla barn. Rosalie stiller sig upp och borjar att rikna pa
talraden, samtidigt som hon pekar pa varje barn som sitter pad mattan i
samlingsringen.

Rosalie riknar och pekar pa varje barn och siger rikneorden samtidigt: “Ett,
tva, tre, ... sjutton”. Nir hon siger sjutton tittar hon pa Monika.

Monika siger: ”Nej, fjorton, femton, sexton. Vi ir sexton barn idag”. Hon
pekar samtidigt pa barnen som representeras av nummer: 14, 15 och 16, i
ordningsfdljden 1-16. Sedan frigar Monika om Rosalie vill skriva p4 tavlan,
hur manga barn som de dr pa férskolan idag. Det vill Rosalie och hon gar
fram till whiteboardtavlan och far en tuschpenna i handen av liraren.

Monika: ”Vet du hur man skriver sexton?”
Rosalie svarar: ”’Ja, en etta och en sexa”.
Monika: ”Ja, och sexan ska vara pd hoger sida”.

Rosalie skriver siffran 1 pa tavlan och hon borjar att tveka hur hon ska skriva
G:an.

Monika siger: ”En sexa dr som en etta men med en stor mage.” Hon tecknar
en 6:a i luften.

Rosalie skriver en 6:a bredvid 1:an (16).

Monika sdger: ”Fint, vi dr sexton barn idag”.

(Féltanteckningar, 2012-06-25)

Situationen ovan visar exempel pa att barn far erfarenheter av matematiska
representationer och uttrycksformer, i en vardaglig aktivitet som att rikna alla
barn i samlingen. I samlingen den aktuella dagen fir barnen olika erfarenheter
av talbegreppet 16, genom fysiska, verbala, numeriska och symboliska
uttrycksformer. Den fysiska representationen av 16 barn visas genom det
konkreta handlandet, som det innebar att rikna sexton barn. Rikneordet
sexton uttrycks verbalt, genom att Rosalie samtidigt som hon riknar, siger varje
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rikneord hégt. Den numeriska uttrycksformen innebdr att fOrstd att nagot dr
mer eller mindre. Nir Rosalie forst sdger 17, inflikar Monika att de dr 16, och
hon pekar sen pa barn nummer 14, 15 och 16 i ordningsféljden. For att fa ritt
antal barn behéver Rosalie saledes ta bort ett rdkneord.

Nir Rosalie rdknar parar hon samman barn med rikneord, men nir hon
kommer till rikneordet 16, hoppar hon direkt till rikneordet 17. Att utveckla
en stabil rikneramsa tar tid och i Rosalies fall, dr nista steg att lira sig
overgangen mellan rikneordet 15 till 16. Dock, visas att hon har fOrstitt att
det sist uppriknade rikneordet (kardinalitet), ger svaret pa hur manga barn som
finns pé forskolan, dven om hon hoppar 6ver talordet sexton. Reikeras Lie och
Heiberg Solem (2008) menar att barns utveckling frin pekrikning till att kunna
rikna genom att ”flytta blicken”, 4r en process som tar tid, och f6r manga barn
ar det ett stéd att fysiskt r6ra vi objekten som riknas, fOr att underlitta
synkronisering mellan pekande och rikneord.

For att forstd matematiska begrepp krivs fOrstielse for olika
representationsformer, och att kunna gbra O&versittningar mellan dem
(Helenius, Rystedt & Trygg, 2013). Nir Rosalie skriver sexton barn anvinder
hon det matematiska symbolspraket, och hon skriver det med siffrorna 1 och
6. Det handlar sdledes om Overféring mellan talets representationsform och
uttrycksformen hos en bestimd talméngd.

Att barnen riknade antal barn under en samling, var en dterkommande
aktivitet under min vistelse pa foérskolan. I samband med samlingen var det
ocksd vanligt att ldrarna skrev dagens datum och antal barn pa
whiteboardtavlan. Ibland fick ndgot av barnen komma fram fér att skriva pd
tavlan. Da férskoleavdelningen bestir av 23 barn, finns det saledes en intention
om att rikna till 23 barn och skriva antalet med siffror som uttryck f6r mingden
barn. Nir Monika fragar Rosalie om hon vet hur man skriver 16 svarar hon att
det skrivs med en “etta och en sexa”. Hon bétjar med att skriva siffran 1 men
tvekar ndr hon ska skriva siffran 6. Monika talar d4 om att ”en sexa dr som en
etta men med en stor mage”, samtidigt som hon tecknar en 6:a i luften. Rosalie
har ocksa fatt information om att siffran 6 ska skrivas pa héger sida om siffran
1. Genom att ange en bestimd plats £f6r 6:an talar Monika ocksa om att det har
betydelse var siffran 6 placeras i férhallande till siffran 1. Monika anvinder da
begreppet higer som anger riktning. Genom att ange siffrans riktning ges
symbolen ocksd ett platsvirde. Platsvirdesystemet gor att siffran 1

representeras av virdet tio, och siffran 6 representeras av virdet sex.
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Attt rifena med olika riknesdtt

Addition och subtraktion dr tva av de fyra grundliggande riknesitten inom
aritmetiken, och de tva andra riknesitten dr division och multiplikation. Vid
addition liggs virdet av tva eller flera termer ihop till en summa. Resultatet av
subtraktion 4r differensen (skillnaden) mellan tva termer (tal). Berittelsen nedan
ar himtad fran en av mina observationer under en samling pa férskolan, varen
2012. Under lirarens ledning ska barnen rikna hur méinga barn som ir pa
forskolan den dagen. En pojke Axel, riknar pa egen hand ut hur méanga barn

som dr pa forskolan, genom att addera termerna 21 och 2, vilket ger summan
23 (21+2=23).

Innan lunchen brukar lirarna samla alla barn pd en stor matta i det storsta
rummet. Barnen sitter sig i en ring pa golvet och en eller tva ldrare leder
samlingen. P4 en anslagstavla hinger det tva bilder med hus pd. Ett hus
forestiller férskolan och symboliserar att barnet dr pa férskolan. Det andra
huset symboliserar att barnet 4r hemma. Idag leder Monika (lirare) samlingen
och hon sdger: ” Vi riknar hur manga barn som ir pd férskolan. Mine, du far
bérja med att siga ett”. Mine siger: “ett” och Monika pekar pa nista barn
som siger ”tvd”. Hon pekar pd nista barn som siger “’tre”, osv. Tareq dr den
som sitter sist i ringen och avslutar upprikningen med att siga: ”21”. Monika
upprepar och siger: ”21... ja men idag dr Serin och Kunsbar hemma”. Utan
att ricka upp handen eller begira ordet siger Axel ivrigt: ”Tjugoett plus tva
ir lika med tjugotre (21 + 2 =23). Vi dr tjugotre barn.”

(Filtanteckningar, 10 maj 2012)

Cirka tre veckor senare sitter jag med pd samlingen igen, och jag ldser i mina
filtanteckningar som f6ljer nedan:

Jag sitter med pa samlingen och Monika (liraren) borjar med att friga barnen,
vilka som dr hemma idag? Efter en stunds resonemang har de kommit fram
till att det 4r fem barn som 4r hemma. Monika sitter upp deras foton pa huset
som symboliserar ”ar hemma”. Axel utbrister med ivrig rést: ”D4 dr vi arton
barn pa férskolan. Jag vet att tjugotre minus fem ar arton (23-5=18). Viir ju
tjugotre barn pa férskolan”.

(Féltanteckningar, 25 maj 2012)

Denna gang l6ser Axel uppgiften, genom att minska summan av alla barn (23)
med de fem (5) barnen som dr hemma. Axel riknar siledes ut att differensen
mellan termerna 23 och 5 som ir lika med 18. Det innebir alltsd att det dr 18
barn pa forskolan den aktuella dagen (23-5=18), vilket ocksa Axel riknade ut.
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Bild 1. Pa tavlan kan barnen se vilka barn som dr bemma och hur mdnga barn som ar pa forskolan.

Observationerna ovan aterger tva olika exempel pa kommunikation mellan barn
och ldrare, dir liraren ber barnen att rikna hur méanga barn som ir pa férskolan.
I en vanlig aktivitet som att rikna alla barn pa férskolan, utmanas Axel att
anvinda olika strategier for matematisk probleml6sning, utifrin exemplet: hur
miénga barn som édr pd férskolan och hur minga som dr hemmar? Rikneorden
ar en naturlig del av barnens sprik menar Johnsen Hoines (2000, 2011) och for
att rikna behdver barn kidnna till talraden, och sambandet mellan antal och
rikneorden. Nir ldraren later varje barn siga rikneorden frin ett till tjugoett,
liter hon barnen para samman ett rikneord med varje barn. Att rikna antal
barn, innebir att rikna element i en bestimd mingd, och att férstd att talen
kommer i en viss ordning som tal i talraden (ordinalite?), det vill sdga: ett, tva, tre,
fyra och sa vidare. For att rdkna till tjugoett krivs att barnen kanner till och
behirskar alla talen i talraden 1-21.

I situationen ber liraren ett barn att sdga “ett”, och hon fortsitter att peka
och varje barn fir sdga foljande rikneord pa talraden till och med 21. Monika
forstirker med att siga: ”21... ja men idag ir Serin och Kunsbar hemma.”. Det
innebir att hon forstirker kardinaliteten av den riknade mingden, som svarar
mot fragan; hur mdnga barn som dr pa forskolan. I nista steg vill hon
uppmirksamma att det fattas tva barn inom mingden ”summan av det totala
antal barn pa férskolan som ir lika med 23 (barn). Mingden 23 kan delas in 1
tvd delmingder, 21 (barn som ér nidrvarande) och 2 (antal barn som 4r hemma).
Att rikna och att gora berikningar med de fyra riknesitten bygger pa numeriska
resonemang och kinslan f6r vad som hidnder med grupperade enheter, menar
Bjorklund (2013). Att addera och subtrahera tal 4r komplicerat f6r manga barn
1 forskoledldern, da det tar tid att utveckla sin taluppfattning innan man kan
ligga samman eller minska tal.

Genom att anvinda exemplet ’antal barn pa férskolan” far barnen stdd £6r
att uppticka relationer mellan tal (21+2= 23). Att bestimma summan (antal
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barn nirvarande) av tvd delmingder (antal barn i gruppen och antal barn
franvarande), kan géras pd olika sitt. Man kan sla thop mingderna och rikna
dem frin boérjan (1-21 och 22-23). Ett annat sdtt dr att utgd frin den férsta
mingden som 2, och rikna vidare den andra delmingden 3-23. Man kan ocksa
utgd fran den stérsta mingden som 21 och rikna till 23. Axel anvinder sdledes
principen om godtycklig ordning och adderar termen 21, (utgir fran den storsta
mingden) med termen 2, fOr att fa fram summan av antalet barn pa férskolan.

En viktig grundférutsittning for att rikna element i en mingd, dr att
uppfatta principen om kardinalitet, hivdas av flera forskare (Baroody, 2002:
Baroody, Lai & Mix, 2006; Spelke, 2006). Aven Karlsson och Kilborn (2015)
menar, att fOrutsittningen for att kunna utféra enkla additioner och
subtraktioner dr att barn har ett stabilt antalsbegrepp.

I det andra exemplet ovan, tar Axel bort fem (fem barn dr hemma) frin
tjugotre (23 antal barn i gruppen), for att rikna ut hur manga barn som ér pa
forskolan. Det betyder att han anvinder sig av olika strategier, for att rikna ut
hur manga barn som idr pa férskolan. Det visar ocksa exempel p4, att Axel
riknar med tal som tillhér talomridena 11-20 och 21-30. Att behirska
rikneorden i talraden 1-10 d4r en grundliggande firdighet i den tidiga
matematikutvecklingen, da den utgér grunden fér den aritmetiska f6rmégan,
menar Cross et al. (2009).

Att kinna till talomradet 1-10 4r sdledes en viktig grund, for att sedan
komma vidare till nidsta talomriden, som dr 11-20, 21-30 och si vidare.
Exemplet visar ocksa att Axel anvinder tal som “del-helhet”, det vill siga att
summan 23 (barn) kan delas och riknas i tvd delmidngder. Att rdkna barn som
ar pa forskolan innebdr att barnen verbalt anvinder rikneord for att rikna en
mingd, och att mingden representeras av antalet barn. Antal barn kan

bestimmas genom att rikna alla elementen i en mingd.

Numerisk — rikning med tal pa dator

Mehmet vill spela pa datorn och viljer ett program som heter "Mattestart for
forskolan”. Yonis viljer att sitta med pa sidan och titta pd nir Mehmet ska spela.
Mehmet viljer bland olika spel som finns i programmet. De samtalar med
varandra om vilka program som dr svara, och vilket Mehmet ska vilja. De

resonerar som foljer nedan.
Mehmet siger till Yonis: ”Jag kan den..., nej, inte den, jag kan den..., nej,

inte den, ... den dr jittesvar”, och sa vidare. Han viljer till slut ett spel dar
olika tal ska adderas upp till 20. Spelet sitts igang och den forsta uppgiften ér
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att spelaren ska svara pa frigan: 5+10=? Yonis siger hégt: "Det blir 157,
Nista tal dr 2+4=? Yonis siger: ”’6”. Mehmet fortsitter en stund och de
fortsitter att svara pa tillsammans vad summan av tvd tal blir mellan
talomrddet 0-20. Efter ett tag byter Mehmet program som gir ut pi att
identifiera jimna och ojimna tal. Yonis gir ivig for att leka pa lekmattan
bredvid datorn. Mehmet ropar pa Yonis och siger; "Kom, det ar jittesvart!”
Yonis vinder tillbaka till datorn och sitter sig pa stolen bredvid Mehmet igen
Pojkarna férsoker ’klura” en stund for att lista ut hur spelet ska spelas men
ger upp efter en stund.

(Féltanteckningar, 3 maj 2012)

Det framgar att pojkarna tillsammans riknar fram summan av tva tal och skriver
l6sningen med siffersymboler pa datorn. De adderar tal inom talomradet 0-10,
och boérjar dven att ligga samman tal inom talomradet 11-20. I
kommunikationen mellan pojkarna framkommer att Yonis adderar tal mellan
talomradet 0-20. I datamaterialet framkommer det i andra situationer, dir han
ocksa adderar tva tal.

Kunskap om udda och jimna tal 4r nigot som man kan ha anvindning av i
matematiken. Udda tal dr 1,3,5,7 eller 9 och jimna tal dr alltsd 2,4,6,8. Nir
Mehmet byter till ett program som gar ut pa att identifiera udda och jimna tal,
forstar han inte spelets idé. Han ber sin kamrat om hjilp, men bada ger upp dd
de inte forstar inneborden av jimna och ojimna tal. For att forsta systemet med
hur udda och jimna tal dr uppbyggt, behéver barn vara vil fértrogna med
talféljiden. En visuell tallinje med sifferfoljden, litt synlig f6r barnen, kan vara
en hjilp sa att de forst kan bygga upp en foértrogenhet med talféljden 1-10 och
11-20 och sa vidare, samt talens grannar. I detta fall 4r dataprogrammet som ir
anpassat for barn i forskola, for svart och abstrakt f6r pojkarna.

Semiotik

I detta avsnitt analyseras kommunikation ddr barn anvinder tecken och
symboler. I ett sociokulturellt perspektiv dr tecknen ett redskap som anvinds
for representationer. Tecken kan ses som ord, bilder, siffror, symboler,
diagram, och ekvationer (Riesbeck, 2008). Semiotik dr liran om tecken och dess
betydelser, det vill sdga teckenldra. Semiotik ér ett sprak £6r bilder, och kan med
andra ord beskrivas som ett metasprik som dr inriktat pd hur tecken och
betydelser fungerar. Tecknen dr ett medel f6r kodning och avkodning och ir
inriktade pa handlingar. Inom semiotiken definieras kommunikation som
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skapande och utbyte av betydelser. Semiotiken studerar textens roll och hur
meddelanden och texter samverkar med minniskor for att skapa betydelser.
Nir symboler skrivs, maste det finnas en 6verenskommelse om betydelsen for
att sambandet mellan symbol och det objekt som symbolen representerar ska
bli tydligt. Ord och symboler har genom 6verenskommelser fatt sina sirskilda
betydelser. Siffror dr symboler som betecknar abstrakta tal, till exempel kan
siffran 2 representera: alder, mingd, tid, pengar (virde), ett par eller dubbelt
(1+1) eller index.

Skapande av tecken

Att barnen riknar och skriver ner sina podng i olika spel dr vanligt
forekommande pa forskolan. Att barn experimenterar och skriver siffror pa
egen hand dr ocksa nigot som férekommer pa férskolan. Det visas i exemplen
nedan nir barn “lekskriver” tal och nir en flicka skriver siffrorna 1-6, samt nar
en pojke tillverkar leksakspengar.

Lekskrivning av tal

Det ér vanligt férekommande att barnen pa férskolan, knyter talsymboler och
begrepp som har med alder att géra. Ett exempel pd det dr nir Illenah skriver
alla alfabetets bokstiver A-O, sitt namn och siffran 6, i mitt block och dir
siffran sex anger hennes alder. Det férekommer ocksa att de provar att skriva
alla siffor som de kan, vilket ges som exempel nir Tilde skriver 1,2,3, 4, 6 och
5. Eller nir de provar att skriva flera symboler pa rad som tal, exempelvis:
1,6,7=10 eller 6+14=1000208. Ibland blandas siffersymboler med andra
symboltecken, till exempel nir Mine skriver: 006M+666000IYOM. Det kan
jaimféras med nidr Noomi skriver: IRMLD AEHMNOD]JYQWS (exempel frin
barns teckenskapande alster och filtanteckningar 28 maj, 2012). Nir barnen
blandar talsymboler och symboler for alfabetet, drar jag paralleller till Eriksen
Hagtvets (2004) skrivutveckling. Hennes beskrivning visar pa olika faser av
barns skrivutveckling frin hirmande klotter till den konventionella
anviandningen av skriftspraket. Nar Noomi blandar symboler for tal och alfabet
kan det jimforas med fas 3, det vill sdga: &onventionella bokstaver (och siffror) i rad
utan innebird. Eriksen Hagtvet beskriver det som ett skede da tecken uttrycker
ett speciellt innehall f6r barnet, men den har ingen given begreppslig innebdrd.
Tecken f6ljer pd varandra som en ling rytmisk rad. Det kan dndé observeras att
bada flickorna har uppfattat riktningen fér hur bokstiver och siffror skrivs.
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Dessutom kan man se att Mine har lirt sig att forma fem bokstiver och siffrorna
0 och 6. Det syns ocksa att Noomi har lirt sig att forma 16 bokstiver och siffran
8. Det finns dven barn som har lirt sig att forma samtliga talsymboler, vilket
kan ses i andra exempel fran barns teckenskapande alster.

Sifferskrivning — ordningsmdssig struktur mellan tal

Efter lunchen dr det vilostund f6r de yngsta barnen och lisstund f6r de dldsta
barnen. Efter lisstunden fir de dldre barnen vilja “lugna aktiviteter”, si att de
minsta inte stors nir de ska sova. Nir de yngre barnen har vilat klart fir de
ocksa vilja vad de vill géra. Ibland foreslar nagon av lirarna en aktivitet och
ibland viljer barnen pa egen hand. P4 férskolan finns det en hylla med papper,
pennor och suddgummin. Barnen far himta rit- och skrivmaterial pa hyllan nir
de sjilva vill, men med restriktioner om att de far anvinda kritor och pennor
vid nagot av borden, i de olika rummen. Nir nagot barn bestimmer sig for att
rita eller mala dr det vanligt férekommande att fler barn viljer samma aktivitet.

Noomi och Julia sitter och ritar. Nér Tilde har vaknat (vickts) ser hon sig
omkring for att bestimma vad hon vill géra. Malin (liraren) frigar om hon
vill sitta med de andra flickorna och rita. Julia som dr fem ér, “tar ofta lite
sarskilt hand” om Tilde som bara ir tre dr. Julia sdger till Tilde att komma
och sitta sig vid bordet. Tilde sitter sig men snart gir hon och himtar en
egen penna och papper. Jag sitter vid samma bord och ser att hon borjar
skriva siffror i féljande ordning:1, 2, 3, 4, 6 och 5. Hon har ingen férebild
framfor sig och det finns inget i miljén runtomkring dir hon kan se siffrorna.
Jag fragar vad hon har skrivit: Hon pekar och siger: 71, 2, 3, 4, 5, 6.

(Foto och filtanteckningar, 2012-10-11)

Bild 2. Sifferskrivning pa egen hand. Bild 3. Sifforna skrivs i ordningen 1,2,3, 4, 6 och 5.

Nir jag fragar Tilde vad hon har skrivit rdknar hon upp pé talraden 1-0,
samtidigt som hon pekar pa motsvarade siffra. Foljaktligen 4r hon varse att hon
har skrivit siffran sex fére fem da hon pekar i motsvarade ordning. Tilde har en
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uppfattning om hur siffrorna 1-6 skrivs till sin form, och hon har en idé om i
vilken ordning som de kommer pd riknesckvensen, det vill siga det som
Gelman och Gallistel (1978) besktiver som  “principen om rikneordens stabila
ordning”. Hon visar ocksa att hon har en uppfattning om det som Gelman och
Gallistel uttrycker som esz-till-ett-prinicipen, det vill siga att ett f6remal i den ena
mingden (siffran, symboliskt uttryck) bildar par med den andra mingden
(antalsordet). Tilde visar dven att hon har en uppfattning om hur talféljden 1-
6 skrivs, utan nagon forebild som hon kan kopiera. Genom att utforska och
kommunicera matematiskt tinkande med grafiska representationer, menar
Carruthers och Worthington (2011) att barn f6ljer sitt naturliga intresse av att
utveckla matematiska tecken, vilket man kan se exempel pa, nir Tilde skriver
siffror pd egen hand.

Att skriva och utforska stora tal

Reikeras Lie och Heiberg Solem (2008) menar att batn i férskoledldern och i
tidiga skolaldrar har filosofiska tankar kring stora tal och odndliga tal. Att barn
1 forskolealdern har intresse av att utforska stora tal kan man se i f6ljande
exempel, nir Axel ritar pengar som ska anvindas till kassaapparaten i
bokaffiren. Axel himtar papper och klipper ut lappar. Pa den fOrsta
papperslappen skriver han 10 000 och han frigar Monika om han har skrivit en
miljon.

Axel visar Monika papperet dir han just har skrivit 10 000. Han fragar

Monika: ”Ar det en miljon?”

Monika: ”Nej, det ir tiotusen. Om du ska skriva en miljon ska det vara sex
nollor, hur ménga har du skrivit nur”

Axel skiner upp och siger: "D4 behéver jag skriva tva till”. Han skriver dit
tvd nollor till pa lappen och siger: “’Titta nu har jag skrivit en miljon.”

(Foto och filtanteckningar, 2012-05-30)
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Bild 4. Axel tillverkar sedlar av olika valorer som bebivs til] kassaapparaten.

Situationen uppstir nir Axel och Noomi leker affir med bockerna som stér i
bokvagnen. Axel har “knickt koden” for riknesystemet, det vill sdga hur tal
upprepar sig nir man riknar upp till 1000. Pojken visar att han har ett intresse
av att utforska stora tal, och att tal blir stérre genom att tillféra fler nollor. Nir
Axel tillverkar sedlar utgdér sedlarna och kassaapparaten kommunikativa
resurser 1 form av fysiska redskap (artefakter) och spriket utgér hans mentala
redskap. Samspelet som Axel involveras i kan sigas utgéra en medierande
handling, dir information och kunskaper utbyts mellan individer.

Bjorklund (2013) menar att lirares samtal om matematiska begrepp och
principer dr betydelsefulla for barns begynnande matematikutveckling. I
samtalet med Axel uppmirksammar liraren att pojken har skrivit 10 000 och
vid en miljon ska det vara sex nollor. ”Hur médnga har du skrivit nu?” siger
Monika. Axel svarar ” Da behover jag skriva tva till” och ndr han skrivit dit tva
nollor siger han: ”Titta nu har jag skrivit en miljon.”

I situationen ovan vill Axel veta hur man skriver en miljon. Han har en idé
om att det hinger ithop med antalet nollor som skrivs efter den forsta siffran
som ir l:an. En viktig aspekt dr att Axel ges tillfille till att urskilja och utforska
matematiken i kommunikationen. Matematik i férskolan kan séiledes innebdra
att ta del av barnens lekar, och stotta dem si att de kan utveckla sitt matematiska
tinkande och forstielse. Johnsen Heines (2000) hivdar att barns eget
teckenskapande kan ge dem grund foér deras utveckling av sitt symbolsprak.
Genom att den symboliska funktionen uppmirksammas, hir i form av sedlars
virde, kan Axels symbolsprak kommuniceras som talat sprak. Axel har “knéckt
koden” for systemet, hur man raknar upp till ettusen, det vill siga hur talen
upprepar sig i ett moénster. Nista steg att utforska ir siledes hur talen bygger
till tiotusen, etthundratusen och en miljon.
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Numeriska vérden pa prislappar

Johansson och Pramling Samuelsson (2006) betonar att leken édr en viktig del 1
barns liv, och i férskolans verksamhet. Barns meningsskapande finns i leken,
och i leken kan matematiken fa ett innehéllsligt virde f6r barn. En, f6r barnet,
meningsfull semiotisk och multimodal kommunikation kan stédja deras
skrivande, symbolsprak och matematiska sprak (Kress, 1997; Tolskinsky, 2007).

Att leka affir dr en lek som stimulerar barn till att anvinda pengar och
pengars numeriska virde. Som pengar anvinder barnen oftast nigot som
symboliserar riktiga pengar. Det kan vara allt frin “latsaspengar” som bara finns
1 fantasin, stenar, eller leksakspengar som ir tillverkade av nagon fabrikant eller
av barnen sjilva. Ibland anvindes dven “betalkortssystem” i affirslekarna,
vanligen utomhus pa girden. Priset f6r varorna betalades di med
’latsasbankkort”.

P4 forskolan leker barnen ofta affir, och oftast nir de 4r inomhus tar de
fram kassaapparaten och ldtsaspengarna. De moblerar med en affirsdisk stiller
fram varor och gbr upp vad varorna kostar (pris). Ibland tillverkar de dven
pengar till affirsverksamheten sa att kunderna har nagot att betala med. Under
néagra veckor dr det populirt att leka “bokaffir” pa forskolan. Barnen tar fram
bécker fran en bokvagn och ligger dem pa en bink som far fungera som
affdrsdisk. Bockerna frin bokvagnen ingar ocksa i affirens utbud. Det brukar
inte vara svart for “affdrsidkarna” att fa kunder. Det kommer alltid barn som
vill handla i bokaffiren. Situationen nedan 4ar hamtad fran niar Axel, Noomi och
Julia leker bokaffdr. Axel gor i ordning kassan genom att tillverka pengar i form
av sedlar av olika valorer.

Idag dr det Noomi, Julia och Axel som lekar bokaffir. De organiserar bécker
och mébler sa att det blir en disk dir man kan handla. Jag sitter pd soffan i
stora rummet, alldeles bredvid dir barnen leker. Jag har med mig mitt block
och sitter och skriver ner nagra anteckningar. Axel héller just pa med att
tillverka pengar till férskolans kassaapparat da han frigar mig "Hur skriver
man tusenbiljonersmiljoner”? Jag far mig en funderare och bérjar skriva ner
hur det skulle kunna skrivas. Axel fortsitter med att siga: ”Jag vet hur man
skriver, fem plus fem ér tio (5+5=10).” Han tar min penna och skriver i mitt
block, 5+5=10, 10 + 10= 20, 204+20=40 och 40+ 40 = 80.

(Foto och filtanteckningar, 2012-06-05)
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Qo

Bild 5. Axcel tillverkar sedlar i olika valorer.

I matematiken finns det system som ir logiska och bygger pd upprepningar.
Talet 100 skrivs med siffrorna 7, 0, 01 en bestimd ordning dir varje siffra har
bestimda platsvirden med hundratal, tiotal och ental. Talet 200 dr uppbyggt pa
samma sitt men med siffran 2 som forsta talet. Overging till 1000-tal bygger
pa samma generella struktur som talomradena 1-10, 1-100, 201-300, och sa
vidare. Att lira sig matematik handlar om att hitta generella strukturer menar
Karlsson och Kilborn (2015). De betonar att nir barn har forstatt generella
strukturer dr det férhallandevis enkelt f6r dem att generalisera sitt kunnande till
ett utvidgat talomride. Exemplet ovan visar att Axel utforskar stora tal i
samband med afférsleken. Cirka en vecka tidigare (2012-05-30) fragade Axel en
av lirarna hur man skriver en miljon. Idag (2012-06-05) fragar han hur man
skriver tusenbifjonersmiljoner. Bilden ovan visar att Axel har tillverkat sedlar med
olika numerira virden. Sedlarna varierar frin 1000 till ett virde med drygt 50
nollor (se bild 5) efter siffran 1. Bjérklund (2013) menar att siffersymboler kan
vara ett svart uttryck for barn att forsta och dirfor dr det mer meningsfullt om
barn ges tillfillen till att urskilja numeriska virden genom en konkret
gestaltning. Nir Axel tillverkar sedlar, tillskriver han dem olika numeriska
virden fran talet 1000 som han kinner till, och sedan ékar han pé virdet genom
att ligga till olika antal nollor. Det visar att han har kommit pa ett system for
hur stora tals virde 6kar och utforskar i nista steg 1 ett utvidgat talomréde.
Axel visar att han har kommit pa ett annat system som kallas dubblor.
Exempel pa dubblor dr: 1+1= 2, 10+10= 20, 100 +100= 200 och de hjilper till
vid berdkningar och vid skattningar av tal. Dubblorna bygger pa ett logiskt
system som ocksd kan urskiljas som ett monster eller som en serie, vilket Axel

visar nir han skriver talen: 5+5=10, 10 + 10= 20, 20+20=40 och 40+ 40 = 80.
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Det Axel visar édr att han tar hjilp av ett sd kallat schema. Det innebir att han
har hittat ett system som underlittar vid matematiska utrdkningar. Vygotsky
(2007) menar att ’pedagogiken boér inte orientera sig mot girdagen i1 barnets
utveckling utan mot morgondagens” (s. 334), vilket innebédr en utmanande
uppgift £6r att stimulera Axel i hans utforskande av stora tal, sedlars numeriska
virden och dubblor. Dubblor ir ett logiskt system och de kan beskrivas som en
form av monster. De ger stod vid aritmetiska berikningar. Axels utforskande

och skapande av tecken sker i kommunikationen dir kontexten dr barns
affirslek 1 bokaffiren.

Symbolhandlingar

En viktig férutsittning fér kommunikation ar tillgangen till ett gemensamt
symbolsystem. Att lira sig och fOrstd att olika symbolsystem uttrycker en
betydelse och att symbolerna kan representera olika system, till exempel
bokstiver eller siffror, dr ndgot som barn utforskar tidigt. Kress (1997) menar
att barn skapar tecken och symboler av olika slag som representerar nigot som
de vill uttrycka. Dirfér behéver barn egen tid och utrymme f6r egna valda
aktiviteter dir de kan fi utlopp foér sin kreativitet. Aven Tolchinsky (2007)
betonar att det dr virdefullt f6r barn, att de far anvinda och uppticka olika
tecken och symboler i sin omgivande miljo, i savil planerade situationer som 1

vardagssituationer.

Attt uppfatta tva symbolsystem

Genom historien har ménniskan utvecklat olika symbolsystem som beskriver
och representerar antal. Med vart talsystem kan vi fa 6versikt av storre miangder
genom att anvanda siffor i olika kombinationer. Ett sitt att representera en
mingd kan ocksa géras 1 form av streck, prickar eller andra bilder. P4 en tirning
representerar tre prickar antalet 3, och det kan till exempel betyda att man far
ta tre foremal eller flytta tre steg pa en spelplan.

Att liraren pa férskolan utmanar barnen att uppfatta tva olika symbolsystem
och sambandet mellan dem, samt representationer i form av det talade spraket,
ges 1 foljande exempel. Liraren introducerar en siffertirning nir de ska spela
Oups. Nedan foljer utdrag fran filtanteckningar och videoinspelning frin
aktiviteten.

Efter frukosten dr det vanligt att ndgon av lirarna plockar fram ett spel. Idag
vill Mine, Tobey, Reyha och Aron spela ”Oups” med Monika. Hon fotklarar
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att de ska spela spelet pa ett nytt sitt. Hon gir till férrddet och himtar en
tirning som endast har siffrorna 1-3. Hon himtar dven en svart tygpése dir
hon stoppar alla fargade spelpjiser. Monika forklarar spelets regler. Barnen
ska sla tirningen och de ska fors6ka att ’se” vilken siffra de far upp. Det som
siffran visar — sd médnga spelpjiser ska de plocka frin en pdse som Monika
har hand om. Direfter ska de fylla sin spelplan med det antal ploppar och
med ritt firg som behdvs. Aron fir bérja och sedan hinder féljande:

Aron slir en 3:a med tirningen och han stoppar in sin hand i pasen. Han
kinner en stund och riknar for sig sjilv: ” Ett, tvd, tre fyra”.

Monika fragar: ”Vilken siffra fick du?”

Aron svarar: ”Tre.”

Monika: ”D4 far du ta tre stycken.”

Aron plockar upp tre ploppar ur pasen och ligger upp dem pa bordet framfér
sig.

Monika: ”Vilka firger fick dur”

Aron: ”’Jag fick tre réda.”

Monika: ”Da far du ligga dem pa din spelplatta”.

Direfter dr det Reyhas tur att sla tdrningen. Hon slar en 1:a.

Monika fragar Reyha:” Vad fick du?”

Reyha: ”En etta”.

Aron som sitter bredvid ricker fram sin hand och visar upp sitt pekfinger och
upprepar Reyhas ord: “Etta” (1:a).

Reyha tar upp en gul plopp och ligger den pa sin spelplatta. Spelet gir pa
samma satt vidare i tur och ordning och det blir dter Arons tur. Han slar sin
tirning och han far ocksa en 1:a.

Monika frigar Aron: ”Vad fick dur”
Aron visar ett finger och sdger: ” Ett.”.
Monika: ”Da far du ta en plopp.”

Aron drar upp en bld plopp och ligger den pa spelplattan. Det blir Mines tur
att sl tirningen.

Monika frigar Mine: ”Vad fick du?”
Mine: ”’Jag fick fyra.”
Monika: ”Nej du fick en 3:a.”

(Video, foto och filtanteckningar, 2012-10-01)
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Bild 6. Siffrorna pa tarningen representerar talend-3. Bild 7. Siffran 2 betyder att jag kan ta tvi ploppar

I vanliga fall spelar barnen med en tirning med antal prickar 1-6. Men idag
plockar Monika fram en siffertirning i stillet f6r den vanliga tirningen med
prickar. Hon férklarar f6r barnen att siffrorna visar hur ménga ”ploppar” som
de fir ta ur den svarta pasen. Om tirningen visar siffran 2, fir man dra upp tva
ploppar i pasen. Nir spelet dr avslutat frigar jag liraren vad hon ville med att
byta ut tiningen. Hon svarar:

Jag ville visa att det finns siffror som representerar antal pa samma sitt som
med tirningen som har prickar. Barnen kan uppmirksamma och se symboler
pa tva olika sitt som prickar och som siffror. (Filtanteckningar 2012-10-01)

Liraren anvinder spelet for att utvidga och stirka barnens taluppfattning,
talbegreppen 1, 2 och 3 samt att visa att symboler for antal 1-3, kan se ut pa
olika sitt. De kan se ut som siffror eller som prickar pa en tirning men de bada
systemen visar samma antal. Enligt Tolchinsky (2007) behdver barn i savil
planerade situationer som 1 vardagssituationer, fa hjilp med att uppticka olika
tecken och symboler i sin omgivande milj6. For att forsta att olika
symbolsystem visar samma representationer av antal, introducerar liraren en
tirning 1 form av siffersymboler. I tirningspelet utgdr prickarna ett halvkonkret
material medan tirningen med sifforna utgdr abstrakta uttryck. De antal
ploppar som barnen far ta i pasen utgér det konkreta materialet.
Siffersymbolerna 1, 2 och 3 som anges pa tirningen visar inte i sig vad
siffersymbolerna betyder, till skillnad fran tirningen med prickar dir man kan
rikna antalet prickar f6r att fa reda pa hur manga ploppar man fir ta i pasen.
Siffersymboler har saledes ingen egen inneb6rd och miste liras in. Ett sitt att
lira in dem ér att koppla dem till andra uttrycksformer. Det andra sittet dr att
bygga upp barns fortrogenhet med olika symboler, genom att visa att de ingar i
ett annat system med andra symboler.

I exemplet ovan visas dven att Aron anvinder fingrarna som sprik da han
haller upp och visar ett finger, samtidigt som han siger att han fick “ett”.
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Johnsen Heines (2000) menar att fingerrikning 4r ett bra sitt att askadliggéra
ett bestimt antal och att rikna med. Fingrarna dr fér Aron ett konkret
hjilpmedel for att Gversitta den abstrakta siffersymbolen till ett konkret antal,
det vill siga, hur manga ploppar han far ta i spelet Oups.

Sprakliga redskap

Med sprakliga redskap kan vi beskriva virlden med hjilp av savil sprakliga som
fysiska verktyg. Sprakliga verktyg hor till intellektuella, mentala eller
kommunikativa redskap medan fysiska verktyg (artefakter) riknas som
tillverkade féremal (Vygotsky (2007). Spriket kan ses som ett verktyg som
hjilper oss att kommunicera och goéra oss forstidda. Genom vart tal

(medierande handlingar) kan information och kunskaper utbytas mellan
individer (Silj6, 2000).

Att rikna, sortera och kategorisera mingder med
foremal

Att sortera och kategorisera olika mingder, utvecklar en medvetenhet om
moénster och uppbyggnaden av olika strukturer, menar Mulligan och
Mitchelmore (2009). Att utveckla f6rmagan att se moénster och strukturer har
dven betydelse for férmagan att rikna och att uppfatta antal (subitizing) utan
att rakna varje féremal i mingden.

Vad det kan betyda i en férskolekontext redogérs f6r med féljande exempel
da Aron och Sara riknar, sorterar och kategoriserar glaspirlor och en av ldrarna
som uppmirksammar barnens aktivitet, anvander situationen till att utvidga

aktiviteten matematiskt i kommunikationen.

I en tom glasslada har lirarna lagt en stor mingd med pitlor i fyra olika firger
och ménster. Aron och Sara har pa eget initiativ plockat fram lddan och satt
sig vid ett av borden. De plockar ut pirlorna ur burken och ligger en hog
med pirlor framfor sig. Malin passerar bordet och uppmarksammar vad Aron
och Sara gér. Jag sitter vid samma bord och skriver i mitt block och kameran
ligger pa bordet bredvid mig.

(Filtanteckningar, 2013-03-22)

Féljande kommunikation utspelar sig mellan Aron, Sara och Malin (liraren)
och dterges i tabell 3.
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Tabell 3. Visar ordagrant utskriften fran videoinspelad kommunikation mellan barn och larare.

Deltagare | Matematisk Visuella handlingar Bild/
kommunikation film
Malin ”Har du ridknat dem... hur Aron och Sara har delat upp | MVI 2296
manga har du? ” en burk stora glaspirlor. Aron
tappar en pirla pa golvet och 00:03
bojer sig ner for att plocka
upp den.
Malin ”Aron... har du riknat dem... | Aron tittar upp pa Malin och | 00:08
Hur miénga har du? Vet du bérjar sen att rikna parlorna.
det?”
Aron ”Ett, tva tle (tre) fyra fem, sex | Aron pekar pa en pirla i taget | 00:09
sju, atta, nio, tio, elva, tolv medan han riknar. Han r6r
(tletton (tretton), fjorton, sig i utkanten av “hégen av
sexton, sjutti (sjutton), arton, | pérlor” som ligger pa bordet.
nitton, tjuge (tjugo), tjuge Han pekar pa en pirla
(tjugo) tjugofem, tjugesex ... | systematiskt i héger-vinster
tjugeatta, tjugenio, tjuge, riktning medan han rdknar
(tjugo) tjugefem, tjugeatta, upp pi talsekvensen. Nir
tjugenio, tjugefem, tjugesex, han har pekat runt i
tjugodtta, tjugenio, tjugefem, | ytterkanterna rér han fingret
tjugedtta, tjugenio., tjugedtta, | mot mitten (kanske ca 75
tjugenio, tjugedtta, tjugenio pirlor tillsammans) pa de
och tjugeitta.” mittersta parlorna stannar han
upp och tittar pa Malin och
siger med en bestimdhet i
résten: 7287
Malin ”0j, va de s manga. Aron nickar ler n6jt och ser 00:58
) jatteglad ut.
Du vet du va... titta hir... ser
du att det dr olika firger... Aron plockar ut tre grona
kan du ligga de gréna pa ett pitlor och ligger dem for sig.
stille... de vita pa ett stille, Ligger dven en vit, bld och
bld pa ett stille. Kan du blavitrandig parla var for sig.
sortera ddr”
Malin ”Ser du... en tvd tre och Pekar med pekfingret pa 1:03
fyra... ser du, en tvd tre fyra... | hogarna med glaspirlorna
det finns fyra olika firger... samtidigt som hon riknar.
vilken har du mest av? ”
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Malin ”Sara... vilka har du mest av... | Sara plockar ut en grén pérla | 1:22
Om du lagger pirlorna i olika | ur sin hog.
hogar sd kan du se vilka som
du har flest av?”
Malin ”Den blda pi en hoég.” Sara plockar ut en bl pirla 1:25
och ldgger den for sig.
Sara “Den... 4..den.” Tittar upp mot Malin nér hon | 1:35
f6r en gron pitla till en “ny
hég”.
Malin ”Ha, men ligg dem i samma Sara flyttar den grona pérlan | 1:37
hog Sara”. till den gréna hégen.
Malin ”Men du... va e de for firg Aron har lagt en vit pérla isin | 1:40
(tittar pa Aron).” grona hég med sex pirlor.
Malin ”Sara... titta hir.. titta nuvet | Malin gir runt bordet och 1:47
du hur du ska géra nu?” stiller sig vid sidan om Sara.
Plockar ut de fyra firgerna pa
pérlorna
Sara ”En”. Plockar ut en grén pirla och | 2:05
f6r den till den “grona
hégen”
Malin ”Hm...” Later bekriftande pa rosten 2:00
att Sara gor ritt.
Sara 7Ett.” Plockar en vit pitla och 2:07
lagger den i hégen med de
vita pérlorna
Sara “Ett”. For en gron pirla till den 2:09
gréna hogen.
Malin ”Hmm?”. Later bekriftande pa résten. | 2:10
Sara ?A ett.” For en bla pirla till den 2:12
blavitpirla-hégen
Malin ”Jaa, men ser du ndgon Malin plockar upp en bld och | 2:20

skillnad p4 de hir tvd”.

en blavit pérla i var sin
handflata och visar Sara.
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Sara ”Ja.” Sara ligger sin haka i 2:22
hinderna och tittar pd de
béda parlorna.

Malin ”Na... titta, e de lika dana?” Hon ldgger de bada parlornai | 2:24
vinsterhandflata och pekar
med hoger pekfinger pa de
tva olika parlorna.

Sara 7Ja.” Sara tittar pa pérlorna. 2:29

Malin ”Nie... ser du... pa den ir Pekar med pekfingret igen pd | 2:30
det lite vitt pa den blaa de tvd olika pirlorna.
pérlan.”

Malin ”Set... du den ska vara hir Ligger den blavitrandiga 2:34
och den hir den som ar bla pitlan i sin h6g och den bla i
behdver en egen hég. Den en hog for sig. Sara tittar pd
bld ska vara i en egen hog... bordet och pirlorna. Malin
titta hir... den dr sjilv. Det pekar pé de fyra olika h6garna
finns en, tvd tre fyra... fyra med glaspirlor medan hon
olika stenar.” riknar. Sara tittar pa.

Sara ”Den.” Sara pekar pa en bla pitrla i 2:44
hégen och 61 den till den bla
hégen.

Malin ”Ja... den ir ocksa bla eller Malin tittar pd Sara. 2:47

hur?”

Sara ”Den.” Hon drar ut en pirla och f6r | 2:51
den med fingret till den blaa
hégen.

Malin ”Ja... den dr ocksé bla.” Hon tittar pd ndr Sara férut | 2:51
en ny pirla till den bld hégen

Sara ”A... den.” Fér en blavit piarla till den 2:53
blavitrandiga hégen.

Malin ”Den var tung va?” Malin fragar om hon kan 3:00
ricka 6ver en Lisplatta som
ligger pa hennes vinstra sida.

Sara E Sara limnar 6ver lasplattan, 3:18

och tittar pa sina pirlor igen.
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Under aktiviteten som initierats av Aron och Sara uppticker Malin att barnen
plockar med glaspirlor som har fyra olika firger och monster. Aron dr den som
leder och Sara dr mer avvaktande och iakttar Aron da och da. Malin gar forbi
och ser vad barnen ir upptagna med. Hon inleder samtalet med f6ljande fraga:
”Aron, har du riknat dem. Hur ménga har du? Vet du det?” Utan att svara Malin
bérjar Aron rikna sin hég med pirlor. Han pekar samtidigt pa en pirla i taget
medan han riknar upp pa talraden enligt f6ljande:” Ett, tva tle (tre) fyra fem,
sex sju, dtta, nio, tio, elva, tolv (tletton (tretton), fjorton, sexton, sjutti (sjutton),
arton, nitton, tjuge (tjugo), tjuge (tjugo) tjugefem, tjugesex ... tjugeitta, tjugenio,
tjuge, (tjugo) tjugefem, tjugedtta, tjugenio, tjugefem, tjugesex, tjugoatta,
tjugenio, tjugefem, tjugedtta, tjugenio., tjugeatta, tjugenio, tjugeitta, tjugenio
och tjugeatta”.

Samtidigt som han riknar, pekar han med fingret pa en pirla i taget. Han
anvinder sig av vad som kallas ez #i/l-ett-principen, det vill sdga han parar samman
vatje pérla med ett rikneord. Jag uppskattar att det ligger cirka 75 pitlor i hogen.
Nir han har pekat runt ytterkanten av pirlor som ligger i hogen, r6r han
pekfingret mot mitten. Nar han 6verskrider talet tjugo hoppar han 6ver talen
21, 22, 23, och 24 och siger som nista tal 25. Nu hinner pekfingret inte riktigt
med att peka samtidigt som han riknar, och det blir mer pa mafa. Efter
tjugofem sdger Aron:” tjugesex, tjugedtta, tjugenio”. Han gér tillbaka till “tjuge”
och fortsitter att upprepa “tjugefem”, (han hoppar éver 26 denna ging) och
fortsitter direkt med att sdga: “tjugedtta, tjugenio”. Han fortsitter att upprepa
talen 25, 28 och 29 och stannar till slut pa talet 28. Han tittar upp och ler mot
Malin och sdger med en bestimd r6st: “tjugedtta”. Malin bekriftar hans svar
genom att siga med en lite 6verraskad och imponerad rést: 7Oj, va de sa
miénga”. D4 ler Aron och ser mycket néjd ut.

Bild 8. Barnen riknar, kategoriserar och sorterar glaspdrior.
(Foto, video och filtanteckningar, 2013-03-22)

Ovanstiende kommunikation mdojliggdrs genom de olikfirgade glaspirlorna
och de kan i den hir situationen ses som medierande redskap. Glaspirlorna
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anvinds som en resurs fOr att initiera samspelet och for att utvidga
kommunikationen mellan barnet och liraren. Liraren utmanar Aron att rikna
glaspirlorna och det visar att han har en stabil ordning mellan talen 1-10. Mellan
talomradet 11-20 missar han talet 15 och siger guz# dir det i stillet ska vara 17.
Mellan talomradet 21-30 riknar Aron upp med talen 25, 26, 28 och 29.
Eftersom Aron inte behidrskar talomradet 21-30 4dnnu, nar han inte lingre dn
till 29. Nista talomrade mellan 31-40 ligger dnnu inte inom rickhall. Aron slutar
att rikna efter att han har sagt det sista rikneordet: #ugedrta. Det dr ocksd den
mingd (28 pirlor) som han anger som svar till Malin. Foljaktligen far det sist
uppriknade talordet bilda antalet (Rardinalitet) £6r den mingd pirlor som finns
1hogen.

Mulligan och Mitchelmore (2009) lyfter fram vikten av att barn far arbeta
med monster och bygga upp olika strukturer, fér att utveckla matematisk
forstaelse. Nir Aron och Sara leker med pirlorna utmanar liraren barnen att
rikna och sortera pirlorna efter deras farg. Malin uppmirksammar pojken att
det finns olika firger och siger: ”Du vet du va... titta hir... ser du att det ér
olika férger... kan du ligga de grona pa ett stille... de vita pa ett stille, bld pa ett
stille. Kan du sortera da?” Aron nickar och bérjar med att plocka ut tre grona
pitlor och ligger dem i en hog. Sedan ligger han en vit, en bld och en
blavitrandig pérla var for sig, i olika hégar. Malin tittar pa medan Aron sorterar
pétlorna och sdger till Aron: ”Ser du... en tvd tre och fyra... ser du.. en tva tre
fyra.. det finns fyra olika firger.. vilken har du mest av?” Hon pekar med
pekfingret pa de fyra hogarna samtidigt som hon sdger rikneorden;” ett, tva, tre
och fyra.” I den hir situationen f6r Malin in ett nytt moment: hon vill att Aron
ska uppskatta antalet glasparlor i de fyra hdgarna och avgéra vilken av dem som
har flest pérlor. Hon vill att Aron ska géra en bedémning av antal genom att
endast titta pa hégarna, utan att rikna dem (uppskattning av antal). For att
tilligna sig antalsuppfattning menar Devlin (1994) att barn beh6ver uppleva en
kinsla av antal (médngd) och dir olika objekt (hir glaspirlor) kan jimféras och
urskiljas. Det dr ocksd betydelsefullt att barn fir rikna antal som leder till ett
bestimt mal. I den hir situationen dr malet att ta reda pa hur manga pirlor som
finns pa bordet. I kommunikationen som utspelar sig framgar att Malin ber
Aron att rikna hur manga piérlor som ligger pa bordet. Aron pekar och siger
rikneorden i foljdriktig ordning mellan talomradet 1-10, och sedan kommer
rikneorden upp till tjugonio. For att forsta antalsprincipen hivdar Wynn (1992)
att barn maste forsta att rikneorden hor samman med antal och att det ar

sarskilda rikneord som bestimmer antalet. Aron raknar med rikneord och han
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har ocksa forstitt att det sista rdkneordet som sdgs bestimmer antalet
(kardinalitet). Att sdga rikneorden och samtidigt rikna pd talraden hjilper barn
att bli fortrogna med talféljden. Genom att sortera, uppskatta och bedéma
kvantiteter i relationer till andra méingder ges Aron ocksia moijlighet att miita,
det vill siga att jimféra och bedéma antal pirlor i de fyra mingderna, f6r att se
vilken firg pa pirlorna som utgér den storsta mingden.

Kommunikationen i ovan beskrivna situation medieras genom materialet
(glaspitlor). Pirlorna utgdr en resurs for den sprikliga handlingen, och ir
avgbrande for hur kommunikationen utvecklas mellan liraren och barnet.
Glaspirtlorna utgér det kulturella verktyg som gér kommunikationen méjlig.
Den kommunikativa handlingen visar att Aron har uppmirksammat ett system
och moénster mellan talomradena: 1-10 (stabilt), mellan 11-20 (ndra stabilt)
mellan 21-30 (begynnande) och mellan 31 till 40 (oként). Ahlberg (2011) menar
att en god taluppfattning férankras i praktiska erfarenheter i barns vardag. Nir
Aron riknar parlor stricker han sig 6ver de talomrdden som han behirskar, och
provar dven att anvinda rikneord dir han har en begynnande taluppfattning.
Betydelsen av att stimulera barn till att rikna antal betonas av flera forskare
(Fuson, 1991; Mix, Huttenlocher och Levine, 2002). I exemplet nir Aron och
Sara riknar och sorterar glaspirlor, delar barnen och lirare kontext, da de
samtalar kring matematiska begrepp och organiserar pirlorna efter en fast
struktur. Barnen stottas i att fokusera det matematiska innehallet. I hindelsen
fungerar parlorna som medierade redskap nir Aron riknar pa talramsan.

Sortering och klassificering

En birande tanke inom sociokulturell teoribildning dr att kunskap skapas i ett
socialt sammanhang. I en forskolekontext kan det tolkas som om att
interaktionen har betydelse f6r vilka lirprocesser som gors méjliga (Siljs, 2005).
Hindelsen, som beskrivs nedan, utvecklas di Malin efter samtal med Aron
fortsitter att involvera Sara i samtalet, och hon utmanar 4aven Sara att sortera
sina glaspitlor efter firger. Nedan f6ljer en berittelse och ordagrann atergivning

av samtalet fran videon.

Sara som sitter mittemot Aron foljer Malins och Arons samtal. Malin fragar
henne vilka pérlor hon har flest av? Hon fortsitter och uppmanar henne att
lagga parlorna i olika hégar som Aron och sdger: “’Sara, vilka har du mest av...
Om du ligger pitlorna i olika hégar sa kan du se vilka som du har flest ave”
Sara plockar ut en grén parla ur sin ”hég” och ligger den pd bordet. Malin
fortsitter att uppmana Sara att sortera genom att siga:” Den blda pa en hog”.
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Sara plockar ut en pirla och ligger den for sig. Hon fortsitter med att plocka
ut en gron pirla och siger med frigande r6st: "Den... 4. den?” Sara visar
med sitt kroppssprak att hon dr osiker pa i vilken hég som hon ska ligga den
grona pirlan. Hon tittar upp pa Malin och s6ker hennes bekriftelse om hon
o0t ritt” och s f6r hon den grona pitlan till en ny hég. D4 korrigerar Malin
henne med att sdga att hon ska ligga dem i samma hég, och flyttar den gréna
pérlan och f6r samman de bdda pérlorna till en gemensam “grén-hég”. Malin
gar nu Over till Saras sida pd bordet, stiller sig vid sidan och plockar ut de
fyra firgerna och ligger dem i olika hégar. Sara plockar en pirla och
fortsitter att sortera pirlorna. Liraren bekriftar och stéttar hennes
sorterande genom sin rést. Hon plockar upp en bld pitla och en blavitrandig
pirla, ligger dem i var sin handflata och fragar Sara om hon ser ndgon skillnad
mellan pirlorna. Hon férstirker ytterligare Saras uppmirksamhet genom att
synligg6ra kontrasterna, och siger: ”Na... titta... e de lika dana?” Hon flyttar
en av pirlorna si att de bada ligger i vinster handflata, och pekar med den
andra handens pekfinger pd de tvé pirlorna. D4 Sara svarar att hon tycker
att de ser lika ut, pekar Malin igen pd pétlorna och sdger:”’Nie... ser du... pa
den dr det lite vitt pd den blda pirlan”. Hon fortsitter samtalet och pekar med
fingret samtidigt som hon sdger: ”Ser... du den ska vara hir och den hir den
som 4r bla behéver en egen hég. Den bld ska vara i en egen hog... titta har
... den idr sjilv. Det finns en, tvéd tre fyra... fyra olika stenar.” Sara tittar
uppmirksamt pa och lyssnar pd Malin, hon tar tag i en bla pérla och f6r den
till den bld hégen samtidigt som hon sdger: "Den”. Malin bekriftar hennes
f6rsok till att sortera. Sara upprepar 4 den” varje gang nir hon for ut en pirla
till en hég och Malin bekriftar henne sd att flickan forstar att hon gor ritt.
Nir Malin ser att Sara har uppfattat vad det innebir att sortera och
uppmirksammat henne pa att det finns fyra olika firger/monster av pirlorna,
klarar Sara att sortera resten av hégen pa egen hand, dnda tills pérlorna tar
slut.

(Video, foto och filtanteckningar, 2013-03-22)

I situationen som Sara sorterar glaspirlor finns liraren med som stéd. Malin
bekriftar, forklarar, pekar och uppmirksammar Sara pa glaspirlornas olika
firger. Malin korrigerar och “6vervakar” tills barnet férmar att klassificera och
sortera pirlorna i fyra hogar pa egen hand. Genom att liraren stiller fragor
hjilper hon barnet att skapa en forstaelse 1 nya sammanhang. Barnet ’guidas”
av liraren i en respektfull och 6msesidig kommunikation.

Bruner (1983) menar att scaffolding syftar till lirarens sirskilda atgirder,
som gor att barnet kan koncentrera sig pa att klara den uppgift som barnet ir i
fird med att férs6ka bemistra. Inte bara genom instruktioner, utan ocksa
genom att den vuxne stottar barnet med sin uppmarksamhet och fragor. Nir
vuxna deltar i barnets aktiviteter kan materialet vara en resurs for att fa barnet
att klara nya utmaningar i nya sammanhang (Rogoff, 1990). Genom materialet
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medieras sorteringen och pirlorna liggs i1 fyra grupper efter sina fiarger och
monster. Det innebdr att Sara behéver klassificera pérlorna utifran deras
sirskilda egenskaper och urskilja dess likheter och olikheter. Férmagan att
strukturera och bilda monster, menar Mulligan et al. (2010) ar grundliggande
for att kunna gbra matematiska generaliseringar. Med Malins hjilp klarar Sara
saledes att klassificera och sortera glaspirlorna till fyra hogar, pa egen hand.

Siffersymboler som tecken med dess sdrskilda former

Att forma och skriva siffor och andra symboler med tecken har manga barn i
forskoledldern ett naturligt intresse for. Att utforska och kommunicera
matematiskt tinkande med grafiska representationer kan ocksa ta sig uttryck pa
manga olika sitt. Att uppmirksamma symbolers form ir en viktig del for att
f6rstd hur symboler skrivs, och vad de representerar. Skemp (1976) menar att
anvindningen av symboler har tvd funktioner dels f6r att utrycka olika
tankeformer med skrivna symboler, dels fo6r att tolka symboler som en
representation av en matematisk innebérd. Féljande exempel dr himtat frdn en
situation dér barnen dter mellanmal tillsammans. Noomi har format siffran tre
med mjukost pé sin smoérgds och det vill hon visa de andra barnen.

P4 eftermiddagen serveras det mellanmal pa férskolan. Brod smér och paligg
erbjuds sa gott som varje dag. Barnen breder sina smorgésar sjilva och viljer
vad de vill ha som pildgg. Jag sitter med vid bordet och plétsligt héller Noomi
upp sin smorgas och visar oss andra. Hon sdger: ”Kolla, jag har gjort en 3:a,”
samtidigt som hon visar sin smorgas for oss andra.

(Foto och filtanteckningar, 2012-09-29)

Bild 9. Kolla, en 3:a pd mackan!
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Bilden visar att Noomi har uppfattat formen for siffran 3. Johnsen Hoines
(2000) menar att forstdelse f6r talbegrepp innefattar en férstaelse bade for dess
begreppsinnehdll och f6r dess begreppsuttryck. Begreppsinnehdllet 4r tre och
uttrycket dr hur siffran formas (skrivs). Noomi har format siffersymbolen med
mjukost och visar pd sa sitt att hon har uppfattat formen hos symbolen for
siffran 3. Noomi har skapat en kod f6r hur siffran ser ut och hur den formas.
Nir Noomi ropar “kolla en 3:a pd min macka”, visar det att hon kidnner till hur
siffran skrivs och hur den ser ut. Hon visar de andra barnen sin 3:a, medan hon
verbalt siger att det dr siffran tre pa smorgasen.

Att beskriva, forklara och resonera

En viktig f6rmaga inom matematiken 4r att tinka, beskriva (uttrycka sig med
exakthet), ge férklaringar och resonera. Doverborg och Pramling Samuelsson
(2009) betonar vikten av att vuxna i fOrskolan tillhandahaller material och
skapar situationer dir barn ges moijligheter att problematisera olika begrepp.
Genom att mota begrepp 1 olika sammanhang fir barnen vatrierande
erfarenheter och en begreppslig grund for fortsatt matematiklirande menar
Bjorklund (2013).

Som jag tidigare har nimnt har alla lirare pa férskolan var sin ldsplatta. Den
anvinds dels f6r dokumentation av det pedagogiska arbetet, dels for att ta fram
information, spela spel, eller som visas i exemplet nedan, att barnen far sitta
ord pa och gora en berittelse av en hindelse som dokumenterats pa férskolan.
I ett utdrag frin en videofilm visas att liraren uppmanar barnet att tinka,
beskriva, forklara, och resonera kring tidsfoljd och begrepp som ger
erfarenheter av maitt, storlek och form. Kommunikationen sker med stéd av
lirarens dokumentation och skrift pa en lisplatta.

Tabell 4. Visar utdrag fran kommunikation dér Ehmet beskriver hur man tillverkar en pasktupp
foér en av lararna.

22

Deltagare | Matematisk kommunikation Visuella handlingar Bild/ film
2013-03-
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IMG2258
MVI 2251
Bild10. Fotografier pa lisplattan.
Monika har fotograferat Ehmets
tillverkning av pasktuppen. Nu har
Monika redigerat och satt ihop nagra
bilder med sin ldsplatta med ett
program som heter Poplets. Nu ska
Ehmet beritta f6r Monika hur han
gjorde pasktuppen. Som stéd for
minnet finns fotografier. Ehmet
berittar och Monika skriver texten.
Monika | "Hur gjorde du den. Titta Visar ett fotografi pa sin ldsplatta och | 00:18
hir... vad gjorde du hir pé pekar pd den forsta bilden.
den?”
Ehmet “Forst jag gjorde. .. jag gjorde... | Ehmet tittar pa bilderna p4 lisplattan.
forst man tar bl firg”.
Monika | Da skriver jag ... forst ... man | Monika skriver p4 lisplattan samtidigt | 00:25
tar en blé firg... och sen. som hon siger vad hon skriver.
Ehmet Och... sen... man milar... man | Ehmet tittar pa Monika som 00:32
milar. fortsitter att skriva pd lisplattan.
Monika | ”Man milar... vilken firg tog | Tittar upp pa Ehmet, tittar pa bilden | 00:37
dur Aha... dutogbla... ja.”. pa lasplattan fortsitter att skriva
Ehmet ?Ja.” Ehmet tittar p4 lisplattan.
Monika | ”Man mdlar ja...” Monika stannar upp i sitt skrivande 00:39
och tittar pa Ehmet.
Ehmet ”Och sen... man hittar en... Ehmet tittar pa lisplattan medan 00:41

man hittar en... stor, stot...
dhum, med tjocka... dhum...

Monika skriver.
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ah... vad heter det? Vad heter
det? ”

Bild 11. Ehmets pasktuppar.

Monika | ”’Stor, stor vad?” Monika slutar att skriva och tittar pa | 00:54
Ehmet.
Ehmet ”Tjocka som nistan... tjocka Ehmet tittar p4 Monika. 00:57
nistan som en boll. Dom hira,
dom hira... som har torkat.”
Monika | "Den menar du?” Visar pa fotot pa lisplattan pd en
dggkartongsbit som kycklingen star
pa. Tittar samtidigt pd4 Ehmet om det
ir det han menar.
Ehmet “Nej” Ehmet tittar pd Monika. 1:06
Monika | ”Aha ... du menar boll... Monika pekar pa bilden med 1:06
flirtkulan?” flirtkulan.
Ehmet 7Ja.” Ehmet ler och nickar jakande med 1:07
huvudet.
IMG 2259

I samtalet far Ehmet sitta egna ord pa vad han har varit med om. Bilderna ger

stéd for minnet nir han ska beritta. I samtalet beskriver han i ordningsfoljd de

olika momenten som han har gjort. Nir han ska siga att han letade i ladan efter

en flirtkula som han anvint som tuppens kropp kommer han inte ihag vad det

heter. Han siger till Monika: ”Och sen... man hittar en... man hittar en... stor,
stor... dhum... med tjocka... dhum... dhh... vad heter det? Vad heter det?”
Monika upprepar: ”’Stor, stor vad?” Ehmet utmanas till att férsoka forklara vad

han menar, si han sidger: ”Tjocka som nistan... tjocka nidstan som en boll.

Dom hira... dom hira... som har torkat.” Monika tror nu att det dr dggkartong

som han menar och visar pa fotot pa ldsplattan pekar pa dggkartongen tittar pa
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Ehmet och sidger med en fraigande ton: "Den menar du? "Ehmet svarar henne
med nekande rost: ’nej!” Monika siger: ”Aha ... du menar boll... flirtkulan.”
Ehmet lyser upp i hela ansiktet och siger: ”Ja. ”

Under tillverkningen av péasktuppen fotograferar Monika med sin ldsplatta.
Hon anvinder bilderna fér dokumentationen men ocksa fér att Ehmet med
egna ord ska beritta f6r henne hur han har gitt tillviga f6r att géra tuppen.
Genom att Monika skriver ner en kort berittelse till varje bild far Ehmet folja
med och uppticka att hans ord formas till en text. Monika liser upp vad hon
har skrivit under varje bild och ibland korrigerar han henne och hon far dndra
eller ligga till i texten. Berittelsen formas till en spraklig aktivitet dir Ehmet
med egna ord uttrycker hur han har gatt tillviga for att gbra tuppen. Han
anvinder begreppet forst fOr att tala om vad han borjade med att géra. Nir han
ska beskriva ordet flirtkula, anvinder han begrepp som: stor, och tjock nistan
som en boll”. Begreppen utgdr en definition av ndgot som han erfar i
jimforelse med ndgot annat, och i den hir situationen nagot som anger en
egenskap (storlek) pa ett féremal. Kommunikationen mellan pojken och liraren
uppmuntrar honom att reflektera 6ver ords betydelser, vilket Malmer (1999)
betonar som visentligt £6r att utveckla den aritmetiska forstdelsen.

Redskap

Genom virt sprik kan vi uttrycka oss och géra oss forstaidda. Spraket blir ett
verktyg som fungerar som en bro, mellan den som talar och den som lyssnar.
Samspel menar Siljo (2005) kan ses som en medierande handling dir
information och kunskaper skiftas mellan individer. Vygotsky (2007) skiljer
mellan sprakliga och fysiska redskap. Sprikliga verktyg innefattas av
intellektuella, mentala eller kommunikativa redskap medan fysiska verktyg kan
vara tillverkade féremal (artefakter). Enligt Siljé har manniskor utvecklats Gver
tid genom att anvinda nya fysiska redskap, som har bidragit till att individen
kan agera pa nya sitt i sociala sammanhang,

Tabeller som representation och visuellt stod

Tabeller, diagram, scheman och kartor dr nigra representationer som stoder
minniskans visualiseringsf6rméga. Carruthers och Worthington (2006) menar
att barns skapande av tecken, symboler och diagram stédjer deras matematiska
utveckling. P4 samma gang utvecklas och stirks matematiska begrepp som ir
relaterade till siffror, antal och mitningar med olika enheter.
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Skriften som stod for att rikna poing

Att skriva sina poing med papper och penna ger stéd f6r minnet och dr ett
effektivt sitt att hdlla reda pa poidngen i spel. Nir barnen spelar spel idr det
vanligt férekommande att de riknar poing och jimfor dessa med varandra.
Nedan visas ett exempel, nir en flicka antecknar hur méanga par hon far nir hon

spelar Memory med nédgra andra barn.

Bild 12. Visar en podngskala i Memoryspel.

Bilden ovan visar att Tilde har skrivit sina podng i Memoryspelet. I de fem
omgangarna har hon fitt 4, 2, 2, 2, och 2 poing. Tillsammans bildar summorna
12 poing. Flickan har sjilv format och skrivit sifforna f6r antalet podng hon har
fatt i respektive omgang. Sifforna betecknar hennes poing och kan adderas till
en summa. Nir barn laborerar med mingder och tal (del-helhet) kan deras
numeriska f6rmaga utvecklas. I exemplet visas att Tilde har lirt sig att anvinda
skriften och fir pa sa sitt ett visuellt redskap f6r att halla reda pd sina poing.

Podingtabell ger dverblick och stod for minnet

Tabeller och diagram ger Gversikt 6ver resultat och underlittar vid jamforelser
av statistisk information. En tabell 4r en uppstillning dér fakta ordnas i rader
och kolumner. Nir barnen spelar olika spel kan en tabell vara en hjilp for fa
Overblick 6ver poingférdelningen i spelomgangarna, och undetlittar nir de ska
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rikna ut vem som vinner, det vill siga vem som far flest poing. Hur barnen pa
férskolan konstruerar och anvinder sig av tabeller visas genom exemplet nedan.

Pa forskolan finns manga spel av olika slag. Ibland ér det lirare som bjuder
in till att spela spel och ibland ér det barnen sjdlva som tar initiativet. For att
hélla reda pd podngen dr det vanligt férekommande att de antecknar sina poing
i ndgon form av schematisk tabell. Tabellen innefattar alla deltagare i spelet.
Nedan visas en tabell dir det finns kolumner f6r namn pa deltagarna, och
kolumner med rutor dir barnen fyller i poidngen for varje omging. Poingen
fors vagrit for varje deltagare och den lodrita kolumnen visar férdelningen av
poingen mellan deltagare per omgang. Till exempel visar tabellen att pd den
oversta raden har Noomi 0 poing och pa den nist Gversta raden visas att Tareq
har 7 poing, och sd vidare. I bilden nedan har jag fyllt i linjer och siffror for att
de ska bli mer tydliga hir.

LBi/d 13. Podangtabellen visar bur manga poing varje deltagare har i kortspelet UNO.

Bilden ovan visar att barnen har funnit ett effektivt sitt att skriva ner sina poing
som stéd f6r minnet. Under spelomgingen kan de pd ett askadligt sitt £6lja och
se hur médnga poing varje deltagare har. Genom att skriva poingen i en tabell
kan de pd ett enkelt sitt rdkna ihop vem som fir flest poing, och dirmed avgdra
vem som blir den slutliga vinnaren i spelet.

Att skriva en poangskala kriver att barnen har utvecklat en uppfattning om
tal och antal. Gelman och Gallistel (1978) beskriver detta i sina few principer som
redovisas for i kapitel 2. For att kunna skriva poingen behéver barnen forst
utvecklat en forstaelse for abstraktionsprincipen, det vill siga hur och nir man
anvinder sig av tal och antal. Det handlar om att fSrstd principen om att
bestimma antal féremal (element) i en avgrinsad mingd. En forutsittning for
att kunna rikna korten dr att de behirskar es-zill-ett-principen. Det betyder att de
visar en formaga till parbildning, det vill siga varje kort hér samman med
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rikneorden 1 talraden. Barnen visar ocksa att de har forstatt principen om talens
stabila ordning. Det visas 1 tabellen ovan genom att barnen riknar thop summan
av korten, vilka bildar den sammanlagda poidngen. For att kunna rikna till tio
kort beh6ver barnen siledes behirska talraden och att den foljer en bestimd
ordning, exempelvis e, tva, tre, fyra, fem, sex, §ju, dtta, nio, tio, och att varje
rikneord f6ljs av ett annat bestdmt rikneord.

For att rikna samman féremal behéver barnen behirska antalsprincipen, det
vill siga att varje kort bildar par med ett tal i talraden, och att varje kort riknas
bara en gang. Det visar att barnen har fOrstatt att det sista rikneordet bildar
summan av alla uppriknade kort. Nir barnen riknar korten bildar siledes det
sist uppriknade paret tio poing. Den femte principen handlar om principen om
godtycklig ordning. Det handlar om férmagan att konservera antal, det vill séga att
foremalen i en mingd ir lika manga, oberoende av vilket féremal som bérjar
att raknas i mangden. Denna princip bildar dven grunden f6r addition (Karlsson
& Kilborn, 2015). I tabellen ovan adderas den sammanlagda poingen som da
avgér vem som har fitt flest podng i samtliga spelomgingar. Gelman och
Gallistels (1986) menar att principerna ovan nimnda ir kopplade till forstaelse
av naturliga tal i tidig dlder och utgdr grunden f6r barns utveckling av en
succesiv taluppfattning. Férmagan till férstielse £6r talens ordning utvecklas
genom att barnen far konkreta erfarenheter av tal och talfoljder (Karlsson &
Kilborn, 2015).

Tabellen ovan visar ocksa att barnen anvander siffror som representationer
for antal poing. Tio kort skrivs som 10 och varje siffra har en bestimd form.
Att skriva siffran 10 betyder ocksa att de vet att det skrivs med sifforna 1 och 0
och dess bestimda plats i férhéllande till varandra. Det betyder att siffran 1 star
for virdet 10 och siffran 0 visar virdet av entalen som hir ér 0.

Van Oers (2011) menar att i leken ldr sig barn att hantera schematiska
representationer som scheman, diagram, kartor och symboler. Att inf6rliva
representationer 1 matematiska resonemang, ser Oers som en viktig del 1 att
hantera och forsta numerisk information. Att forskolebarn lir sig att hantera
schematiska representationer visas i exemplet ovan. Sammantaget visar tabellen
att ndr barnen tillverkar en tabell f6r att rikna podngen i kortspelet UNO,
handlar det om att formulera matematiska uttrycksformer och kommunicera
matematik, i ett f6r barnen vardagligt sammanhang. Tabellen ger barnen pa ett
overskadligt sitt, viktig numerisk information, for att halla reda pa samtliga

deltagares poing och vem som vinner spelet.
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Handlingsscheman

Scheman kan forklaras med att barn upprepar beteenden eller handlingar i form
av ett dterkommande monster. Exempel pa detta kan vara barn som upprepar
att sparka en boll 1 ett mal, tejpa och gbra paket, bygga in sig sjilv i ett mindre
utrymme, transportera féremal pa en cykel eller upprepandet av att rita samma
motiv pd teckningar. Carruthers och Worthington (2006) definierar scheman
som ett monster av upprepningar av barnets beteende. Kinnetecknande f6r
scheman dr att barnets motivation kommer fran barnet sjilv och i form av eget
intresse. Genom att sttta barns schema menar Nutbrown (1994) att deras
tinkande utvecklas till mer komplext matematiskt tinkande. S#it#ning av barns
scheman kan ocksd hjilpa dem att 6verbrygea sina informella matematiska
kunskaper till den mer formella matematiken. Nir barn utforskar sin omvirld
med specifika scheman 6kar ocksd deras mojligheter till att uppticka andra
matematiska aspekter. Att barn utforskar matematik genom scheman visas
genom en situation dér Tobey gér 100 sandkakor pa sandladans sittbrida.

Efter frukosten gir vi ut pa garden. Det ir fint vider och det ir sként att vara
ute. De andra tvé avdelningarna brukar komma ut lite senare dn Myggan. Det
ir bra sidger Malin fér da kan vdra barn oftast leka en stund sjilva med alla
grejer. Idag har Tobey tagit fram en sandform och spade. Han ska géra 100
sandkakor som han ligger upp pa kantbridan kring sandlddan. Nir jag slar
mig ner bredvid Tobey siger han: ”Nu dr det 21 och sen blir det 22”. Malin
har slagit sig ner bredvid Tobeys sandkakor. Hon siger till mig att det kan
vara bra att hon sitter dér: ” I fall jag behéver skydda kakorna s att inte ndgot
barn kommer och gér sénder dem.”

Tobey har fyllt innu en sandkaka och siger till Malin: ”37”. Tobey vinder
péd sandformen, tar upp den och siger: “32”. Jag ligger mirke att han kan
rikna pa talsekvensen fran 31 till 32. Jag tror i all fall inte att han bérjar fran
ett, utan att han vet att efter 31 sa kommer talet 32. Tobey fortsitter att géra
sandkakor och snart kommer smdbarnen ut.

(Faltanteckningar, 2013-05-30)

En dterkommande aktivitet bland manga barn pd fdrskolan 4r att gdra
sandkakor och ligga upp dem pa sittbridan pa sandlidan. Aven Tobey har gjort
detta tidigare och idag har han som mal att géra 100 sandkakor. Samtidigt som
Tobey gor sandkakor riknar han dem i huvudet. Han haller reda pa antal kakor
och ligger till en kaka. Pa sa sitt adderas antalet kakor hela tiden med 1. For att
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rikna fran 31 kakor till 32 kakor f6ljer kakorna samma ménster som talraden.
Nir man riknar dr det siledes en hjilp att kdnna till talens ”grannar” det vill
sdga, vad som kommer fére och vad som kommer efter. Att kunna rikna till
32 med rikneord och para samman med antalet sandkakor betyder att Tobey
har en uppfattning om ett numeriskt innehall. Talorden i talserien paras samman
med ett objekt i en mingd, i detta fall sandkakor. Varje kaka har pa s sitt fatt
ett bestdimt rikneord fran ett till trettiotva.

Nir det giller matematiska scheman talar Skemp (1976) om relationell
forstaelse. Det handlar om minniskors férmaga att appropriera genom
scheman. Skemp nimner tre viktiga funktioner f6r scheman: de bidrar till att
integrera nagot nytt fran det som barnet redan kan, de bidrar till en utveckling
av lirandet och de utgér grunden for forstielse. Marshall (1995) menar att
scheman dr knutna till begrepp som struktur, organisering och tidigare
erfarenheter och de tjinar som stéd i vart tinkande och vid problemlésning.
Nir Tobey tillverkar sandkakor kan antas att han utgar fran sina tidigare
erfarenheter av att gbra sandkakor. Han ldgger kakorna pa en ling rad si att de
ar latta att rikna och hans utmaning ér att géra 100 sandkakor.

Kroppsliga uttryck

Silj6 (2005) beskriver spraket som ett redskap som hjilper minniskor att agera.
Spriket, kulturen och barns handlingar ses som visentliga delar i barns
utveckling och lirande. Inom sociokulturell teoribildning dr gester och uttryck
med kroppen en form av de sprik som vi uttrycker oss med. Duranti (2012)
menar att med sprakets hjilp kan minniskor agera och i kommunikationen

anvinds miner, gester och rorelse.

Att riikna med kroppen och risten

Att lira sig att rikna dr en komplicerad process dir barnet behover uppfatta en
bestimd ordningsféljd och talens numerira innebérder (Bjérklund, 2009). Barn
kan ocksa genom sin kropp rikna och uppfatta ordningsfoljder. I exemplet
nedan visas en flicka som riknar verbalt ez, fva tre, samtidigt som hon nickar

med sitt huvud nir varje rikneord sigs.

Tilde, Tobey och jag befinner oss vid klitterstillningen ute pi garden.
Klitterstillningen dr utformad i tre delar med fyra stolpar och tre vertikala
ribbor emellan dem. Ribborna sitter p4 tre olika héjder, och barnen kan hinga
eller fo6rséka klittra upp och sitta pa de olika héjderna. Tilde har fétt hjilp
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och sitter nu pa den ldgsta ribban (ca 80 cm hég). Hon sdger da plotsligt:
ett tva, tre” hon tittar pd ribborna och nickar med sitt huvud samtidigt som
hon riknar. Det dr tydligt att hon bédde riknar med blicken och genom att
nicka med sitt huvud samtidigt som hon riknar: “ett, tva och tre”. Tilde
upprepar sitt riknade och siger:” ett, tvd tre... jag dr tre 4r”. Hon upprepar
ramsan igen: “ett tva tre, och jag dr tre ar”.

(Foto, filtanteckningar, 5 juni 2013)

Bild 14. Tilde riiknar antal voltricken och jamfor med sin dlder: ”1,2,3, "jag ar tre dr.”

Tilde riknar verbalt “ett, tvd, tre” och samtidigt #zckar hon med sitt huvud mot
de tre voltrickena. Hon sammanparar varje rikneord med ett voltricke och
direfter siger hon ”jag dr tre ar”. Hon jimf6r rikneorden och antal voltricken
med sin alder (3 4r). 1 kommunikationen jimfors olika enheter med varandra,
det vill sdga: antal ricken (tre) med antal 4r (3). Nir hon ridknar anvinder hon
nickningar med huvudet f6r att para ihop voltricke med rikneorden. I
situationen sammanparar Tilde rikneorden ett, tvd, tre med antal voltricken.
Rikneorden foljer en ordning och varje objekt som riknas far ett eget rikneord.
Nir Tilde rdknar anvinder hon samtidigt sin kropp genom att nicka med sitt
huvud fér varje ricke som rdknas. Hon riknar siledes bade verbalt och
kroppsligt antal ricken och jimf6r antal med sin alder. Genom att jaimf6ra olika
representationer av betydelsen tre, gbrs det méjligt £6r henne att generalisera
inneboérden av begreppet tre.

Kroppen som forstirkning i argumentationen

Duranti (2012) menar att gester ocksd 4r ett sitt att uttrycka sig sprakligt. Nir
minniskor talar med varandra utfér manniskor kroppsrorelser som
forstirkningar i kommunikationen. Att kunna féra, folja och virdera
matematiska resonemang dr en viktig kognitiv férméga inom matematiken.
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Resonemangsférmaga hor samman med att kunna beskriva samband, dra
slutsatser och stilla kritiska frigor. Att resonera innebdr att kunna virdera
information och att dra slutsatser betonas av Devlin (1994). Fran
filtanteckningar och utdrag fran en videoinspelning visas exempel pa nir barn
resonerar om alder, vem som ar aldst och vem som hat ritten att bestimma. I
kommunikationen anvinds gester, miner och résten som forstirkningar i

argumentationen.

Nir barnen har varit ute slussas de in efterhand i tamburen pé avdelningen.
Nigra barn sitter sig pa en avsats i vintan pd att slippas in. Det uppstir en
diskussion mellan Assim och Ingrid om vem som dr ildst och vem som
bestimmer. Aven Maryan dras in i samtalet.

Assim: 7 Jag dr storre dn dig”.
Ingrid: ”Du 4 édldre 4n mej ... ja”.

Assim: ”’Ja men jag bestimmer dig”. Han skakar p4 huvudet och vinder bort
blicken fran Ingrid.

Ingrid: ”N4 ja, bestimmer”, hon tar samtidigt ett steg fram mot Assim., tittar
pd honom i 6gonen.

Maryan ir jimnérig med Ingrid och foljer samtalet vid sidan. Hon siger till
dem bada: ”Alla bestimmer”.

Ingrid tittar pa Maryan, tittar pd Assim och bekriftar Maryans inldgg med att
siga: ”Ja, alla”.

Assim: ”Inte bara du. Inte bara du.”

Ingrid: ”Jo alla bestimmer”, hon tar ett tvd steg framédt mot Assim och tittar
samtidigt koncentrerat pd honom.

Assim:” Inte bata du”, Assim viftar med ena armen samtidigt som han siger
inte bara du.

Ingrid: ”N4, alla bestimmer”, Ingrid tittar pa Assim och skakar menande pa
sitt huvud och betonar med r6sten nir hon siger alla.

Assim: ”Inte bara du”. Assim viftar samtidigt till med handen i riktning
framét mot Ingrid.

2

men alla

Ingrid: ”N4”, hon skakar jakande pa huvudet och siger
bestimmer” och betonar igen ordet alla.

(Video, filtanteckningar, 2012-10-10)
Nir Assim siger till Ingrid: ”Jag dr storre dn dig” korrigerar Ingrid honom
“orammatiskt” genom att siga: "Du dr dldre 4n mig, ja”. Fysiskt dr Assim

’storre” dn Ingrid och han dr ocksa ett ar 7ildre”. Férmagan att klassificera

innebdr att vilja ut en enhet som representation. Att jimféra storlek och alder
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sker med olika jimforelseord, de representeras av olika enheter. Att vara storre
ar en fysisk egenskap och att vara dldre har med élder att géra. For att barnen
ska kunna mita vem som ir storre dn eller vem som ir dldst maste de 1 sin
kommunikation utga fran samma mattenhet. Nér barnen resonerar ovan har de
en ambition att jimfora, vilket betyder att de avser att virdera likheter och
skillnader mellan dem. Férmagan att resonera dr ocksa kopplad till f6rméagorna
sortera och klassificera samt att kunna gbra generaliseringar (Shoenfeld, 1985;
Mason & Pimm, 1987). Klassificering innebir att kunna sammanféra eller
sirskilja objekt till en enhet med liknande egenskaper eller inneboérder. Det
kriver att barnen har uppfattat samband mellan olika mattenheter som ligger
till grund fér mitandets principer. Storlek dr en storher som miter vad som
exempelvis kan vara storst, ndst storst, minst, lika stora och sa vidare. Alder
jamfors 1 form av antal. Storlek och alder kan siledes inte jimforas med
varandra dd dessa enheter dr bundna till olika egenskaper av mitetal.

Att jimfora dldrar i termer av yngre, édldre eller lika gamla, innebdr att barnen
behéver ha forstatt att fyra ar betyder att jag dr yngre dn den som dr fem ar och
den som ér fem dr idr dldre 4n den som ér fyra dr. Rikneordet fyra kommer fore
rikneordet fewr och de har sin bestimda plats pa talraden. Alder bestims d
efter rikneordens inbérdes ordning. Att kinna till ordningsfoljden mellan tal,
det vill siga vad som kommer fére och vad som kommer efter blir dirfér en
viktig kunskap 1 kommunikationen. Da rikneordet fyra kommer fére
rikneordet fem innebir det att Ingrid har forstatt att hon dr den yngre i
jimforelse med Assim som dr fem dr. Det visas genom att hon sdger till Assim:
”Du 4 dldre 4n mej ... ja”.

Den numerira innebdrden och det numeriska férhallandet mellan fyra och
fem utgdr sdledes aspekter som gor att dlder kan jaimforas och mitas. 4 och 5
utgdr exempel pa tal och siffersymboler som beroende pa sammanhang har
olika betydelser och kan férstas pa olika sitt. I det hir sammanhanget utgor de
mitetal £6r alder, men de skulle lika girna std som beteckning f6r en busslinje,
gatunummer, eller beskriva enheter f6r exempelvis volym, vikt eller tid.

Malmer (2002) betonar att det ibland kan vara svart f6r barn att skilja pd
jimforelseorden som beskriver antal, storlek och kvantitet. Jimfdrelseorden dr
betydelsefulla f6r att kunna beskriva likheter och skillnader. Orden och dess
betydelser dr viktiga att kinna till. Med tillgdng till fler ord i sitt ordfrrad kan
barnets beskrivningar och jaimforelser géras mer exakta. Jimforelseordet didre
dn jamfors med orden: gammal, dldre och éldst, och de ar knutna till tidsord.
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Begreppet storre dn ingar i gruppen av jaimférelse av storlek och begreppet
dldre dn ingar i enheter som miter alder. Att vara fyra eller fem dr kan till
exempel gestaltas verbalt som: fyra dr, eller med siffran 4. Att fylla fyra eller fem
ar anvinds inom enheter som beskriver forindringar. Barns uppfattning om sin
egen alder dr ndgot som dr centralt och bildar dirmed en viktig referenspunkt
vid jimférelser med andra barns éldrar.

For att barnen ska kunna uppfatta och beskriva sin omvirld krivs dels
tillgang till ett antal begrepp, dels ord med vars hjilp man kan beskriva och
kommunicera begreppen. Att jimféra storheter och férindringar kriver saledes
tilledng till ett aktivt ordférrdd av vad begreppen stoérre och dldre kan betyda.
Utan gemensamma referenspunkter har barnen svart att kommunicera vad de
menar. Cross et al. (2009) menar att det dr viktigt att barn resonerar
matematiskt. Ddrfér att barns informella matematiska erfarenheter i
kommunikation med andra gynnar deras forstdelse av matematiska begrepp och
hur de anvinder dessa begrepp fOr att uttrycka sig matematiskt. I
kommunikationen anvinder Assim begrepp som uttrycker storlek (storre dn)
medan Ingrid virderar informationen som hon far att han menar alder (ildre
an mig, ja).

I kommunikationen ovan anvinder barnen rdsten och gester som
forstarkningar 1 sin argumentation. Nar Assim far bekriftelse av Ingrid att han
ar dldst sdger han: ”Ja men jag bestimmer dig”. Samtidigt skakar han pa huvudet
och vinder bort blicken fran Ingrid. Att vara éldst kopplar Assim till att han
bestimmer 6ver Ingrid. Nir Ingrid svarar honom med: ”N4, jag bestimmer”,
tar hon upp kampen om vem som har ritten till att bestimma. Hon markerar
med sin kropp genom att forst ta ett steg mot honom samtidigt som hon med
sin blick tittar honom intensivt i 6gonen. Samtalet om vem som ér dldst mynnar
pa sa sdtt ut i vem som har ritten att bestimma.

Assim vistas pd forskolan timligen sporadiskt. Assim har ett annat
modersmil dn svenska men talar svenska med litt brytning. Ndgot som kan
beaktas i detta sammanhang dr att han 1 kommunikationen har valt “fel”
jimforelseord nir han jamfor sin dlder med Ingtids dlder. Det visas nidr Assim
sidger: 7 Jag dr stérre dn dig”. Ingrid tolkar hans budskap som om han menar
aldre 4n, vilket visas genom att hon sdger: ”Du 4 ildre dn mig, ja.” Det visar
dven att Ingrid ger Assim matematiskt sprakligt stod vad giller vilka
jimforelseord som kan anvindas i relation till alder. I kommunikationen far
Assim st6ttning av en yngre men mer sprakligt kunnig kamrat. Utgangspunkten
vid deras jimforelser dr saledes att barnen maste enas om vad de avser att mita
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och sedan kinna till vilka jimférelseord de ska anvinda. Utan de ritta
jimforelseorden kan de inte jimfora vare sig alder eller storlek.

Roésten forstirker betydelsen matematiska begrepp

Kommunikation innefattar bdde verbala uttryck och kroppsliga gester. Nt
barnen anvinder sitt verbala sprik kan ords betydelser férstirkas genom det
sitt som de anvinder gester och roster (jfr Duranti, 2012). I exemplet nedan
visas fran en videoinspelning att barnen anvinder rosten for “forstirka ords
betydelser”. Det handlar om begrepp som anger storlek, mangheter och ligesbegrepp.

Tareq och Ehmet stannar till vid ett nedfallet trdd. De vilter pa en sten och
Tareq far syn p4 en liten spindel och en stenkrypare.

Tareq: ” Titta en liten... liten, liten, pytte.” Har pratar med lite 6mklig ljus
rost.

Monika:” Ja titta en pytteliten”. Hon pekar pa spindeln och sdger:” En liten,
liten... ”.

Ehmet: ” Under fanns det djur.”

Monika: ”’Ja, det finns méanga djur hir”. Pojkarna gér till en annan sten som
ligger bredvid, vinder pa stenen och Ehmet far syn pd ett nytt djur. Ropar
med ivrig rost”: “Frro66kenn. .. EN ROD... titta en t6d. .. froken ser du en
r6d”!

Monika kommer fram tittar och siger: ’Ja just de, det finns en liten, liten
insekt dir.”

Tareq gér fram till en tredje sten, Monika sitter sig pa huk bredvid och nir
Tareq vint stenen sdger hon: ’Ja, titta hir. Ah, vilken stor mask, titta vilken
stor mask”! Hon pekar pd masken som ringlar in under l6ven. Tareq och
Ehmet siger bida med hog rost: "AAAHHH!” Med hog r6st ropar Ehmet
till ndgra barn som befinner sig en liten bit ifrin: "TTTTA EN STOR MASK!
EN STOR MASK!!”

Ehmet: ”Ah, jag vigar inte, jag vagar inte”.

Monika: Men, pilla inte... (Tareq forséker att peta pid masken)... dom ir
valdigt nyttiga”.

Ehmet:”: Dom ir sita, ja tror”.

Monika: ”Titta nu gémmer sig masken”.
Ehmet: ”Ar den farlig, lite farlig?

Monika: ”Nej, den gémmer sig under... ”
Tareq petar pd 16vet for att fa syn pa masken.

Monika sdger: ”Titta nu gémmer den sig under 16vet., den tycker inte om...
tycker inte om solljuset”.
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(Foto, video, och filtanteckningar 2013-04-22)

Bild 15. Barn och lirare anvinder risten som forstarkning, nér de kommunicerar matematiska begrepp.

Nir barnen gar till skogen varje mandag far de oftast leka fritt inom ett
avgrinsat omrade. I situationen ovan beskrivs en hindelse nir Ehmet och
Tareq lyfter pa en sten och uppticker att under stenen finns det en liten spindel
och en stenkrypare. I kommunikationen anvinds jimforelseord som beskriver
storheter och ligesord som beskriver objektens placering. Bide jimférelseord
och ligesord ir relationella och maste f&rstds i forhallande till ett annat begrepp.
Med begrepp som anger storheter kan ocksa egenskaper som proportioner och
dimensioner beskrivas. Proportioner anvinds for att ange storleksférhallanden
mellan objekt medan dimensioner har att géra med vilken fysisk plats objekten
tar 1 rummet.

I situationen ndr Tareq vinder pd stenen och far syn pa spindeln siger han:
” Titta en liten... liten liten... pytte ...”. For att ytterligare beskriva hur liten
spindeln 4r forstiller han sin rdst och han later lite ”6mklig”. Monika, som stér
1 nirheten gar fram till pojkarna, tittar pa spindeln och svarar: ”Ja titta en
pytteliten”. Hon pekar pa spindeln och ligger till: ” en liten, liten. Hon f&rstéller
sin r6st pd likande sitt som Ehmet och liter ocksi lite ”6mklig” pa rosten.

Niér Ehmet hittar en mask beskriver han den som stor och han ropar did med
hég rost: "ITTTTA EN STOR MASK! EN STOR MASK!” 1 kontrast till
varandra beskrivs den lilla spindeln med émklig lite pipig r&st och den stora
masken beskrivs med hég, lite mérkare och ivrig rost. Begreppen stor och liten
kan ocksa ses som varandras motsatser. De har en inbordes relation och de far
mening pa det sitt som vi anvinder dem. Begreppen stor och liten har ingen
exakthet i sig utan de dr bade relativa och subjektiva. De anvinds for att beskriva
likheter och skillnader vid jimférelser av storleksférhallanden till andra objekt.

Ehmet har nu konstaterat att det kan finnas djur under stenarna. Han sdger
till Monika: Under fanns de djur” och Monika svarar honom med: ’Ja, det finns
manga djur hdr”. I kommunikationen anvinder Ehmet ligesbegrepp som
beskriver var spindeln 4r placerad i férhallande till stenen. Nér Monika siger:
”Det finns médnga djur hir”, betyder det att begreppet manga miste forstds i ett
sammanhang som har att géra med jimférelseord som beskriver kvantitet.

158



KAPITEL 6. MATEMATIKEN FRAMTRADER I KOMMUNIKATIONEN

Begrepp som beskriver kvantitet dr jamforelseord som stir i relation till en
annan mingd och de dr subjektiva. Tre djur under stenen beskrivs i detta
sammanhang som manga djur.

Sammanfattning

I kapitlet visas genom nagra exempel pa hur forskolebarn kommunicerar
matematik i samspel med omgivningen. Analysen visar att det sker med:
sprikliga representationer, semiotik, redskap och kroppsliga uttryck.

Empiriska data visar att barnen i sin kommunikation, far varierande
erfarenheter av matematiska representationer och uttrycksformer i vardagliga
aktiviteter. For att utveckla begrepp behéver barn kunna goéra oversittningar
mellan dess inneborder och hur dessa kan representeras. Analysen visar ocksa
att barn befinner sig pa olika nivder av sin matematiska utveckling. Att kunna
utmana och stimulera alla barn kriver en matematikdidaktisk kompetens.
Materialet visar ocksa att dataprogram, anpassade till forskolan, kan i visst matt
jimféras med “fylla-i-uppgifter”, dir det blir mer virdefullt att fylla i svaret
gillande fragor om tal, dn att forsta dess inneborder.

Nir barnen kommunicerar anvinder de sig av semiotiska tecken. Tecken,
symboler och bilder skapas och tolkas i kommunikationen. Nir barnen spelar
spel dr det viktigt att vinna, darfér blir det viktigt att kunna skriva sina poing
med siffersymboler. Aven i rollekar som olika typer av affirsverksamhet
tillverkas sedlar ddr sedlarnas numerira virde skriv. Barnen skriver
siffersymboler pa egen hand eller ibland p4 ldrares initiativ. En synlig tallinje dar
barnen kan se hur tal skrivs och i vilken ordningsféljd de kommer, kan vara
vardefullt, eftersom informationen efterfragas av barnen. Nar barnen spelar
spel eller utévar bollsporter anvinder sig barnen av visuella och muntliga st6d
i form av poingtabeller.

Datamaterialet visar ocksa att barnen kommunicerar matematik med
kroppsliga uttryck. Kroppen anvinds som forstirkning i kommunikationen
men ocksd for att kommunicera inneborder av matematiska begrepp. Nir
barnen jimfér och goér beskrivningar anvinds bdde verbala uttryck och
kroppsliga gester.
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Kapitel 7. Kontexten inbjuder till
matematisk kommunikation

I detta kapitel presenterar jag i vilka situationer som det férekommer
matematisk kommunikation samt vilket matematiskt innehdll som
kommuniceras. Kapitlet avser att svara pa dels i vilka situationer och dels vilket
matematiskt innehall som forskolebarn kommunicerar matematik.

Kontexten och kulturella ramar pd forskolan bjuder in barnen till
kommunikation av olika matematiska slag. I studien ses barnen kommunicera
ett matematiskt innehall gillande: jamforelser, forindringar och beskrivningar av
omwdrlden. Kontexten utgdrs av: férskolans temaarbete och rutiner, material och
lekredskap, rorelse, fodelsedagskalendern och aktiviteter med lekar och spel,

samt vistelsen 1 ndrmiljon.

Jamtoérande kommunikation

Vid beskrivningar av likheter och skillnader dr jimférelseord viktiga. Orden
anvinds for att jimfora till exempel alder, lingd, storlek eller volym.
Jamfoérelseorden dr subjektiva och relationella. For att jamféra mitetal behévs
en gemensam mattenhet som referens.

Att jimfora sin alder, datum for fédelsedagar och till och med férildrars
alder dr vanligt férekommande bland barnen pa Solbackens férskola. Det visas
med féljande exempel nedan.

Jamforelse av aldrar

Nir barnen fyller 4r firas fédelsedagen med en gemensam ceremoni. Under
ceremonin far fédelsedagsbarnet sitta pa en speciell stol som ér draperad med
ett rott velourtyg och 6verst pa stolsryggen sitter en tygkrona i guldfirg. Bredvid
stolen sitter lirarna en rund ask som bord. Pa asken sitter de en snigel som
visar hur mdnga ar barnet fyller. Kring barnet sitter sig alla andra i en stor ring.
Alla utom fédelsedagsbarnet sitter pa griset (utomhus) eller golvet (inomhus).
Barnen sjunger “ja md hon/han leva” och hurrar fyra ginger for
fédelsedagsbarnet.
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Bild 16. Fodelsedagsbarnet sitter i en speciell stol. — Bild 17. En glasspinne till varje barn.

Direfter bjuder fédelsedagsbarnet de andra pa glasspinnar som forildrarna har
skickat med. Barnet fir ocksa ta hem sitt f6delsedagskort. P4 kortet stir namn,
en siffra som visar hur manga ar som barnet fyller och datum f6r fédelsedagen.
Fran hostterminen sitter alla fédelsedagskorten pa en vigg vil synligt ovanfor
ett av de stora borden pa avdelningen. Efter hand som barnen fyller 4r minskar
ocksa antalet kort pd viggen. Nir de barn som fyller ar i juni och juli tar hem
sina kort blir viggen tom. Men innan sommaruppehéllet sitter lirarna upp nya
kort som barnen far ta hem under nista lisar (aug -juli).

Fodelsedagskalendern pa forskolan ger upphov till manga olika samtal.
Nedan f6ljer exempel pd nir barn jaimfér likheter och skillnader kring édlder,
kvantitet och tid utifrin deras alder och fédelsedagar.

Att jamfora vem som dr dldst

Alder ir ndgot som jamfors i relation till nigon annan eller till sig sjilv. Solem
Heiberg, Alseth och Notdberg (2012) menar att barn har svart att mita
tidslingder och tidsomfang, dirfér att detta i jimforelse med begrepp som
miter dlder eller antal, 4r mitning som har med tid att géra dr mer abstrakt for
barn. Att Maryan vill ha hjilp med att reda ut om Tobey eller hon sjilv dr dldst
visas i féljande utdrag av hennes och lirarens samtal vid lunchen.

Aven idag borjar barnen prata om sina fédelsedagar under lunchen. Kvar pa
viggen hinger nu endast Maryans och Tobeys kort. Det dr tvd dagar kvar tills
Maryan fyller fyra ar den 22 juni och fyra dagar kvar tills Tobey ocksa fyller
fyra ar den 24 juni. Foljande samtal utspelar sig mellan Maryan och liraren
Monika.

Maryan: ”Ar Tobey ildre 4n mig?”
Monika: ”Nej, Tobey ar fyra ar och du ér fyra ér, ni dr bada fyra ar.”
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Maryan: “Men, vem dr dldst?”

Monika tittar pa fédelsedagskalendern pd viggen och sidger: ”Du fyller ar den
22 juni och Tobey fyller 4r den 24 juni, si du dr édldst.”

Maryan: ”Ar jag mycket ildre 4n honom?”

Monika: ”Nej, bara tva dagar. Era fédelsedagar ligger vildigt nira varandra,
22 och 24 men béda i juni. Kanske... nir du och Tobey féddes, ja da kanske
ni triffades pa sjukhuset?”

(Foto, filtanteckningar, 2012-06-20)

Bild 18. Tvi fodelsedagskort kvar pa viggen dr 2012.

Att diskutera och jimfora aldrar dr vanligt forekommande bland barnen med
utgangspunkt fran foédelsedagskalendern. Exemplet ovan visar en dialog dir tva
aspekter av talet fyra diskuteras, dels som ett diskret (naturligt tal) och dels som
ett matt (kontinuerlig kvantitet). Diskreta tal och kontinuerliga tal kan i viss
mening ses som varandras motsatser. I det hdr fallet diskuterar Maryan alder
genom naturliga tal, det vill siga 4 som enhet f6r mitning av alder. Diskreta tal
kan ridknas (kvantifieras) medan kontinuerliga tal dr kvalitativa och har inga fasta
héllpunkter.

Att vara dldst kan bara bestimmas i relation till nigon annans alder. Nir
Maryan fragar Monika om hon eller Tobey ér dldst har hon en uppfattning om
att alder kan mitas mer exakt 4n med enheten som anges av talbegreppet fyra.
Nir Monika svarar att biade hon och Tobey ér fyra ar ndjer hon sig inte med
svaret utan fragar: ”Men, vem ér dldst?” Ndr Monika svarar Maryan anger hon
fédelseménad och dag for att beskriva likheten (juni) och skillnaden (dag 22 och
24). Diirefter bekriftar hon f6r Maryan att hon ar dldst. Men, Maryan har inte
forstatt vad skillnaden dr mellan att fylla ar den 22 juni och den 24 juni s hon
frigar Monika: ”Ar jag mycket dldre 4n honom?”. Nu vill Maryan ha besked om
alder som kvantitet, det vill siga om hon dr mycket dldre in Tobey. Nir Monika
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ger Maryan besked om att det bara ir tva dagar som skiljer dem 4t n6jer hon sig
med svaret.

Fyra barn har inte firat sina fodelsedagar

Att fira sin  fOdelsedag dr viktigt f6r ménga barn pd fSrskolan.
Fodelsedagskalendern pa viggen ger ofta upphov till olika fragor eller
jamforelser kring tidpunkter for fédelsedagar och alder. Rosalie som fragar om
sin fédelsedag dr en av dem som har kvar sitt kort pa viggen. Jag skriver i
filtanteckningarna foljande:

Aven idag sitter barnen och liraren Monika och iter sin lunch vid bordet dir
fédelsedagskalendern sitter. Det 4r den 1 juni och det hdnger bara fyra kort
kvar pa viggen. Nedan foljer ett samtal mellan Rosalie, liraren och en flicka
som heter Tilde. Hon har precis skolats in och ska bérja pa Myggan i augusti.
Samtalet handlar om nir barnen har sina fédelsedagar.

Rosalie: "Det dr bara fyra barn som inte har firat sina fédelsedagar. I morgon
ar det min fédelsedag och nu dr det bara en dag kvar.”

Monika: ”Nej, din fédelsedag dr den 2 januari, det dr langt till dess”.
Rosalie: ”Nej, min fédelsedag dr den 2 juni.”
Monika: ”Ar det?”

Monika tittar pd Rosalies fédelsedagskort pa viggen och sdger: “’Ja, det dr ritt,
du fyller 4r i morgon.”

Tilde som sitter vid samma bord fragar: ”Nir dr min fédelsedagp ”

Monika: ”Nej, nu dter vi upp maten. Jag kan titta i pirmen9 sen och se vilken
dag som du fyller ar.” (Foto och filtanteckningar, 2012-06-01)

Bild 19. Tva kort kvar juni 2013. Jamfor dven bild nummer 17, frin juni 2012.

9 T pirmen fOrvaras uppgifter om barnet som till exempel fédelsedatum, adress och namn pa
forildrarna. Pirmen stir pa en hylla i ett angrinsade f6rrad som barnen inte har tilltrade till.
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Bilden ovan visar att i mitten pa juni 2013 finns det tvd kort kvar pa
fodelsedagskalendern. Aret innan, samma tid (jfr bild 18), fanns det ocksa tva
tédelsedagskort pa viggen. I den takt som barnen fyller ar tar barnen hem sina
fédelsedagskort. Nir korten forsvinner fran viggen, forsvinner ocksd
stimulansen och méjligheterna £6r barnen att 6verblicka och jimféra varandras
aldrar och tidpunkter for fodelsedagar.

Fodelsedagskalendern dr ofta utgangspunkt for samtal som jaimfor dlder och
tidpunkt £6r fédelsedagar. Detta visas genom flera exempel. Nir barnen jaimfor
med varandra ges de moijligheter till att urskilja likheter och skillnader i dlder
och kan urskilja olika aspekter som r6r tid. Genom att jimféra dldrar med
varandra uppstir jimférande dialoger. Situationen ovan inleds med att Rosalie
ser att det endast finns fyra fédelsedagskort kvar pa viggen. Hon siger till
Monika: ”Det idr bara fyra barn som inte har firat sina fédelsedagar. I morgon
ar det min fédelsedag och nu ér det bara en dag kvar”. Monika vet inte nir alla
barn fyller ar och siger till flickan: Nej, din fodelsedag dr den 2 januari, det ar
lingt till dess”. Men Rosalie hidvdar att hon fyller 4r nista dag, sa hon svarar
Monika: "Nej, min fodelsedag dr den 2 juni.” Det visar att hon kinner till sin
fédelsemédnad och dag. Nir hon sidger ” I morgon ir det min foédelsedag”,
anvinder hon tidsbegrepp som beskriver framtid.

Kommunikation som beskriver forindringar

Att matematiken ér ett verktyg som underlittar var kommunikation och tjanar
som ett redskap for att tolka, beskriva och f6rstd var omvitld framhalls av flera
forskare (Pimm, 1987; Hersh, 1997; Doverborg & Emanuelsson, 2006; Boaler,
2009). En viktig del inom matematiken dr att upptidcka och beskriva likheter
skillnader och samband. Det betyder att man kan jimféra tva objekt och mita
utifrin dess egenskaper eller som enheter och skalor, enligt Lange och Meaney
(2012). Genom att mita kan man saledes beskriva, tolka och visa férindringar
och samband mellan objekt. P4 sd sitt kan man faststilla samband, avvikelser
eller forindringar. Vid jamférelser anvinds olika mattenheter, riknesitt och
mitvirden. For att kommunicera matematiska begrepp och forstd dess
innebérder har minniskor gjort kulturella 6verenskommelser om begreppens
innebérder och betydelser. Vygotsky (2007) hdvdar att begreppsutvecklingen
uppstar som en process i kommunikationen. Forst tillignar sig barn ord £6r att
sedan kunna generalisera dem till begrepp. For att beskriva férindringar
behover siledes barn ha tillgang till begrepp och hur dessa anvinds i
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kommunikationen. Resultatet visar att kontexten inbjuder barn att
kommunicera med matematiska begrepp nir de beskriver férindringar som
anger: placering, ligen, riktning, form, antal, moénster, samband och vid
problemlésning. I féljande avsnitt presenteras exempel pa nir barn beskriver
forindringar i relation till alder, kvantitet, antal, méingder, tid och tidskalender.

Att rikna, skriva och uppskatta poing

Aktiviteter ddr barn spelar spel involverar barn i samtal dir de far behov av att
kommunicera jimférelser och férindringar. Pa avdelningen Myggan ir det
vanligt férekommande att barnen spelar olika sallskapsspel. Ibland gor de det
pa ldrares initiativ, men ibland viljer barnen sjilva att spela spel. For att halla
reda pa sina poing intriffar det ibland att de skriver sina podng pa papper med
siffersymboler (se exempel i kapitel 6). Det férekommer ocksa att de ritar en
podngtabell, dir podngen antecknas efter varje spelomgang. Nedan féljer nagra
exempel, dir barnen diskuterar vem som riknar bist och hur man skriver siffran

7, nir de spelar kort.

Attt rakna kort och jamfora podng

Féljande episod utspelar sig ndr fyra barn viljer att spela kort tillsammans.
Kortspelet heter UNO och det gar ut pa att “ligga bort ” alla sina kort i
“hogen”, efter givna regler. Forsta omgiangen vinner en flicka som heter
Rosalie. Hon ber att fi de andras kort som de har kvar ”pa handen” for att
rikna dem. Barnen limnar 6ver sina kort till Rosalie som rdknar dem. Summan
av antalet kort som de andra har kvar utgdr hennes poing. Rosalie riknar korten
ett och ett och avslutar med att sdga: ”Sjutton.” Nedan foljer utdrag frin

kommunikationen mellan Rosalie och Tobey:
Rosalie:” Det var sjutton, jag fick sjutton!”
Tobey: ”Nej, det var bara sexton.”

Rosalie: ”Nej, det var sjutton. Jag riknar bittre dn dig, for jag dr dldre 4n dig”.
Hon vinder sig mot viggen dir fédelsedagskalendern finns, for att séka
bekriftelse i att hon ér dldre 4n Tobey. Men hennes fodelsedagskort sitter
inte kvar da hon nyss har fyllt 4r. Hon siger: ”Ah, jag har ju redan tagit hem
mitt kort.”

(Foto och filtanteckningar, 2013-06-17)
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L L

Bild 20. Xjﬂﬂankaﬁ ger 17 podng.

For att veta podngen riknar Rosalie samman de dvriga barnens kort. Nir hon
riknat klart siger hon:” Det var sjutton. Jag fick sjutton.” Det betyder att hon
forst anger 17 som antal eller summan av alla korten, sedan anger hon 17 som
poing. Rosalie anvinder sdledes 17, som beskriver summan som antal och
poingen 17 som beskriver kvantitet. Nir Rosalie siger ’sjutton” protesterar
Tobey och siger: ”Nej, det var bara sexton.” Det visar att han kontrollriknade
korten samtidigt som Rosalie. Nir Tobey siger: ” Nej, det var bara sexton”,
visar det att han har forstatt att 16 dr mindre 4n 17. Rosalie protesterar och
menar att hon riknar bittre 4n Tobey, ddrfor att hon ir dldre 4n honom. Pa si
vis utgdr jamforelser av barnens alder, utgangspunkten for att bestimma vem
av dem som har rdknat ritt. I sin argumentation sOker Rosalie stéd i
fodelsedagskalendern, men hennes kort dr inte kvar pa viggen, da hon fyllde ar
den 2 juni. Hon siger: ”Ah, jag har ju redan tagit hem mitt kort.”

Att spela kort tillsammans dr en kommunikativ och matematisk aktivitet.
Den inbjuder barnen till att rdkna kort (antal) och ligga ihop delmingder (allas
kort) till en gemensam mingd. Vinnarens poing i varje spelomgang skrivs i en
poingtabell med siffror. Den sammanlagda podngen adderas till en summa. I
tabellen kan man utldsa hur poidngen fordelas mellan spelarna i de olika
spelomgéngarna och vem som blir den slutgiltiga vinnaren.

For att rikna podngen i spelet behdver barnen kunna rikna pé talraden och
forsta att det sist uppriknade rikneordet utgér summan av alla uppriknade kort
(antalsprincipen) (Gelman & Gallistel, 1986). For att skriva poidngen, behdver
de kunna forma och skriva siffror med skriftspraket. Fér att skriva sjutton
behover de ocksa kinna till att siffran 1 skrivs forst och placeras till vinster om
siffran 7. Sjutton poing kan dirmed representeras med siffror som sedan kan
tolkas som ett virde. Det dr viktigt betonar van den Heuvel-Panhuizen och
Buys (2005) att barn fir mita, gbra jimférelser och bilda enheter for olika
mitningar. I exemplet ovan miter barnen och jimfér enheter f6r antal och
kvantitet. For varje spelomgang mits forindringar av barnens totala poing.
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Att skriva podng

Enligt Silj6 (2005) tjinar tecken och symboler som redskap i var
kommunikation med andra. Aven Wertsch (1998) menar att tecken och
symboler fungerar som kulturella verktyg for att beskriva, avkoda eller 16sa
matematiska problem. Siffersymboler kan dirmed ses som exempel pd
kulturella redskap som anvinds som representationer £6r tal, beteckningar eller
ikoner. Symboler har ingen egen inneb6rd och barn behéver dirfor lira sig
dessa. Till sin karaktdr dr symboler abstrakta och dr den svaraste uttrycksformen
for barn att forsta. Att skriva poing i ett spel kriver att barnet vet hur siffrorna
ser ut och hur de formas men ocksa att de representerar kardinaliteten hos tal.
Rosalie ska skriva ner sina podng och himtar penna och papper pd en hylla.
Hon ritar en tabell och drar fyra vagrita rader och fem lodrita rader. Hon
skriver ner barnens namn lodritt i den hogra kolumnen. Efter sitt eget namn
skriver hon ner sina poing (17) i kolumnen pa hdgra sidan av sitt namn
(vagritt). Nir hon skriver siffran sju uppticker Tobey att hon vinder pa 6versta
strecket pa sjuan at fel hdll. Nedan foljer en beskrivning av samtalet som
utspelar sig mellan barnen.

Tobey: ”Du skrev siffran sju (7) fel.”
Rosalie: ”N4.”

Kunsbar: ”Jo, du skrev det Gversta strecket pa sjuan at fel hall.”

Rosalie ser sig omkring i lokalen, reser sig och springer fram till en liten
skrivtavla. P4 den brukar lirarna skriva dagens datum och antal barn som
finns pa férskolan vid samlingarna. Men idag finns det ingen 7:a dar.

Kunsbar ropar pa Rosalie och siger: ’Jag vet... jag kan hjilpa dig. Kom, du
kan titta pa dessa kort hur man ska skriva 17.” Rosalie: gar tillbaka till bordet.
Tittar pa korten och siger: ”Aha”. Hon sitter sig ner och rittar till det 6versta
strecket pa sjuan som ska skrivas 4t vinster

Bild 21. Hur skriver man J_z'ﬁmn 7i172 Bild 22. Kunsbar visar hur man skriver sjutton.
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Jag ldser i mina filtanteckningar:

Nu stdr det 17 poing pd hennes rad. De bestimmer att de ska ha sju kort
vardera och Kunsbar fir dela ut nista giv. Spelet kan fortsitta tack vare att
Kunsbar hittar ett sitt att visa Rosalie hur man skriver en 7:a i talet 17. Min
tanke 4r just nu att barnen behéver kunna se hur man skriver sifforna. Nar
de spelar kort eller andra spel 4r det vanligt att de skriver sina poidng i form
av en tabell. Jag tror att jag ska ta upp det med lirarna ocksd. De har ju satt
upp alfabetet, men nir barnen ska skriva siffror sa finns det inget material
som stéd. (Foto och filtanteckningar, 2013-06-17)

Pa forskolan dr det tydligt att barn talar om fédelsedagar och alder och att de
g0t jimforelser med det som dr gemensamt och det som skiljer sig at. I
situationen ndr Rosalie skriver siffran sju spegelvint, ir det en yngre kamrat
som visar henne hur siffran sju skrivs pa ritt sitt. Imitation, menar Hedegaard
(2009) dr ocksa en imitation av andras handlingar som kan fungera som redskap
for lairande i en social praktik. Genom att barnet gjort nagot tillsammans med
andra kan de sedan genom imitationen klara av att géra nagot pa egen hand.

Det dr tydligt att det dr viktigt f6r barnen att rikna poing under spelet och
att skriva en tabell som hjilper dem att halla reda pa poingen. Nir barnen
sktiver podngen anvinder de penna och papper och poingen skrivs med siffror.
Efter avslutat spel summerar de ihop sina poidng men ibland behover de hjilp
av ndgon vuxen. Den som kommer férst till 50 podng blir vinnaren. I
situationen ovan dr det Kunsbar som tar initiativet fOr att visa flickan hur siffran
skrivs. Att barnen s#ttar eller guidar varandra i deras strdvan att skriva poing,
visades i exemplet ovan.

Artefakter, menar Silj6 (2005) 4r nagot som miénniskan konstruerat och som
innehaller tidigare anvindares kunskaper. Artefakterna dr pa sa sitt integrerade
med minniskors kultur, tinkande och firdigheter. Att skriva ner en tabell med
papper och penna dr en kunskap som barnen har férvirvat av andra barn eller
vuxna. Det kan liknas vid artefakter som har konstruerats som ett redskap for
att 6verblicka numerir information. Podngtabellen som barnen har gjort visar
ett exempel pa nir barn anvinder sig av tabeller f6r att skriva deltagarnas poing
pé ett 6verskadligt sitt. Den visar ocksa att nir barn spelar spel, skriver de
poingen med siffersymboler. Siffersymbolerna representerar antalet kort och
de formas pa ett speciellt sitt.

Tabellen hjilper barnen att halla reda pé varje deltagares poing och gor sa
att podngsummorna 1 varje giv litt kan adderas. Nir nigon av spelaren har

uppnatt 50 poidng dr spelet avgjort och vinnaren utses. De tecken och
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siffersymboler som barnen anvinder kan pa sa sitt fungera som medierande
redskap som barnen kan anvinda f6r att minnas sina poing. Papperet, pennan
och tabellen blir till en yttre resurs. I stillet for att rita sjutton kort, kan de skriva
antalet kort med siffersymboler (17) och tabellen hjilper till att visa hur poingen
fordelas.

Klassificering, kvantifiering och uppskatta miangder

Att sortera och klassificera dr en viktig formaga inom matematikens omraden.
Nedan visas att barn i férskolan kategoriserar objekt nir de spelar spelet
Memory. Spelets idé ir att sprida ut och ligga kortets framsida nedat. Darefter
far varje spelare i tur och ordning vinda pa tva kort. Om korten visar samma
bild eller typ av kategori, bildar korten par, dir varje par ir virt ett poing. For
att para samman tva kort behéver barnen uppfatta kortens
klassificeringssystem, det vill siga vilka kort som kan bilda par. I exemplet
nedan spelar barnen ett Memoryspel som gar ut pd att para thop tva kort som
rimmar, till exempel hatt-katt. For att kunna rimma behéver barnen veta dels
vad korten forestiller och dels hora hur det later nir orden sigs. Nir tva kort
rimmar bildar de ett par. For att vinna spelet krdvs att man har erdvrat flest pat.

Saga: ”Vad star det pa kortet?”
Julia: ”Napp ... hatt, men hon tog ju redan hatt?”
Maryan: "Hatt”.

Julia: ”Knapp... (tinker) hatt, det rimmar inte.” Hon ligger ner bada korten
pé bordet igen.

Saga vinder pa kortet med bild pd en knapp och kortet med bilden péd en
napp. Hon sdger: “Knapp och napp” samtidigt som hon lidgger korten i sin
”hog” och siger till Julia: ”Nu har jag mangare kort dn dig!”

¥ rl
(Foto, filtanteckningar 2012-11-18)
Bild 23. Att uppskatta vem som har flest par.
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Aktiviteten inbjuder till att jimféra och uppskatta vem som har flest par i spelet
Memory. Allteftersom barnen fir par Skar ocksd hdjden péd deras hégar. Genom
att jimtora hojden pa allas hogar, uppskattar Saga, utan att rdkna korten, att hon
har flest par. Fér att uttrycka att hon har flest par anvinder Saga begreppet
”mangare”. Ginsburg et al. (2008) menar att barn utvecklar en informell
matematik innan de borjar skolan. Den informella matematiken handlar bland
annat om att dra slutsatser om en mingd 6kar, minskar, 4r mer eller mindre. Att
uppskatta och gbra en bedémning av kvantitet och uttrycka sig om nédgot ar fler
eller firre dr ockséd en spraklig matematisk formaga. Jimforelseordet som Saga
anvinder i kommunikationen hjilper till nir hon vill uttrycka att hon har flest
par. Genom att delta i en gemensam aktivitet utvecklar barnen siledes savil

sprakliga som matematiska kompetenser.

Jédmforelser av antal mal

Ute pa girden spelar barnen olika slags bollspel, dir de jimfér antal gjorda mal
med varandra. Nir nagot barn gér mal kommuniceras poingen verbalt, som jag
hir kallar f6r en ”muntlig podngtabell”. Aktiviteten nedan beskriver en situation
nir tva pojkar spelar basket ute pd girden. Nedan dterges kommunikationen

fran ett utdrag av en kort videosekvens:

Aron ber att i ta ut basketkorgen. Malin hjilper honom att sitta upp korgen
pé ytterdorren till lekférradet. Royden gir och stiller sig strax bakom och
sdger: ’Jag tittar pd.” Aron vinder sig om och siger till Royden: ”Titta, sa hir
g6r man”. Han nickar med huvudet litt upp och ner och forstirker pd s sitt
6msesidigheten i kommunikationen, och att han vill visa Royden hur det gir
till att gbra mal i basket. Aron gar fram en bit och skjuter ett skott mot korgen.
Bollen ramlar i korgen och Aron tjuter glatt: ”Maddll Det blev mal... ett-
noll”. Han vinder sig om och tittar pa Royden, for att “kolla”, dr du med?
Sedan vinder han sig om och ser att bollen 4r pa vig att rulla ned mot slinten.
Han springer efter och far tag i bollen, vinder och springer fram till Royden
och sdger: ”Din tur.” (Video, foto och filtanteckningar, 2013-04-10)

Nir pojkarna engageras i spelet méjligedrs ocksd en interaktion dir deltagandet
1 aktiviteten bygger pa ett gemensamt intresse. De gér nagot tillsammans som
regleras av att kasta bollen pa korgen i en bestimd turordning. I den hir
situationen dr det Aron som lir” Royden hur man gér mal i basket. De har
olika roller och férhéllandet dem emellan dr asymmetriskt, med Aron som
instruktéren och Royden som ir lirlingen. Rogoff (1990) anvinder sig av
begreppet larlingskap (apprenticeship) dir deltagarna bidrar med olika
kompetenser. I interaktionen gors det méjligt £6r individer att samverka i en
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lirande situation. Aron har uppfattat ett symbolsystem som gor att han kan hélla
ordning pa antal gjorda mal ndr de spelar basket. Nar Aron siger: “ett-noll”
menar Aron att han har gjort ett mal och hans kamrat har gjort noll mal. Spelet
ar meningsfullt f6r bada pojkarna och mellan pojkarna riader ett samarbete och
samspel som gor att leken kan fortsitta. De turas om att kasta bollen mot
basketkorgen for att forsoka gora mal.

Engagemang och arrangemang (sitta upp basketkorgen) och interaktionen
mellan pojkarna mojliggdr deras lek. Leken sker i en 6msesidighet. De spelar
tillsammans och férsoker bada géra mal. Bollen blir till ett medierande redskap
som mojliggér kommunikationen. I leken tar Aron kommandot som instruktor
(viglett deltagande, jfr Rogoff 1990). Doverborg och Emanuelsson (2000)
menar att det dr viktigt att ldrare utformar miljéer som stimulerar barn till
matematiska aktiviteter. I exemplet ovan visas att nir barn ges mojligheter att
spela bollsporter av olika slag, riknar de gjorda mal i form av antal. For varje
mal riknar de fram ett steg pa riknesekvensen. I aktiviteten stimuleras barnen
dven att rikna fran det kidnda talet, till talets ndrmsta granne, utan att starta pa
rikneordet ez#. Att kiinna till och kunna séga talens grannar dr ett sitt att utveckla
barns forstielse fOr tal och taluppfattning hivdar Sterner (2015). Under spelets
gang behover de komma ihdg varandras poidng. Den muntliga poingtabellen,
vilket hir borjar med e##-noll, upprepas som en ramsa och forindras varje gang
ndgot barn gbr ett mél. Bishop (1991) menar att i leken skapar barn informell
kunskap som har betydelse f6r deras matematiska lirande och att den ocksa
bidrar till utveckling av matematiken i deras kultur. Utveckling, ser Rogoff
(2003) som ett dialektiskt samspel mellan individen och den omgivande miljon.
Nir barn spelar olika bollspel och riknar mal forséker de ocksa halla reda pa
antalet gjorda mél. Det kriver foljaktligen att barn riknar, hiller reda pa
varandras poing och att de for varje mal kommunicerar en muntlig abstrakt

poingtabell med stod fran sitt minne.

Overblick éver tid och forindring

Tid dr en grundliggande dimension i vardagslivet och den anvinds for att
bestimma exakt tidpunkt eller tiden mellan tva tidpunkter (Solem Heiberg,
Alseth, & Nordberg, 2012). Med tidsbegrepp kan minniskor beskriva eller
bestimma hindelser, ordningsféljder, exakta tidpunkter eller tid mellan tva
tidpunkter. Tidpunkter beskriver tid pa dygnet, dr, arstider méanader, ar, veckor,
dagar etc. Tidslingder dr exempel pa mitning av hur ling tid nagot tar utan att
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referera till nagon exakt tid, veckodag eller klockslag etc. Att skriva datum ér
saledes ett sitt att mita eller markera tid.

Attt skriva datum i bestimd ordning

Barnen vana vid att lirare eller nigot barn skriver dagens datum vid samlingen.
Det dr ocksa vanligt férekommande att lirare skriver datum pa barnens
teckningar. I exemplet nedan visas nir en flicka ombeds av en lirare att skriva
datum pd sin teckning.

Efter maten 4r det ldsstund. Selvi liser f6r nagra barn enligt lisschemat. Efter
att hon har list boken ber Selvi att barnen ska himta papper, penna och krita
for att rita vad boken handlar om. Nir de har ritat klart ber hon dem att skriva
datum péd teckningarna. Hon sdger ocksd att de kan gi till den lilla
whiteboardtavlan dir dagens datum star. Nar Lilly 4r klar gir hon till tavlan.
Hon tar fram en stol och sitter sig mitt framfér och ligger teckningen pa en
trakub som ligger framfor stolen. Hon skriver 11-06-21215 (jfr bild nr 24).

Lilly tittar pa tavlan och skriver pa sin teckning. Noomi som ocksd har ritat
klart sin teckning kommer fram till tavlan fér att skriva dagens datum pé sin
teckning. Lilly vinder sig om och siger till Noomi: ”Ah nej, jag ir inte si bra
pé att gora tvaor.” Noomi svarar:” Jag dr bra pd att géra tvaor.” Hon stiller
sig och botjar hoppa upp och ner medan hon vintar pé sin tur. Lilly fortsitter
att skriva. Nar hon har skrivit klart vinder hon sig mot mig, visar sin teckning
och sidger: ’Jag kan inte géra femmor.”

(Foto, video, faltanteckningar 2012-06-15)

Bild 24. Lilly skriver datum pa sin teckning. Bild. 25. Datum skrivs i bestimd ordning.

Nir barnen skriver datum pa sina teckningar gér de till whiteboardtavlan for att
se hur det skrivs. Tidsfoljden brukar lirarna skriva i ordningen: ar, manad och
dag. Den aktuella dagen har en vikarie skrivit datumet med omvind ordning.
Lilly sétter sig pa en stol och formar siffrorna som stir pa tavlan. Efter en stund
kommer dven Noomi fram till tavlan f6r att vinta pd sin tur att skriva datum.
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Lilly vinder sig om och siger till Noomi att hon inte 4r sa bra pa att gora tvaor.
Noomi svarar henne: ” Jag dr bra pd att géra tvior.” Nir hon har skrivit klart
sdger Lilly till mig: ”’Jag kan inte géra femmor.” Av barnens samtal och det som
Lilly har skrivit pa sin teckning dr det uppenbart att Lilly kdnner till
siffersymbolerna 2 och 5. Hon vet namnen och hur de ser ut. Hon uttrycker
ocksa att de bdda dr svéra att forma, men det siger hon inte om siffrorna 0, 1,
och 6. Efter en stund nir Lilly skrivit klart, visar hon Selvi vad hon har skrivit.
Liraren kommenterade dagens datum och fragade flickan vad 15 betyder? Lilly
svarar henne att det betyder att de dr femton barn.

I situationen framkommer att Lilly har en uppfattning om att
siffersymbolerna 75 betyder att det dr femton barn pa férskolan. Lilly kan alltsa
genom imitation skriva av och forma siffrorna efter férebilden pa tavlan. Att
skriva datum i en bestimd ordning kan ge barnen en uppfattning om hur datum
skrivs, kinna igen siffersymboler och forma dem. Bjérklund (2013) menar att
en synlig tallinje i forskolemiljon, kan fungera som stéd for att barn ska
uppticka hur tal och siffersymboler ser ut och hur de kan relateras till varandra.
En tallinje kan ses som ett pedagogiskt redskap nir barnen utforskar och skriver
tal i form av siffersymboler.

Att skriva datum pa egen hand

Samling innan lunchen ér en vanlig férekommande aktivitet. Alla barn sitter sig
1 en ring och nagon av lirarna leder samlingen. Vanligt férekommande vid
samlingen dr att ldraren lyfter fram dagens datum och skriver det pa tavlan (se
bild 26, nedan). Lirarna har som rutin att skriva datum med ordningsféljden:
ar, manad, dag. Ibland far dven nagot av barnen komma fram till tavlan och
skriva dagens datum. I situationen som beskrivs nedan 4r det Tobey som skriver

dagens datum pd tavlan.

Pa ena viggen dir barnen samlas hinger en whiteboardtavla. Den hir dagen
ber Monika att Tobey kommer fram till tavlan for att skriva dagens datum.
Lirarna skriver alltid datumet med ordningsfdljden: 4r, manad, och dag. De
skriver konsekvent i samma bestimda ordning oavsett vilken lirare som
héller i samlingen.

(Féltanteckningar, foto 2013-11-13)
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Bild 26. Tobey skriver dagens datum i samlingen Bild 27. Tobey skriver datum pa egen hand.

I Tobeys portfoliopdrm hittar jag ett papper dir han har skrivit dagens datum
pa egen hand. Jag ldser i mina filtanteckningar:

Idag kommer jag strax efter lunchen och négra barn sitter vid bordet i det
stora rummet. Tobey gir och hdmtar sin portfoliepirm for att sitta in en
teckning. Jag frigar om jag far titta i pirmen? Tobey nickar och ricker mig
parmen. Jag bladdrar och fir syn pa en teckning dér han har skrivit 2013-11-
13. Det var i tisdags och jag tinker att det var samma dag som Tobey fick gi
fram och skriva dagens datum p4 tavlan. Jag fragar Tobey: ”"Har du skrivit
detta sjilve” Han nickar jakande och ler, siger samtidigt som han pekar:
”Man skriver dret forst, sen manad och datum sist.”

Jag fragar Selvi om hon har sett att Tobey har skrivit datum pa egen hand.
Hon svarar: ”Nej, men barnen ér sa duktiga. De kan sd mycket.”

(Foto och filtanteckningar, 2013-11-16)

Under en samling har Tobey skrivit dagens datum pa whiteboardtavlan med
hjilp av en av lirarna. Bilden ovan visar att han samma dag har skrivit ner
dagens datum pa ett papper och satt in det i sin portfoliepirm. Datumet pa
papperet skrev Tobey pé egen hand. Nir vi samtalar berittar han £6r mig hur
man skriver datum. Det visar att han har uppfattat den speciella ordning som
man skriver datum. Wertsch och Tulviste (1992) menar att i spraket utvecklas
sprakliga redskap som ir produkter av mansklig utveckling. Tecknen édr dirmed
en kulturell angeligenhet som dger rum i sampel med andra minniskor. Att
skriva datum med tecken kan dirmed ses som ett medierande redskap som
fungerar som en resurs for att kommunicera tid.

I kommunikationen vid samlingen mellan liraren, Tobey och
datumskrivningen (objektet), har barnet involverats i en process som Rogoff
(1990) uttrycker som “lirlingskap i att tinka”. Tecken och tid hjilper oss att
forsta och agera i omvirlden och enligt Vygotsky (2007) ér tecken ett redskap
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som hjilper oss att konstruera var forestillningsvirld. De utgor saledes ett
medel f6r att skapa och forma vart medvetande. I kommunikationen mellan
lirare och barn har Tobey uppfattat att det finns ett speciellt ménster nir man
skriver datum.

Resonerande samtal kring tidsaspekter

Under lunchen bérjar barnen vid Monikas bord att prata om sina fédelsedagar.
Rosalie vet att hon snart ska fylla ar. Hon fragar liraren:

Rosalie: "Hur médnga dagar idr det kvar till min fédelsedag? ”

Monika: ”Oj, lit mig se. Idag 4r det den 29 april och din fédelsedag dr den 2
juni. D4 maste det vara 34 dagar.”

Rosalie: ”Ar det mycket... 34 dagar?”

Monika: ”Kommer du ihag nidr vi firade pask och vi it pasklunchen. Det ir
ungefir s ling tid kvar till din fédelsedag.

(Faltanteckningar, 2013-04-29)

Bild 28. Fodesledagskalendern med kort pa alla barns fodelsedagar.

Genom att resonera om tidpunkter och ordningsfoljder far barnen mojligheter
till att utveckla tidsperspektiv. Nir Rosalie frigar hur manga dagar det dr kvar
till hennes fodelsedag, frigar hon efter tidsomfing som mits i antal dagar. Alder
jamfors vanligen i mattenheter i form av ar, manader och dagar. Fédelsedagar
och dlder dr nagot som dr viktigt f&r barnen pé férskolan. Nir Rosalie fir veta
att det dr 34 dagar kvar till fédelsedagen ligger det dock utanfér hennes
forstaelsehorisont. Hon behdver darfér hjilp av liraren som ger henne stéd,
genom att nimna péasklunchen som referens for att uppskatta hur lang tid 34
dagar kan vara. I kommunikationen anvinds tidsbegrepp som kan ses som
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verktyg for att hjilpa minniskor att bestimma hindelser, ordningsféljder,
exakta tidpunkter eller tid mellan tvé tidpunkter.

Resonerande dialog kring fodelsedagskalendern

Noomi och Julia ska bada fylla sex ar under dret men fyller dr i olika manader.
Det dr sista aret som de ska vara pa férskolan fOr nista dr ska de borja i
forskoleklassen. Pa deras kort star det siffran 6 eftersom de kommer att fylla 6
ar under varterminen. Bilden nedan visar ndr Noomi och Julia diskuterar och
gor jaimforelser av informationen om de andra barnen. Korten sitter blandat pa
viggen utan nagon speciell struktur. Eftersom de ser fotografierna och siffrorna
3,4, 5 och 6 dr det litt £6r flickorna att se och jimf&ra hur méinga 4r barnen ska
fylla. Diremot behéver de hjilp nir de vill jaimféra fédelsemanader och dagar.
Jag liser i mina filtanteckningar:

Det ar svart for barnen att gora jaimforelser och kategoriseringar pa egen
hand. Nir korten sitter blandade finns det ingen struktur som hjilper dem att
hantera information om fédelsemanad och dag. Jag upplever sjilv att
kalendern dr rorig och det dr svart att “hitta informationen” i den. Det saknas
en struktur for att underlitta f6r barnen att géra egna kategoriseringar och
gora jamforelser. Nir korten tas hem férsvinner ocksa en del information,
som efterfrigas si ofta. Nir jag slutar hir kinner jag att jag méste tala om det
for lirarna. (Foto och filtanteckningar, 2013-06-28)

IC :
‘ (el Tt D1

Bild 29. Flickorna jamfor och resonerar kring fodelsdagar och dlder.

\l

Nir alla fodelsedagskorten hinger pd viggen dr det intressant att gora
jamforelser av varandras dlder. Pa bilden ovan jamfér flickorna vilka barn,
precis som de sjilva, ska fylla sex 4r ndsta gang. De letar efter information om
vilka fler barn som har siffersymbolen 6 pa sina foédelsedagskort. Att jimfora
hur méinga av kamraterna som dr lika gamla som dem sjilva eller om det dr
nagot mer barn som fyller 4r i samma manad 4r f6r manga barn intressant och
nagot som de ofta samtalar om. Det som de oftast jimfér dr varandras alder.

De jimf6r bland annat hur manga ar de ska fylla under férskoledret eller i andra
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situationer dir de jamfér vem som dr den édldre respektive den yngre. Magne
(1994) menar att barns utveckling av talbegrepp kan ses som att ligga ett pussel,
dir olika bitar ska passa in i en storre malbild. Jimf6relser av dlder och
tidpunkter kan alltsd ses som bitar i ”pusslet” med att utveckla forstielse for
talbegrepp. I kommunikationen och genom den visuella fédelsedagskalendern
far barnen varierande erfarenheter av begrepp och samband som ir relaterade

till dlder och tidsbegrepp.

Skapande aktiviteter

Mulligan och Mitchelmore (2009) betonar vikten av att barn utmanas i att arbeta
med monster och uppbyggnader fér olika strukturer i utvecklandet av en
matematisk foérstielse. En medvetenhet av att kunna uppfatta matematiska
monster beskriver de som pre-algebra. Nir barnen skapar monster stimuleras

barnen till att seriera, rikna och uppfatta ménster i form av delar i en helhet.

Skapande av monster med pdrlor

Pa forskolan finns det manga olika pirlor och smasléjdsmaterial som barnen
kan anvinda for att géra armband och halsband. Den aktuella dagen vill Julia
pirla ett armband och liraren plockar fram olika pirlor och paljetter, samt en
tom ask dér Julia kan ligga sina pirlor. Julia viljer omsorgsfullt bland alla
pitlorna och plockar sedan ut sméd pirlor i olika firger till sin ask. Malin
uppmanar Julia att hdmta sitt skrivhifte for att rita ett monster. Nedan foljer en
beskrivning av kommunikationen:

Julia viljer att férst plocka ut de silverfirgade pirlorna. For varje pirla som
hon plockar fran burken, riknar hon samtidigt ett, tva, tre ... och upp till tio.
Sedan plockar hon pd samma sitt fram sma réda pitlor och riknar till 10.
Dirpia ldgger i fyra l6vformade pirlor och dven dessa riknas. Efter detta
bérjar hon om med att plocka av de silverfirgade pitlorna igen. Hon riknar
upp som tidigare och ndr hon har 9 pirlor i handen, dr6jer hon en stund och
fragar Malin.

Julia: ’Hur manga fler parlor ska jag ta for att det ska bli tio?”
Malin:” Om du har 9, hur manga till ska du rdkna?”

Julia funderar en stund och svarar: Tva.”

Malin: ”Tva”. Hon later lite frigande pd rdsten och siger: “Ligg tillbaka
pérlorna i asken och rikna en gang till.”

Julia svarar med ett: ”Aha” och hon ligger tillbaka pirlorna i burken. Direfter
plockar hon dter upp pirlor i sin ask samtidigt som hon riknar: ”Ett, tva, tre,
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fyra, fem, sex, sju, dtta, nio...” Hir gbr hon ett stopp och tittar pid Malin. Hon
tittar sedan pa parlan som hon har i handen, tittar dter pa Malin och siger
med eftertryck: ” Tio ... ahh, da var det en pirla kvar.”

Malin ler bekriftande och siger: ” Ja, det var en pirla kvar.”

(Foto och filtanteckningar, 2012-10-10)

Bild 30. Julia pirlar ett arband efter ett sarkilt manster.

Nir Julia pérlar sitt armband riknar hon tio silverfirgade parlor tva ganger och
tio r6da pitlor tvd ginger. Sammanlagt riknar hon 1-10 fyra ginger. Hon
plockar upp fyra lévformade paljetter som hon ligger i asken. De 16vformade
paljetterna anvinds sedan for att markera borjan och slutet pa varje sekvens
med silverfirgade och réda pirlor.

Julia fragar Malin vad som fattas nir man har nio pirlor och det ska bli tio
pérlor. I situationen viljer Malin att inte svara direkt pd Julias friga utan hon
svarar: ”Hur ménga pirlor till ska du rdkna? ”Nir Julia har funderat en stund
sager hon: ”Tva”. Da uppmanar Malin Julia att ligga tillbaka parlorna i burken
och rikna dem en ging till. Julia ligger patlorna i asken och nir hon har riknat
till nio pirlor ser hon att det 4r en pirla kvar i handen. Hon siger: ”Ah, da var
det en parla kvar.”

I aktiviteten att rita ménster och pirla ett armband kan barn stimuleras till
att skapa och félja monster. Ndr barnen pirlar ett armband eller ett halsband
ger barn mojligheter till att utforska relationer mellan former, ménster och
symmetrier. Aktiviteten inbjuder till att rdkna och utforska talmoénster samt
matematiska strukturer. Higgstrom (2011) menar att i den tidiga matematiken
ar det ocksad vitaktigt att arbeta med aritmetiska strukturer och inte enbart
aritmetiska procedurer. I situationen ovan undersoker Julia aritmetisk struktur
av talet tio.
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Skapande av monster genom att mdila

Inf6r pasken plockar lirarna fram varierande material och forslag till paskpynt
som erbjudande pa skapande aktivitet. En dag frigar en av lirarna Ingrid om
hon vill paskpyssla. Hon viljer att géra en paskkirring. Pa bordet star det olika
farger och penslar och Selvi fragar henne vilka firger som hon vill ha for att
mala kroppen pa kirringen. Ingrid ber om att fa r6d, gul, bla, grén, svart och
vit farg. Selvi hiller upp firgerna i mindre koppar och hon far en pensel till varje
firg. Nedan f6ljer ett utdrag, himtat frin en videoinspelning:

Selvi: ” Har far du... nu kan du mala.”

Ingrid sitter iging och milar en lang stund pa egen hand. Nir Selvi kommer
f61bi siger hon: ”Nu har jag malat nistan klart.”

Selvi: ”Ah ett sadant fint monster du har gjort pa din paskkiring. .. si manga
firger, sa fin den ir... ett sidant fint ménster du har gjort”.

(Video, foto och filtanteckningar, 2013-03-22)

Bidl 31. Mansterskapande aktivitet

Ingrid milar sin paskkirring med flera olika firger i ett horisontellt monster.
Selvi, uppmirksammar hennes monsterskapande och sidger att hon har malat
ett fint monster. Centralt i monsterbildande 4r att ndgot fenomen upprepar sig.
Delarna och helheten har en relation till varandra som i ett ménster da delar
sitts thop och dterkommer flera ganger. I aktiviteten lyfter Selvi fram att det dr
just ett monster som Ingrid gor nir hon malar. Hon upprepar begreppet
monster och jag tolkar det som att det dr uttrycket monster som hon vill lyfta
fram 1 kommunikationen. Skapande av monster menar Mulligan och
Mitchelmore (2009) ir betydelsefullt f6r uppbyggnader av strukturer och for att
kunna se och kunna generalisera matematiska samband. I situationen
verbaliseras begreppet till Ingrids konkreta skapande. Detta framfor Vygotsky
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(2007) som betydelsefulla kommunikativa erfarenheter f6r att barn ska kunna
generalisera och skapa fOrstdelse f6r begreppens innebérder.

Attt uppticka former i skapande material

Geometri dr ett omrade inom matematiken dir man studerar egenskaper hos
olika former som till exempel: kvadrater, rektanglar, cirklar, koner och kuber.
Med matematiken kan du rikna ut matt pd ytor, exempelvis en ytas atea.
Levenson, Tirosh och Tsamir (2011) menar att dialogen bérjar med att etablera
ett sprak. I féljande exempel visas nir Reyha inleder ett samtal med en av lirarna
genom att friga vad formen heter pa en dggkartongsbit.

Idag ska Reyha ”paskpyssla” och pé bordet finns det en mingd med olika
material som filt, flértkulor, lim, piprensate etc. Det finns ocksd en del
tidningar med f6rslag pad olika slags ”péaskpyssel” som hon kan gbra. Hon kan
ocksd titta pa den stora fénsterbinken som vetter ut mot garden. Dir stdr en
del péskpyssel som nagra barn redan har gjort. Allt pyssel som barnen gor
stills pd banken tills det dr dags att ta hem det nir pasken kommer. Reyha
har bestimt sig. Hon viljer att gbra en pasktupp och plockar fram sitt
material. Hon bérjar pyssla och klipper ut en konformad topp fran en bit av
en dggkartong. Hon plockar fram en pensel och gul firg. Reyha sitter sig och
bérjar mala pa dggkartongsbiten som ska bli tuppens kropp. Monika (liraren)
sitter ned vid bordet och finns till hands om hon behdver hjilp. Plotsligt
stannar Reyha upp med sitt malande, haller fram dggkartongsbiten och tittar
pa Monika varpd foljande dialog utspelas.

Reyha: "Hir... vad heter den hir?”

Monika tittar pa dggkartongsbiten som Reyha milar pa och sdger: ”Ja... den
heter kon... heter det... en sidan form.”

Reyha upprepar det som Monika nyss har sagt och siger: "Kon?”

Monika bekriftar att det som Reyha sédger ér ritt, bide med sin r&st och med
ord. Hon siger: ”’Ja det heter det.”

Reyha: ”Aha... jag ska sitta mig hir och fortsitta mala.” Hon fortsitter att
mila pd sin dggkartongsbit.

Monika bekriftar hennes intention och sdger: ”Jaja det fir du gbra.”

(Filtanteckningar och video, 2013-03-22)

Nir Reyha ska goéra en pasktupp har hon tagit fram en konformad
dggkartongsbit. Innan hon bérjar mala kroppen med vattenfirg haller hon upp
dggkartongsbiten och fragar Monika: ”Vad heter den hir?” Monika svarar att
en sidan form heter kon. Reyha upprepar begreppet ’kon” och fortsitter att
mala. Vygotsky (2007) skiljer pa vardagliga och vetenskapliga begrepp. Ett
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vardagligt begrepp skulle kunna vara ”en toppig” dggkartongsbit, men med ett
vetenskapligt begrepp heter formen kon. Den geometriska formen kon kan
ocksa beskrivas som en spets med basytan formad som en cirkel. Fleer och
Ridgway (2007) menar att det dr viktigt att larare dven lyfter fram vetenskapliga
begrepp i f6r barnen konkreta sammanhang. Reyha utgdr ett exempel pad att
barn har funderingar och frigor om former och vad de heter med vetenskapliga

begrepp.

Matematiska begrepp, dimensioner och proportioner

Kommunikation férutsitter anvindning av begrepp och att dessa kan tolkas
och omsittas till forstielse mellan ménniskor. I sammanhang dir ménniskor
kommunicerar menar Boaler (2009) att forstdelse f6r matematiska aspekter kan
utvecklas. I situationen nedan beskrivs nir en pojke erbjuds att “paskpyssla”
och han viljer att gbra en pasktupp. Utgangspunkten f6r 7pysslet” dr att de
sjilva far vilja vad de vill gbra. Nédgra av barnen pysslar lite mer men alla g6r
nagonting. Sakerna stills fram pa ett stort gront papper pa fonsterbradet i det
stora rummet.

Nir Ehmet kommer till férskolan tillfrigas han av Monika om han vill
paskpyssla. Det vill han och de gar och sitter sig vid ett av borden dir det
star en del material f6r skapande aktiviteter. Jag féljer med dem till bordet
och medan Ehmet letar i lidorna vinder sig Monika till mig och siger: Vi
jobbar mycket med barns inflytande. De far bestimma sjilva vad de vill gora
och hur det ska se ut. S& mycket, ja si mycket som det gir i alla fall”.

Ehmet bestimmer att han ska gora en pdsktupp efter en bild som han hittar
i en pysseltidning. Ehmet undrar hur en tupp ser ut och da séker liraren med
hjalp av internet fram en bild pa en tupp pa sin interaktiva lisplatta. Ehmet
tittar pd bilden och Monika beskriver att den har en kam, och stora sporrar
péd benen. Hon fragar mig vad det som hinger under nidbben heter men det
kommer jag inte pd just di. Monika séker vidare pa internet och fir reda pa
att det heter slor. Ehmet tar fram material till tuppen och sedan ska han bérja
sitta ithop alla delarna.

(Filtanteckningar, foto, 2013-03-22)
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Bild 32. Ebmet skapar en pasktupp.

Innan Ehmet ska att sitta ihop delarna till sin tupp, tar Monika fram sin lisplatta
f6r att visa hur en tupp ser ut i verklicheten. Hon pekar och visar pa tuppens
kam, slér och sporrar. Hon involverar Ehmet 1 samtalet, genom att friga honom
om han har sett nagon tupp? Ehmet svarar att han inte har det. Nir Ehmet
limmar fast piprensarna siger han att det ir lite lim kvar i asken. Monika svarar
genom att siga:” Ja det ér lite... ja men titta vi har mycket lim i den stora flaskan
som star dir pa bordet.” Ehmet far hir en direkt kontrastering av begreppen:
lite och mycket under samtalet. I situationen utvidgar Monika kommunikationen
genom att bekrifta att det 4r lite lim kvar i asken, och hon pekar pa den stora
flaskan och sdger samtidigt att det finns mycket lim kvar ddr. Monikas svar far
Ehmet att stilla fraigan varifran de far flaskan? Var képer man och den och vad
kostar den? Nir Monika svarar att den kostar 6ver tusen, utbrister Ehmet: ”Oj,
Over tusen”. Monika svarar honom genom att friga. ”Jaa ... r det mycket?” Nir
Ehmet svarar Monika jamfér han priset for limflaskan och priset f6r en cykel
som han har képt i en affir. Han sdger till Monika: ”Min cykel kostar inte
tusen.” Monika stiller da fragan: "Hur mycket kostar din cykel?” Fragan som
Monika stiller fir Ehmet att fundera 6ver vad hans cykel kostar. Ehmet tvekar
och verkar lite osidker pa vad cykeln kan kosta, men svarar till slut trehundra
kronor, men han dndrar sig snabbt och sdger etthundra kronor. Monika siger
till Ehmet med lite frigande rost: ”Etthundra... ni jag tror att cykeln maste kosta
nagot mera? Nir Ehmet siger namnet pa affiren svarar Monika honom med:
”Jaha... I en affir som heter Toys R Us... Ja men dé du... dir kostar den nog
mer 4n etthundra?” Nir Monika stiller frigan fir Ehmet tinka efter om priset
100 kronor, kan vara rimligt for en cykel.

For att barn ska kunna utveckla en god taluppfattning och forstaelse for
olika tals virden och egenskaper dr det flera forskare (Bryant & Nunes, 2002;
Ginsburg et al., 2008, Siegler & Ramani, 2008; Clements & Sarama, 2011a) som
betonar vikten av att lyfta fram och synliggbra matematiken i fér barnen
vardagliga situationer med nagot som de kan relatera till. I kommunikationen
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med ldraren, utmanas Ehmet i att forklara och utveckla sitt logiska tinkande,
samt att befdsta matematiska begrepp som anger olika virden och storlek, i
relation till varandra. 1 samspelet utvidgar liraren begrepp som anger
matematiska dimensioner och proportioner. Kommunikationen med det
matematiska innehéllet gbrs méjlig i den f6r Ehmet meningsfulla aktiviteten.

Beskrivningar av omvirlden

Kontexten och kulturella ramar pa férskolan bjuder in till kommunikation, dér
barn gor beskrivningar av omvirlden. Férindring handlar siledes om forstaelse
for mitning och tid. Att kommunicera férindringar handlar om att mita och
att ha férstaelse for olika tidsaspekter. Att miéta och att uppfatta tidsaspekter,
har dven ett samband med férmagan till att féra och folja resonemang. I
kommunikationen anvinds begrepp som beskrivningar, eller férklaringar som
g0r att manniskor kan dra slutsatser (Bishop, 1988). For att kunna beskriva ett

begrepp behdver det representeras i nagon form.

Attt klassificera och kommunicera geometriska former

Foérmagan att identifiera och benimna geometriska former menar Clements
(2004b) dr nagot som barn kan redan vid tre drs dlder. Genom spriket kan man
tala om och benidmna olika spatiala begrepp. Dirfor har barnets ordférrad och
forstielse f6r de vetenskapliga begreppens inneborder Dbetydelse i
kommunikationen, menar Reis (2011). Nedan beskrivs en lek som introduceras
av en av ldrarna. Aktiviteten inbjuder barnet till att séka, identifiera och

kommunicera olika former med den vuxne.

Idag frigar Malin om Aron kinner igen de tre geometriska formerna; cirkel,
kvadrat och triangel. Hon frigar om han kan komma pd om det finns nigra
av dessa former pa avdelningen. Hon férklarar ocksa att hon har tinkt ut att
han ska fotografera de former som han hittar. Aron svarar att han vill gbra
det som Malin foéreslar. Nedan foljer en beskrivning éver vilka former som
Aron hittar, och vad som sigs i dialogen mellan Aron och liraren Malin.

Aron stoppar ett finger i munnen och tinker hégt: "Hm”. Han tar fart mot
sin ldda ddr hans namn star, pekar och siger: ”O”. Malin skrattar och siger
bekriftande: ”Ja, det dr en cirkel, O i ditt namn Aron”. Aron fir ta ett kort
pé sin namnskylt och hon frigar om han kan komma pd om det finns fler
cirklar pa férskolan? Aron ser ut att fundera, tittar sig omkring och gir fram
till studsmattan och sdger: ”Studsmattan”. Malin: ”Ja, just det, studsmattan dr
som en cirkel. Kan du ta kort pid studsmattan?” Aron tar ett kort pa
studsmattan och efter det fragar Malin: ”Kan du hitta ndgon mer cirkel?”
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Aron gir in 1 familjerummet och letar bland leksakskéksutrustningen. Han
plockar fram tva skalar och sdger: ”Tva”. Malin skrattar och siger: ”’Ja, nu
hittade du tva cirklar. Kan du ta kort pa dem ocksd?” Aron fotograferar
skdlarna och Malin fragar nu om han kan hitta en form som 4r som en
triangel. Aron frigar: "Hur ser den ser ut?” Malin visar med sina fingrar en
form som ser ut som en triangel, varpd Aron gar fram till ett fotografi med
ett hus som har ett triangelformat tak. Aron fotograferar taket. Malin fragar:
”Kan du komma pd nigon mer form som ar triangelformad?” Aron kliar sig
i haret och gir till byggrummet, dir han plockar fram en Nopper-bit som ér
triangelformad. Han héller upp Nopperbiten och siger: ”Hir”. Malin skrattar
och siger: ”Ja hir i ladan dr det manga former. Kan du hitta en kvadrat?
”Aron: ”Det vet jag.” Han plockar upp en Nopper-bit ur lidan, ricker fram
den till Malin och sdger: ”Hir.”

(Foto och filtanteckningar, 2013-03-15)

I aktiviteten klassificerar Aron tre olika former. Att klassificera innebidr att
kunna skilja och vilja ut egenskaper hos till exempel olika féremal. Nir Aron
plockar ut den triangelformade Nopper-biten, viljer han samtidigt bort bitar
som ir formade som cirklar, kvadrater och rektanglar. Freudenthal (1991)
menar att fOormdgan att kunna urskilja olika former sker genom att barn
utvecklar en medvetenhet om formers likheter och skillnader. Nir Aron
Klassificerar skiljer han ut likheter och skillnader mellan olika féremal, till
exempel mellan bokstaven O i sitt namn, studsmattan och tva skdlar. Féremalen
ar olika men formerna dr gemensamma.

Levenson, Tirosh och Tsamir (2011) betonar att det dr viktigt att undervisa
om och uppmirksamma barn pa olika geometriska former. De menar att
begreppsutveckling inte uppstir frin att enbart understka material, utan det
kriver att barn fir préva mentala bilder av objekt och jimféra likheter och
skillnader mellan objekt. Attlyfta fram formernas sirskilda och olika egenskaper
vid jimférelsen och som grund for klassifikation menar van Hiele (1980) ir
sdrskilt viktigt. Nér barnet kdnner till en forms egenskaper anvinds det till
klassificering och generalisering av andra former och begreppsinnebérder.
Dirtér dr det betydelsefullt att barn fir mojligheter till att klassificera former
utifran deras egenskaper. Nir liraren fragar barnet om han kan hitta en form
som heter triangel, vet barnet inte f6rst vad hon menar. Liraren visar dd med
sina fingrar formen av en triangel. Aron gar dé direkt till ett fotografi som visar
ett hus dir en del av taket bildar formen triangel. Nir liraren fragar om han kan
hitta ndgon yttetligare form som triangel gir barnet direkt till ladan dir
Nopperbitarna férvaras och plockar fram en bit som dr formad som en triangel.
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Det visar att barnet har en uppfattning om hur formen triangel ser ut och att
han har identifierat féremal pa foérskolan som har den egenskapen. Diremot
kinde han inte till begreppet triangel, det vill sdga ordet som definierar det
geometriska objektet. En triangel kan ocksa beskrivas som en manghdrning
med tre sidor och en kvadrat kan ocksa beskrivas som en mangh&rning men
med fyra sidor. Bdde kvadrat och trianglar dr saledes klassificerade som
mangh6rningar men med olika manga sidor.

I situationen dir pojken pekar pa bilden som visar taket till ett hus och
byggbiten Nopper, visar Aron att han har uppfattat formen hos tva trianglar,
dir tvé sidor ér lika langa. I situationen som besktivs ovan strivar liraren att
koppla begreppen fér de geometriska formerna kvadrat, cirkel och triangel till
for barnet kidnda féremal som har de olika objektens egenskaper. Deras
kommunikation priglas av en varm och 6msesidig undran 6ver vilka
geometriska former som kan finnas i férskolans miljé. Det visar sig nir Malin
fragar om Aron kan hitta nigot mer féremal som har formen av en triangel. Da
gar han in i byggrummet och plockar fram en triangelformad Nopperbit. Da
han hiller upp Nopperbiten skrattar Malin och siger: ”Ja, i den hir ladan ér det
minga former, kan du hitta en kvadrat?” For att knyta an till van Hieles (1986)
nivaer av geometriskt tinkande har pojken visualiserat, det vill sdga han vet hur
formerna kvadrat, cirkel och triangel ser ut. Det visas genom att Aron hittar
foremal som har dessa former. Aron vet ocksa namnen pa formerna cirkel och
kvadrat men maste forst fraga Malin hur en triangel ser ut innan han vet var han
ska hitta ett féremal som ser ut som en triangel.

Utifrdn van Hieles (1986) fem nivier av geometriskt tinkande kan féljande
slutsatser goras. Aktiviteten att leta former bland féremal pa férskolan bekréftar
att pojken redan kinner igen formerna visuellt. Nista nivad av geometriskt
tinkande 4r vad van Hiele beskriver som den analytiska nivin. Det innebir till
exempel att hos formen kvadrat kunna identifiera fyra sidor och fyra hérn och
dven kunna se likheter och skillnader mellan andra formers egenskaper. For att
Arons geometriska tinkande ska utvecklas behover han sdledes utmanas till att
kommunicera geometriska former pa den analytiska nivin som innebir att
kunna beskriva och klassificera olika former utifrdn deras egenskaper. Nista
steg som van Hiele talar om dr den informella deduktiva nivan. Det innebir att
barnet kinner igen, kan klassificera olika former och logiskt argumentera fér
formernas egenskaper. Men dven att de ocksd kan redogéra f6r hur de bildar
underlag for klassifikationen. Den femte nivan innebdr att barnet har integrerat
samband och gradvis kan barnets visuella innehall 6verga till generaliseringar av
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objektens egenskaper. Att fa pojken att uppmiarksamma formernas egenskaper,
det vill siga den analytiska nivan, kan sdledes vara nista niva av vad van Hiele
(1986) benimner som nivéer av geometriskt tinkande.

Att kommunicera placeringsord — insidan och utsidan

I kommunikation med andra anvinder man begrepp som beskriver placering i
relation till nagot annat. Inom matematiken kallas begreppen {or placeringsord
eller /okaliseringsord (Heiberg Solem & Lie Reikerds, 2004). En del begrepp
beskriver avstind, andra anger riktning och vissa andra begrepp beskriver nidgot
som dr inneslutet i ndgot. Relationella begrepp kan siledes beskriva nigot som
ar relaterat till avstind, riktning eller slutenhet. Nedan beskrivs en situation dir
liraren uppmirksammar en flicka pd hur hennes skosnéren ska sitta. I
kommunikationen anvinds placeringsorden ##sidan och insidan.

Vi ska gi ivig for att stida bort skridp runt férskolan. Alla férskolor och
skolor deltar i att stida upp staden. Saga har tagit pa sig sina skor sjilv och
ute pa girden uppticker Selvi (liraren) att flickan har satt pa sig skorna pa
”fel fot”. Foljande dialog utspelar sig:

Selvi: ”Sitter skorna ritt?”

Saga tittar pa skorna och svarar: ”Jaa.”

Selvi sdger med frigande rést: ”Saga, skobandet ska sitta pa utsidan, har du
satt det pa utsidan eller pa insidan?” Samtidigt som hon stiller frigan pekar
hon p4 skobandet och férstirker begreppen utsidan och insidan med résten.

Saga tittar pa skorna, tinker en stund och svarar: P4 insidan.”
Selvi: 7 P4 vilken sida ska bandet sitta?”
Saga tar av sig en sko samtidigt som hon siger: ”Pa utsidan, det ska sitta pa

utsidan.” Hon byter genast plats pa skorna sa att de hamnar p4 ritt fot.

(Foto och filtanteckningar, 2013-04-22)

3
. ’

Bild 33. Placeringsorden insida och ntsida diskuteras.
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I exemplet ovan forsoker liraren uppmirksamma en flicka pa att hon har tagit
pa sig skorna pa ”pa fel fot”. Forst fragar hon flickan om skorna sitter pa ratt
fot varpa barnet svarar ”ja”. Liraren fortsitter da med att forklara att skobanden
ska sitta pa utsidan samtidigt som hon pekar pa skons utsida. Samtidigt fragar
hon flickan om hon har skobandet pa insidan eller utsidan av skon. De
matematiska begreppen insida och utsida kan ses som relationella till varandra.
Begreppen utsidan och insidan kan beskrivas som jaimforelseord — som svarar
pa frigan: Var? Malmer (2002) menar att det dr betydelsefullt att lirare hjilper
barn med deras forstaelse av begreppsliga inneborder. Situationen ovan ar ett
exempel pda nir lirare 1 en hdr-och nu-situation”, fangar upp och i
kommunikationen stédjer barnet i att utveckla en kinsla f6r vad ligesorden
utsida och insida kan innebira i relation till skobandens placering. Fér flickan i
situationen ovan, kan begreppen insidan och utsidan littare forstds, nir liraren
synliggdr och visar pa begreppens betydelse i ett konkret sammanhang,

Att seriera och kommunicera innebirder av proportioner

Att erfara proportioner innebir att uppmarksamma storleksfoérhallanden mellan
objekt. Att seriera innebdr att ordna flera féremadl i en bestimd foljd dir
féremaélen dven har en inbordes relation till varandra (Reis, 2011). Seriering
innebir att foremalen har fatt sin placering efter ett system som bygger pa deras
inbérdes foérhallande. Nedan beskrivs en situation dér liraren introducerar
barnen att seriera sju runda triskivor, genom att tri dem pa en pinne efter

stotleksordningen — fran den s#irsta till den minsta.

Monika: ”Om man ldgger...”.
Kahve: ”Man bygger, ir det en bil?”

Monika: ”Nej det 4r ingen bil. Man ska bygga, med den storsta cirkel barnen,
vilken 4r nist storst?”

Reyha pekar pa den storsta plattan som ér tridd runt tripinnen av plattorna
och siger: ”"Den.”

Monika: ”Ja, men nist storst efter den? Vilken dr det?”
Reyha pekar pd en av plattorna och sidger: ”Den!”

Monika: "Den... eller Maryans (Maryan haller i den ndst storsta triplattan)
kanske kan vi ta den och jimféra med?” Hon ligger de bada skivorna mot
varandra si att barnen kan se och jimf6ra de bada plattorna och hon frgar:
“Vilken dr storre?” Kahve pekar pd den nidst storsta och sdger: “Den.”
Monika tar ingen notis om hans kommentar utan fragar igen: ”Vilken ir
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storre, den eller den.” (hon pekar pé triplattorna samtidigt som hon siger
den eller den)?

Reyha pekar pd den stérsta och siger: ”Den.”

Monika: ”Den, och sa ska vi ligga den ... (ligger den nist storsta plattan
ovanpa den storsta) och sen... dom tvé, vilken ér stérre?” Hon tar fram tva
triplattor, och barnen fir aterigen vilja en av de tva cirkelformade
triplattorna.

Reyha pekar pd den storsta och siger: "Den.”

Monika avbryter och riktar sig mot mig och frigar om jag kan ta bilder med
hennes kamera. Det hjilper jag henne med. Jag avbryter filmningen och tar
ett kort med forskolans kamera. Hon fortsitter och jag dterupptar
filmningen.

Monika tar fram tvd triplattor till, ligger dem mot varandra och ricker fram
den tredje storsta plattan till Rehya och siger: ”A sen ... ir den stérre va?”
Hon fortsitter och tar fram ytterligare tva triplattor och siger: ... och sen
de hir tva, vilken ér stérre”? Nir de sju traskivorna ér lagda i en serie efter
deras storlek sdger Monika:” Titta... en pyramid har vi byggt, frin den
storsta” hon pekar pa den understa triskivan och for fingret till den minsta
som ligger 6verst och siger:” ... till den minsta.”

Kahve: upprepar: ”Till den minsta.” Samtidigt som han pekar med handen
pé den minsta triskivan.

Monika: ”Hur manga cirklar dr det har?”

Rehya borjar att rikna: ”En tva, tre, fyra fem, sex sju.” Hon pekar pé varje
triskiva medan hon riknar, hon bérjar med den minsta och riknar nerit till
den storsta.

Monika: ”Rakna du Maryan och se hur méinga du far? ”Maryan bérjar pa den
minsta och riknar: ”Ett tva tre, fyra fem sex sju.” (pekar med pekfingret
samtidigt). Monika upprepar och siger: ”Sju”. Hon fragar Kahve: ” Kan du
riknar”

Kahve bérjar med att peka pa den &versta och siger: ”Ett”. Monika tar tag i
hans finger och hjilper honom att f6ra ner fingret till plattan under. Kahve
fortsitter att rikna, siger: ”Tv4, tre, fyra fem, sex, sju”. Han pekar dven pa
den réda trilidan som cirklarna ligger pa och sdger: ”... dtta”. Monika tar
med handen p4 den réda trilidan och siger: ”Atta med den réda.”

Bild 34. Seriering av triskivor.
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I aktiviteten bjuder liraren in barnen att jamféra och ordna cirkelformade
triaskivor i en serie efter deras storlek. Hon samlar ihop triskivorna, ligger dem
framfér barnen och frigar vilken som ér storst. Reyha pekar pa den storsta
skivan och sdger “Den”. Monika fragar barnen vilken som dr den nist stérsta
och ligger dem bredvid varandra. Kahve pekar pd den nést storsta, men liraren
tar ingen notis av Kahve, utan fragar igen vilken av skivorna som ir stérst. Hon
sidger: "Vilken dr storre, den eller den”, samtidigt som hon pekar pd de tva
traskivorna. Liraren fortsitter att ligga fram tva skivor i taget och uppmanar
barnen att peka ut vilken av dem som ir den storsta.

I aktiviteten 4r det Reyha som ir aktiv och pekar pé vilken av skivorna som
ar pé tur att liggas pd den storre skivan. Maryan och Kahve dr mer iakttagande
1 aktiviteten dven om Kahve en ging pekar pa en skiva, men inte dr den “ritta”.
Nir alla skivorna dr lagda, siger liraren att de har byggt en pyramid — fran den
storsta till den minsta. Samtidigt som hon f0r sitt finger fran skivan som ligger
underst till den Sversta. P2 videoinspelningen syns att Kahve upprepar vad
Monika siger och gbr. Han upprepar Monikas ord: "%/l den minsta”, samtidigt
som han pekar med sitt finger pa den minsta triskivan.

I situationen ovan visar Rehya att hon har utvecklat en forstielse for
triskivornas storlek i férhallande till varandra. Hon pekar och siger vilken av
skivorna som ” star pa tur”, for att liggas i ordningen, fran den storsta till den
minsta. Hon kan saledes seriera de sju triskivorna i en bestimd ordning. Att
uppfatta objektens egenskaper ger grunder for att kunna rangordna féremal till
en serie. Bjorklund (2009) menar att férmagan till att seriera och uppfatta
ordningsfdljder, har stor betydelse f6r barns riknefirdigheter. Att kunna seriera
hér samman med ordinalitet, det vill siga att uppfatta den bestimda ordningen
av rikneorden.

I den ovan beskrivna situationen visas att Kahve dnnu inte har uppfattat hur
man ordnar foéremal i storleksordningen frin det storsta till det minsta
téremalet. Diremot dr han delaktig i kommunikationen och han ger forslag pa
triskivor som kan vara den “nist storsta eller storsta”. Han upprepar ocksa
Monikas ord nir hon sdger till den minsta” samtidigt som han pekar pa den. I
kommunikationen far Kahve erfarenheter av jimforelseorden och vad de kan
betyda i relation till att ordna triskivor i en gemensam och kommunikativ
aktivitet.

Nir barnen och ldraren har serierat de cirtkelformade triskivorna i
storleksordning fragar liraren om de kan rikna dem. Biade Rehya och Maryan
pekar och riknar till sju stycken Kahve kan rikna till 4tta som en ramsa men
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behéver hjilp av liraren for att peka pa varje traskiva samtidigt som han parar
thop féremalet med rikneorden. Malmer (1999) menar att ramsrikning och
pekande kan vara en vansklig procedur, eftersom ramsriknande rabblas i sin
takt och pekandet sker 1 en annan, oftast mer langsam takt. Det dr fOrst nir
barnet kan synkronisera mellan rikneord och pekande som pekrikning kan
fungera for att ta reda pa antal. Barn som ramsriknar behéver ocksa bli
medvetna om att varje rikneord kan paras ihop med ett féremal i en avgrinsad
mingd. Ett sitt att bygga upp den férstaelsen dr att konkret f4 erfara ett f6remal
som relateras till ett rikneord. I det hir fallet bestar det konkreta materialet av
sju triskivor, och det konkreta handlandet f6r Kahve, dr att peka pa vatje
triskiva.

Att jamfora och kommunicera storbeter

Vid uppskattningar och bedémningar av storheter anvinds jimforelseord som
ar relativa och subjektiva. Begreppet stor méste jimforas med ndgot annat
begrepp inom samma enhet. P4 forskolan 4r det vanligt att barnen gor
jimforelser av olika slag. Att ha det storsta, eller det mesta av négot ir viktigt
for barnen. Jag liser i filtdagboken féljande:

Idag gor Selvi i ordning en ny Play-doh-deg. Med den kan barnen bland annat
baka och forma en ”lekdeg” som ir firgad med r6d karamellfirg. Barnen tar
fram kavlar och leksaksformar i olika firger.

Berek har kavlat ut degen och mattat ut en fjiril. Han tar upp fjirilen fran
bordet och siger till mig: Titta.”

Jag svarar honom med ett: ’Ja titta.”

Aron: “Jag ska gora en stor... titta vilken stor”, han pekar pi sin play-doh-
deg, vinder sig mot Maryan och siger igen: “Titta, titta vilken stor... alla.
Titta... titta ... jag har en stor!”.

Maryan siger: Jag har en stérre dn dig”, hon fortsitter att kavla med sin deg.

Faruk: ”Niahi du har bara storre som han... som han... som han”. Han tittar
mot Berek.

Aron: "Nidhid”.
(Film och filtanteckningar 2013-04-17)
Nir barnen kavlar play-doh-degen uppstar ett samtal om vem som har storst
deg. Aron borjar med att uppmirksamma de andra barnen pa att han har en
stor degbit. Han sdger: ”’Jag ska gbra en stor... titta vilken stor”. Han vinder
sig mot Maryan och siger en gang till: Titta, titta vilken stor... alla. Titta... titta...
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jag har en stor!” Aron vill att alla barn ska se vilken stor degbit han har. Maryan
papekar att hon har en stérre bit dn Aron. D4 siger Faruk att det har hon inte,
utan att hon bara har stérre deg dn Berek. Aron protesterar mot Faruks
pastiende genom att sdga: “Néhd. Maryan viljer da att halla med Faruk och
protesterar siledes mot Arons dsikt. I situationen jimfors allas Play-doh-bitar
mot varandra. Barnen diskuterar sina jimférelser av storheter relationellt, det
vill sidga i forhéllande till varandra. Att strukturera och organisera relationer
mellan fenomen menar Freudentahl (1991) har samband med tal och matematik
som helhet. Genom att uppticka matematiska strukturer och samband kan vara
erfarenheter bilda grund f6r att utveckla ny kunskap. Att klassificera, ordna och
att organisera menar van Nes (2011) handlar om att f6rstd figur och bakgrund,
det vill siga bakomliggande orsaker till ordningen mellan strukturer.

Sammantattning

I kapitlet har redogjorts for i vilka situationer som det férekommer matematisk
kommunikation samt vilket matematiskt innehall som barnen kommunicerar.
Kontexten och kulturella ramar inbjuder till samspel, dir barnen
kommunicerat: jamforelser, forandringar och beskrivningar av omvdirlden. Kontexten
utgdrs av: forskolans temaarbete lekar, spel, skapande, rérelse och férskolans
rutiner samt vistelsen i ndrmiljén. Forskolans inne- och ute miljd med
pedagogiskt material som dr till £6r skapande, lek, samvaro eller annan stimulans
bidar till att barn involveras i dialoger med andra barn och vuxna.

Att jimfora aldrar dr centralt f6r barnen. De jimfor alder, fédelseminader,
och dagar med varandra. Barnen jimfér hur gamla de 4r och hur gamla de ska
bli. De jamfor dven aldrar pd familjemedlemmar och relaterar alder till antal
objekt. Alder relateras dven till specifika hindelser, i forfluten tid eller i
framtiden. Alder anvinds ocksi som argument for att ha ritt, eller ritten att
bestimma. Fodelsedagskalendern ger upphov till manga varierande samtal som
har med alder att gbra. Men nir fédelsedagskorten tas hem, fir barnen inget
visuellt stod for sina jamforelser. Pa teckningar férekommer det att barnen
skriver sin alder bredvid sina namn.

Resultatet i denna studie visar att barnen kommunicerar aspekter av tid och
forindringar. Vanligt ar att ldrare eller nagot barn skriver dagens datum pa en
whiteboardtavla. Barnen tittar pa den nir de skriver datum pa bland annat sina
teckningar. Ibland anvinds informationen pd tavlan nir barnen vill veta hur
siffrorna skrivs. En synlig tallinje kan fungera som st6d nir barnen vill se hur
de ska forma och skriva siffror samt hur tal relateras till varandra. En synlig
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tallinje kan ses som ett pedagogiskt redskap, nér barnen utforskar och skriver
tal och siffersymboler.

I skapande aktiviteter ges det manga méjligheter f6r barn att skapa monster,
gruppera, uppticka och att kommunicera samband. Nir barnen miter och gor
jimforelser  kommuniceras matematiska  begrepp, dimensioner och
proportioner. I kommunikationen anvinder barnen matematiska begrepp for
att tolka och férmedla férindringar. Kommunikation av férindringar handlar
om att barnen miter och jimfdr samt uttrycker sin forstielse f6r exempelvis
olika matematiska aspekter av lingd, volym eller tid.

Resultatet visar att barnen pa férskolan har varierade méjligheter att utveckla
sin rumsuppfattning. I konstruktionslekar, grovmotrisk rérelse och genom
vistelsen 1 nirmiljén stimuleras deras matematiska sprak och beskrivningar av
rumslig forstaelse. I kommunikationen anvinds begrepp som beskrivningar,
eller forklaringar, vilka kan bidra till att de kan uttrycka och dra slutsatser om

sin omvarld.
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Kapitel 8. Diskussion

Syftet med denna studie var att utforska och beskriva hur férskolebarn
anvinder matematik i sin kommunikation med andra. Studien avgrinsades till
att undersoka situationer ddr barn kommunicerar med andra barn och vuxna i
forskolan. Avsikten var att fordjupa forstielsen f6r pa vilka sitt forskolebarn
anvinder matematik och vilka matematiska innebdrder som de kommunicerar
med sin omgivning. Utgangspunkt for analysen var féljande tre fragestillningar:
Hur kommunicerar forskolebarn matematik? 1 vilka sitnationer forekommer matematisk
kommunikation?  Vilket matematiskt innehall kommuniceras? — For att svara pa
ovanstaende syfte och frigestillningar har jag anvint mig av etnografisk metod,
dir jag genom deltagande observationer har £6ljt barn pd en foérskoleavdelning
under drygt ett ar. Barnens matematiska kommunikation dokumenterades med
hjilp av faltanteckningar, videoinspelningar, foton och insamling av barns
teckenskapande alster.

Ett flertal forskare (Baroody et al., 2009; Clements & Sarama, 2007; Ramani
& Siegler, 2008) menar att barns tidiga matematiska utveckling sker nir barn
utforskar sin omgivning, och att ocksa vuxna har en viktig roll att synligg6ra
matematiska aspekter i kommunikationen med barn. Man brukar tala om
utvecklingen av en viktig informell matematisk kunskap innan skolstarten.
Studier av Lefevre et al. (2009) och Levine et al. (2010) har visat att barn som
stimulerats till att anvdnda och synliggéra matematiska aspekter i interaktionen
med sin forildrar gynnas i sin matematiska utveckling. Tidigare studier har
diremot inte 1 ndgon storre utstrickning belyst barns matematiska
kommunikation i en férskolekontext. Denna avhandling tillfér sdledes kunskap
om vilken roll férskolan har, i avseende av att frimja forskolebarns strivanden
att kommunicera matematik, och hur barn anvinder matematik som ett redskap
1 sin kommunikation med andra barn och vuxna. I denna avhandling definieras
matematik som ett socialt och kulturellt redskap som konstruerats av
minniskor, vilket underldttar i vir kommunikation med andra och vir f6rmaga
att 16sa problem (Hersh, 1997; Boaler, 2009; Pimm, 1987; Freudenthal, 1991).
Den sociala synen pa matematik i den hir studien innebir ett antagande om att
barn kan anvinda matematik i kommunikationen med andra men ocksa att de

kan utveckla sin matematiska forstdelse i forskoledldern.
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Inom skolforskning finns det fa studier som har barns perspektiv i fokus
menar Lofdahl (2012). Den hir studien tar sin utgingspunkt utifrdn barns
vardagsliv och deras matematiska kommunikation pa en férskola. Det édr saledes
barnens “rster” som ér i fokus och som den hir studien har ndgot att beritta
om (jfr Pramling Samuelsson & Asplund Catlsson, 2003; Einarsdottir, 2011). 1
begreppet barns agens menar Sommer (2005) inryms en syn pa barn som har bade
intentioner och ir inriktade pa handlingar. Den bild som framkommer i denna
studie, dr att barnen har en egen drivkraft i att anvinda matematik i sin
kommunikation med andra barn och med vuxna. Studien ger ett viktigt bidrag
om hur férskolebarn kommunicerar matematik i sin férskolevardag, i vilka
situationer som de anvinder matematik och vilket matematiskt innehall som
férmedlas 1 kommunikationen.

Analysen av barns matematiska kommunikation visar att forskolebarn
kommunicerar matematik med matematiska representationer, semiotik, samt redskap
och kroppsliga uttryck. Den visar ocksa att forskolebarn anvinder matematik nér
de kommunicerar jamfirelser, forindringar eller beskrivningar av omvirlden.
Resultatet pekar pa att kontext, medierande redskap samt lirares och kamraters
vigledda deltagande (ifr guided participation Rogoff, 1990), bidrar tll att det
matematiska innehdllet i kommunikationen stimuleras. Studien har féljaktligen
relevans for pedagogikimnet, da resultatet ger en beskrivning av hur
férskolebarn anvinder matematik och hur férskolldrare kan utforma sin
undervisning som stimulerar barns matematiska utveckling i férskolan.

I detta kapitel diskuterar jag studiens resultat med utgdngspunkt i syfte,
fragestillningar och tidigare forskning. Fragestillningarna utgor rubriker 6ver
varsitt avsnitt. De behandlas utifrin de resultat som presenteras 1 kapitel 6 och
7. Direfter diskuteras studiens metodologiska utgangspunkter och
genomforande. Kapitlet avslutas med nagra sammanfattande tankar om
studiens teoretiska och pedagogiska implikationer och forslag till vidare
forskning som ror forskolebarns matematik.

Hur forskolebarn kommunicerar matematik

Studien visar hur forskolebarn i1 samspel med andra barn och vuxna
kommunicerar matematik med matematiska representationer, semiotik, samt redskap
och kroppsiiga uttryck. 1 foljande avsnitt diskuteras resultatet i relation till studiens
teoretiska utgangspunkter och aktuell forskning kring barns matematiska
utveckling.
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Matematiska representationer i kommunikationen

Min studie visar att forskolebarn anvinder matematiska representationer nir de
kommunicerar med andra barn och med vuxna. Barnen anvinder matematiska
representationer for att beskriva exempelvis antal, ordningsfoljder, tal som
identifikationer (exempelvis buss nummer 10), alder eller tid. Exempel pa
representationer som anvinds dr fysiska objekt som klossar, pirlor,
leksakspengar, prickar pa tirningar eller mer abstrakta representationer som
tecken eller symboler. Tecken och symboler menar Siljé (2000) dr exempel pa
hur minniskan har skapat representationer och de ir kanske de mest
betydelsefulla redskapen som vi har 1 vart sprak. Han benimner dessa resurser
medierande redskap. De matematiska representationer som barn anvinder kan
dirmed ses som medierande redskap, eller sprikliga resurser som barnen
anvinder 1 sin kommunikation med andra. Barnen anvinder séledes
matematiska representationer som kommunikativa redskap och med dem kan
de tolka och beskriva virlden (Sdlj6, 2005). For att fa forstielse f6r matematiska
begrepp menar Helenius, Rystedt och Trygg (2013) att barn behover erévra
betydelser for olika representationer och géra Sversittningar mellan dem (jfr
aven Johnsen Hoines, 2011). Det ér darfor viktigt att barn far erfarenheter av
matematiska begrepp och olika uttrycksformer, dd detta har samband med hur
barn erévrar en praktisk begreppskunskap. Nir barn har tillging till flera
representationer av samma begrepp kan barn littare gbra versittningar mellan
begreppen och kommunicera med matematiska begrepp mer funktionellt
betonar Cross et al. (2009).

Min avhandling visar att barnen fir varierade erfarenheter av olika
matematiska representationer och uttrycksformer, savil i planerade aktiviteter
som vid mer informella kamratkontakter pa forskolan. Det stimmer Gverens
med Butterworths (2010) forskning som visar att barn innan skolstarten har
exponerats for bade symbolers betydelser och provat pa att forma tecken i form
av bokstiver och siffror.

Nir barnen kommunicerar med andra barn och vuxna sker det med
representationer som uttrycks pa olika sitt. I kommunikationen anvinder de sig
verbala, kroppsliga, bildliga, numeriska eller skriftliga uttrycksformer, vilket
Gustafsson et al. (2011) menar hoér ihop med frigan hur begreppen
kommuniceras. Matematiska representationer uttrycks sdledes genom barns

handlingar, med hjilp av bilder och genom spriket (Bruner, 1996).
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Att réikna och synliggira matematiska representationer

Nir barn 1 denna studie riknar de andra barnen vid en samling, fir de
erfarenheter av rikneorden savil verbalt som fysiskt. I kapitel 6, i exemplet dir
Rosalie riknar alla barn pa forskolan, visas hur hon och de andra barnen fir
erfarenheter av flera representationer av raknebegreppet sexton, wverbalt, i
handling och med skriff. Varje barn som riknas i samlingen representeras av ett
bestimt rikneord i talfljden. Nir antalet barn skrivs pa whiteboardtavlan,
synliggdrs dven den skriftliga uttrycksformen (16) av samma representation, det
vill siiga sexton barn. I exemplet med Rosalie, uttrycks saledes antalet barn med
tre uttrycksformer i en och samma aktivitet. En férdel med aktiviteten dr att
barnen riknar pa talramsan, det vill siga lir sig rikneorden, ordningsféljden och
att det sist uppriknade rikneordet 4r summan av antalet barn. En nackdel kan
vara att det kan vara for svart fOr vissa barn att rdkna sa lingt som till sexton
och att de inte kan G&versitta representationen fran den muntliga
representationen sexton barn till den skriftliga som skrivs 16.

Wynn (1992) menar att om barn inte férstir meningen med rikneorden,
forstar de inte heller innebdrder av kardinalitet, det vill siga att de sista
rikneordet anger antalet i en mangd. Saledes dr barns kunskap om rikneorden
en central del av deras forstielse f6r riknesystemet. Wynn betonar dven att
forstdelsen for att barn ldr sig att rikneord inte bara relateras till sirskilda
féremal utan att alla f6remal i en mingd kan riknas. Dirfér behéver barn lira
sig att rikna pa talraden, siga rikneorden och férsta meningen med rikneorden,
vilket dr just vad barnen trdnar pd 1 exemplet med Rosalie.

Det ir foljaktligen en viktig aktivitet att barn far rikna och tillimpa principer
for hur man riknar samt att dessa synliggors i for barnen konkreta aktiviteter
(jfr Gelman & Gallistel, 1986). Nir barn riknar menar Fuson (1988) att det dr
betydelsefullt att liraren dven forstirker ndr det sista rdkneordet sigs, genom
att fraga: Hur manga? Det hjilper barn att sdrskilt uppmiérksamma att det sista
rikneordet bildar antal i en mingd. I denna studie betonar lirarna just bur mdnga
(antal barn) de dr pa forskolan, nir barnen riknar hur manga barn de ir pa
foérskolan. Enligt Fuson (1988) utvecklas rikneorden genom att barn far rikna
pa talraden. Aven om inte alla barn kan rikna till sexton far de i denna aktivitet
en konkret och auditiv erfarenhet av att siga rikneorden och att anvinda
principer f6r att rdkna. Liraren har hir en betydelsefull uppgift i att stodja
tankedversittningsledet mellan barnets erfarenheter av vardagliga begrepp till
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vetenskapliga begrepp (jfr Johnsen Hoines 2011 som betonar vikten av att barn
forstar begreppsinnehall och begreppsuttryck). Barnen behdver dirmed erévra
betydelser for olika representationer och gora 6versittningar mellan dem for att
utveckla en praktisk begreppskunskap (Helenius, Rystedt och Trygg, 2013).

Att ldra sig rdkna dr alltsd en komplex firdighet som bygger pa flera aspekter
av forstaelsen £or tal och talens egenskaper (jfr Gelman & Gallistel 1986; Wynn,
1992). Men, enligt Wynn behéver barn rikna pa talraden korrekt for att kunna
torstda innebérden av rdkneorden. En viktig slutsats som kan goras i detta
sammanhang dr att det dr endast de barn som kan rikna till sexton som har
forstaelse £6r den symboliska representationen av talet sexton i skrift. De barn
som inte kan rikna till sexton och inte kan identifiera innebérden i de skriftliga
siffersymbolerna, kanske ocksd far problem med att forsta meningen med
aktiviteten — “att rikna alla barn i samlingen”.

Denna studie visar exempel pa barn som kan ridkna stabilt inom talomridet
0-10, andra barn har begynnande f6rmaga eller riknar stabilt mellan talomradet
11-20 och négra barn har kommit betydligt lingre. I denna barngrupp kan det
dérfor vara svért att stimulera barn som redan i férskolealdern kan rikna stora
tal, addera och dven subtrahera tal och pa samma gang stimulera barn som
behover stirkas £6r att kunna rdkna tio element i en mingd. Bickman (2014)
menar att lidrare 1 férskolan behéver en matematiskt didaktisk kompetens for
att kunna tillgodose alla barns behov. Lirarens férmaga att anpassa uppgifter
och aktiviteter sa att alla barn, pa deras olika nivier av matematisk utveckling
blir utmanade dr grundliggande, betonar Boaler (2008). Det giller f6ljaktligen
att stimulera de barn som redan har ett vilutvecklat talbegrepp och de som har
en begynnande utveckling, men dven de barn som behéver extra stimulans.

I mitt material framkommer tydligt att barnen befinner sig pa olika nivder i
sin matematikutveckling. Bland barnen som ska bérja i férskoleklassen har vi
Axel som kan rikna och har forstatt riknesystemet upp till 1000 och kan addera
och subtrahera tvasiffriga tal genom huvudrikning, medan en jimnarig kamrat
innu inte riknar stabilt och korrekt pa rikneramsan till tio (principen om
réikneordens stabila ordning). Det senare barnet behover ocksa hjilp av en kamrat
for att para samman antal prickar pa en tirning och antal steg pa spelplanen (ef-
till-ett-principen), vilket framgar nir barnen spelar "Fia med knuff”’. Klein och
Starkey (1988) och Clements (1999) tar i sin forskning upp férmagan till
subitisering, det vill siga spontan och omedelbar antalsuppfattning, och att det dr
en viktig del i barns utveckling av sin taluppfattning. Denna studie visar exempel
pa nir barn som dnnu inte har utvecklat formaga till subitisering far stottning
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av en kamrat nir de spelar tirningspel. Att spela olika spel med tirning kan
dirfor vara en viktig aktivitet i férskolan for att barn ska trinas 1 sin utveckling
av spontan och omedelbar antalsuppfattning.

Att uppfatta och skapa tecken

Min undersokning visar exempel pa att barn skapar och utbyter betydelser
genom tecken i olika situationer. I aktiviteter pa egen hand och med andra barn
skriver de tecken i form av bilder och av symboler. Exempel pa nir barn skapar
tecken dr nir de tillverkar pengar for affirslekar, ritar poingtabeller och f6r sina
poing. Andra exempel dr nir de lekskriver symboler, skriver matematiska
tecken eller tal med siffror.

Attt uppmidrksamma olika symbolsystem

Resultaten i denna studie visar att barn pa férskolan anvinder matematik i sin
kommunikation med omgivningen. De anvinder sprakliga resurser som
matematiska begrepp, tecken och symboler i sin kommunikation. Det
forekommer ocksa att barn hjilper varandra att uttrycka sig matematiskt men
ocksa att de hjilper varandra att tolka information. En mer kunnig kamrat kan
saledes visa hur man skriver siffran sju, eller forklara att “om man slar en sexa
med tirningen, s dr det mycket”. Kontexten, det vill sdga socialt sammanhang,
material och milj6 bidrar foljaktligen till att barns matematiska kommunikation
stimuleras. Forskollirare har dirmed en viktig funktion att erbjuda material och
skapa situationer dér barn kan uppmirksamma och kommunicera sin forstielse
for olika symbolsystem. Det handlar om att barn ska kunna bli delaktiga i den
matematiska diskursen (jfr Sfard, 2008) och att de stimuleras 1 sin tidiga
matematikutveckling (Duncan, et al. 2007; Clements & Sarama, 2011Db).

I min studie framkommer i en mingd situationer att barn 4r uppmiarksamma
pa siffersymboler, hur de ser ut och var de finns pa férskolan. Nir barnen
spelar spel, nir de jimfor sina aldrar pa fédelsedagkalendern, nir de skriver egna
anteckningar och nir de f6r poing och spelar spel. Johnsen Hoines (2011) och
dven Ahlberg (2000) betonar att man ska vara férsiktig med att inféra siffror
for tidigt i den tidiga matematikundervisningen, da en del barn har svart for att
tolka talens innebdrder och att de kan vara svira for barnen att forma. Min
studie ddremot visar att barnen anvinder sig av tecken och skriver
siffersymboler, ofta i lek och olika spelsituationer. Sirskilt viktigt dr det nir de
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spelar spel av olika slag, for att dokumentera sina podng och vid jimférelser av
aldrar (jfr bild nr 13 och nr 29) men ocksé nir de pa egen hand utforskar och
skriver stora tal, eller formar och skriver matematiska tecken och symboler for
att bevara information (jfr bild nr 5 och bild nr 12).

Barns anvéndning av tecken

I resultatet framkommer exempel pa hur barn pa eget initiativ skriver tecken
och symboler nir de “lekskriver”, vilket kan jimfdras med nir barn lir sig att
identifiera och skriva bokstiver i alfabetet. Min studie visar exempel pa att barn
skriver tecken och symboler, vilket jag jimfér med Eriksen Hagtvets (2004)
beskrivning av barns skrivutveckling. I den forsta fasen sker det som hdrmande
klotter £61 att utvecklas till mer &onventionel/ anvindning av tecken och symboler
1 £8]jdriktig ordning.

I denna studie framkommer det att barnen anvinder och skriver tecken och
symboler for att skriva datum och sin dlder pd teckningar. Det finns dven
exempel pa ndr barn anvinder tecken och symboler for att anteckna dagens
datum, eller annan fér dem, viktig information. Nir barn utforskar datum och
formar tecken och symboler med skrift, innebdr det inte med sjilvklarhet, att
de har férstatt principerna bakom hur datum skrivs eller forstaelse for tecknens
innebérder. Det kan didremot sigas att barn har fatt en visuell erfarenhet av hur
datum skrivs. En del barn anvinder den visuella férebilden nir de skriver
datum. De kan ocksd anvinda den som information nir de kommunicerar
tidsaspektet.

I mitt material framkommer hur barn skapar och anvinder tecken och
symboler som redskap i egna valda aktiviteter men dven pa ldrares initiativ. I
samband med affirslekar férekom det ocksd att barnen skrev tecken i form av
siffersymboler for att markera numerira virden pa “latsaspengar”. Nir barnen
lekte affirslekar utomhus anvinde de ofta stenar som pengar. Inomhus
anvindes “latsaspengar” och ibland tillverkade man dven egna sedlar till
kassaapparaten. P4 sedlarna skrevs sedelns numerira virde med skrift i form av
siffersymboler. I likhet med Vygotsky (1978, 2007) som menar att redskap
innefattar materiella och mentala resurser, ddr exempelvis symbolsystem
(tecken) dr skapade av minniskor i samspel f6r kommunikation visar denna
studie att barn skapar tecken och symboler som redskap i sin kommunikation.
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Barns meningsskapande genom anvindning av tecken

Min studie visar att de artefakter som forskolan erbjuder dr viktiga f6r barnens
teckenskapande i egna valda aktiviteter och lek (jfr Vygotsky, 1978, 2007:
Wertsch, 1998, Silj6, 2000). Barnens teckenskapande pa férskolan kan forstas
utifrin Wartofsky (1979) som skriver om primira, sckundira och tertidra
artefakter (redskap). Tillgang till pennor och papper (materiella redskap) gor att
barnen kan skapa bilder och tecken (symboler) i egna valda aktiviteter. De
primira artefakterna menar Wartofsky omfattar materiella f6remal och redskap
och kroppsliga eller tekniska fardigheter. Primira artefakter kan saledes ses som
meningserbjudanden och visar hur de kan anvindas. Barnens férmaga att
anvinda och tolka tecken kan utifrin Wartofsky forstds som medierande
redskap, vilka omfattas av materiella féremal samt kroppsliga och tekniska
fardigheter. Nir barnen pd férskolan skriver siffersymboler dr de exempel pa
som Wertsch (1998) diskuterar som ”mediated action”. Nir barnen till exempel
skriver datum pé sina teckningar anvinder de ett redskap som édr konstruerat
f6r att hélla reda pa tid eller f6r att ange en exakt tidsangivelse (Silj6, 2000).
Barnen skapande av tecken och anvindning av symboler kan dirmed ses som
exempel pa medierande aktiviteter dir de anvinder férmedlande och kulturella
redskap. Enligt Wartofsky (1979) har de sekundira artefakterna som skrift,
tecken och symboler stor betydelse dd de later oss 6verskrida vira intellektuella
formégor, vilket dven leder oss vidare till de tertidra redskapen. Férvirvande av
redskap sker enligt Wartofsky genom den méjliga och imaginira virlden och
som innefattar nigon form av kommunikation.

I skapandet av tecken finns en kommunikativ handling som enligt Silj6,
(2011) paverkar vért sitt att tinka. Skrift, tecken, symboler och bilder, kan bidra
till att barn utvecklar sitt matematiska tinkande. Som jag tidigare nimnt varnar
flera forskare (Johnsen Heines, 2011; Malmer, 2002; Neuman, 1993; Ahlberg,
2011) f6r att barn anvinder symboler som de inte har férstaelse £or, 1 den tidiga
matematikundervisningen. Dirfér dr det viktigt att barn fiar bygga upp den
konkreta fOrstielsen f6r tal och antal f6r att undvika att abstrakta
representationer och relationer inférs i f6r dem obekanta sammanhang. Aven
Carruthers och Worthington (2011) har i sin forskning visat att barns
teckenskapande stéder deras forstielse for det abstrakta symbolspriket och
deras matematiska tinkande. En viktig utgingspunkt £for barns teckenskapande
ar foljaktligen deras meningsskapande som sker i deras utforskande, lek och
andra aktiviteter i férskolan och som ligger dem nira.
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Denna avhandling visar att det 1 barngruppen pagar ett samspel i lek och
aktiviteter som stimulerar till kommunikation med andra barn och lirare. Virt
att poingtera ir dock det som Bjérklund (2013) skriver: ”Alla lekar dr inte
matematiska. De blir matematiska ndr barn uppmirksammar ett behov av att
undersdka, beskriva och forklara ndgot samband” (s. 35). Matematiska
resonemang pagar ndr barn kommunicerar jimforelser, forindringar och
beskrivningar av omvirlden. D4 fiar matematiken ett innehéllsligt virde i barns
lek och i deras utforskande av tecken (jfr Carruthers & Worthington, 2011). P4
sda sitt kan forskolan enligt Kress (1997), ses som en multimodal
kunskapspraktik dir teckenskapande och teckentolkande aktiviteter skapas, i

f6r barnen meningsfulla situationer.

Matematiska redskap i en férskolekontext

I min undersékning framkommer hur barn i férskolan spelar sillskapspel, spelar
spel pa dator eller sysselsitter sig med olika bollsporter utomhus, som till
exempel fotboll, bandy eller basket. Nir de spelar spel blir det ocksé viktigt att
hélla reda pd sina poing och dd anvinder de sig av olika matematiska redskap,
1 form av skriftliga eller muntliga podngtabeller.

Spela spel tillsammans dr f6r manga barn en meningsskapande aktivitet. Att
vinna spelet dr f6r manga barn en drivkraft for att spela spelen och darfor blir
det ocksa viktigt f6r dem att hélla reda pé sina poing. Nir barnen spelar spel
och ndr de utévar bollsporter har didrfér matematiska redskap en viktig
funktion. Att kunna rikna, f6éra och jimféra poing, skriva poing i skrift med
tecken och tillverka poingtabeller fungerar siledes som matematiska redskap
nir de kommunicerar poing och kan avgdra vem som blir vinnaren i spelet.
Matematiska redskap blir viktiga i de f6r barnen meningsfulla aktiviteterna, vilka
dven fOrutsitter kommunikation med matematiska representationer och
uttrycksformer.

Nir barnen i min studie sysslar med sillskapsspel eller olika bollsporter pa
egen hand, hjilper de ofta varandra pd olika sitt. De visar, forklarar och tar
rollerna som organisatérer eller medhjalpare. I likhet med Rogoff (1990) som
anvinder begreppet lirlingskap (apprenticeship), visar denna studie att barn
bidrar med olika kompetenser i lekar och aktiviteter. De barn som behirskar att
rikna, skriva och kan anvinda matematiska redskap gér det méijligt £61 barnen
att delta 1 lekar och att lekar kan utvecklas.
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Att leken 4r den viktigaste aktiviteten i barns liv och att de i leken lir sig att
kommunicera och samordna sina egna aktiviteter, betonas av van Oers (1990).
Han menar att i dessa aldrar har barn en férmaga att lira sig att hantera
schematiska representationer som exempelvis scheman, diagram och
representationer, vilket dven framkommer exempel pd i min studie. Nir barnen
leker och spelar spel lir de sig att anvinda representationer i for dem
meningsfulla sammanhang, vilket dven Carutthers och Worthington (2011) har
visat i sin forskning. Kontexten och samspelet mellan barnen méjliggér deras
matematiska kommunikation. Det betyder att barns forstaelse for
anvindningen av och tolkning av olika schematiska representationer kan
utvecklas i lek och i spelsituationer (jfr Bishop, 1988).

Sammanfattning

Sammantaget visar min undersékning att barn skapar och anvinder tecken,
symboler pa eget initiativ och i varierande situationer nir de utforskar tecken
och symboler pa egen hand, nir de vill anteckna nagot, nir de spelar spel och i
affdrslekar. Ibland sker det pa eget initiativ och ibland frin nigon av lirarna.
Anvindning av representationer, tecken och symboler sker i fér barnen
meningsskapande situationer. Vilka tecken som anvinds och beror pd vilken
nivai de befinner sig i sin skrivutveckling — fran hidrmande klotter till
upptickande skrivning (jfr Eriksen Hagtvet 2004).

Utifran Wartofskys synsitt (1979) kan barnens férmaga att anvinda och
tolka tecken fOrstds som medierande redskap, vilka omfattas av materiella
foremal samt kroppsliga och tekniska firdigheter. Den milj6 som férskolan
erbjuder utgdér didrmed en viktig férutsittning for barnens teckenskapande i1
egna valda aktiviteter och lek (jfr Vygotsky, 1978, 2007: Wertsch, 1998, Siljo,
2000). Studien visar att barnen skapar och anvinder sig av tabeller som redskap
f6r minnet och for att de ska kunna rikna samman sina poing i sillskapspel och
bollsporter. Kontexten paverkar siledes vad som blir meningsfullt f6r barnen
att skriva.

I studien visar jag hur foérskolan inbjuder barn till att anvinda matematiska
symboler och tecken i fé6r dem meningsskapande aktiviteter. Kamraters och
larares stottning bidrar till barns anvindning av matematiska representationer
och uttrycksformer. Resultatet visar att teckenskapande och teckentolkande
aktiviteter skapas i kommunikationen mellan barn-barn och barn-vuxna.
Kontexten och barns eget meningsskapande 4r salunda betydelsefulla
forutsittningar  for  att  barns  kommunikation med  matematiska
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representationer, tecken, redskap och kroppsliga uttryck stimuleras och
utvecklas.

Situationer dar det forekommer matematik

Matematiskt tinkande handlar i stor utstrickning om att uppfatta, likheter och
olikheter, och hur saker férhaller sig till varandra menar Purpura, et al. (2011).
Att forsta samband och hur objekt kan relateras till varandra ar ddrmed viktiga
féormagor for det matematiska tinkandet. For att kunna beskriva och tala om
omvirlden ir tillgang till och forstaelse for begrepps betydelser viktiga redskap
i kommunikation. Denna studie visar att barnen anvinder matematik i
situationer nir de kommunicerar jamforelser, fordndringar och i sina beskrivningar av

omarlden.

Att kommunicera jamforelser

Min studie visar att det édr vanligt forekommande att foérskolebarn
kommunicerar jimférelser av olika slag. Aktiviteterna, materialet och barnens
samspel med kamrater och vuxna pa férskolan bidrar till detta. Exempel pa nir
barn gor jamforelser dr nir de kommunicerar exempelvis antal, storheter,
egenskaper, kvantitet, tid och dlder. Att jimféra innebir att nagot stills i relation
till ndgot annat och for att kunna mita behéver man anvinda samma slag av
mattenhet. Denna studie visar att forskolebarn kommunicerar jimforelser i
situationer som dr relaterade till mitning. I kommunikationen gors jamforelser
nér de samtalar om dlder, poing nir de spelar spel, 1 aktiviteter med rorelse eller
skapande, 1 egna lekar eller bollsporter.

Nir barnen gor jimférelser kommuniceras det mellan barn och ibland till de
vuxna. Féljande uttryck: “Jag leder, jag har mangare kort”, visar ett exempel pa
att det dr viktigt f6r barnen att kunna rdkna antal. For att fa flest par dr det
viktigt att minnas var memorykorten ligger pa bordet, nir man ska vinda pa
dem. Genom att hilla reda pa detta trinas dven den spatiala f6rmagan. Under
spelets ging, riknar och jamfér barnen hur manga par eller podng var och en
har. Smith (2002) menar att jimférelser av tva talmangder dr en viktig aspekt
for formagan att uppfatta och konservera antal i en midngd, men dven férmagan
att klassificera utgor en viktig grund fér barns matematiska resonemang. Nir
barnen pa forskolan spelar sillskapsspel pa egen hand men dven nir de vuxna
deltar, bidrar kontexten till att barn jimfér och miter talmidngder med olika
mittenheter.
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I kapitel 6 visas ett exempel pa nir liraren Monika spelar Oups med barnen
och hur hon for in en ny representationsform pa en tirning. Det kan i detta
sammanhang ses som ett exempel pa, nir lirare ser barnens behov och utmanar
dem matematiskt. Lirarna dr saledes viktiga som medspelare, inspiratorer och
for att utveckla barnens matematikkunnande.

Under lek, lararledda aktiviteter och i forskolans rutinssituationer finns det
siledes rika mojligheter for barn att utveckla fOrstielse for tal, begreppens
innebérder och matematiskt sprik. Dock, vill jag papeka att en del barn viljer
att spela spel ofta, medan andra barn kanske viljer andra aktiviteter. Det dr
darfor viktigt att lirare ser till barns behov och vilka matematiska férmégor de
behéver utveckla. Att barn far subitisera, uppskatta mingder, rikna par, eller
rikna antal och jimféra dr grundliggande viktiga matematiska aktiviteter i
forskolan. Kontexten stimulerar barnen till matematiskt handlande och

resonemang som tar sin utgangspunkt i jimférelser som kommuniceras.

Kontexten som stod for kommunikationen

Pa forskolan finns det varierande material dir barn kan skapa, leka och bygga.
I denna studies datamaterial finns det manga exempel pa nir lirare fangar “hir-
och nu-situationer” och utmanar barnen i deras kommunikation och
handlingar. Lirarnas férmaga att ”guida” barn i en respektfull och 6émsesidig
kommunikation sker inte bara genom instruktioner, utan ocksa genom deras
vdgledande deltagande (jfr bild nr 8 nir Malin utmanar Aron och Selma att rdkna
och sortera glaspirlor). Genom lirares forhillningsitt utmanas barn till att
prova nya saker och att kommunicera matematiskt i f6r dem meningsfulla
sammanhang. Nir vuxna deltar i barns aktiviteter, menar Rogoff (1990) att
materialet kan vara en resurs for att fa barnet att klara nya utmaningar. Dirmed
kan kontexten bidra till att barnen fir anvinda sitt sprak och att férstielse f6r
begreppens inneborder kan utvecklas 1 kommunikationen.

I denna understkning framkommer det att foérskolekontexten bidrar till
barns kommunikation och den medieras genom férskolans miljé och material
(Vygotsky, 1978, 2007, Wertsch, 1998). Nir barnen gor saker tillsammans
inbegriper det kommunikation. Wertsch beskriver “Mediated action” som
linken mellan spriket och minniskors handlingar. Han forklarar att medierande
handlingar inbegriper kulturella verktyg, vilka i sin tur paverkar minskliga
handlingar. Dirmed klargér han att kontexten och kommunikationen har
betydelse for vilka lirprocesser som kan ta form. De dr vad Kozulin (2003)
uttrycker, beroende och interagerar med varandra.
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Overblick éver forindringar och samband

I resultatdelen visas att barnen kommunicerar aspekter av férindringar och
samband 1 antal, mangder, ordningsféljder, tid och tidskalender. Kontexten
utgérs av forskolans temaarbete, maltider och rutiner, rbrelse, skapande
aktiviteter, lek och spel, firande av hégtider samt vistelsen 1 niarmiljon.

Faorindring, samband, ordningsfoljd och tid

Forskolebarnen 1 min undersékning kommunicerar férindringar men ocksa
samband i form av ordningsféljder och tidsbegrepp. Spraklig férmaga innebir
att kunna forsta och anvinda begrepp i relevanta situationer. Den numeriska
férmagan hor samman med nigot som forindras, och samband, vilket bland
annat Bryant (1995) har visat i sin forskning. Den numeriska férmagan, det vill
siga att uppfatta om ett antal eller en mingd minskar eller 6kar, hor dven
samman med spraklig férmdga och rumsuppfattning. Under det att studien
pagick lade jag ofta mirke till att barnen uttryckte funderingar kring och
samband av ordningsfoljder. Féljande exempel frin min studie far illustrera
detta. Situationen dr himtad frin nir barnen dter sin lunch. Julia, som fir bérja
att ta av maten tittar sig runt kring bordet och sdger: ’Idag far jag ta maten forst
och Aron far ta sist”. Lidraren bekriftar att det stimmer, men f6ljer upp hennes
tinkande om logisk ordningsféljd och frigar: ”Hur blir det i morgon dar” Julia
svarar liraren att da blir det Rosalie som far ta fors och hon ir den som blir ssz.
Monika bekriftar dven denna ging att det blir sd, men hon stiller ocksi
ytterligare en friga om hur det blir ndsta dag? Lirarens fraga till Julia engagerar
da alla barnen vid bordet. De fir hir tinka ut framtida ordningsféljder som
foljer deras placeringar vid bordet. Liraren tar siledes tillfillet i akt att
begreppsligéra ord som anvinds for att beskriva tidpunkter men ocksa till att
stimulera barn till problemlésning.

I en studie utférd av van Nes (2011) visas att det finns en stark link mellan
barns utveckling av taluppfattning och deras férmédga att se moénster och
spatiala strukturer. Ndr barnen resonerar om vem som fir ta maten férst och
sist synliggdrs ordningsféljden och att den har en logisk struktur, men ocksa att
nir barnen sitter kring bordet konkretiseras monstret for att tinka ut
ordningsfdljden i tre led. Lirarens utvidgning av kommunikationen ger barnen
en spatial erfarenhet av att tinka kring ordningsfoljder och hur den kan
fordndras i relation till tid. Genom att lararen fingar ”en hir-och-nu situation”

utvecklas Julias fundering till en gemensam problemlésningsuppgift i gruppen.
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Detta ligger i linje med van den Heuvel-Panhuizen (2003) som uppmanar lirare
att anvinda sig av vardagliga situationer i den tidiga matematikundervisningen.
Lirarens foérhallningsdtt, det vill siga genom att vara lyhord for barnens
funderingar kring matematiska aspekter och goéra vardagliga fragor till
matematiska problem, hjilper barn att lira sig frin nagot som ligger dem nira.
Att lyfta vardagliga problem och gbra dem till f6remal f6r undervisning kallar
Freudenthal, (1968) och Reis (2011) £61 matematisering. Freudenthal (1991) lyfter
fram tvd vigar f6r matematisering, dir den ena vigen innebir att 16sa vardagliga
problem med hjilp av redskap och den andra vigen att ta hjilp av symboler.
Strategier fOr att 16sa problem och att utveckla begreppsforstielse kan saledes
uppsta 1 samma aktivitet. Problemlésning i vardagliga situationer kan pa sa sitt
omsittas till matematiska aktiviteter och resultera 1 ett mer formellt och
utvecklat matematiskt kunnande, menatr van den Heuvel-Panhuizen (2003).

Utifrdn Julias konstaterande om vem som far ta mat forsz och sist utvecklas
med ldrarens vdigledande deltagande, en gemensam problemlésningsuppgift, dir
barnens resonemang kring ordningsféljder och tidsaspekter begreppsliggors i
kommunikationen. Barns egna fragor uppstar vid till exempel maltider, pa vig
ut pé garden eller nir lirare liser en saga. Frin det 4r d4 jag observerade barnens
kommunikation vid olika tidpunkter har jag flera exempel som visar att lirarna
pa forskolan dr vana vid att ”fanga” “hir-och-nu-situationer”. Det betyder att
de tar tillfillet i akt och problematiserar barnens funderingar och expanderar
dem till matematiska resonemang ddr strategier fOr att l6sa problem,
matematiska begrepp samt aspekter av férdndringar och samband synligedrs
genom kommunikation.

Jdmforelse kring aspekter som ror dlder

Nir barnen pa forskolan jimfor utgar de ofta fran sin egen alder, antal, objekt
eller viktiga personer 1 omgivningen. Det ar vanligt férekommande att barnen
resonerar om alder och fédelsedagar. Ett exempel dr nir Ilenah och Mehmet
har varit ute pa garden och ska ga in och dta lunch. Ilenah sdger till Mehmet:
’Jag dr dldre 4n dig”. Mehmet svarar: Nej, jag dr inte sex 4r, min pappa har sagt
att nir jag fyller sex ar, dd tappar jag alla mina tinder” (Filtanteckningar, 14 maj,
2012). Ilenah har redan fyllt 6 4r och Mehmet ska snart fylla ar i juli manad. I
situationen jimfér Mehmet sin alder till sambandet att tappa sina tinder nir
man fyller sex ar. Detta samband, menar han, visar att han dr den yngre. Att
barnen jamfor sin egen alder med antal objekt visas dven nar Tilde 1 kapitel 6
jamfor alder med antal voltricken. Det framkommer ocksa nir nagra barn leker
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en familjelek och Ingrid visar mig en bricka med tre ”bullar” och siger: "Jag ir
tre r”. Foljaktligen jimfér hon sambandet mellan dlder (tre ar) och antal bullar
pa platen (3 stycken).

Att barn vill ha reda pa information och jimféra sin alder, fédelseméanad
och fédelsedatum och hur manga ar de ska fylla nista gang, visas dven exempel
pa i kapitel 7. Jag tillbringade, som redan nimnts, ett drygt verksamhetsér i en
forskolegrupp och jag vigar pasta att det var vanligt férekommande att barnen
kommunicerade tidsaspekter i relation till sin egen alder, f6delsedagar etc. Ett
viktigt stod for barnen var fodelsedagskalendern dir de kunde jimféra och
kommunicera likheter och skillnader. Dock behéver fédelsedagskalendern en
struktur som underlittar barnens jimférelser och det dr viktigt att informationer
finns tillginglig f6r barnen under hela forskolearet, si de kan jimféra och dra
slutsatser.

Sammantaget visar studien att barn séker information och jamfor dlder och
tidsaspekter kring sina fodelsedagar. Det kinda for barnen diskuteras for att
konfirmeras for ett annat barn eller vuxen. Nir de kommunicerar tar de sin
utgiangspunkt i matematiska resonemang dir de jamfor, beskriver och tolkar
forindringar och samband i omvirlden.

Beskrivningar av omvirlden

Resultatet i denna studie visar exempel pé nir barnen fir dterberitta och skapa
bilder till berittelser och upplevelser (jfr bild 10 didr Ehmet berittar hur han
gjorde en pasktupp och bild 24 och 25 nir Lilly ritar en teckning och skriver
datum). Betydelsen av att barn kan uppfatta hindelsefétlopp i en berittelse och
uppmuntras till att géra egna skriftliga och muntliga berittelser betonas av
Reichenberg (2014). Detta dr sarskilt betydelsefullt for att utveckla fardigheter 1
att uttrycka mening men ocksa for att forsta och tolka information. Aven Cross
(2009) ger stdd for att barn behdver utmanas 1 att beskriva objekt, beritta om
hindelseférlopp och egna upplevelser f6r att utveckla sitt sprik. Studien visar
att kontexten stimulerar barnen att anvinda matematiska begrepp och
representationer som anger placering, ligen, riktning, form, antal, monster,
samband och for att 16sa problem. Nir barnen kommunicerar hjilper spriket
till som ett verktyg, dir matematiska begrepp, uttryck och symboler underlittar
kommunikationen genom en gemensam tolkningsram. Kommunikationen blir

dirmed forutsittningen for att fa tillgang till den sprakliga tolkningsramen.
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Beskriva, forklara och tolka matematik

I denna undersokning framkommer att det dr vanligt férekommande att barn
erbjuds skapande aktiviteter, i temaarbetet eller pa egen hand men ocksa vid
sirskilda hogtider som pésk, midsommar och jul. I kapitel 6, visas ett exempel
pa ndr liraren ber Ehmet beritta hur han har gatt tillviga nir han tillverkade sin
pasktupp. Samtidigt som pojken berittar, visar liraren honom fotografier fran
det tillfdlle nir han gjorde tuppen. Ikommunikationen fungerar lisplattan som
ett sprakligt redskap (artefakt) och stéd f6r minnet berittar for liraren hur han
tillverkade sin pasktupp. Den pedagogiska dokumentationen tjanar dirmed som
ett redskap for pojkens berittande, de ord och matematiska begrepp som
anvinds i kommunikationen knyts till barnets skapande processet.

Tall och Vinner (1981) menar att barn lir sig namn pa geometriska begrepp
fore skolstarten (jfr exempel ndr Aron letar efter kvadrat, cirkel, och triangel),
men att deras bild av hur former ser ut ofta ir begrinsad till deras nirmaste
omgivning och erfarenheter. Att synliggéra relationen mellan begrepp,
begreppens egenskaper och begreppens definition spelar en stor roll menar
Levenson, Tiroch och Tsamir (2011).

Fleer och Ridway (2007) menar att det dr vanligt att ldrare i f6rskolan dr mer
koncentrerade pa att tillhandahilla konkret material f6r att stimulera barns
erfarande, dn pa att utveckla barns vetenskapliga begrepp. I kapitel 6 besktivs
en situation dér en flicka malar en paskkaring. Materialet till kroppen bestdr av
vit frigolit, som barnen fir méla. Ndr Reyha mailar sin péaskkiring frigar hon
liraren: ”Vad heter den hir formen”. Det dr barnet som stiller fragan, och vill
ha ett svar av ldraren och hon far ocksa svaret att formen heter oz En viktig
slutsats utifrdn denna situation dr att skapande processer kan stimulera barn till
funderingar, vilka kan utvecklas till matematiska resonemang.

Ett annat exempel far visa hur lirare anvinder ’hir-och nu-situationer” f6r
att barn ska fa tinka och 16sa problem dr ndr tva pojkar vill mala teckningar
med vattenfirger. Nér pojkarna har fatt sina farger fragar liraren pojkarna i tur
och ordning: ”Hur manga penslar behéver du?” Faruk som har bett om fyra
firger vet inte fOrst vad han ska svara. Liraren ligger da en pensel vid den réda
firgkoppen, fragar honom igen: "Hur madnga penslar behéver du?” Da tittar
Faruk pa firgkoppen och svarar att han behéver fyra penslar. Det finns siledes
ett matematiskt samband mellan det faktiska antalet firgkoppar och behovet av
antalet penslar. Nir barnen ska mdla med vattenfirger, anvinder Selvi

situationen till matematisk problemlésning.
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Exemplen ovan visar att skapande processer ocksa ger tillfillen till
matematisk kommunikation. Ibland 4r det lirare som planerar f6r att barn ska
verbalisera hindelseférlopp i ett sprakutvecklande syfte. Ibland 4r det barn som
stiller fragor, vilket ger upphov till att anvinda matematiska begrepp for att
kunna géra exakta beskrivningar. For yngre barn kan det vara viktigt att namnge
former men ocksa att de far kategorisera former utifran deras egenskaper vilket
betonas av van Hiele (1999). Denna studie visar att det dr vanligt att ldrare
fangar och skapar tillfillen dér barn far tinka och utrycka sig matematiskt.

Raorelse i rummet stimulerar matematisk kommunikation

En gang i veckan gar samtliga barn och lirare till skogen. I skogen viljer de
ibland promenadstigar men ibland “orienterar de sig fram” bland trid och
buskar. Barnen far uppleva ojimnheter, héjder, djup och riktning. Rumslig eller
spatial formdga 4dr ndgot som midnniskor anvinder sig av dagligen.
Rumsuppfattning innebir att ha f&rstdelse f6r var i rummet som jag sjilv och
olika foéremal dr placerade 1 férhallande till mig sjilv och till omgivningen.
Enligt Lie Reikerds och Heiberg Solem (2009) hér rumsuppfattning samman
med begrepp som beskriver ”avstand, riktning, héjd, djup och placering” (s. 52)
och dessa begrepp brukar omnimnas som rumsbegrepp. Exempel pa nir
riktning kommuniceras dr nir barnen klittrar upp pa ett berg och Royden siger
till Selvi: A, det ir jobbigt att klittra uppat”. Hon svarar honom med: ”Ja, det
ar jobbigt att gd uppfor, men vi dr snart uppe pa berget och sen fir vi ga nedat
igen” (Filtanteckningar, 2013-04-22). Visuellt resonemang, menar van Hiele
(1999), borjar i en konkret upplevelse som i sin tur ger upphov till tankar. Dessa
tankar uttrycks med  hjilp av spraket, vilket utgdér grunden fOr
begreppsutvecklingen.

Sprak, minne, motorik och perception hér samman med den spatiala
formagan skriver Heiberg Solem och Lie Reikerds (2009) och Newcombe and
Huttenlocher (2006).  Spatial kognition brukar omnimnas som tvi
huvudsakliga omraden navigation och mental rérelse. Den spatiala utvecklingen
spelar en central roll i den minskliga utvecklingen, till exempel att anvinda en
karta eller modell och att resonera om rummet. P4 sd sitt dr den rumsliga
f6rmagan kopplad till hur man kdnner igen former och kan avgdra riktning. Nir
barnen dr ute i naturen kommuniceras exempelvis hoga stenar, sma trid, djupa
hélor, langt borta, inte lingt kvar eller liknande. Nér barnen ror sig i omradet
far de ocksa olika erfarenheter av avstand till exempel i férhallande till var de
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bor, var biblioteket ligger i férhallande till f6rskolan, ndrmsta lekplatsen och s
vidare. Att r6ra sig i ndromrddet utvidgar barnens rumsférstielse. Dir
kommunicerar de naturligt begrepp som anger placering och orientering.
Begreppen hjilper oss att kommunicera hur vi orienterar oss 1 rummet. De
hjilper oss ocksa att beskriva ordningsféljder eller inbérdes placeringar. 1
exemplet nir liraren sdger till ett barn som tycker att det dr jobbigt att ga uppfor
berget, svarar lararen: ” Ja, det dr jobbigt att gd uppfor, men snart dr vi uppe pé
berget och sen far vi gi nedat igen”. Begreppen som beskriver avstind, riktning,
slutenhet, ordningsféljder och storlek beskriver hur vi férhaller oss i rummet 1
relation till nagot annat. Dessa begrepp anvinds i matematiken i samband med
lingdmatt volym och mitning.

Den spatiala f6rméagan menar Bjorklund (2013) hoér samman med hur vi
uppfattar virlden genom férhillanden mellan linjer, ytor och rymd. Att gi
uppfor berget och sedan nerfor berget innebir att barnen far erfarenheter av att
visuellt se berget fran olika perspektiv. Nir lirarna tar med barnen i ndromradet
far de saledes uppleva rummet och orientera sig i rummet pa ett varierande sitt.
Liararna blir viktiga personer nir de kommunicerar med barnen, det vill sdga, de
som likt Selvi utnyttjar konkreta representationer av viktiga begrepp i samband
med att de r6r sig i rummet. Det vill sdga en utvidgande kommunikation i form
av vdgledande samtal. 1 det hir fallet ges barnen av liraren en konkret innebord
av hur begreppen anvinds och vad de betyder. Kontexten bidrar till att begrepp
som r6r placering, riktning och ordningsféljder, kommuniceras i f6r barnen
meningstulla situationer.

For att utveckla sin rumsliga f6rmaga menar Heiberg Solem och Lie Reikeras
(2009) att barn behéver ta sig igenom alla utvecklingsfaser som att rulla, krypa,
sta, ga, hoppa, svinga, snurra, springa och stricka pa sig. Barnens motoriska
utveckling gir saledes parallellt med deras mojligheter att med sin kropp
uppticka och kommunicera om rummet. I mina féltanteckningar, film och
videoinspelningar frin det férskoledr da studien genomfdrdes kan jag se manga
exempel pa att rorelse och orientering i niromradet stindigt férekom. Barnens
motorik pa férskoleavdelningen stimulerades dagligen i planerade och spontana
aktiviteter. Det f6rekom savil inne pd avdelningen, som ute pd garden och i den
omgivande nirmiljon. Barns rumsuppfattning utvecklas genom att de far rora
sig pa olika sitt och i olika riktningar. Nir barn rér sig 1 rumsliga miljéer,
kommunicerar de ocksa sina upplevelser och erfarenheter. I kommunikationen
ar det foljaktligen vanligt att barnen anvinder sig av matematiska begrepp i sina
beskrivningar och tolkningar av omvirlden.
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Sammantattning

Nir barnen pa forskolan kommunicerar upplevelser och erfarenheter
tillsammans och med lirarna finns det forutsdttningar f6r att de ska kunna
utveckla sitt matematiska sprak (Malmer, 2002). Det ir ddrfor viktigt att barn
far anvinda sig av olika representationer och uttrycksformer menar Mix,
Huttenlocker och Levine (2002).

Lave och Wenger (1991) talar om deltagande i en social praktik, vilket
innebdr att ta och ge mening i samspel med andra. Det betyder att lirande
baseras pa processer av socialt deltagande med tillhérighet till andra manniskor.
Specifik kunskap delas, utvecklas och uppritthalls i gruppen och mening skapas
genom att delta gemensamma intressen och att vara tillsammans. Leken och
deltagande i forskolans aktiviteter blir ett sitt fOr barnen att skapa mening i
vardagen. For att ater knyta an till Lave och Wenger menar jag att det finns
varierande och rika méjligheter £f6r barn i forskolan att lira och utveckla sitt
matematiska kunnande, nir de deltar i en social och meningsskapande praktik.

Nir barnen fir orientera sig i rummet (lokalisera), konstruera (bygga) och
nir de ges erfarenheter av former och figurer i Bishops (1988) anda, kan dessa
aktiviteter foljaktligen beskrivas som viktiga matematiska aktiviteter. Diremot
ricker det inte bara att delta 1 aktiviteterna. De blir viktiga forst ndr de ingar i
meningsskapande handlingar och nir de kommuniceras tillsammans.

Den rumsliga férmagan menar Lefevre (2009) hor nira samman med den
matematiska férmagan. Dirmed kan barn gynnas i sin matematiska utveckling
1 ett rumsligt och spatialt perspektiv i en foérskolekontext (Fleer & Ridgeway
(2007; Ahlberg, 2011). Nir barnen kommunicerar begrepp som anger lige,
riktning och storlek och dess betydelser i konkreta situationer, finns det sdledes
goda forutsittningar fOr barnen att utveckla sitt matematiska sprik i
kommunikationen med andra barn och vuxna i férskolan.

Kommunikation med matematiskt innehall

Studier av bland annat Klibanoff, et al. (2006) har visat att barns matematiska
kunnande frimjas av lirares “matteprat” dels genom att begrepp och deras
innebérder synliggdrs och dels genom att barnen kan generalisera begreppet i
ett for dem konkret ssmmanhang. Genom férskollararnas matteprat far barnen
sdledes flera matematiska erfarenheter i samma konkreta situation vilket dr
gynnsamt fér barnens begreppsutveckling. Daremot dr det inte sjilvklart att

213



FORSKOLEBARNS STRAVANDEN ATT KOMMUNICERA MATEMATIK

barn uppticker matematiska principer och innebérder pa egen hand, menar
Bjorklund (2013). Spraket dr en link mellan minniskor och dess ursprungliga
funktion kommer frin méinniskors behov av att kommunicera menar Vygotsky
(2007). Forskolan kan dirmed bidra till att barn erévrar ett matematiskt sprak i
ett socialt sammanhang och genom kommunikationen kan deras matematiska
tinkande och begreppsliga innebérder utvecklas. Dirfor dr lirarna i férskolan
viktiga f6r barnen som kommunikativa ”’stéttor” och att de uppmarksammar

vilket matematiskt kunnande som barnen behover utveckla.

Kontext och stottning

Studien visar att barn i férskolan fir stdéd av sina lirare 1 kommunikationen.
Genom deras vdgledande deltagande, utvecklar och synliggdér de matematiken i
barns kommunikation. Ibland sker wviglett deltagande i hidr-och nu-
situationer”, dir ldrarna synliggér det matematiska innehallet i spontana
situationer. Det kan handla om att korrigera batnets val av begtepp, f6r att
sedan utveckla och stilla en ytterligare fraiga som gor att barnet i en konkret
situation forstirker inneborder av olika begrepp. Ibland sker en utvidgning av
matematiska begrepp och representationer i sammanhang dir lirare planerat in
ett matematiskt innehall, i de aktiviteter som de erbjuder barnen. Kontexten
och materialet inbjuder dven till matematisk kommunikation mellan barn i deras
egna lekar och aktiviteter. For att barn ska utveckla férstielse f6r begrepp
betonar Malmer (2002) att liraren har en viktig roll att synligeéra begrepp och
dess innebdrder. Nir lirarna stimulerar barnen att beskriva var féremal, objekt
eller hur nagot ér placerat 1 f6rhallande till nidgot annat kan deras sprakliga och
begreppsliga férméga utvecklas.

Barns stravanden att kommunicera matematif

I det empiriska materialet framtrider att barn idr intresserade av och aktivt
utforskar aritmetiska samband, riknar framédt och bakat pa talraden, utforskar
och skriver stora tal, skriver och anvinder sig av symboler f6r siffror och tecken,
tillverkar matematiska redskap i form av tabeller etc. De har fragor kring alder
och foédelsedagar, det vill siga sidant som har att géra med tidpunkter och
tidstoljder.

Begreppens innebdrder och hur de anvinds ir viktiga for oss for att forsta
och hantera vardagen. Vygotsky (2007) menar att begreppsbildning dr
avgorande for barnets sprakutveckling. Barnets sprikutveckling hinger darfor
nira samman med de intellektuella processer som skapas i kommunikationen
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med andra. Enligt Vygotsky sker begreppsutvecklingen i tre faser, dir den férsta
fasen bygger pa barnets egna upplevelser och erfarenheter. I den andra fasen
kinner barnen igen likheter och skillnader hos objekt eller hdndelser i olika
situationer och i den tredje fasen har barn vidareutvecklat sin férmaga att hélla
fast vid begreppens innebdrder. Kommunikationen mellan barn och mellan
barn och lirare ér siledes viktig 61 barnens sprak och begreppsbildning.

I min studie kunde jag folja barnen och verksamheten och gora
observationer dver tid. Genom att jag spenderat mycket tid tillsammans med
barnen har jag ocksa kunnat uppfatta vad som ir vanligt férekommande eller
ovanligt (Hammersley & Atkinson, 2007). Vanligt férekommande var att barn
som var mer kunniga intog rollen som organisatérer eller blev den som
forklarade, visade eller bistod sina kamrater handgripligt, ibland pa lirares
uppmaning, men ofta pd eget initiativ. Den som exempelvis behirskade att
rikna, skriva siffor med skrift, eller att tillverka en podngtabell tog sjilv eller
tilldelades rollen som “medhjilpare” av sina kamrater. Nir barnen
kommunicerar matematik anvinds begrepp och matematiska redskap som
resurser 1 kommunikationen. Denna studie visar att barn har varierande
moéjligheter att utveckla vardaglica men dven vetenskapliga begrepp 1 en
forskolekontext. Barns utveckling av vardagliga begrepp dr grunden foér deras
utveckling av de vetenskapliga begreppen och det ar darfor betydelsefullt att de
forst far utveckla sin forstdelse f6r begreppens innebdrder 1 £6r dem vardagligt
sammanhang (Karpov, 1983).

Sammanfattande diskussion

Syftet med denna studie var att beskriva hur férskolebarn anvinder matematik
och vilka matematiska innebdrder som de kommunicerar med sin omgivning,.
Utgangspunkt for analysen var foljande tre fragestillningar: Hur kommunicerar
forskolebarn  matematik? I vilka situationer férekommer matematiskt
kommunikation? Vilket matematiskt innehall kommuniceras?

I studien framkom att ndr barnen kommunicerar med sin omgivning
anvinder de matematiska representationer. Det sker genom fysiska, verbala,
bildmissiga, numeriska och symboliska uttrycksformer. Barnen anvinder
siffersymboler pa eget initiativ och i varierande situationer nir de utforskar och
skriver representationer pa egen hand. Det férekommer ocksa att barnen far
skriva talsymboler med skrift pé lirares initiativ. Studien visar ocksa att barnen

riknar antal 1 varierande situationer. Nir de exempelvis riknar antal barn i
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samlingen konkretiseras pekrikning, rdkna genom att nicka med huvudet, eller
rikna genom att flytta blicken. Barnen far visuell och auditiv erfarenhet av bland
annat av att rikna antal, kardinalitet, ordningstdljd och att uppfatta delar och
helhet av antalet barn (antal barn pa foérskolan och antal barn hemma).
Representationen av antal barn skrivs med siffersymboler pa whiteboardtavlan.
Samtidigt ges barnen visuell erfarenhet av hur tal skrivs och betydelsen av
siffrornas inb6rdes positioner (platsvirde). Studien visar ocksé att en del barn
genom huvudrikning kan addera eller subtrahera tal 6ver talomradet 21-30. I
materialet ges exempel pa barn som utforskar tal 6ver talomradet 1000, medan
ett annat jimndrigt barn har en begynnande utveckling mellan talomradet 1-10.

Nir barnen spelar spel och skriver sina poing anvinder de tecken och
symboler. De anvinder dven redskap i form av muntliga och skriftliga
poingtabeller £f6r att hilla reda pa sina podng. I miljén saknas visuellt stod f6r
hur siffrorna skrivs och nir barn vill ha reda pa det, letar de efter en visuella
forebilder i rummen. I materialet ges ocksa exempel pd barn som “lekskriver”
siffror, skriver siffror i ordningsmaissig f6ljd, samt skriver tal. Barnen skapar
tecken under lek, spel eller eget utforskande. Det férekommer ocksa att ldrare
introducerar talsymboler, eller ber barnen att skriva datum eller sin alder pa
teckningar. Alder dr centralt fér barnen och de jimfor dlder, fodelseminader
och dagar med varandra. Fédelsedagskorten som visar nir de fyller ar anvinds
som en social aktivitet, men ndr barnen tar hem korten vid sina fédelsedagar
forsvinner deras mojligheter att jimfora aspekter av alder och tid.

Studien visar att i temaarbete och rérelse samt i skapande aktiviteter finns
det goda mojligheter f6r barn att utforska och uppleva rummet. Barns
utveckling av rumsuppfattningen gar parallellt med deras motoriska utveckling
menar Heiberg Solem och Lie Reikerds (2009). Det i sin tur gynnar deras
férméga att orientera sig i rummet men 4ven deras matematiska forstaelse och
sprak. I konkreta situationer involveras barnen att kommunicera matematik.
Det sker genom jimférande kommunikation, och kommunikation som handlar
om aspekter av férindringar, samt nir barnen beskriver och tolkar sin omvirld.
Studien visar dven exempel pd att barn kan och dr intresserade av att lira sig
namn pa geometriska begrepp innan skolstarten. Men att de fir kommunicera
hur former ser ut utifran deras egenskaper dr mer begriansade (van Hiele, 1999).

Sammanfattningsvis visar min studie att barnen i férskolan kommunicerar
matematik med matematiska representationer och uttrycksformer, men dven
med tecken, symboler och bilder. De anvinder ocksa redskap och kroppsliga
uttryck for att kommunicera matematiska innebérder. Studien visar dven att
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kontexten bidrar till barns matematiska kommunikation, nir de kommunicerar

jamforelser eller forindringar samt i sina beskrivningar av omvitlden.

Avsiutande stutsatser

Den viktigaste slutsats fran denna studie dr att det finns otaliga tillfillen for
barnen att kommunicera matematik och utveckla sina matematiska férmaga i
forskolan. Forskolans pedagogiska innehall, den yttre miljon och det
matematiska innehallet riktas mot barnens behov och intressen. Arbetssitt och
arbetsformer gor att matematisk kommunikation uppstir i fér barnen
meningsfulla sammanhang. Barnens tidiga informella matematiska erfarenheter
i forskolan kan didrmed vara avgdrande fOr deras fortsatta matematiska
utveckling i skolan, men dven som en vardagskunskap i deras framtida liv. For
barn som kommer frin hem med annat modersmal eller frin hem med firre
matematiska erfarenheter kan detta vara sirskilt viktigt (Sandstrém, Nilsson &
Lilja, 2013). Inte minst ur ett likvardighetsperspektiv dr det viktigt att alla barn
far en kvalitativ stimulans och att forskolan kan fungera som stéd f6r de barn
som behover detta extra mycket (jffr Berhanu, 2011). De dldre barnen pa
forskolan och som talar annat modersmél 4dn svenska eller dr sena i sin
sprakutveckling kan behéva mer tid pa férskolan for att stimulera sitt sprak-
och matematiska utveckling. Det dr ocksa viktigt att lirare uppmirksammar
dessa barn sd att de far stéd tidigt.

Den andra viktiga slutsatsen ir att kontexten och lirares férhallningssitt till
barns utforskande och kommunikation samt att lirare synliggér matematiska
aspekter for barnen. Lirares matematiska och didaktiska kompetens kan
dirmed gynna barns matematikutveckling. Férskolans material och lekredskap,
aktiviteter och rutinssituationer men ocksa att barnen fir vara tillsammans
inbjuder till kommunikation dir matematiken fungerar som en resurs.

Den tredje viktiga slutsatsen dr att min studie visar att barnen har glidje av
och anvinder matematik som en resurs 1 lek och samspel med andra barn och
vuxna. Den egna eller kamraternas matematiska kompetens fungerar siledes
som resurs och tillgdng i deras foérskolevardag. De har frigor och utforskar
matematiska samband. De stottar och hjilper varandra i kommunikationen.
Barnen agerar och har egna intentioner i samspelet med andra barn och vuxna
1 forskolan. Nir de gor saker tillsammans, uttrycker de avsikter och konstruerar
mening kring matematiska inneborder.

Avslutningsvis vill jag vinda tillbaka till studiens syfte som var att utforska
och beskriva hur férskolebarn anvinder matematik i sin kommunikation med
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andra. Analysen av studiens empiriska material visar att det sker med: sprikliga
representationer, semiotiR, redskap och kroppsliga nttryck. Studien avgrinsades till att
undersdka situationer didr barn kommunicerar med andra barn och vuxna i
forskolan. Avsikten var att férdjupa forstaelsen for pa vilka sitt forskolebarn
anvinder matematik och vilka matematiska innebdrder som de kommunicerar
med sin omgivning. Studien visar att kontexten och kulturella ramar pa
forskolan inbjuder barnen till kommunikation av olika matematiska slag. I
studien ses barnen kommunicera ett matematiskt innehall gillande: jamforelser,
fordndringar och beskrivningar av omvirlden. Kontexten utgbrs av: forskolans
temaarbete och rutiner, rérelse, skapande aktiviteter, och aktiviteter med lek
och spel, samt vistelsen i ndrmiljon. For att ssmmanfatta har dirmed syftet med
studien uppnitts och frigestillningarna har besvarats. Min studie kan ddrmed
ses som ett angeliget bidrag till kunskapsfiltet kring hur férskolebarn
kommunicerar matematik, och deras anvindning av matematik och vilka

matematiska inneborder som de formedlar 1 kommunikationen.

Studiens pedagogiska implikationer

Denna undersékning visar att barnen anvinder semiotik i kommunikationen
med omgivningen. De skapar tecken och symboler och anvinder dem som
redskap i kommunikationen. I miljén saknas férebilder f6r hur siffrorna skrivs,
vilket gor att barnen letar efter forebilder i miljon nir de behéver hjilp med att
forma och skriva siffror men ibland fir de hjilp av mer kunniga kamrater. 1
miljon saknas dven en synlig talrad dir barnen konkret kan se tals férhallande
till varandra nir de riknar, resonerar om talféljder och for att forsta hur dlder
foljer samma struktur pa talraden (Kinard & Kozulin, 2008; Kilhamn, 2011;
Bjorklund, 2013). En synlig talrad kan foljaktligen ses som ett viktigt redskap
for barnens begreppsbildning, férstielse f6r och utveckling av taluppfattning
samt for deras férmaga att féra och f6lja matematiska resonemang. En fysisk
talrad kan dven ses som ett tankeredskap av positionssystemet och utveckling
av talomriden 10-100. Skapande av tecken, symboler, grafiska konstruktioner
til exempel tabeller, scheman och spriket utgdr tillsammans viktiga
tankeredskap nir barnen kommunicerar matematik.

I den hir studien visas att barnen utgar frin sin egen alder nir de jimfor,
argumenterar f6r matematiska resonemang. En tydlig fodelsedagskalender dir
barnen kan urskilja dlder, fodelsedagar, beteckningar f6r alder och sa vidare, ger
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dem ett konkret och visuellt stod nir de jamfor och strivar efter att forsta
matematiska aspekter av tid och mitning av tid.

Min undersokning visar att barn har i en forskolekontext varierade
méjligheter att anvinda och erfara matematiska aspekter 1 sin kommunikation
med andra barn och vuxna. I férskolans sociala miljé, med dess material och
dess varierande aktiviteter, ges barn méjligheter att anvinda sig av och utveckla
sitt matematiska sprak. Att vara tillsammans, menar Bruner (1996), innebir att
minniskor lir av varandra, inte bara genom verbal kommunikation och
gemensamma handlingar, utan ocksa genom att vara tillsammans i en milj6 med
dess olika kulturella redskap. Denna studies bidrag 4r bland annat att visa hur
barn som deltar i férskoleverksamhet har goda férutsittningar £6r att i lek och
samvaro uppticka, erfara och beskriva olika matematiska erfarenheter i
forskolans milj6, savil i aktiviteter inomhus som utomhus. Kontexten och
lirarna har stor betydelse f6r hur barn kan utvecklas och stimuleras till att
anvinda sig av matematik i kommunikationen.

Doucet (2000) har visat att tordldrar vanligen dr mer uppmirksamma pa att
hjilpa sina barn att lisa 4n att hjilpa sina barn med forstielsen for
grundliggande matematik. Jag foreslar dirfor i linje med Tudge och Doucet
(2004), att lirare i1 forskolan uppmirksammar och stéttar barn nir de
kommunicerar =~ matematiska ~ samband  och  relationer. = Genom
kommunikationen kan matematiken synliggéras och anvindas i f6r barnen
konkreta och meningsfulla situationer. Det handlar frimst om att skapa
situationer, tillhandahélla material, synliggdra matematiken och utmana barnen
i deras matematiska tinkande. D skapas ocksd ett behov hos barnen att
kommunicera grundliggande matematiska firdigheter. Ddrmed kan férskolan
vara en plats och viktig resurs f6r barns matematiska utveckling, i konkreta och
meningsfulla sammanhang.

Studien visar ocksa att de aktiviteter som barn erbjuds i temaarbetet,
skapande aktiviteter, rorelse, barns lek och vistelse i ndrmiljon ger barn
moijligheter att utveckla sin matematiska kommunikation. Mitt resultat visar
forskolldrarnas pedagogiska forhéllningsitt, att dels planera for ett matematiskt
innehall men ocksé deras f6rméga att finga situationer utifrin barns upplevelser
och frigor i vardagliga sammanhang och utveckla dem till matematiska
resonemang, kan vara gynnsamt for barns tidiga informella matematiska
utveckling i forskolan. Tidiga insatser i férskolan kan sdledes ge barn
grundldggande matematiska firdigheter dir de i sin kommunikation med andra
kan erévra matematiska begrepp och redskap for att kunna delta i férskolans
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matematiska diskurs (Sfard, 2008) men dven f6r sina framtida behov i skola och
samhillsliv. En viktig slutsats dr foljaktligen att forskollirare behdver en
matematisk didaktisk kompetens fér att alla barn ska kunna stimuleras och
utveckla  sin  forstdelse  for  begrepp,  matematiskt  tdnkande,
resonemangsférmiga och strategier for att 16sa problem. Tidiga insatser i
forskolan kan sdledes gynna barn som ligger i riskzonen for att utveckla
matematikssvarigheter 1 skolan (jfr Wynn, 1992; Gritfin, 2004; Butterworth,
2010). For att mota barns olikheter behéver lirare i forskolan vara kunniga i
barns tidiga matematiska begreppsutveckling och utveckling av barns
taluppfattning. Fér barn med sen kunskapsutveckling i matematik och med
begrinsade matematiska erfarenheter kan férskolan saledes erbjuda barn
varierade tillfdllen att kommunicera matematik med varierande representationer

av matematiska begrepp och uttrycksformer.

Metoddiskussion och fortsatt forskning

I foljande avsnitt diskuteras val av metod och urval av informanter samt
insamlingen av studiens empiriska material. Dessutom tillkommer ndgra
avslutande reflektioner kring vald teori och analys samt hur jag har sdkrat
studiens tillférlitlighet, etiska aspekter kring dataproduktion och hanteringen av
kinslig data.

Val av metod och urval

Val av ansats, metod och teoretisk referensram har betydelse £6r denna studies
resultat och vad jag generellt kan uttala mig om (jfr Aspers, 2011). Min syn pé
barn som subjekt och med egen agens, har varit vigledande nar det géller val av
metod och teoretisk referensram. For att efterstriva att dterge barnens réster
samt fOrstd den verksamhet som de deltar i, valdes ett etnografiskt angreppssitt.
Val av metod har fungerat vil i denna undersékning. Genom att f6lja och
observera barn Gver tid har studiens syfte och fragestillningar besvarats.
Formodligen har lirarnas positiva instillning till min studie och att jag sjalv fick
styra mina observationer pa férskolan paverkat vad som gjordes méjligt att f6lja
och dokumentera. Personalens positiva bemdtande har troligen i sin tur
paverkat barnens instillning och hur de tillit mig f6lja och observera dem.
Denna undersokning giller 31 barn och deras lirare pa en férskoleavdelning.
Moijligen kunde jag ha valt att géra observationer pa ytterligare en férskola, f6r
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att fa fler referenspunkter i materialet. En nackdel med detta och som jag dven
beaktade, var att det i sa fall skulle krdvas mer tid for att lira kinna en ny
barngrupp, dess lirare och en ny foérskola med dess sirskilda rutiner och regler.
Fordelen med att lira kinna en barngrupp och en verksamhet ”pa djupet”, har
dirmed fatt 6verviga mot att fa fler informanter. Sa hir i efterhand bedémer
jag att dessa Gverviganden har varit rimliga och gett mig ett mer “fylligt”
material (jfr Seale, 1999).

Studiens teoretiska utgingspunkt har varit sociokulturellt perspektiv som
vilar pa ett grundantagande att sprak ar ett redskap i kommunikationen och som
sker i sociala och kulturella sammanhang (Silj6, 2005). Det hade dven varit
méjligt att vilja en annan teoretisk utgangspunkt, och i sa fall hade den visat en
alternativ  fOrstdelse av det empiriska materialet. Skilet att vilja ett
sociokulturellt perspektiv var att det passade vdl ihop med studiens
kunskapsintresse, ontologiska grundantagande samt metodologi. Genom att
observera 31 barn i sin ”’naturliga milj6, har jag har fatt fram en bild av hur barn
ialdrarna 3-6 4r kommunicerar matematik i en férskolekontext. Féljaktligen kan
jag inte uttala mig om resultatet giller f6r yngre barn under tre ar, eller om den
giller generellt for alla férskolebarn. Diremot kan studien ge en férdjupad bild
av 31 barns matematiska kommunikation och att dessa barn kan antas

representera fler barn, i andra forskolegrupper.

Genomforande av analysen

Daé jag vistades under en lingre tid pd férskolan har jag producerat ett
omfangsrikt material. En svirighet med ett stort material dr att kunna
strukturera, hélla ordning pa och vilja ut vilka exempel som ska berittas.
Fordelen med ett stort material dr att det ger manga exempel pd kommunikation
av samma slag och genom exemplen blir ocksa enskilda barn synliga. I den hir
studien valde jag att dokumentera barns kommunikation genom bland annat
videofilm. En férdel med videoinspelad kommunikation dr att den éterger
samtal med exakthet och att kroppssprak och barnens handlingar i vissa fall kan
ge ett viardefullt komplement i analysen. En nackdel ar att videoinspelning kan
ha begrinsat mitt eget seende. Oftast har kameran riktats mot det som barnen
sjalva fokuserade pa, till exempel nir de spelade kort riktades kameran mot
bordet och inspelningen anvindes oftast som ljudupptagning. Genomgaende
ger de valda 130 analyserade situationer av kommunikation, filtanteckningar,
filmer och fotografier en varierad och sammansatt bild av forskolebarns
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matematiska kommunikation. En kritisk aspekt kan vara hur datamaterialet har
analyserats. Dirfor har jag strivat efter att definiera och synliggra med vilka
teoretiska  begrepp datamaterialet har analyserats. Jag har dven i
forskningssammanhang, for yrkesverksamma forskollirare och fér mina
informanter visat delar av forskningsmaterialet och diskuterat alternativa
tolkningar.

Sikerstillande av studiens tillforlitlighet

For att sdkerstilla studiens tillforlitlighet har jag strivat efter att adterge
berittelser sa noggrant som moijligt. Samtal i videoinspelningar har atergivits
ordagrant och anteckningar i filtdagboken har jag efterstrivat att dterge sd exakt
som moijligt. I excerpt frin filtanteckningar kan det forstds vara sa att jag har
missat nagon replik eller att jag har glomt ndgon viktig meningsbarande detalj.
Min uppfattning dr trots det, att dven dessa excerpt som jag har himtat frin
filtdagboken kan utgéra trovirdiga data och underlag f6r analysen. For att
sdkerstilla studiens trovirdighet har dven de deltagande lirarna i studien fatt ta
del av excerpt, fotografier och exempel studiens resultat. Efter ett mote'”
menade lirarna att beskrivningen av férskolan som helhet 6verensstimmer och
om det dr nagon detalj som inte dr korrekt, sa har det ingen betydelse for
sammanhanget.

For att sikerstilla att jag har gjort rittvisa beskrivningar av férskolans
verksamhet och tolkning av vad som kan sigas utgéra svensk
forskolepedagogik tillfrigade jag en yrkesverksam forskollirare med gedigen
fortbildning i yrket (bland annat vidareutbildning i férskolans matematik) lisa
mina resultatkapitel. Utifran sin yrkesroll som forskollirare, har hon validerat
beskrivningar av situationer och tolkning av materialet som rimliga.

Slutligen kan sdgas att denna studie inte gér ansprak pa att generaliseras till
att gilla alla forskolebarn och férskolor i Sverige. Men, den kan bidra med
exempel pd hur férskolebarn kommunicerar matematik och vilken matematik

de anvinder sig av i kommunikationen med andra barn.

Etisk reflektion

Forskning som bedrivs genom observationer kriver ett sirskilt etiskt
hinsynstagande (Heath, Hindmarsh & Luff, 2011). Genom att f6lja yngre barn

10 Samtal med samtliga forskollirare pd avdelningen den 6 maj 2015 (jfr dven respondent validation, Seale, 1999
och Jacobsson, 2011).
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som 4r minderariga kan man anta att de inte fullt ut forstatt vad det innebir att
bli obsetverad. Eftersom jag stindigt hade med mig kameran och
anteckningsblock skedde dokumentationen dppet £6r siavil barnen som lirarna.
Nir jag tog fram kameran kunde de ocksa se om jag filmade eller om jag bara
tog ett kort. I vissa fall frigade jag innan jag startade kameran och nir jag inte
“hann” informera dem 1 férvig om att jag filmade, talade jag oftast om det
efterit. I situationer nir jag filmade eller fotograferade grupper av barn frigade
jag oftast inte alls. D4 barnen var vana vid att lirarna anvinde kamera och
videoinspelning f6r sin dokumentation uppfattade jag som att barnen sag dven
min kamera som ett natutligt inslag. Darf6r var jag ocksd tillmétesgiende med
att de ocksa fick anvinda min kamera och kontinuerlig fotografera vad de sjilva
onskade. Ibland ville de ocksa titta pa bilderna eller inspelningar som jag och de
sjidlva tog med kameran, vilket jag alltid tillit. Nir jag antecknade i min
filtanteckningsbok hidnde det att barnen ville veta vad jag hade skrivit och
ibland ville de ocks4 sjilva skriva i blocket. Aven i dessa fall forsokte jag att vara
sa tillmotesgiende som moijligt.

For att informera om studiens resultat och diskutera studiens éverstimmelse
med de vuxna informanterna, akte jag tillbaka till férskolan den 6 maj 2015 (jfr
Seale, 1999: Jacobsson, 2011). Jag gick igenom mina resultat i stora drag och
visade exempel pa excerpt och bilder som finns med i denna avhandling.
Samtliga lirare gav beldgg for att beskrivningen av férskolans aktérer och miljé
Sverensstimmer med deras uppfattning. Aven de exempel av analys och
tolkning av kommunikation som jag visade var vi samstimmiga om och jag fick
deras muntliga godkinnande att publicera studien som helhet. Fran barnen har
jag samtliga forildrars skriftliga tillstind', vilket ocksa tillhor god
forskningssed, enligt Vetenskapsradet (2011).

Ett annat etiskt problem har varit att under undersékningen hantera
fotografier och filmer. Darfor har samtligt forskningsmaterial foérvarats i egen
16senskyddad dator. Fotografier har jag valt att redigera sa att ansikten eller
identiteter inte ska kunna identifieras. Inspelade filmer har anvints for att dterge
inspelning av det talade spraket, men i vissa situationer har dven barn och lirares

kropputtryck tagits med, exempelvis gester, blickar och rérelser.

11 Se dven bilaga 1.
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Sammantattning

Genom att f6lja och observera barns kommunikation i den miljé som de vistas
1 (jfr Walford, 2008) har det siledes varit viktigt att vara pa plats och f6lja den
verksamhet som studerats 6ver tid. Genom att félja en barngrupp en lingre tid
har jag pd samma ging fitt en bild av individernas utveckling och vad som
aterkommer 1 forskolans verksamhet. I analysen har dérfér matematiska
aktiviteter, deltagare och matematiska objekt kunnat kartliggas pa ett djupare
plan. Exempelvis vad som dterkommer i férskolans verksamhet nér barn fyller
ar och vilken betydelse dlder har nir barn jimf6r och samtalar om aspekter kring
alder och av tid. Studien har dirmed kunnat ge ett bidrag till barns egna
intressen och agens i relation till hur de anvinder och kommunicerar
matematik.

Fortsatt forskning

Denna studie visar att barn gor jimforelser av olika slag nir de kommunicerar
matematik. Det vore intressant att f6lja upp innehallet mer specifikt i och hur
jimforelser gar till och hur dessa kommuniceras pa ett djupare plan. I studien
framkommer ocksa att barnen skapar tecken och symboler i sin kommunikation
med andra barn och vuxna. Det vore dirfér intressant att férdjupa
kunskapsomridet kring hur barn skapar och anvinder sig av tecken och ger
dem innebérder i sin kommunikation med omgivningen.

I foreliggande studie talade alla barnen svenska men en del av barnen talade
ett annat sprak i hemmen. Studier av den sprakliga aspekten av matematiken i
ett mangkulturellt samhille skulle kunna bringa kunskap om hur férskolan pa
bista sitt kan méta barn med annat modersmal dn svenska och stimulera dem
att utveckla sitt matematiska sprak (jfr Sandstrém, Nilsson och Lilja, 2013).
Aven hur modersmalslirare arbetar for att stirka barns matematiska sprak och
hjilpa barn med att géra Gversittningar till det svenska spraket skulle kunna ge
ett bidrag till kunskapsfiltet kring forskolebarns strivanden att kommunicera
matematik.

Avsiutande ord

Under drygt ett ar har jag foljt 31 forskolebarn och deras matematiska
kommunikation. Jag har observerat och fort anteckningar i form av filtdagbok
och dven gjort videoinspelningar nir barn har kommunicerat med varandra och

med deras lirare. Under den tid som jag har f6ljt barnen under deras dagliga
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verksamhet pa en forskoleavdelning har jag varit med om nir nya barn har
skolats in i gruppen och nir de dldsta barnen har fatt limna férskolan for att
bérja 1 férskoleklass. Jag har ocksa fitt vara med om nir barn kommit tillbaka
efter sommaruppehillet, glada 6ver att dterse sina kamrater och lirare pa
forskolan. Att vara i forskola innebdr ocksa att tillhéra en grupp och nir barn
ar tillsammans med sina lirare kommunicerar de stindigt med varandra. Under
det dryga verksamhetsiret som jag fick ingd i denna grupp lirde jag kdnna
barnen och deras lirare timligen vdl. Det var dirfér med saknad som jag
limnade gruppen med alla barn och lirare for att slutféra denna avhandling.
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Summary

This thesis discusses preschool children’s efforts to communicate mathematics
in their daily activities. In Sweden, over 95 per cent of all 3-5 year old children
are taking part in preschools programs (Skolverket, 2012). Some research
suggests that children's language and communication are related to their
learning and development, and development of concepts are associated with
linguistic experience (Vygotsky, 1978; 2007; Skemp, 1971: Vergnaud, 1998).
Everyday communication in a preschool context may mean that children have
varying experiences of mathematics based on their similarities and that
something is common between them (Sfard, 1998; Bishop, 1988). These
experiences can be seen as opportunities for children’s learning and education,
particularly as the first years of their lives are important for their well-being and
development (Sheridan, Pramling Samuelsson & Johansson, 2009). One reason
for studying children's communication in preschool is that it could be a place
where children participate in reciprocal ongoing interactions (Williams, 2001)
and that children maybe uses mathematics in their communication with others.
Communication with other children and adults could also lead to mathematical
learning and development (Lefevre, et al. 2009; Levine et al. 2010).

In his own research, Vygotsky (1934/1987) has attempted to describe
everyday events in a child's life viewing the individual as both meaning-making
and active child. His work characterized by a belief that from birth, children
participate in social interaction and use their past experiences in meetings with
other people. In this approach, a child’s development is affected by his or her
surrounding culture and environment. As such, individuals close to the child,
the surrounding environment, as well as communication are all crucial to this
development (Vygotsky, 2007).

The focus of this thesis is mathematical communication based on
communicative interaction where mathematical content is illustrated in a social
context. Therefore, social context is important as a starting point for
understanding how children communicate mathematics. One important
condition for communication is a common understanding of the meanings of
words, and that they are known for both individuals, taking part in the
communication (Silj6, 2000). Vygotsky (2007) expresses this as the ability to

227



FORSKOLEBARNS STRAVANDEN ATT KOMMUNICERA MATEMATIK

generalize concepts and that communication requires an ability to develop
words to meanings. Generalization is possible for children as communications
develop. Symbols of various kinds are communicative when several people,
understand their meanings. People take part in a communication when they
know the meanings of concepts, verbal expression and its use (Barton, 2007;
Eriksson Hagtvet, 2006: Sfard, 2008).

Aim

In previous research it has been explained that preschoolers who spontaneously
use and understand numbers and quantity in everyday life are better at solving
mathematical problems in school, say Hannula and Lehtinen (2005). It has also
been shown that young children's mathematical communication can be further
developed if teachers incorporate mathematics in playful activities (Jung &
Reifel, 2011; Klibanoff, et.al, 2006). Research also shows that mathematical
stimulation in early years has a positive impact on children's performance later
in school, but also that there are children who do not receive this stimulus. In
this way, one can imagine that early mathematical stimulation at a preschool age
is also important when viewed in terms of children’s and young people's rights
to an equal education. A further reason to pay attention to children's
mathematical communication in preschool is to highlight children’s
petspectives and the use of mathematics in social interaction with other children
and adults in preschool settings. The present study could provide answers as to
how children use mathematics when communicating with other children and
adults in a preschool context. In light of recent research on the value of eatly
mathematical stimulation at a preschool level, and given that almost all Swedish
children aged 3 to 5 participate in preschool in general, it is interesting to
examine the practice and environment of this participation from their own
perspective.

The aim of this study is to explore and desctibe preschool children’s use of
mathematics in their communication with others. The study is limited to
examining situations in which children communicate with other children and
adults. Moreover, the aim is to deepen the understanding of whether, and
indeed how preschool children use mathematics to convey mathematical
meanings with other children and adults in preschool. With this aim as a
background the following questions in this study are:
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1. How do children communicate mathematics?

2. In what kind of situations does mathematics occurs in
communication?

3. What mathematical content is communicated?

This study does not seek to investigate how children learn mathematics, rather,
it seeks to understand how children use mathematics as a social communication
tool, as well as the mathematical content they are trying to convey. This study
intends to deepen knowledge of children's early mathematical experiences in a
preschool context. Focus is directed towards children's communication, the
mathematical content in which children communicate.

One assumption is that children use mathematics, where mathematics is
defined as a cultural tool used in a social context. The study undetlines ways to
look at children as competent individuals, who seek to conquer their world and
acquire a knowledge of the world, as defined for example by Sommer (2005).

Theoretical framework

The theoretical framework is selected from a sociocultural perspective, which
is a collective term for theoties which assume that language's original function
is communicative and that it is a means of social interaction, states Vygotsky
(1978; 2007). It is through language that people can structure their lives and
understand the world around them. Consequently, language is a tool that allows
people to refer to and influence the outside world. By means of language,
people can take action. In this sense, language is a tool which affects the way
we talk, think and look at ourselves, according to Siljé (2005). From a socio-
cultural perspective, language, culture and children's actions are seen as essential
elements of childhood development and learning. Prerequisites for this
development include children’s participation in creating an interaction with
their environment.

The primary function of language is to be communicative. Siljé (2010)
shares Wretch’s (1998) opinion that language serves as an important link
between language and action. Furthermore, Wertsch suggests that
communication is dependent on the context, i.e. in the cultural and linguistic
context in which it occurs. To mediate the social and cultural wotld,
communication is an important and crucial tool, which is connected to a
specific context. Vygotsky (1978: 2007) argues that language is constructed by
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people as it is used over generations, but also that it has changed during this
time. Language, can also be defined as a socially constructed system of signs,
used by individuals as a mediating tool in an effort to understand and be
understood (Vygotsky, 2007; Siljé, 2005). In communication, individuals have
different experiences which are processed through language and in different
contexts.

Communication is an intentional transfer of thoughts and experiences.
Indeed, Vygotsky (2007) sees the relationship between communication and
generalization as the basic function of language. Through thought, individuals’
reality is reflected in a generalized form. In turn, a child also learns words and
their meanings through generalizations. Vygotsky states that there is a
development of word meanings to higher types of generalizations. In a child’s
eatly years, a broad and deep knowledge of language develops, and this creates
an understanding of words and concepts. Vygotsky states that language and
thoughts are not the same, but closely interrelated to each other.

Vygotsky (2007) see the creation of signs (semiotics) as: "a tool to develop,
shape and build up human consciousness” (p. 9). Characters can, for example,
stand for a letter, number, speech sounds, drawing or gestures. Making use of
signs is a cultural matter and is related to "humanity's cultural development”
(p.8). The creation of signs should therefore be seen as a cultural question,
where it occurs and creates a common communication between people.

Bruner (1983) argues that scaffolding allows the child to concentrate on
solving a problem or completing a task on their own. Bruner describes this
scaffolding as a flexible help or assistance to support learning. The child
requires scaffolding when presented with learning conditions.

Today we know that children have to develop language in their early years.
However little research has been conducted on different types of mathematical
activities in preschool settings, in which children uses their mathematical
knowledge in their communication with others. The study is based on a socio
cultural perspective where it is perceived that children’s understanding of
mathematical concepts can be developed through social interaction, as stated
by Vygotsky (2007) and Wertsch, (1998).

Previous research

In a broader sense, mathematics is seen as a tool that has emerged from people's

need to cope with everyday life and as a tool to facilitate our communication
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and problem-solving skills (Hersh, 1997: Boaler, 2009: Pimm, 1987). Within a
broader social approach, mathematics is closely tied to social human activity
and culture. In a social context in which people communicate and try to
understand each other, various mathematical aspects can be developed.
Therefore through this approach it is possible that preschool children can
acquire mathematical understanding and development. Johnsen Heines (2000)
argues that these concepts develop when first or second order languages are
used. Language of the first order is familiar, and we therefore have an idea of
its meaning. Language of the second order is foreign and has no link to
concepts, and content must be translated. Translation is both a form and a link
between the new language and the child’s previous conceptual understanding.
In this way, first order language develops when expressional and conceptual
content emerge together, often with support from the child’s everyday
conceptual experiences. That is, that different experiences of conceptual
content (first-order languages) are needed to generalize the concept to a
concept expression (second-order languages).

Children’s attempt to understand the world around them as well as the
importance of highlighting the child’s own perspective has been raised in terms
of research related to children and childhood (Sommer, 2005); Pramling
Samuelsson & Asplund Carlsson, 2003: Einarsdottir, 2011). The new preschool
curticulum (Lpf698, 2010) clarified in the explanatory text (U2010/4443) that
children growing up in contemporary society, need more than before, basic
mathematical understanding and mathematical skills to cope with everyday life.
It also describes that the purpose of the revision to preschool should be more
instructive for children.

Mathematical content areas in preschool

Moomaw (2011) highlights five mathematics content areas as central to
preschool. The five areas are described as: Number Sense, Algebra, Geometry,
Measurement and Statistics Problem-solving. The following section provides a
brief for the content of these mathematical topics and what they may contain.

Number sense

Number sense is focused on the development of an understanding of number
and number properties. It can also be described as the ability to quantify and
see parts and wholes. To count numbers and do arithmetic requires the child to
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quantify small amounts, sums of something and compare quantities or items

such as; more, fewer or equal.

Algebra and patterns

Mulligan and Mitchelmore (2009) argues that a child’s development of
structural thinking is important in preschool age. Classifying and sorting is
defined as the ability to structure and quantify quantities, and the ability to view
and form patterns. Early algebra (often referred to as pre-algebra),
multiplicative reasoning and spatial structuring are three key areas in terms of a
child’s development of structural thinking. Furthermore Mulligan and
Mitchelmore suggest that an awareness of mathematical structure is crucial for
young children's mathematical skills. Awareness of mathematical patterns and
structure entails understanding the relationships and transformations that

generate new generalizations.

Geometry and space

The discipline of geometry contains spatial perception which includes a basic
understanding of spatial and spatial concepts, as well as spatial objects. Spatial
ability necessitates the perceptions of spatial dimensions and how objects are
located in space. The ability to orientate oneself in space and time is a skill that
helps individuals manage their environment (Mix, Huttenlocher & Levine,
2002). Reis (2011) argues that our language allows people to talk about as well
as in term of spatial concepts, but communication is often limited due to the
access to words and scientific concepts. Describing shapes can be difficult for
children, however building with blocks and various construction materials can
provide a basis for further knowledge to more complex systems and logical
reasoning (Clements & Sarama, 2007). Bjorklund (2013) emphasizes that
"children need to be supported to both follow and also discuss the basic
mathematical concepts such as size, dimensions of objects that they handle in
their everyday play" (p. 95). In this way, children playing with blocks and
construction matetials can help them to developing skills such as; number sense
calculations and logical reasoning (Clements & Sarama, 2004a).

Measurement

Mathematics has several systems for devices to measure, height, weight, time,
etc. These systems help us make uniform definitions and precise comparisons
of, for example; different units of length. The metric system is founded on a
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decimal system, meaning that numbers are repeated in a series, L.e. 10, 20, 30
etc. Or to arrange something in a certain order (series) such as big, bigger,
biggest. Another aspect of measurement includes arranging number in a specific
order or pattern (series of repetitions). Measuring and comparing expands
children’s experiences of measurements and that can be made in different ways.
It triggers processes where the measurement of an object also supports
conceptualization: size, age, dimensions, time, etc. To measure and make
comparisons helps a child to form units of measurements, argues van den
Heuvel-Panhuizen and Buys (2005).

Statistics and problem solving

Charts, diagrams and maps are some to support human visual ability. At the
same time they help develop and strengthen mathematical concepts which are
related to numbers, and comparisons of different devices. Carruthers and
Worthington (2000) argues that children's creation of signs, symbols and
diagrams support their mathematical development. Monitoring and managing
information charts and tables helps children to group objects and get an
overview of statistical material. It also allows children to generalize and make
logical conclusions. Reasoning and making various considerations provides
support for children's thinking and their ability to lead and follow reasoning
(Mason, 2010).

Mathematical concepts

From an ecatly age, children will be subjected to words with specific
mathematical terms and concepts that are necessary for everyday life. Malmer
(2002) discusses the value of showing children the importance of expressing
themselves both in words and mathematical terms in order to deal with
comparisons and differences. To address this, an extensive vocabulary and
understanding of the meaning of the concepts is necessary. This may include
concepts concerning things like; number, length, size, age, time, and price.

Children's mathematical development

Research into children's mathematical development is well documented both
nationally and internationally research. Butterworth (2000) argue that a
stimulating environment can help children to build up an eatly primary number
sense. Farly oral language skills can predict children's later ability just as much
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as well-established predictive factors like alphabetic knowledge and
phonological awareness (Pearson & Hiebert, 2010). A child's ability to
understand mathematical concepts or perceive a variety of concepts like: having
more or fewer items when comparing two different amounts can be developed
at different times. Purpura; Hume, Sims and Lonigan (2011) argue that
children's understanding of the meanings of concepts can be misunderstood if
they mix concepts e.g. measuring quantities with concepts that measure sizes.

Several researchers argue that number sense is an ability that exists from
birth (Starky, Spelke & Gelman, 1990; Wynn, 1992; Wood & Spelke, 2005). In
contrast, Dowker (2005) says that it is difficult to answer precisely when the
understanding of number sense begins to develop, as the concept of number
sense includes several aspects of mathematics. These aspects can be described
as knowledge of number facts, the ability to make estimates and arithmetic
calculations, and the ability to transfer arithmetic’ to practical problems. Several
researchers suggest that children's eatly mathematical development occurs
when they explore their surroundings, but also by adults who challenge children
to think of, and visualize mathematical aspects of interaction with their children
(Baroody et al., 2009: Clements & Sarama, 2007; Ramani & Siegler, 2008).

Fuson (1991) states that counting is fundamental to children's mathematical
development as it is associated with children's initial understanding of number
sense. Other researchers argue that the cognitive considering strategy and the
ability to see parts and wholes are more significant (Neuman, 2002). In this
manner children may have access to, and explore numerical aspects of their
environment and learn counting sequences by counting all sorts of things in
different situations, allowing them to develop a mathematical basis at the
preschool age. Though small children have a mathematical competence
according to Hannula and Lehtinen (2005), it is possible to distinguish
processes that refer to their ability to focus on numerical meanings in their
environment. They have also demonstrated in their research that when children
from approximately the age of three years old focuses on numerical meanings,
they understand previous meanings in number words and concepts placements
in counting sequences.

Mathematics can be communicated through a common language but also
with special mathematical concepts such as a circle, square or division. The first
two concepts describes different forms, whilst the third denotes an arithmetical
operation. Ahlberg (2011) highlights the importance of teachers organizing
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situations and problematizing different content for children to provide
meaningful contexts and situations in their daily activities.

Mason and Pimm (1987) note that the communication relates to children's
opportunities to talk, explain, describe, listen, question, clarify, tell, write, and
repeat. It includes classroom structures, characterized by an orientation towards
a communication as a two-way process between teachers and children.
Carruthers and Worthington (2011) argue that children's characters and images
support their mathematical thinking. In patticular, they see that a child's
character-creation supports their understanding of the abstract symbolic
language of mathematics. In their play and game activities, there are given
opportunities to create characters and images to express and communicate their
mathematical thinking. Simultaneously the child's ability to explore and make
complex thought is also stimulated. Children's meanings are given in the play,

and this play can contribute a mathematical content value for children.

Methodology

In order to study preschool children's mathematical communication this study
is based in ethnographic methodological traditions. This means that research
material is produced by combining different research methods. Within the
historical roots of sociology and anthropology, ethnography has been used
increasingly in educational research in recent years. Firstly, this method is
suitable for answering the research question, as it includes the use of multiple
information sources, and requires an understanding of an institution’s internal
culture (preschools in this study) (Hammersley & Atkinson, 2007). Walford
(2008) argues in turn that the method is particularly appropriate when the
researcher secks to identify complex processes in learning, teaching and
training. At the same time Walford points out that this method cannot answer
all questions relating to education. Another reason to be inspired by the
ethnographic method is that the tradition is suitable to investigate the child's
daily life, where they can be seen as an independent subject and social actor
(Docket, Einarsdottir & Perry, 2009; James, 2010). Another important basis for
the choice of method is that it views children as competent, active individuals
with their own rights (Sommer, 2005; James, 2010). Several researchers
(Johansson, Pramling Samuelsson, 20006; Alvestad, 2010), discuss the
importance of focusing on children and young people based on their different
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experiences. One way could be to participate with children in the preschool
environment which is intended to be studied.

The group selection was made by a Swedish community’s homepage from
their description of their preschools. This study sought a local preschool (no
more than an hout’s travel), with children aged approximately 3-5 years old.
This study contacted one of the school’s principals and received a promise that
the investigation could start. Permission to observe the children was also
granted by both the teachers and parents of the children. Thirty-one children
between the ages of 3-5 years as well as three teachers participated in this study.
Their daily activities were observed for a duration of 16 months. Their
communication was documented with a video camera, photos, drawings and
field notes. As the study's research interest is directed towards the mathematical
content of preschool children's communication, this study has chosen to
observe situations where children interacted with other children and adults in
authentic situations. In support of written documentation this study has also
used photographs and video recordings. Photographs have primarily been used
to support the written documentation but have also provided pictorial support,
as some photographs have been able to aid me afterwards by interpreting the

child's experiences in communication.

Analytical tools

Processing and analyzing the empirical material in an ethnographic study can
be seen as an ongoing process. Delamont (2012) argues that analytical themes
and categories emerge during research on the empirical material, as the
researcher constantly interacts with further material collected throughout the
research process. Reflections in the notes from the field study can be seen as
an initial process and analysis, which also contains the researchet's previous
experience and understanding. Process and analysis of the material has taken
place at different levels and from different perspectives, throughout the
research process. Finally, to understand what and how preschool children are
communicating mathematics, this study uses a theoretical perspective that
includes central concepts including: language and communication, mediating
tools, context, semiotics and scaffolding. These concepts are discussed in more

detail in the theoretical framework.
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Ethics and critical reflexivity

According to the basic principles that apply to research, all research shall be
conducted with respect for human dignity. Prior to the initiation stage, there
was good reasons for knowing and following the Research Council’s Principles
(Vetenskapsradet, 2011) governing ethical advice and guidance in scientific
research. For the same reason, it is equally important to continually reflect on
ethical issues and dilemmas throughout the research process and until it is
completed (Kvale & Brinkman, 2009; Einarsdottir, 2011).

Alvesson and Skoldberg (2011) argue that the study's credibility is associated
with the researcher's capacity for critical reflection on himself, his subject and
the different choices made during the study. Therefore, the research process is
seen as a reconstruction of social reality where the researcher interacts with the
social environment that is in the surroundings of the studied object. Since it is
the researcher who chooses what is reported Cohen, et al. (2011) state that an
ethnographer must be open to challenging their own theories and
understanding of critical reflexivity. Hammersley (2004) argues that, in an
ethnographic study in which the researcher participates in a social practice over
an extended period, the researcher needs to develop a reflexive awareness of
the importance of their presence. During the research it was inevitable that I
became embroiled in children's relationships as a "known adult”.

Results

The title of this study refers to children’s efforts to communicate mathematics.
The aim was to investigate and describe how preschoolers communicate in
interaction with other children and adults. The analysis of the study's empirical
data shows that this is done through: linguistic expressions, semiotics, linguistic
tools and bodily expressions. The analysis also shows that the context and
cultural framework of the preschools environment invites children to
communicate in different types of mathematical characters. The children
communicate with a mathematical content regarding: comparisons, changes,
and descriptions of the outside world. The context consists of: preschool
themed work and routines, birthday calendar and activities with games, as well
as their visits to the near immediate environment. In the activities the children
are involved in, the materials and the activities invite the children to
communicate in various ways. This study has found specifically three different

characters of communication. Children communicate mathematically in
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situations when: they are making comparisons, when they are comparing
changes and when they are trying to give desctiptions about the world which is
surrounding them.

Discussions

Preschool routines and activities offer a wvariety of opportunities for
communication with a mathematical content. In activities where children have
opportunities to play, creative activities, explore the neighbourhood, and
celebrate festivals they are given ample opportunity for mathematical
communication. Children's informal mathematical experiences, problem
solving, exploration and language gives them a foundation for later
understanding and use of the formal mathematical language and mathematical
concepts (Fleer and Ridgeway, 2007). The results show that children uses
mathematics in their communication with others. They use linguistic resources
such as mathematic concepts, characters and symbols in their communication,
and children also help each other to support theit mathematical
communication. The preschool routines and the material support stimulates
mathematical communication, and teachers at the preschool also support
communication by providing material and activities. Teachers also help children
to extend and support children in their communication. The findings also show
examples where there is no support in the environment or from the teachers,
as an example a number line with the signs 1-10. It also shows that children’s
data from their birthday calendar supports them when they are making
comparisons about age, data of birth etc. The findings also raise questions
about children’s equal opportunities to learn mathematics in preschools. This
relates to preschool teachers own knowledge in mathematics and how to teach
young children basic mathematics knowledge. This will be a pedagogical issue
to develop further questions of how to support children in their efforts to

communicate mathematically.
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erfarenbeter, visioner och miljoargument i eget hushall.
Goteborg 2012

321. ANNE KULTTIL Flersprakiga barn i forskolan:
Villkor for deltagande och lirande. Géteborg 2012



322. BO-LENNART EKSTROM Kontroversen om
DAMP. En kontroversstudie av vetenskapligt gransarbete och
dversattning mellan olika kunskapsparadigm. Géteborg
2012

323. MUN LING LO Variation Theory and the
Improvement of Teaching and Learning. Goteborg 2012

324. ULLA ANDREN  Se/fawareness and self-knowledge
in professions. Something we are or a skill we learn.
Goteborg 2012

325. KERSTIN SIGNERT Variation och invarians i
Maria Montessoris sinnestrinande materiel. Goteborg 2012

326. INGEMAR GERRBO  Idén om en skola fir alla
och specialpedagogisk organisering i praktiken. Goteborg
2012

327. PATRIK LILJA  Contextualizing inquiry.
Negotiations of tasks, tools and actions in an upper secondary
classroom. Géteborg 2012

328. STEFAN JOHANSSON O the Validity of
Reading Assessments: Relationships Between Teacher
Judgements, External Tests and Pupil Self-assessments.
Goteborg 2013

329. STEFAN PETTERSSON  Nutrition in Olympic
Combat Sports. Elite athletes’ dietary intake, hydration status
and excperiences of weight regulation. Goteborg 2013

330. LINDA BRADLEY  Language learning and
technology — student activities in web-based environments.
Goteborg 2013

331. KALLE JONASSON Sport Has Never Been
Modern. G6teborg 2013

332. MONICA HARALDSSON STRANG Yngre
elevers lirande om natur. En studie av kommunikation om
modeller i institutionella kontexter. Goteborg 2013

333. ANN VALENTIN KVIST Immigrant Groups and
Cognitive Tests — 1 alidity Lssues in Relation to 1 ocational
Training. Géteborg 2013

334. ULRIKA BENNERSTEDT Knowledge at play.
Studies of games as members’ matters. Géteborg 2013

335. EVA ARLEMALM-HAGSER  Engagerade i
virldens basta? Ldarande for hallbarbet i forskolan.
Géteborg 2013

336. ANNA-KARIN WYNDHAMN ' Tinka fritt,
tanka ratt. En studie om virdeoverfiring och kritiskt
tankande i gymnasieskolans undervisning. Géteborg 2013

337. LENA TYREN L7 fiir ju inte riktigt
Jorutsattningarna for att genomfira det som vi vill.” En studie
om lirares mdjligheter och hinder till forindring och forbattring
i praktiken. Goteborg 2013

Editors: Jan-Eric Gustafsson, Ake Ingerman and
Pia Williams

338. ANNIKA LILJA Fortroendefilla relationer mellan
lirare och elev. G6teborg 2013

339. MAGNUS LEVINSSON  Evidens och existens.
Evidensbaserad undervisning i ljuset av lirares erfarenbeter.
Goteborg 2013

340. ANNELI SCHWARTYZ Pedagogik, plats och
prestationer. En etnografisk studie om en skola i fororten.
Goteborg 2013

341. ELISABET OHRN och LISBETH LUNDAHL
(red) Kdn och karridr i akademin. En studie inom det
utbildningsvetenskapliga faltet. Géteborg 2013

342. RICHARD BALDWIN  Changing practice by
reform. The recontextualisation of the Bologna process in
teacher education. G6teborg 2013

343. AGNETA JONSSON At skapa liroplan for de
yngsta barnen i firskolan. Barns perspektiv och nuets
didaktik. Goteborg 2013

344. MARIA MAGNUSSON ' Skyita med kunskap. En
studie av bur barn urskiljer grafiska symboler i hem och
Jorskola. Goteborg 2013

345. ANNA-LENA LILLIESTAM _Aktir och struktnr
7 historienndervisning. Om utveckling av elevers historiska
resonerande. Goteborg 2013

346. KRISTOFFER LARSSON  Kritiskt tinkande i
grundskolans sambdillskunskap. En fenomenografisk studie
om manifesterat kritiskt tankande i samhallskunskap hos

elever i drskurs 9. Goteborg 2013

347. INGA WERNERSSON och INGEMAR
GERRBO (red) Differentieringens janusansikte. En
tologi fran Institutionen for pedagogik och specialped.
vid Gateborgs nniversiter. Géteborg 2013
348. LILL LANGELOTZ Vad gir en skicklig lirare?

En studie om kollegial handledning som utvecklingspraktik.
Goteborg 2014

349. STEINGERDUR OLAFSDOTTIR  Television
and food in the lives of young children. Géteborg 2014

350. ANNA-CARIN RAMSTEN  Kunskaper som
bygede folkl . En fallstudie av forutsattningar for lirande
vid teknikskiften inom processindustrin. Géteborg 2014

351. ANNA-CARIN BREDMAR  Ldrares arbetsglidje.

Betydelsen av emotionell nirvaro i det pedagogiska arbetet.
Goteborg 2014

352. ZAHRA BAYATL "den Andre” i lirarutbildningen.
En studie om den rasifierade svenska studentens villkor i
globaliseringens tid. Goteborg 2014

353 ANDERS EKLOF Project work, independence and
critical thinking. Goteborg 2014

354 EVA WENNAS BRANTE Mite med multimodalt
material. Vilken roll spelar dyslexi for uppfattandet av text
och bild? Goéteborg 2014

355 MAGNUS FERRY Idrottsprofilerad utbildning — i
sparen av en avreglerad skola. Goteborg 2014



356 CECILIA THORSEN  Dimensionality and Predictive
validity of school grades: The relative influence of cognitive and
socialbehavioral aspects. Géteborg 2014

357 ANN-MARIE ERIKSSON  Formulating
knowledge. Engaging with issues of sustainable development
through acadenic writing in engineering education
Goteborg 2014

358 PAR RYLANDER  Trénares makt iver spelare i
lagidrotter: Sett ur French och Ravens maktbasteor:.
Goteborg 2014

359 PERNILLA ANDERSSON VARGA
Skrivundervisning i gymnasieskolan. Svenskanmets roll i den
sociala reproduktionen. Géteborg 2014

360 GUNNAR HYLTEGREN Vaghet och vanmakt
- 20 dr med kunskapskrav i den svenska skolan.
Goéteborg 2014

361 MARIE HEDBERG Idrotten satter agendan.
En studie av Riksidrottsgymnasietranares handlande ntifrin
sitt dubbla nppdrag. Géteborg 2014

362 KARI-ANNE JORGENSEN  What is going on out
there? - What does it mean for children's experiences when the
kindergarten is moving their everyday activities into the nature -
landscapes and its places? Géteborg 2014

363 ELISABET OHRN och ANN-SOFIE HOLM
(red) At lyckas i skolan. Om skolprestationer och kin i
olika undervisningspraktiker. Géteborg 2014

364 ILONA RINNE Pedagogisk takt i betygssamtal.
En fe ogisk hermenentisk studie av gymnasielirares och
elevers forstaelse av betyg. Goteborg 2014

365 MIRANDA ROCKSEN Reasoning in a Science
Classroom. Géteborg 2015

366 ANN-CHARLOTTE BIVALL Helpdesking:
Knowing and learning in I'T support practices.
Géteborg 2015

367 BIRGITTA BERNE Naturvetenskap moter etik. En
FKlassrumsstudie av elevers diskussioner om samballsfragor
relaterade till bioteknik. Géteborg 2015

368 AIRI BIGSTEN Fostran i forskolan.
Géteborg 2015

369 MARITA CRONQVIST Yrkesetik i lirarutbildning
- en balanskonst. Goteborg 2015

370 MARITA LUNDSTROM Firskolebarns strivanden
att kommunicera matematik. Goteborg 2015
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