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Syfte
Syftet har varit att ta reda pa hur medvetet forskolans ldrare arbetar med matematik.

Huvudfraga

Huvudfrégan vi stéllde oss var vad lirare anser vara matematik for férskolebarn och hur de sjilva ser pa sin egen
roll som medverkande i barnens matematikinlirning. Vi ville ocksd titta pa hur ldrare dokumenterar
matematikarbetet.

Metod och material

For att fa svar pa vara fragor lamnade vi ut enkiiter till sammanlagt 57 forskolldrare pa 9 olika forskolor. Vi
valde dven att gora observationer, som ett komplement till enkiterna, pa 2 forskoleavdelningar under vardera en
formiddag.

Resultat

Vi har kommit fram till att flera av forskolldrarna arbetar aktivt med och dr medvetna om den matematik som
finns i barnens vardag. De flesta ldrare ser matematik som mer én bara siffror och antal. De flesta lirare inser
ocksa sin egen betydelse for hur barnen uppfattar matematiken. Lirarens eget intresse for matematik &r av stor
vikt for att barnen i sin tur ska bli intresserade och kinna sig som kompetenta anvindare av matematik Var
forforstaelse sa oss att man som ldrare pa forskolan inte dr sd bra pd att arbeta med dokumentation av
matematikarbetet. I denna fraga har vi till viss del dndrat uppfattning. Lirarna pé forskolan arbetar mycket med
olika sorters dokumentation for att synliggéra barnens allminna utveckling for bade barnen, deras forildrar och
lararna sjdlva. Att lararna synliggdér den matematiska utvecklingen &dr dock inte lika sjélvklart. Ett varierat
matematikarbete dr av stor vikt for att arbetet ska upplevas som meningsfullt for barnen.

Betydelse for liraryrket

Vi vill mena att matematiken ir en del av det livslanga ldrandet”, vilket startar redan vid livets borjan. Det &r
darfor viktigt att man som ldrare pa forskolan arbetar utefter detta och ger barnen positiva och meningsfulla
moten med matematiken redan i forskolan. Det dr ocksa viktigt att man som lédrare ser och uppmirksammar den
matematik som barnen spontant anvinder och forsoker ta reda pa hur barnen tinker kring olika fenomen.



Forord

Vi hade triffats och bestimt oss for att skriva tillsammans bara nagon vecka innan
amnesvalen skulle vara klara, for utdelning av handledare. Vi bor langt ifran varandra. Marie
bor 10 mil soder om Goteborg, vilket innebidr en tagresa pa drygt en timme till Goteborgs
central. Och Vanja bor en dryg halvtimmes bussresa norr om staden. Detta har gjort att vi till
storsta del sammanstralat i Goteborg. Vara liknande val av kurser under vara respektive
utbildningar har gjort att vi relativt snabbt funnit gemensamma intresseomraden och
grundinstillningar till barn och ldrande i matematik pa forskolan. Vart samarbete och vart
amnesval har verkat bade bekriftande och utvecklande for oss bada.

Papekas bor att var ansats att belysa matematiken i forskolan inte innebér att vi pa nagot sitt
anser att barns helhetsperspektiv pa sig sjilva och omvirlden bor fragmenteras upp i
”skoldmnen” och synliggoras som fristaende delar av deras erfarenhetsvérldar. Att vi viljer
att titta pa just matematiken dr dels for att arbetet skall bli mer hanterbart men ocksa for att vi
upplever att forskolldrarna ibland forbiser det stdd som matematiken kan erbjuda barnen vad
giller larande och identitetsskapande. Arbetet med matematik bor, menar vi bor inte skilja sig
ifran hur man arbetar med exempelvis sprakutveckling pa forskolan. Lpfo 98 stodjer
dessutom tydligt ett matematiskt arbete pa forskolan.

Under den kreativa fasen arbetade och lidste vi mycket var for sig for att nagra ganger i
veckan triffas och avrapportera. Vi har skrivit under hela tiden och mailat utkasten mellan
varandra for att kunna gora tillagg och dndringar och for att finna gemensamma eller skilda
uppfattningar att bygga vidare kring eller forkasta.

Under den kritiska fasen da vi arbetat med sammanstillning av resultat, analys och diskussion
samt med arbetet i sin helhet har vi suttit tillsammans den storsta delen av tiden.

Slutligen vill vi passa pa att tacka alla forskolldrare som varit med och svarat pa vara enkdter
och de forskolor ddr vi fatt mojlighet att gora vara observationer. Ni har alla bidragit till och
givit oss tips och idéer kring hur man medvetet kan arbeta med matematik pa forskolan
genom att delge oss era mer eller mindre reflekterade tankar kring matematik for
forskolebarn. Vi hoppas att arbetet dven kan hjilpa er i ert fortsatta arbete genom att visa pa
hur andra ldrare tinker. Vi vill ocksa tacka var handledare Bibbi Ljungvall for allt stod under
arbetets gang. Sist men inte minst vill vi ocksa tacka vara familjer for att de statt ut med oss
under denna tid. Utan alla Er hade vart arbete inte varit mojligt att genomfora.
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1. Inledning och problemomrade

Vi har bada genom var utbildning format var syn pa barn och ldarande. Lérarprogrammet pa
Goteborgs Universitet har bland annat gett oss insyn i den didaktiska forskning som bedrivs.
Vi har tillsammans med vara studiekamrater reflekterat och problematiserat det innehall och
den virdegrund som vara ldaroplaner bygger pa. Vara universitetslarare, VFU-handledare och
verksamma forskolldrare och ldrare har gett oss sina perspektiv att reflektera 6ver. Resultatet
av detta har blivit den syn pa barn och lirande som vi har gjort till var. Vi har bada ldst
matematikdidaktik i borjan av utbildningen. Da fann vi det dock svart att forsta inneborden av
larandeteorier och virdegrund. Det var ocksa svart att slippa sin egen skolgang och de
matematiska upplevelser och erfarenheter vi sjdlva bar med oss och som da utgjorde storre
delen av var forforstaelse. Vi har bada dven ldst om lds- och skrivutveckling relativt sent
under utbildningen. Under den hir delen av utbildningen sa upplever vi att vi fatt mycket
hjélp i att reda ut vilka teorier som stiarker var “nya” syn pa barnen som kompetenta, lirande
ménniskor, pa lirande som konstruktivistiskt i en social kontext och att barns larande uppstar
i motet mellan forforstaelse och nya perspektiv. Det vi nu fatt mojlighet att gora &r att, med
var annorlunda forforstaelse, ateruppta vart matematikdidaktiska intresse och anvinda det var
utbildning har gett oss till att undersoka hur vart sitt att se pa barn och lirande av matematik
staimmer overens med verksamma forskolldrares sitt att se pa barn och lirande av matematik.

Vi tror att forskolldrare dr bra pa att spontant lyfta och utveckla barnens tankar dven i
matematik men att man gor det alltfor séllan och kanske inte tillrdckligt medvetet. Kan det
vara sa att forskolldrare inte kdnner tilltro till sin egen “matematiska formaga” eller att man
inte har reflekterat 6ver den matematik som ldroplanen faktiskt sdger att vi skall ta upp? En
annan brist, som vi upplever kan finnas pa forskolor, ligger i dokumentationen av
matematikarbetet. Vi tror att mycket av matematikarbetet inte alls dokumenteras vilket kan
leda till att bade barnen och forskolldrare gar miste om utvecklande tillféllen for reflektion
och metakognition. For att variera sitt matematikarbete och inte enbart arbeta med exempelvis
siffror och aritmetik bor atminstone forskolldrare dokumentera den kommunikation som
uppstatt med eller bland barnen. For att utveckla det matematiska tdnkandet hos barnen, bor
forskolldrare vara medvetna om vilka tankar var och en har, synliggéra dem och forséka mota
eller utmana dem just ddr. Hir ser vi att nagon form av dokumentation dr nodvéndig. Hur kan
da arbetet dokumenteras rent praktiskt, och hur anvidnder man dokumentationen i
utvecklandet av barnens matematikerfarenheter?

Vi upplever, som sagt, att forskolldrare inte dokumenterar och utvérderar verksamheten med
“matematiska glasogon”, det vill siga med fokus pa matematiken. Kanske har de inte
reflekterat Over sitt eget forhallande till matematik. De har kanske ett forhallande till
matematik som ligger kvar sedan den egna skolgangen. Ett forhallande som betonar
kunskapsbrister och ger dem en kénsla av att de inte “kan” eller forstar matematik. Det kan
ocksa vara sa att lararna sjdlva ser matematik som svart och avancerat och att det kriver ett
kognitivt tinkande som man inte anser att barn har. Om sa &r fallet kan forskollédrare tycka att
matematiken bor vinta till skolundervisningen.

”Alla ldrare, inte minst i forskolan och i de tidiga skolaren, maste vaga arbeta med
matematik, lata barns och elevers tankar bli innehall i undervisningen, vaga undervisa,
leda och utvirdera, vaga stilla krav savdl pa eleverna som pa sig sjdlva och
skolledningen.”

(SOU 2004:97, 5.92)



Vi dr ocksa bendgna att tro att det finns forskolldrare som inte ldgger sig i barnens
matematiska tankar och intresse. Kanske resonerar man sa att de lér sig det de behover och
sedan far de resten i skolan. Vad man da bor tinka pa &r att barnens vérld involverar
matematik pa flera olika sitt. Barnen dr deltagare av det allmédnna samhillslivet dar
matematiska forklaringar och begrepp dagligen omgérdar dem, bade erfarenhetsmassigt och i
informationsflodet. Att inte ge barnen adekvata uttryck for att forsta fenomen de sjilva
upplever dr att undanhélla kunskap och didrmed hindra mojligheter till utveckling. Ser man
Overhuvudtaget det vardagliga anvidndandet av matematik och didrmed nyttan av den,
funktionsaspekter likvil som formaspekter?

Vi dr medvetna om att var ovanstaende forforstaelse kommer att dndras under arbetets gang.
De idr dnda vara tankar och paverkar darmed vara tolkningar och vara val av litteratur och
citat. De utgor var forforstaelse vilken vi inte kan bortse ifran. Vi kan dock vara medvetna om
att den kan verka styrande och att det inte &r sjdlvklart att tolka exempelvis enkitfragorna sa
som vi hade tinkt, informanterna har mojligtvis en annorlunda forforstaelse dn var. Detta
kommer vi att ha i atanke vid analysen av de enkitsvar vi far in. Vi bygger var forskning pa
forskolldrarnas svar, i forhallande till den litteratur och forskning vi studerat och vad dessa
sdger dr helt avgorande for hur vi i var tur kommer att besvara vara fragestillningar.

2. Syfte

Vi kommer foérmodligen att arbeta med och ldra oss om barns tankar och upplevelser av
matematik under manga ar efter vara avslutade studier. Att vi far hora andra ldrares tankar
och uppfattningar om forskolebarn och matematik &r didremot inte lika troligt. Vi ville déarfor
ta detta tillfdlle i akt att verkligen finna ut hur ldarare pa forskolan ser pa det hir.

Vi vill undersoka hur ldrare pa forskolorna i var omgivning tinker om matematik for
forskolebarn och hur detta eventuellt paverkar deras arbete.

3. Fragestillningar

Vart syfte har lett oss till féljande 6vergripande fragestillningar:

- Vad anser forskolldrare vara matematik for forskolebarn?
- Hur ser forskolldrare pa sin egen roll i forhallande till forskolebarnens matematiklarande?
- Pa vilket sitt dokumenteras barnens matematikutveckling?



4. Teoretisk bakgrund och litteraturgenomgang

Hir redovisar vi den teoretiska bakgrund som ligger till grund for undersokningen samt den
litteratur som vi anser ar relevant for vart arbete.

4.1 Teoretisk bakgrund

”Att ldra sig matematik dr ett livslangt projekt som borjar redan med spadbarnets lek
och provande. Barnet upplever och tar till sig former, antal, ordning, samband,
symmetrier och monster och mycket tidigt uppstar intuitiva forestédllningar om manga
grundliggande matematiska begrepp. Sa smaningom kommer barnets och den unga
minniskans informella sprak och forestéllningar att méta den matematiska kultur som
redan finns etablerad i skola och hogskola. Att ta sig an och berika detta mote &r en av
lararyrkets svaraste och mest stimulerande uppgifter. Hur skall matematikens formella
sprak och vilordnade teorier kunna mota och forstirka barnets intuition, nyfikenhet,
lust och upptickargliddje? Mycket talar ocksa for att ungdomar har olika sitt att ldra.
Vissa ldr sig t.ex. bidst med hjélp av bilder och metaforer, medan andra gédrna snabbt
tillignar sig formelsprakets exakthet och finner glidje i det. Ldrare har hir en
nyckelroll nér det giller att forstd och vidga grinserna for elevernas matematiska
tinkande.”

(SOU 2004:97, 5.87)

Vi kan liksom Sterner & Johansson (2006), Heiberg Solem & Lie Reikeras (2001) och de
flesta andra forskare som forekommer i var uppsats se att ett barns vardag ar full av
matematik. Det giller att som lirare visa barnen att matematiken finns runt omkring oss hela
tiden och att bade barn och vuxna spontant anvinder sig av matematik. Vi far stod i detta,
exempelvis genom Ahlberg (2003) som menar att barn hela tiden triffar pa matematiken i
vardagen. Varje dag moter och anvéinder barn matematik utan att de tinker pa att det dr just
matematik, sdger hon. Darfor dr det av stor vikt att som ldrare lyfta och synliggdra denna
matematik. Forfattaren menar ocksa att dven riktigt sma barn moter matematiken pa manga
olika sitt i vardagen. Detta kan vara allt fran att hora siffror i olika sammanhang och att
kédnna till sitt eget husnummer till att veta skillnaden mellan vilken buss som gar hem och
vilken som gar till mormor.

Emanuelsson (2006) pekar pa att man som ldrare dr betydelsefull for hur barnen upplever sig
sjalva och sin matematiska kompetens. Genom att pa ett medvetet sitt synliggéra och
problematisera den matematik man anvénder pa forskolan kan ldraren dessutom finna
tillfallen att ldra tillsammans med barnen. Olsson (2003) menar att alla har olika
forestéllningar om och attityder till matematik. Om dessa 4r positiva eller negativa avgors av
vad vi har for erfarenheter med moétet av matematiken. Hur man som vuxen méter barns
fragor, svar och losningar har att gora med hur man sjélv blivit bemétt i sin matematiska
utveckling. Ett strivansmal i kursplanen for matematik dr att eleven “utvecklar intresse for
matematik samt tilltro till det egna tinkandet och den egna formagan att ldra sig matematik
och anvidnda matematik i olika situationer”. (Skolverket, 2000, s.26) Olsson (2003) menar att
om barn ofta far hora att deras 16sningar dr fel sa slutar de till sist att tdnka sjdlva. Istillet
fragar de hur de ska gora. De tappar helt enkelt tilltron till sig sjdlva och sitt eget kunnande,
vad som ocksa kan ga forlorat dr den upptickarglddje och lust till lirande som barn instinktivt
besitter. Forfattaren menar att barnen alltid kan ségas ha ritt eftersom de utgar fran sina egna
begrepp. Dessa begrepp stimmer dock inte alltid 6verens med matematikens regler, och det dr
da det blir problem.



Det giller att som forskolldrare inte vara ridd for att anvidnda sig av olika matematiska
begrepp. Ju oftare och tidigare barnen far hora dessa begrepp, ju littare kan de ta det till sig
senare. (Sterner, 2006) Det blir inte lika frimmande att hora begreppet addition eller plus i
skolan om barnen #r bekanta med begreppet och har egna erfarenheter av hur det anvinds.
Detta kan ocksa leda till att barnen tycker att matematik &r roligt, och inte uppfattas som svar
vilket bade Ahlberg (2003) och Emanuelsson (2006) papekar &r en vanlig uppfattning bland
vuxna och elever pa hogre utbildningsstadier. Det dr ocksa viktigt, menar Sterner (2006), att
emellanat lyfta en situation ifran “hdr och nu”. Man kan till exempel knyta an till barnens
tidigare erfarenheter och eventuellt gora jimforelser.

Doverborg (2003) menar att det viktiga pa forskolan inte &r det formella riknandet utan att
skapa olika situationer dér barnen kan tilligna sig matematik pa ett naturligt och meningsfullt
sitt. Ahlberg (1995) betonar ocksa att matematiken #r ett redskap for att beskriva omvirlden.

”Matematik och rikning blir meningsfullt f6r barn, forst nir de forstar meningen och
den praktiska nyttan med att rikna. Dirfor 4r det viktigt att barn far anvinda matematik
i ett naturligt problemlésande sammanhang, sa att de kan upptécka att matematik kan
anvindas for att utforska och beskriva omvérlden.”

(Ahlberg, 1995, s.15)

Doverborg (2003) menar dven att det &dr av stor vikt att barn far reflektera over upplevelser
och aktiviteter som dgt rum. Pa forskolan, vill vi mena, kan exempelvis fruktstunden vara ett
gyllene tillfille att plocka fram, benimna och lata barnen erfara matematiken. Under
fruktstunden kan man exempelvis dela frukten — hur manga bitar vill du ha? Hur ska vi gora
for att du ska fa sa manga bitar? Man kan tydligt visa pa nyttan och tillimpningen av
matematiken men ocksa arbeta med grundlaggande begrepp, symboler och tankestrukturer.
Aven andra matsituationer, dukningen, barnens lek, gemensamma samlingar och barnens
sorterande av leksaker med mera, anser vi, dr bra tillfillen att pa ett naturligt sitt lyfta
matematiken.

Ahlberg urskiljer, i artikeln ”Att se utvecklingsmojligheter i barns ldrande” (Ahlberg, 2003)
tva skilda sitt att arbeta med matematik. Vissa ldrare “fangar matematiken i vardagen medan
andra organiserar situationer for ldrande”. (s.17) Forfattaren menar att forskolldrare som lyfter
matematiken i vardagen inte planerar en speciell situation som har ett speciellt innehall vilket
ska uppmirksammas. Dessa ldrare tycker att matematiken kommer in naturligt dnda i alla
situationer. Ldrarna menar ocksa, enligt Ahlberg, att matematikens begrepp fors in naturligt i
den dagliga verksamheten exempelvis vid dukning, ndr barnen spelar spel och vid
iordningstidllande av leksaker. Lidrarna menar dock att det finns en svarighet med detta
arbetssitt vilken dr att “nd fram till alla barn”. (s.17) De barn som deltar i de vardagliga
aktiviteterna dr oftast de som ér intresserade och som har goda kunskaper”. (s.17) De barn,
vilka inte deltar i aktiviteterna men som skulle behova det, gloms litt av vilket leder till att de
gar miste om uppmérksamhet som de egentligen dr i behov av.

Ahlberg (2003) betonar att de forskolldrare som organiserar situationer for lirande kan gora
detta pa olika sitt. Det finns de ldrare som organiserar skolforberedande undervisning. For
dessa ldrare, menar Ahlberg, innebédr matematikarbetet att fora 6ver kunskap fran den vuxne
till barnet. Andra ldrare arbetar temainriktat och problematiserande i vardagen. Dessa ldrare
planerar och organiserar speciella situationer i det vardagliga arbetet pa forskolan. Lirarna
lyfter matematiken och tar tillvara de rika mojligheterna att trina matematiska begrepp”
(s.18) och att 16sa problem i vardagen.



Ahlberg (2003) menar att matematiken kan ses som ett sprak som ska erdvras. Detta kan av
manga ses som svart. For att inte denna svarighet ska upplevas av barnen dr det viktigt att
man som ldrare utgar fran barnens egen erfarenhetsvirld. Barnens erfarenhetsvirld innefattar
“barnens egna upplevelser och erfarenheter”. (s.61) Dessa aspekter bildar undervisningens
innehall. Genom att utga fran barnens erfarenhetsvirld ger lararen barnen mojlighet att koppla
matematiken till sig sjédlv vilket i sin tur leder till att barnen far en storre mojlighet att skapa
sig en forstaelse for matematikens begrepp och symboler. Ahlberg (1995) menar att om barn
far mota matematiken pa flera olika sitt i flera olika situationer kan de bilda sig manga olika
uppfattningar av matematikens funktion och innebérd. Om barn ges tillfdlle att fa alla dessa
olika uppfattningar kan de skifta mellan dessa, vilket gor det littare for dem att bilda sig en
forstaelse for en speciell situation.

4.1.1 Léiroplan for forskolan - Lpfo 98

1998 fick forskolan sin forsta ldroplan. Det har dock alltid funnits riktlinjer for arbetet med
barn i forskolan. Skillnaden mellan gardagens riktlinjer och dagens styrdokument #r att i
laroplanen for forskolan (Lpfo 98) finns mal att strdva mot. Léroplanen, dess mal och
riktlinjer, innefattas av Skollagen. Detta innebir att riksdagen bestdmt att det dr mot dessa
mal och med dessa virderingar ldrare, i det obligatoriska savdl som det frivilliga
skolvisendet, skall verka. De tidigare riktlinjerna ddremot innehdll tankar kring vad man
kunde arbeta med och hur. (Doverborg, 2006:2) Detta stiller givetvis annorlunda krav pa
larare i dagens forskolor. I liroplanen for forskolan (Lpfo 98) star bland annat att ldsa:

“Forskolan skall striva efter att varje barn:

- utvecklar sjalvstiandighet och tillit till sin egen formaga,

- utvecklar sin formaga att uppticka och anvinda matematik i meningsfulla
sammanhang,

- utvecklar forstaelse for grundliggande egenskaper i begreppen tal, mitning
och form, samt sin formaga att orientera sig i tid och rum.”

(s.9)

Doverborg (2006:2) menar att i och med dessa stravansmal maste man som ldrare lyfta fram
matematiken i forskolan. Det viktigaste, sdger hon, édr att lyfta fram vardagsbestyren,
exempelvis leken, maltider och olika teman. Forfattaren menar ocksa att det &r viktigt for
barnen att de ges tillfille att dokumentera och reflektera 6ver denna matematik.

4.2 Frobeltraditionen

Av manga anses den tyske pedagogen, Friedrich Frobel (1782-1852), vara forskolans anfader
(Doverborg, 2006:2). Frobel ansdg att matematiken fanns bade i minniskan och i dess
omgivning — naturen. Enligt Wallstrom (1992) betonar Frobel att gruppen och den fria leken
har stor betydelse for barns ldrande.

Frobel utarbetade ett material, vilket han kallade lekgavor. Detta material var till antalet 20
och genomsyrades av intresset for matematikens grundlidggande kunnande — vilket man kan
se redan i smabarnsaren. Detta material utformade Frobel utifran de geometriska
egenskaperna av klotet, cylindern och kuben. (Wallstrom, 1992) Frébel delade in materialet i
fyra grupper — kroppar, ytor, linjer och punkter. De forsta elva lekgavorna gestaltas fran
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kroppar till ytor, till linjer och punkter. De dvriga nio lekgavorna gar at motsatt hall, alltsa
fran punkter till linjer, till ytor och kroppar. (Johansson, 1994)

Doverborg (2006:2) pekar pa att barn tycker det roligt att plocka isér och sitta ihop saker.
Dirfor kunde en mening med lekgavorna vara att “utveckla barns uppfattning av langd, bredd
och hojd”. (s.2) Med andra ord 6vningar som ger erfarenhet och uppfattningar om rummet.
En annan mening, enligt Doverborg, kunde vara att barnet skapar sig en forstaelse for
relationen mellan och inom olika ytor och kroppar. Genom att bygga med de geometriska
formerna i form av klossar utvecklar barnen en forstaelse for form och symmetri. (Wallstrom,
1992)

Ohman (1991) menar att Frobelgivorna skulle uppmuntra barn att framstilla livskunskaps-
och skonhetsformer. Med livskunskap menas det vi méter varje dag, exempelvis trappor,
bilar, hus, stolar och bord. Med skonhetsformer menas da symmetri, harmoni och skonhet,
egenskaper som ir estetiskt tilltalande.

4.3 Tidigare forskning om barn och matematik

4.3.1 Upprikning och antalsbestimning

I ett forsok att forsta hur barn utvecklar sin antalsuppfattning har Doverborg och Pramling
Samuelsson (2003) gjort en observationsundersokning. De bada forfattarna foljde en lérare i
forskolan under en tid for att se hur dennes “medvetna och strategiska arbete” (s.103) i en
pedagogisk milj6 utvecklade barns antalsuppfattning. Forfattarna kom fram till att om och hur
man som lédrare arbetar med matematik med sma barn hor ihop med hur man sjilv “uppfattar
vad matematik dr och hur man tror att barns matematiska formaga visar sig eller grundlaggs i
forskolan och skolan”. (s.117) En annan sak forfattarna kom fram till var att barnens
utveckling av antalsuppfattning bade var en fraga om barnens alder och mognad men ocksa
“en fraga om vad pedagogen riktar barns uppmirksamhet mot och att man utnyttjar barns
erfarenheter och intresse”. (s.118)

Ahlberg (1995) framhiver att barn tidigt borjar anvidnda sig av rdkneord i form av en
riakneramsa. Detta sker redan i 2- till 3-arsaldern. Under detta skede har rikneramsan ingen
numerisk betydelse. Den fungerar som vilken ramsa som helst, sdisom exempelvis “ole dole
doff”. Rékneorden r alltsa inte sjédlvklart kopplade till den aktivitet vi kallar upprikning eller
kvantifiering. Nér vi sdger att ett litet barn kan rikna till tio, menar vi i regel att de kan aterge
rdkneramsan korrekt. Rdkneramsan memoreras till en borjan av barnet. Hur snabbt eller vid
vilken alder detta sker &r beroende av vilka erfarenheter barnet haft av att hora, prova och
anvinda riakneorden och ramsan i olika situationer. (Sterner & Johansson, 2006)

Sterner och Johansson (2006) menar att minniskans formaga att kvantifiera sin omvirld och
att rikna verkar utvecklas ur en kombination av en medfodd formaga kallad subitizing samt
praktiska erfarenheter av att rdkna och bestdimma antal. Subitizing innebér att man omedelbart
uppfattar antal upp till tre eller fyra, enbart genom att titta pa den grupp av ting som
antalsbestams. Forfattarna talar om ett automatiserat forhallande mellan rikneord och talbild.
Till skillnad fran uppridknandet sa kan man sdga att barnet vid subitizing lart sig rikneordet
for helheten, fore det att de ser delarna.
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Uppriknandets idé bygger, enligt Gelman och Gallistel (Ahlberg, 1995), pa fem principer:
abstraktionsprincipen, ett till ett-principen, principen om godtycklig ordning, principen om
rdkneordens ordning och antalsprincipen. Gelman och Gallistel menar att dessa fem
principer styr framviéxten av den matematiska forstaelsen. De menar ocksa att barnet maste ha
forstatt alla fem principer for att kunna sigas forsta helheten av uppriknandets idé. Vad
innebér da dessa principer? Kilborn (2002) menar att:

1. Abstraktionsprincipen innebir att man forstar att det gar att rikna foremal i en
avgriansad mingd oavsett slag av foremal.

2. Ett till ett-principen innebar att man kan jamfora antalet foremal i tva olika
méngder genom att para ihop ett foremal fran den ena miangden med ett
foremal fran den andra méngden. Det bildas da ett par.

3. Principen om godtycklig ordning innebir att man forstar att det inte spelar
nagon roll vart jag borjar rikna i en mingd foremal. Resultatet blir dnda
detsamma. Inget foremal far dock riknas mer 4n en gang.

4. Principen om rikneordens ordning innebér att man vid uppriknandet foljer
en bestdamd ordning av rikneorden — talraden eller rdkneramsan.

5. Antalsprincipen, eller kardinalprincipen, innebér att man forstar att sista talet
man sdger nir man parat ihop ett foremal i en midngd med ett rikneord star for
hur stort antalet dr. Till exempel 1, 2, 3, 4, §. - Det dr fem stycken.

Ahlberg (1995) papekar att de tre forsta, abstraktionsprincipen, ett-till-ett-principen och
principen om godtycklig ordning, kan barnet ldra sig utan att ha nagon kunskap om
riakneorden. Nar man talar om de tva sista principerna, principen om rikneordens ordning och
antalsprincipen, sa ir dessa bada “direkt relaterade till talsekvensen.”. (s.9)

4.3.2 Miitning

Mitandets idé uttrycker bland annat Emanuelsson (2006) som att kunna gor jimforelser
mellan olika storheter, till exempel lingder och areor. Det kan ocksa vara att kunna mita och
uppskatta tiden och att kommunicera med andra kring avstand. Matematiken ger héar
mojligheter att jimfora storheter med vedertagna enheter. De vedertagna enheterna dr alltsa
forutbestimda jamforelsematt som gor att man kan kommunicera storheter utanfor hér och nu
situationer och med personer som inte #r direkt ndrvarande. Dessa matematiska enheter
kommer barnen i kontakt med pa olika sdtt om inte forr, sa senare i skolan. Att de har
erfarenhet kring dessa kan dirfor hjilpa dem i det fortsatta ldrandet.

4.3.3 Lagesbestimning

Légesbestamning handlar om hur vi orienterar oss i var omgivning och i férhallande till olika
objekt. (Emanuelsson, 2006) Det handlar om att fa erfarenhet av och utveckla
rumsuppfattning. Det innefattar begrepp och beskrivningar som stort och smatt, pa land och i
hav, i, pa, under och bakom. Kartor och utforskande av ndaromradet kan vara ett stod i arbetet
kring ldgesbestimning. Att barnen far mojlighet att rora sig pa olika sitt i rummet, inne eller
ute, ger dem erfarenheter géllande "rummet”.
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4.3.4 Design

Hiér tinker sig Emanuelsson (2006) att design innefattar begrepp som kinnetecknar
geometriska former av olika slag sasom cirklar, kvadrater, kuber och klot. Geometriska idéer,
menar han, kommer fram i monster pa mosaiker eller tyger, i konst och byggnader. Uppgifter
att 16sa exempelvis i samband med att man tittar pa monster och former ger barn méjligheter
att iaktta med nya ogon”. (Persson, 2006, s.144) Detta forutsitter att ldrarna hjédlper barnen
att komma ihag och relatera till tidigare erfarenheter, exempelvis i form av uppgifter de haft,
och ddrmed se nya saker hos redan kinda fenomen. Med barnens nya erfarenheter och
begrepp kan de da se exempelvis cirklar pa forskolan. Cirklarna har alltid funnits ddr men
forst nu kan barnen se och bendmna dem.

4.3.5 Lek

I forskolan har leken alltid varit central &ven om den inte alltid anvints i pedagogiskt syfte.
Barnen erévrar omvirlden med hjilp av leken. Hér kan de prova sina tankar och idéer, rora
sig och genom att anta olika roller inta annorlunda perspektiv. Idag ses lek och lekfullhet som
en sjilvklar dimension i barns lirande. Genom leken stimulerar man olika matematiska
kompetenser sa som till exempel utvecklandet av rumsuppfattning, problemlosning och
formagan till symboliskt tinkande. (SOU 1997:157) Ahlberg (2003) menar att leken och det
fria skapandet har stor betydelse for hur barnens ldrande ser ut, vilket ocksa innefattar det
matematiska ldrandet. Nagra exempel dédr barnen tillignar sig matematiska kunskaper &r att
hoppa rep, pussla, skapa och spela spel. Andra saker som ocksa dr matematiskt stimulerande
4r att rita bilder samt rim och ramsor med matematisk influens. Aven liroplanen for forskolan
(Lpfo 98) dr klar med att:

“Leken dr viktig for barns utveckling och ldrande. Ett medvetet bruk av leken for att frimja
varje barns utveckling och ldrande skall prigla verksamheten i forskolan. I lekens och det
lustfylldas ldrandets olika former stimuleras fantasi, inlevelse, kommunikation och formaga
till symboliskt tinkande samt formaga att samarbeta och 16sa problem. /.../ Verksamheten
skall utgd fran barnens erfarenhetsvirld, intressen, motivation och drivkraft att soka
kunskaper. Barn soker och erdvrar kunskap genom lek, socialt samspel, utforskande och
skapande, men ocksa genom att iaktta, samtala och reflektera.”

(s.6)

I leken menar Emanuelsson (2006) att barn ocksa far tillfillen att erfara och dva sociala
rutiner och regler for utférande och kommunikation. I leken stimuleras barn till ”forestéllande
och hypotetiskt beteende (om-sa)”. (s.31) De far med andra ord erfara och utforska funktioner
och konsekvenser av olika former av handlande.

4.3.6 Problematisering och forklaring
Dessa aktiviteter Ovar varierande kognitiva aspekter i att undersdka och att forklara
omgivningen, men ocksa att dela med sig av sina tankar till andra for reflektion och

resonemang. “Mainniskan har alltid visat en drivkraft efter att mer eller mindre logiskt
forklara fenomen i omvérlden.”. (Emanuelsson, 2006, s.31)
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4.4 Tidigare forskning om lidrares tankar om forskolebarn och matematik

Doverborg genomforde 1987 en intervju- och enkitstudiestudie av “forskolepersonals sitt att
tinka om matematik i forskolan”. (Doverborg & Pramling Samuelsson, 1999, s.31)
Doverborg kommer bland annat fram till att det finns vissa skillnader i hur pedagoger som
arbetar vid olika typer av institutioner, ndrmare bestdmt ”deltidsforskolan” och ”daghemmet”,
skiljer sig at i sin betoning pa vad som idr viktigt gillande matematikarbetet med barnen.
(ibid.) Denna uppdelning finns ju inte idag da forskolan inrymmer det som da kallades
daghem och skolan det som betecknades som deltidsforskola. Foljden blir ju d&, kan vi tidnka,
att de pedagoger som arbetade i den ena eller den andra verksamheten idag arbetar
tillsammans, som ldrare pa forskolorna. Manga av pedagogerna som arbetade i
deltidsforskolorna har ocksa, enligt Doverborg och Pramling Samuelsson (1999), gatt dver
och arbetar numera i skolans forskoleklasser.

De moment som ldrarna i undersokningen menar inbegriper matematik &r att ramsrikna,
skriva siffror, tinka logiskt och kiinna igen geometriska former.

1998 genomfordes dnnu en enkitstudie, dven denna gang i syfte att forsta hur verksamma
forskolldrare, fritidspedagoger, grundskolldrare och ldrarutbildare tinker om matematik.
Undersokningen gjordes innan ldroplanerna (Lpfo 98, Lpo 94/98) var publicerade.
Innehallsligt skiljer sig inte de svar som framkom hér ifran dem som Doverborg fick i sin
studie ifran 1987. (Doverborg & Pramling Samuelsson, 1999)

De uppfattningar ldrarna har enligt de bada studierna, om vad matematik &r i forskolan,
forskoleklassen respektive i skolans forsta klass och hur de arbetar med matematik har kunnat
delas in i tre kategorier:

1. Matematik dr inget for forskolebarn. Tids nog far de méta den i skolan.

2. Matematik #r en avgrinsad aktivitet som dock forvintas vara skolforberedande: att
trana sifferskrivning, rikna foremal, rita motsvarande antal foremal till en siffra, ldra
de geometriska grundformerna, klockan, almanackan, etc.

3. Matematik utgor en naturlig del i alla situationer. Vardagen &r full av matematik: nir
barn dukar, spelar spel, etc. Darfor behover man som pedagog inte gora nagot
speciellt for att undervisa barn.

(Doverborg & Pramling Samuelsson, 1999)

Fragorna till ldrarna har varit olika i de bada undersokningarna men svaren man fatt har dnda
en hel del innehallsliga likheter. Doverborg och Pramling Samuelsson (1999) vill mena att
lararna har svart att uttrycka vad matematik innebér for forskolebarn. Diaremot verkar de
tycka att det dr léttare att beskriva hur de arbetar med matematik. Forfattarna menar att det i
svaren finns en sammanblandning mellan vad och hur, det vill sdga innehall och metod.

Skillnader i ldrarnas forhallningssitt ligger i den senare undersokningen mellan ldrargrupper i
forskolan och skolans forsta klass. 1 de flesta svar sags ingen skillnad mellan lérare
verksamma i forskola respektive forskoleklass. (Doverborg & Pramling Samuelsson, 1999)
De ldrare som var verksamma i skolan gav uttryck for ett mer abstrakt arbetssitt medan
forskolans och forskoleklassens lirare tycktes arbeta mer konkret. Nagra enstaka av skolans
ldrare betonade att de utnyttjade leken och vardagen, vilket annars var vanligt bland den andra
kategorin ldrare. (ibid.)
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Forskolans ldrare sidger ofta att barn ldr sig matematik nir de dukar, men aktiviteten att duka
och riknandet i sig, menar Doverborg & Pramling Samuelsson (1999), leder inte till att barn
utvecklar antalsuppfattning. Barn kan placera ut tallrikar genom att para ihop dem med
namnen pa de barn som skall dta utan att veta eller ens fundera 6ver det sammanlagda antalet
barn som skall dta. Manga av ldrarna tar for givet att barn utvecklar matematiska begrepp for
att dessa finns i vardagen. ”’Sjdlvklart finns hér den grundldggande mojligheten till detta, men
da maste matematiska begrepp synliggoras for att barn ska fa mojlighet att utveckla en
forstaelse.” (s.34)

Forskolldrarnas utsagor om matematik skiljde sig inte i de bada undersokningarna trots att det
gatt elva ar emellan dem. Och Doverborg och Pramling Samuelsson (1999) konstaterar att
”Matematik dr inget sjalvklart och utvecklat innehall i forskolan!”. (s.37)

2003  utfordes  ytterligare en undersokning, denna gang pa uppdrag av
Matematikdelegationen. ”Syftet var att ta reda pa hur ldrare i forskola och forskoleklass
tinker om matematik och hur de ser pa sin roll i relation till barns ldrande.” (Doverborg &
Pramling Samuelsson, 2006, s.49) Har har man bland annat stillt fragorna: Vad gor du i
arbetet med barnen som du tycker har med matematik att gora?, Varfor skall forskolan
arbeta med matematik? och Hur uppfattar du att forskolebarn lir matematik?. (ibid.) Vart att
notera #r att nu har liroplanen for forskolan (Lpfoé 98) publicerats och skall fungera styrande
for forskoleverksamheten.

Den matematik som ldrarna beskriver i den senare undersdkningen, 2003, som grundldggande
ar efter frekvensordning: antalsforstaelse, enheter, geometriska former, jamforelse- och
lagesord, ramsrikning, sifferskrivning, symboler, sortering, problemldsning, tid, statistik,
hilften — dubbelt och alder. (Doverborg & Pramling Samuelsson, 2006) Aven i den hir
studien finns en sammanblandning mellan vad, hur och varfor man skall arbeta med
matematik pa forskolan.

I studien som gjordes 2003 har ingen ldrare uttryckt att Matematik dr inget for forskolebarn.
Tids nog far de mota den i skolan. Daremot har en fjarde kategori lagts till, namligen:

4. ”Matematik maste problematiseras och synliggéras i for barnen meningsfulla
sammanhang.”
(Doverborg, 2006:2, s.6)

Denna grupp bestar av nagra fa lirare och forfattaren menar att det dr ett sétt att forhalla sig
till larande i och om matematik som stdmmer vil 6verens med forskolans ldroplan. Idag vet
vi, fortsitter hon, att ldrares kunskaper och sitt att tinka om matematik har stor betydelse for
hur de arbetar. (Doverborg, 2006:2)

I svaren framkommer ocksa ldrarnas syn pa hur forskolebarn lir matematik. I huvudsak
urskiljer Doverborg (2006:2) tva synsitt:

e Att sma barn ldr hela tiden. Larandet dr helt oproblematiskt och sker av sig sjilvt.
e Att ldrare betonar sin egen betydelse. De framhaller vikten av att de bidrar till att
vicka barnens nyfikenhet och intresse for matematik.
(s. 6)

Utover dessa tva synsitt podngterar ett par ldrare att kunnande i och om matematik har
betydelse for hur barnet forstar sin omvirld. (Doverborg, 2006:2)
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4.5 Dokumentation

I forskolans ldroplan (Lpfé 98) uttrycks att alla som arbetar didr skall utmana barnens
nyfikenhet och intresse for matematik. Styrdokumenten pekar ocksd pa att pedagogisk
dokumentation kan hjdlpa till att synliggora verksamheten i forskolan och bli ett viktigt
underlag 1 diskussion kring och beddmningen av verksamhetens kvalitet och
utvecklingsbehov. (SOU, 1997:157) Att ldrare sjédlva ser matematiken och uppmirksammar
dess betydelse bade for sig sjdlva och for barnen #dr ddrmed en forutsdttning. PA NCMs,
Nationellt Centrum for Matematikutbildnings, hemsida papekar man att matematiken i
forskolan inte varit sdrskilt framtridande mellan Frobeltraditionen och dess
matematikinnehalls tillbakagang under mitten av 70-talet (Wallstrom, 1992) och fram till
tiden for forskolans forsta ldroplan 1998. Idag, menar NCM, &r man dock 6verens om att det
ar viktigt att matematiken synliggors. “Det ar ocksa angeldget att skapa tidigt medvetenhet
om barns ldrande i matematik och vilka konsekvenser detta kan ha for livslangt
matematiklirande.” (NCM & Nimnaren. u.a./06)

Dokumentation kan se olika ut. Den kan besta av fotografier, videoupptagningar eller vara
uppford av barnen och besta av deras texter, teckningar, kartor eller andra arbeten. Lirarna pa
forskolan kan fora anteckningar kring observationer eller vad man goér och hur barnen
reagerar och uttrycker sig — de kan fora sa kallade Loggbdcker. (Forsbiack, 2006)
Dokumentationen kan sedan anvindas for reflektion och diskussion kring arbetet, dels for att
komma ihag vad man gjort men ocksa for att utvirdera och utveckla bade barnen, ldrarna och
verksamheten. Dokumentationen kan ocksa hjilpa till att synliggora arbetet pa forskolan for
fordldrar, verksamhetschefer eller utomstaende. (Doverborg & Pramling Samuelsson, 1999)

Doverborg (2006:1) lyfter i artikeln Forskolans matematik vikten av att barnen far tilltro till
sitt eget larande liksom betydelsen av att barn far dokumentera sina forestédllningar och att de
far reflektera 6ver dessa. Doverborg menar hér att matematikarbetet pa forskolan kan ske pa
samma traditionella sdtt som annat lirande. Det handlar da om att ldrare synliggdr den
matematik som finns i leken, rutinerna och temaarbetet och att liarare dessutom later barnen fa
mojlighet att reflektera 6ver denna matematik. Medvetna ldrare kan, menar hon, ge barnen
tillfélle att erfara och anvinda matematik i f6r dem meningsfulla sammanhang.

4.5.1 Portfolio

Dysthe (2002) menar att dven portfolio kan se olika ut beroende pa i vilken miljo den skapas.
Papekas bor att portfolio dr en individualiserande metod. Individualiserande i den mening att
man utgar fran varje enskild individ snarare dn gruppen som helhet. Portfolio &dr ocksa en
didaktisk metod, vilket innebér att man som ldrare maste tinka pa vad som ska lédras ut, varfor
just det ska ldras ut och hur det ska ldras ut. (Ellmin, 2006) Man maste ocksa tinka pa vilken
eller vilka metoder jag har att tillga och varfor jag viljer att anvinda mig av just denna/dessa.

Genom att arbeta med portfolio var man férmagor hos barn sa som:

” - att reflektera over det egna arbetet individuellt och tillsammans med andra
- att strukturera och beskriva mal att striva mot
- att sitta ord pa — verbalisera — sina erfarenheter, for att ddrmed bli mer
medveten om den egna ldarandeprocessen
- att utvirdera savil den egna ldroprocessen som dess resultat och framsteg.”

(Ellmin, 2006, s.55)
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Ellmin (2006) menar att synen pa ldrandet i portfoliometodiken &r en social konstruktivism,
det vill séga att ldrandet skapas i en social process. Forfattaren menar att man inte kan se
ldrande i socialt vakuum. Genom detta synsitt dr det inte enbart viktigt vad eleven lir. Man
lagger ocksa fokus pa hur det lars.

Nagra viktiga nyckelord i portfolios definition enligt Ellmin (2006) ir:

"« Den ér en dokumentation av utveckling och ldrande.
 Den ir ett arbete lett av ldrare i samarbete med en aktiv elev.
 Vad eleven lidr och hur han eller hon ldr &r det centrala och ldrandet riktas
mot mal.
« Stodet for att eleven ska na malen och elevens reflektion dver det egna
larandet betonas.”

(s.57)

5. Metod

Hiér redovisar vi hur och varfor vi valt metoden. Vi redovisar dven hur urvalet av
enkitinformanter och observationsgrupper har gatt till, om studiens tillforlitlighet och etiska
principer.

Vi vill inledningsvis klargéra att vi ser pa vara informanter som ldrare pa forskolan. Vi
bortser fran eventuellt skilda utbildningar och ser till det uppdrag de ér tillsatta att utféra. Vi
refererar dirmed vara informanter som lérare eller forskolldrare.

5.1 Metodval

I detta avsnitt redovisar vi for vilka val vi gjort nir det giller metod.

5.1.1 Enkdit

For att fa svar pa vara fragor vill vi ta del av verksamma forskolldrares tankar och visioner
om det matematiska arbetet som bedrivs pa deras respektive forskolor. Vad anser de att
matematiken innebédr for forskolebarn? Hur ser de pa sin egen och kollegornas roll i
forhallande till barnens matematiska utveckling och de radande styrdokumenten? Vi vill
ocksa fa en uppfattning av hur man dokumenterar barnens matematikarbete och hur
dokumentationen anvinds.

Vi har valt att anvinda oss av en enkit (se bilaga B), i form av ett ostrukturerat frageformular,
for att fa svar pa vara fragor. Vi valde enkidtmetoden framfor intervjumetoden framfor allt for
att vi ville komma at fler informanter. Var ansats var att gora en kartliggning Over
forskolorna i var omgivning och att gora intervjuer med ett 20-tal informanter skulle ta for
lang tid. Stukat (2005) papekar ocksa att man nar fler médnniskor genom enkiter jamfort med
intervjuer da man kanske enbart har tid att intervjua ett par stycken under den tid man har
avsatt for examensarbetet. Genom en storre mingd informanter, menar Stukat, far
undersokningens resultat ocksa storre kraft. Darigenom blir dven mojligheten att generalisera
undersokningens resultat storre. Vi kidnde oss dessutom bada vildigt osidkra i rollen som
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intervjuare och var radda att, da vi skulle utfora en méngd intervjuer, paverka informanternas
svar pa skilda sitt och ddrmed bidra till att informanternas forutsittningar och diarmed deras
mojligheter att forklara sitt arbete skulle bli alltfor varierade. Med nedskrivna fragor har, vill
vi mena, alla samma forutséttningar. A andra sidan finns risken att informanterna tolkar
fraigorna pa ett annorlunda sitt dn sa som vi tdnkt oss. Detta kan medfora att
sammanstéllningen forsvaras. Vi tror oss dnda kunna finna svar pa de fragor vi stillt oss.
Kanske inte enbart genom att titta pa var fraga for sig, dock.

Vi arbetade linge och noggrant med fragorna som skulle komma att utgora enkiten (for
enkitfragor se bilaga B). Det var viktigt att fragorna inte skulle bli for manga till antalet.
Stukat (2005) trycker exempelvis pa, att frageformuldar av ostrukturerad karaktdr inte bor
overstiga tre sidor. Vi ville inte att fragorna skulle innehalla viarderande uttryck och darmed
paverka informanterna att vilja svara “rétt”. Vi var ocksa noga med att stélla fragorna sa rakt
som mojligt utan att anvinda ett alltfor formellt sprak. Vi ville skapa en inbjudande diskurs
dir vi soker informanternas uppriktiga uppfattningar och tankar. Det kiindes viktigt att visa att
vi soker och vérdesitter just deras svar och darfor ville vi inte genom textens utformning vare
sig virdera eller sitta oss Over deras erfarenhet och kunskap. Vi misstinkte att informanterna
har skilda erfarenheter bade av att ldsa formellt sprak men ocksa av att uttrycka sig i skrift.
Detta kommer troligtvis att paverka svaren. Informanternas skilda erfarenheter kring
reflektion 6ver matematiken pa forskolan hoppas vi skall synas i svaren, da det dr det vi
delvis soker. Det kan dock bli sa, att vi i analysen blandar ihop informantens sitt att uttrycka
sig i skrift, med dennes “egentliga” tankar.

I den forsta fragan dr det tinkt att informanterna lite fritt skall fa mojlighet att beskriva sin
forskola bland annat genom att beritta hur gamla barnen dr. Man kan séga att enkéten dérefter
ar uppdelad i tre delar. De f6ljande tre fragorna dr tidnkta att hjdlpa oss att se vad
informanterna anser vara matematik for forskolebarn, hur de arbetar med matematik pa
forskolan och varfor de arbetar just sa. De ndstkommande tre fragorna, har vi tinkt skall
hjélpa oss att se hur informanterna ser pa sin egen roll i barnens matematikutveckling, och de
sista tva fragorna handlar om dokumentation.

Fragorna i enkiten dr oppet stidllda och darfor krivs att informanterna reflekterar 6ver hur de
verkligen ser pa matematiken och sitt eget arbete med barnen pa forskolan. Detta gor
undersdkningen fenomenografisk, eftersom det &r informanternas uppfattningar om
verksamheten som undersoks. Stukat (2005) pekar pa eventuella svarigheter med att bearbeta
och analysera svar ifran ostrukturerade frageformuldr. Detta dr ju nagot som vi ocksa tdnkt
pa. Vi kinde dock att om vi skulle ha en strukturerad enkiit sa skulle vi tappa mycket av den
information vi dr intresserade av att fa in. Vi skulle heller inte fa mojlighet att se hur ldrare
faktiskt reflekterar och tinker da vi sjdlva har styrt upp svarsalternativ. Hade vi haft nagra
valbara svarsalternativ och ett Oppet svarsalternativ till varje fraga sa tror vi att nagra
informanter, eventuellt, hellre skulle fylla i ndgot av oss givet alternativ for att undvika att
skriva fritt och ténka till. Manga hade kanske ocksa valt att fylla i det 6ppna svarsalternativet
och hur skulle vi da kunna analysera informanternas svar?

Fragor angaende utbildning och verksamma ar i yrket ville vi inte ta i beaktande. Det var inte
av intresse for oss att veta detta da vi trodde att det skulle komma att stora vara tolkningar och

uppfattningar av informanternas svar.

Var tanke &r att studien dven ska berika vara informanter. Bade genom sitt deltagande men
ocksa da vi ger dem en mojlighet att ta del av det fiardiga arbetet. En fordel med enkiter ar att
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informanterna far tillfille att reflektera och sitta sina tankar pa print. Stukat (2005) menar att
”genom att formulera sig i skrift far man ju en sirskilt tydlig syn pa sitt eget tinkande, mérker
vissa brister och hur det kan forbéttras”. (s.17) Informanterna bor ju ha reflekterat dver
matematikarbetet i verksamheten och da kan det vara utvecklande for dem att formulera sina
tankar och forklara for oss, som utomstaende. For dem som inte reflekterat kring just
matematiken kan det bli svarare men da far de ju en mojlighet att faktiskt gora det nu.

5.1.2 Observationer

Nir vi samlat in enkédtmaterialet och borjat bearbeta detta kunde vi ganska snart se att flera av
informanterna uttryckte i vilka situationer de anvinde matematik trots att detta inte var nagot
vi direkt fragat efter. Vad var det da som gjorde att informanterna var sa ivriga att beskriva
nir, det vill sdga i vilka situationer, matematiken blir pataglig eller anvinds? Det hér blev vi
vildigt nyfikna pa och valde darfor att titta ndrmare pa de situationer som flera av
informanterna sjidlva tog upp i enkitsvaren. Hur mycket matematik kunde vi se i dessa
situationer och hur forvaltades de mojligheter som ddrmed borde finnas for forskollédrare att
se matematiken tillsammans med barnen?

For att komplettera vara enkéter valde vi déarfor att gora strukturerade observationer av lédrare
och barn i tva olika barngrupper. Genom observationen ser man vad ldraren verkligen gor,
istéllet for att bara hora vad han/hon sédger. (Stukat, 2005)

Vi utforde alltsa observationer i en jamforande studie mellan tva forskolor under gemensamt
forekommande situationer da barnen och ldrarna, enligt informanternas egna utsagor
kommunicerar och/eller problematiserar matematik. Observationerna utfordes efter strikta
observationsscheman for att bland annat kunna se hur ofta matematiken diskuteras under
dessa situationer. Vi har ocksa valt att specificera i schemat ifall det &r barnen eller ldrarna
som initierar matematikdiskussionen och ifall det forsta uttalandet kommenteras, utmanas
eller problematiseras av nagon annan i gruppen. Har den ursprungliga uttryckta tanken
utvecklats till en ny eller annorlunda tanke som vi kan hora sa har dven detta markerats i
schemat. Detta for att vi skall se om vi kan observera nagon skillnad mellan hur ofta barnen
pa de bada forskolorna dels tar upp eller papekar vardagsmatematiken men ocksa ifall ldrarna
miirker detta och soker utveckla barnens tankar. Ar barnen lika benigna att tala matematik pa
de bada forskolorna under dessa situationer? Och tar ldrarna vara pa dessa tillfdllen i lika stor
utstrackning?

5.2 Urval

I detta avsnitt redogor vi for vilka urval vi gjort i enkétundersokningen och observationerna.

5.2.1 Enkdtinformanter

Vi har gjort medvetna val av informanter. Det &r av intresse for oss att titta pa den verksamhet
som finns i var narhet och som vi, forhoppningsvis, inom en snar framtid kommer att verka i.
Samtliga forskolor &dr dirmed fordelade pa tva kommuner varav en ligger i Vistergotland och
den andra i Halland. Vi vill ha ett ganska stort antal informanter och om vi ska fa manga
anvindbara svar tiankte vi starta med ldrare som vi sedan tidigare har nagon form av relation
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till. Vi har dérfor i forsta hand tagit kontakt med forskolldrare i vara respektive naromraden.
Dels har vi varit i kontakt med ldrare fran vara egna barns forskolor och vara VFU-
placeringar. Stukdt (2005) menar att man ofta anvinder sig av en stor grupp, okéinda
ménniskor i enkiten. Det kan da vara svart att motivera alla informanter att delta. Risken for
bortfall 6kar da ocksa. En relation gor, tror vi, att informanterna &r mer benégna att svara. En
relation gor att man kénner storre vilja att hjdlpa till. Att man dr bekanta kan ocksa gora att
man kénner en viss skyldighet att delta.

Vi har ocksa kontaktat ldrare pa forskolor som vi inte haft nagon relation till sedan tidigare.
Dessa letades upp genom sina hemsidor. Kravet vi stillde da var att forskolorna skulle ha
nagon form av uttalat matematikarbete. Dessa hade vi da ingen direkt relation till men vi
tinker oss att de eventuellt har ett matematikarbete som de ir stolta dver och som de gérna
vill dela med sig av och att de dirfor dr mer bendgna att vara med i var undersokning. Vi
kidnde ocksa att ldrarna pa de hir forskolorna mojligtvis var mer vana att reflektera kring
matematiken da de som sagt har ett uttalat matematikintresse. Svaren ddrifran bor foljaktligen
bli mer utforliga och konkreta. Efter val av nagra forskolor ringdes dessa och blev tillfragade
om de ville vara med i undersokningen genom att svara pa en enkit.

Vi tillfragade samtliga anstdllda ldrare pa 15 forskoleavdelningar om deltagande i
enkidtundersokningen. Det sammanlagda antalet tillfragade ldrare uppgick till 57 stycken.

5.2.2 Observationsgrupper och situationer

Enkiten fungerade som underlag for vart urval av observationsgrupper och for att bestimma
vilka situationer som verkade vara gemensamma pa forskolorna och didrmed vara mojliga att
jamfora. For det forsta valde vi att jimfora en forskola som verkar ha ett medvetet och uttalat
matematikarbete med en som mer trycker pa att matematiken #r en “del av vardagen”.
Matematiken som dmne dr vagt beskrivet och medvetenheten kan ségas vara ldgre, man har
inget uttalat fokus pa matematiken. Allt efter informanternas egna utsagor och uppfattningar
av verksamheten eller sa som de sjdlva framstéllt dem i enkiten. De vardagssituationer vi
valde att titta pa dr situationer som de allra flesta informanter omniamnt i
enkdtundersokningen som tillfdllen da matematiken blir pataglig. Vi fick dock vilja bort tva
av de, av informanterna, omnamnda situationerna da vi fann att de inte var jamforbara eller
helt enkelt inte férekom pa de forskolor dér vi valt vara observationsgrupper.

5.3 Analysmetod

Under bearbetningen av resultatet borjade vi med att skriva rent vara enkétsvar. Vi skrev
varje fraga med samtliga informanters svar for sig. Detta gjorde att svaren blev mer
Overskadliga och littare att kategorisera. Vi organiserade dven fragor och svar gruppvis. For
att kunna utldsa och tolka informanternas svar blev det ofta tvunget att arbeta med flera
fragors svar samtidigt. Detta for att 6ka tillforlitligheten och forsoka forsta vara informanter.

For att gora svaren i enkéten mer littoverskadliga gjorde vi dven en tabelloversikt (bilaga D)
over hur informanterna svarade. Detta bade for att kunna 6verblicka informanternas samtliga
svar men ocksa for att kunna gora jamforelser mellan enskilda informanter eller hela
arbetslag.
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Observationerna skrev vi rent i tabellform efter att vi informerat varandra och pratat oss
samman om varfér och hur vi hade placerat vara markeringar. I tabellerna kunde vi sedan
jamfora den matematik som uttrycktes pa de bada forskolorna vid dessa tillfillen.

5.4 Undersokningens tillforlitlighet

Vi var medvetna om att det kan finnas en viss enkittrotthet bland verksamma forskollédrare.
Den enkit vi utformade behdvde dessutom viss tid for reflektion och eftertanke. Da manga
forskolldrare redan arbetar efter ett pressat schema kan dérfor dven tiden vara en avgorande
faktor for deltagande i enkitundersokningen. Doverborg & Pramling Samuelsson (Doverborg
& Emanuelsson [Red.] 2006) gjorde till exempel en enkitundersokning dir de skickade ut
sammanlagt 390 enkiter till samtliga da verksamma ldrare i Goteborgs stad. Antalet
besvarade enkiter uppgick till 45 stycken, dvs. 11 % av de totalt utskickade enkiterna.
Forfattarna uttrycker att detta “dr en extremt lag andel svar”. (s. 49) Dessa faktorer gjorde att
vi medvetet valde en storre urvalsgrupp dn vi behovde material ifran. I hopp om att fa in 15-
20 svar delade vi ut totalt 57 enkéter. Summan av de besvarade enkiterna uppgick till 27
stycken, vilket utgor lite drygt 47% av de totalt utlimnade. Det kdnner vi att vi dr ndjda med.
Vi kan naturligtvis inte bortse fran att mer dr hélften av de tillfragade ldrarna valde att avsta
deltagande. Framfor allt blir det svart att avgora hur deras eventuella svar hade paverkat
resultaten.

Tre ldrare pa en och samma avdelning avstod fran att medverka i undersdkningen efter
utlimningen av enkiterna. Dessa ldrare meddelade att skilet till att de valde att avbryta sin
medverkan var tidsbrist pa grund av sjukdom. Redan vid vart forsta mote, da ldrarna
tillfragades om deltagande, uttryckte ldrarna en tydlig oro over vart &mnesval. De var ocksa
osdkra pa att de hade nagot att tillfora undersokningen och kinde en oro att tolka fragorna
“fel”.

Pa en annan avdelning hade personalen ocksa drabbats av sjukdom. Har hiamtades dock en
ifylld enkit. Léraren pa forskolan papekade att man hade pratat ihop sig inom arbetslaget och
att enkiten dirfor kunde ses som gemensam. Vi har dnda valt att behandla denna enkit som
inkommen av en enskild informant. De 6vriga tva lararna riknas darmed som bortfall.

De 6vriga bortfallen dr utspridda pa de olika forskoleavdelningarna. Hér har angetts skil som
tidsbrist och okunskap i &mnet.

Vi valde ocksa att inte paminna eller stota pa de informanter som inte svarat pa enkéten eller
som helt enkelt inte hade ldmnat en ifylld enkét pa den plats och vid den tidpunkt vi kommit
Overens om. Nagra av informanterna ville delta i undersokningsgruppen men hade inte funnit
tid eller bara glomt av nir vi skulle himta den. De bad da att fa nagra extra dagar pa sig att
fylla i enkiten, vilket de da fick. Att vi inte valde att paminna informanterna beror bland
annat pa att vi inte ville att de skulle kénna sig tvingade att delta. Material som dr inldmnat
under sadan press, tinker vi oss, kan paverka resultatet bade vad giller generaliserbarhet,
tillforlitlighet och validitet. Det dr ocksa, anser vi, en etisk fraga bland annat med tanke pa att
vi hade en relation till flera av informanterna.

Stukat (2005) menar att en nackdel med enkiter dr att man inte kan veta eller kontrollera om

fragorna uppfattats eller tolkats som man som undersokare vill att de ska uppfattas och tolkas.
Hur man utformar fragorna i en enkit blir avgorande. Eftersom man inte kommunicerar
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verbalt blir den sprakliga utformningen av fragorna viktig. En annan nackdel med enkiterna
ar till exempel att vi inte kan vara sikra pa att arbetet verkligen bedrivs pa det sitt som
lararen uttrycker. Detta anser vi dock inte vara helt nodvindigt da ldrares arbete dr hogst
komplext och situationsbundet menar vi att en metod eller ett utvecklande matematikarbete
alltid kan och bor anpassas efter den barngrupp och de omstindigheter som rader. Vi har
dessutom valt att anvinda oss av observationer for att sjélva till viss del se hur arbetet faktiskt
bedrivs. De situationer vi valt att observera dr utvalda efter informanternas egna utsagor kring
situationer dir matematiken medvetet anvinds pa ett eller annat sitt. Ytterligare en nackdel
med enkdtmetoden #r att barnens perspektiv pa matematikarbetet inte sjdlvklart framgar.
Deras perspektiv blir beroende av hur ldrare i sin tur framstiller dem. Det blir eventuellt
sekundira uppgifter. Vi ser dnda ldrarna som professionella inom sitt gebit och anser att deras
uppfattningar bor vara vil grundade.

Observationerna har som framsta syfte att stirka tillforlitligheten for var enkdtunderskning.
Vad giller observationerna sa dr vi medvetna om att forskolldrarna hogst sannolikt paverkas
av var ndrvaro. De var informerade av vad observationerna gillde och hur vi hade tinkt
analysera och anvinda det material vi fick in. Antagligen hade de sina “matematikglasdgon”
pa under observationerna vilket eventuellt gjorde dem extra uppmirksamma pa den
matematik som uppstod i de skilda situationerna. Detta paverkar i sadana fall resultatet av
observationerna. Dessa forhallanden blir & andra sidan lika for de bada observerade grupperna
och da det var en jamforande studie vi utférde sa blir skillnaderna dem emellan
forhoppningsvis inte paverkade.

Vi bérjade med observationsschemat i en forskolegrupp for att sedan prata oss samman och
se hur det fungerade innan nésta observation genomfordes. Vi diskuterade noga varje punkt
och anvinde fria anteckningar och stillbildskamera som minnesstod till observationerna. Det
ar viktigt att vi beskriver situationerna pa sa likartat sdtt som mojligt om vi skall gora en
jamforande studie pa utfallet.

Samtliga deltagande forskolor dr placerade i tva mindre svenska medelklassamhéillen. De
ligger utanfor Goteborg och dess ytteromraden. Bade barn- och ldrargrupper utgors till
absolut storsta del av ménniskor med svensk hirkomst de har dirmed ocksd svenska som
forstasprak. Kanske hade resultaten paverkats av det faktum att personal eller barn levde
under pressade sociala situationer eller att de lade mycket tid pa att finna sin plats i det
svenska samhiillet géllande sprak och sociala regler. Det svenska samhillets outtalade regler
faller sig mer naturligt pa de forskolor vi valt att studera da de sedan generationer varit en del
av det. Mojligtvis kan detta vara en nackdel ur matematiskt avseende da “det svenska
samhillet” kan anses ha en syn pa matematik som atminstone tidigare, hort skolan till. Manga
betraktar ocksa matematik bade som svart och trakigt. (Emanuelsson, 2006 och Ahlberg,
2003)

Forskolorna pa de bada orterna kan tyckas ha mycket gemensamt. De har dock inget
samarbete vad vi kidnner till och har inte heller deltagit i nagra gemensamma
fortbildningsprogram eller liknande.

5.5 Etiska principer

Vid enkitundersokningen valde vi att ldmna ett missiv till informanterna (se bilaga A). I

missivet framgick att deltagandet var anonymt och helt frivilligt. Vid fragor uppmanades
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informanterna  att  kontakta forfattarna for fortydligande. Aven namn  och
institutionstillhorighet pa handledare for undersokningen och kursansvarig ldrare fanns att
tillga. En annan sak som framgick var att materialet som insamlades skulle behandlas strikt
konfidentiellt. Aven studiens syfte uttrycktes i missivet. For att ytterligare framhalla syftet
fanns det dven synligt i borjan av enkéten.

Informanterna informerades om att det fanns mdjlighet att ta del av uppsatsen nir den var
klar. En speciell talong skulle da fyllas i med namn och pa vilket sétt man ville bli kontaktad.

Stukat (2006) menar att man som forskare bor informera sina informanter om att de nar som
helst kan avbryta sin medverkan. Vi kdnner att vi har varit otydliga pa denna punkt i vart
missiv, da vi enbart hinvisat till "de etiska regler som giller” for deltagande. Detta &r inte
forsvarbart men vi édr dnda overtygade om att informanterna &r vidl medvetna om frivilligheten
av sin medverkan. En grupp avstod ju dessutom sitt deltagande bara en dag innan vi skulle
héamta in svaren. Vi har svart att se att nagon av fragorna i enkéten skulle kunna vara etiskt
kénsliga.

Vi har valt att vinda oss till nagra forskolldrare som vi har en relation till. Nagra av dem dr
larare till vara egna barn. Fragan ir vilken position man sitter dem i ndr man tillfragar dem att
delta. Kidnde de sig mojligtvis tvingade att delta och kidnde de mojligtvis en storre press att sa
att sdga svara “ritt”. Ja, troligtvis har vi satt dem i en ganska obekvém sits. De forstar ju att
deras svar kommer att analyseras - av oss. Vi har dock verkligen forsokt att bortse ifran vilka
informanterna &dr och vilken forskola de arbetar pa. Delvis dérfor har vi inte heller valt att
genom enkiten fraga vara informanter exempelvis vilken utbildning de har eller hur linge de
arbetat i forskolan. Vi ville inte att sadana bakgrundsfakta skulle paverka hur vi ser pa de svar
vi far in. Dessutom kénns det inte relevant for var undersokning da vi ville ha informanter
som dr anstédllda som ldrare pa forskolor i vara niromraden. Naromraden och forskolor som
kan ses som generella svenska forskolor och som dirmed bor innehalla generella anstéllda.
Vi har naturligtvis reagerat pa olika sitt da vi ldst det material vi fatt in. Tillsammans har vi
da forsokt att problematisera och forsta informantens forforstaelse och avsikt med det aktuella
yttrandet. Vi har sokt synliggora och problematisera sadant vi annars tar for givet.

6. Genomforande

Inledningsvis borjade vi forma ett syfte och till det syftet ett antal fragestdllningar. Med tiden
mirkte vi att syftet maste avgriansas for att bli mer hanterbart. Direfter vixte metoden fram.
Vi insag att intervjuer var alldeles for tidsodande sa vi valde att anvinda oss av enkiter i
forsta skedet. Fordelen med enkiter &r att alla ldrare far samma fragor. Detta underlittar
senare bearbetningen av svaren.

Nir metoden vil var bestamd borjade vi fundera over vilka forskolor som skulle kunna inga i
var studie. Vi kom fram till att anvinda oss av dem i var egen narmsta omgivning. Vi tog
kontakt med forskolor som vi sedan tidigare hade etablerad kontakt med och sokte efter
forskolor med uttalat matematikarbete via deras hemsidor pa nitet. Vi berittade att vi
arbetade pa var c-uppsats och att vi var intresserade av hur ett matematikarbete i forskolan
kunde se ut. Vi forklarade att det var intressant for oss att titta pa hur just de arbetade med
matematik och hur arbetet rent praktiskt fungerade. Samtliga pedagoger, forskolldrare som
barnskotare, pa respektive forskoleavdelning erbjods att delta i undersokningen. Vi lockade

23



dven med att de sjdlvklart fick mojlighet att ta del av den slutgiltiga uppsatsen, da den ar
examinerad och klar.

Vi satte ihop en enkit, ett frageformuliar med oppna fragor helt utan svarsalternativ dir vi i
forsta hand ville soka svar pa vilken instéllning ldrare i var omgivning har till matematik for
forskolebarn. Vi var intresserade av att se hur de reflekterar 6ver det egna matematikarbetet.
Hur medvetna de 4r om barnens vardagsmatematik och hur de ser pa sin egen roll i
utvecklandet av barnens matematiska tankar och uttryck? Vi ville ocksa soka svar pa om och
hur de dokumenterar barnens matematikarbete pa forskolan och om de anvinder
dokumentationen som stéd i utvecklandet av barnens och sin egen matematikutveckling.
Kunde vi genom enkiten se likheter och skillnader mellan forskolor ddr matematikarbetet &r
medvetet och uttalat utvecklande jaimfort med forskolor som inte urskiljer matematiken i det
vardagliga arbetet, didr det kanske 4r en del i den allménna utvecklingen? Vi forutsatte att
samtliga ldrare utfor sitt arbete pa ett sadant sitt att utveckling av barnens identitet, tankar och
larande liksom det egna ldarandet om barns identitet, tankar och lirande i forhallande till
styrdokumenten och verksamhetens ramar fokuseras.

Vi valde att anviande begreppet pedagoger i var enkit. Detta for att informanterna skulle
kénna att de innefattades av en gemensam undersokningsgrupp oavsett utbildning och titel. Vi
har efterat diskuterat huruvida det var ett bra val att titulera informanterna som pedagoger. Vi
ar bada 6verens om att det var ett bra begrepp att anvinda i frageformuléret dven om vi ser
oss sjédlva och de anstillda pa forskolan som ldrare sa kdnner vi att de sjdlva dnnu inte gor det.

Vi skrev ett missiv (se bilaga A) till informanterna dér vi talade om vilka vi &r, vad vi gar for
utbildning och vad syftet med enkiten var. Det klargjordes ocksa att informanterna skulle
besvara enkiten helt anonymt och att ingen skulle nimnas vid namn eller pa annat sitt vara
mojlig att urskilja i det férdiga arbetet. Detta missiv ldmnades tillsammans med enkéten.

Nir kontakten var etablerad akte vi personligen till forskolorna och limnade ut enkiterna.
Detta gav informanterna ett ansikte och ytterligare en sporre att svara pa enkéten. Vid denna
kontakt klargjordes ocksa att informanterna niar som helst kunde avsluta sin medverkan i
arbetet och om de sa ville kunde ta del av det firdiga arbetet ndr det &r fardigt. Lararna pa
forskolan informerades ocksa om att for att vi skulle kunna halla isér forskolorna skulle vi
anteckna namnet pa forskolan pa respektive enkit. Detta for att underldtta vid valet av
observationsgrupp men ocksa for att mojliggora jamforelser av olika slag.

Tillsammans limnades 57 enkdter ut. Vi ansag att en vecka var skilig tid for att kunna svara
pa enkiten. Enkiten inneholl 6ppna fragor som kriavde reflektion och tid for utforliga svar. Vi
var ocksda medvetna om att tiden innan jul &r stressig pa forskolorna och att manga dras med
forkylningar och andra sjukdomar. Anledningen till att vi inte gav informanterna mer tid var
att det kunde innebira att enkéten lades pa hog och inte besvarades alls.

For att stirka tillforlitligheten pa var enkdtundersokning utforde vi var sin observation pa tva
skilda forskoleavdelningar, en i Halland och en i Vistergotland. Stukat (2005) menar att
observationsmetoden anvinds for att verkligen se vad ldrarna gor, vilket inte &r mojligt vid en
enkit. Anledningen till att vi gjorde var sin var att avstandet mellan oss r stort (dryga 14 mil)
och det skulle ha varit mycket tidsodande att ta sig mellan de bada orterna. Vi var medvetna
om att genom detta arbetssitt kunde det komma sig att vi inte uppfattade observationerna pa
samma sitt. Vi pratade oss darfor vdl samman om vad vi skulle titta pa under observationen
och satte gemensamt ihop vart observationsschema (bilaga C). Vi bestimde oss for att titta pa
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tre olika situationer — madltiden, tamburen och samlingen. Vi tittade pa om och hur ofta
forskolldrare och barn pratar matematik under dessa situationer. Vi markerade i schemat nér
och hur forskolldrare och barn pratade matematik.

7. Resultat

Hir redovisar vi for resultatet vi fick fram, nér det géller enkiter och observationer. Resultatet
och eventuell kategoriindelningen finns i tabellform (se bilaga D). Hur kategorin dr markerad
i tabellen anges inom parentestecken vid respektive kategori.

7.1 Enkiit

Har redovisar vi varje fragas resultat for sig. Pa vissa fragor kunde inte svaret utldsas genom
att enbart titta pa ett isolerat svar. Vi valde da att dven titta pa informantens dvriga svar i hopp
om att fa en bittre uppfattning om vad informanten kan tinkas mena. Vi har forsokt att ligga
extra tid pa att problematisera vissa uttryck i svaren som vi vid forsta anblick sag som
motstridiga med var forforstaelse. Vi dr ocksa vil medvetna om att vi gor en sorts analys nir
vi viljer ut representativa svar fran informanterna.

Fraga 1. Beskriv verksamheten du for tillfillet arbetar i, exempelvis dlder pa barnen,
pagdende projekt mm.

Tre av informanterna uppger att de arbetar med de yngre barnen pa forskolan, det vill siga
barn i dldern 1-3 ar. (1-3)

Tva av informanterna uppger att de arbetar i en aldershomogen 5-arsgrupp. (5)

Tre av informanterna arbetar pa en resursavdelning. Hér finns fjorton barn i aldern 3-5 ar
samt en 7-aring. (3-7)

Resten, det vill sdga 19 informanter, uppger att de arbetar med forskolebarn i varierande
aldrar i ett spann pa mellan 1-6 ar. (1-6)

Fraga 2. Beriitta vad du anser vara matematik for forskolebarn.

Utifran svaren vi fatt kan vi dela in dessa i tva kategorier — Matematik som enbart siffror och
antal och Vidare syn pa matematik. Med matematik som enbart siffror och antal menar vi de
informanter som uttrycker att matematiken enbart #r sifferbaserat. Med vidare syn pa
matematik menar vi de informanter som antyder att matematik &r mer &n enbart siffror. Dessa
informanter sétter matematiken i ett storre perspektiv.

Tva av informanterna har svarat sa att vi inte kan utldsa nagot konkret resultat. (X) Detta &r
svar som “logiskt tidnkande” och “matematik i vardagliga situationer”. Informanterna
anvinder vida och, for oss, svartolkade begrepp vilket gor att vi inte kan placera dem i nagon
av de tva kategorierna.
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Matematik som enbart siffror och antal (1)

I denna kategori hamnar 4 av svaren. Hér uttrycker man svar som allt med siffror”.
Informanterna ger exempel pa saker som kan riknas eller aktiviteter som upprepas ett visst
antal ganger. Informanterna uppger att man riaknar i olika situationer sa som: i samlingen -
hur méanga barn som &r néarvarande respektive sjuka/borta, vid matbordet - hur manga pojkar
respektive flickor, vid dukningen — hur manga som ska &ta och vid fruktstunden — dér barnen
far varsin frukt.

Vidare syn pa matematik (2)

I denna kategori hamnar 21 svar. Hir uttrycker man en vidare syn pa matematiken sa som att
matematiken innebir: rdkneramsan och antalsuppfattning - para ihop, hela och dela lika,
begrepp och jamforelser - rymd och matt, lang, kort, fler, farre och matematiska ord, allmdint
logiskt tdnkande och problematisering - konstruktionsbygge, spel, pussel, logiska samtal och
tankevariation, former och monster - cirkel, kvadrat, triangel och upptdacka monster,
rumsuppfattning och ligesbegrepp - 6ver, under, pa, gymnastik, lek och rorelse och uppgifter
som innebdr sokningar/urskiljningar i rummet eller skogen, kategorisering och sortering av
skilda foremal, sdanger och ramsor - fingerramsor och klappa stavelser, fid - klockan, datum,
ar, manad, dag.

De flesta informanter ndmner begrepp och skilda aktiviteter. Uppdelningen och kategoriernas
bendmning &r var.

Informanterna menar ocksa att matematiken finns runt om dem hela tiden i vardagen och att
det pratas “matte” hela tiden. Man anvinder sig av foljande vardagssituationer for att belysa
denna matematik:

- samling ndmns av 17 informanter i denna kategori,

- matsituationer namns av 14 informanter i denna kategori,

- fruktstund namns av 9 informanter i denna kategori,

- dukning ndamns av 8 informanter i denna kategori,

- tambur (vid pa- och avkldadning) ndmns av 5 informanter i denna kategori,

Ovriga vardagssituationer sdsom lek, spel och/eller utevistelse nimns av 12 av informanterna
i denna kategori.

Fraga 3. Hur skulle du vilja beskriva ert siitt att arbeta med matematik pa forskolan.
Femton av informanterna uttrycker svar som enbart handlar om att ta tillvara pa den
matematik som spontant ingar i barnens vardagsrutiner. (Samtliga informanter som menar att
man tar tillvara vardagsrutiner i matematikarbetet har dock markerats med 1). Nagra exempel
pa sadana svar dr i alla vardagssituationer, sma barn maste man ta hiar och nu” och ” arbetar
inte metodiskt med matematik men later det vara en del av vardagen. Mirker man att barnen
ir intresserade /.../ stimulerar vi det lite extra”.

Tolv av informanterna uttrycker att de har planerade matematiksituationer. (2) Nagra exempel
pa sadana svar dr “matteleken ser olika ut i grupperna beroende pa barnens alder och intresse”
och "har aldersindelade grupper dér barnen far utmaningar efter sin utveckling. Att sdga att
idag har vi haft matematik gor man fast ndr man &r fiardig med aktiviteten”.

Av de tolv sistndmnda informanterna dr det enbart en som inte direkt kopplar matematiken till

nagon av de dagliga rutinerna. Informanten ger enbart exempel pa vad han/hon gor med
barnen i den planerade matteleken, exempelvis “haft olika mattelekar i skogen tex himta
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varsin pinne. Vilken pinne ir lingst — kortast etc. hdmta 2 stenar — vilken sten dr tyngst —
lattast. Siffror promenad tex hoppa 3 ganger vid siffran 3”.

4. Vilka anser du dr styrkorna i ert siitt att arbeta?
Fyra av informanterna har lamnat denna fraga obesvarad och utan hénvisning till nagon av de
andra fragorna. (-)

Informanterna uttrycker sig pa vitt skilda sitt i den hir fragan. Vi viljer darfor att redovisa
relativt manga svar i ett forsok att ticka in samtliga informanters svar. (X har markerats i
tabellen for dem som svarat pa fragan.)

Nagra informanter uttrycker att ett planerat matematikarbete och/eller matematikdidaktisk
kompetens kan bli ett stod i upptickandet av matematik i vardagen. Detta, tycker vi, kan
tackas upp i foljande citat:

- ”Att ha planerad matte-lek gor att alla (barn och vuxna) ldttare ser den matematik vi har i
vardagen.”

- 7Att vi lyfter fram matematiken och far ett “matte-tink” vilket ger oss chans att se fler
mojligheter och tillfdllen. Forhallningssittet: det finns massor av rétt svar/losningar. Inget dr
fel, bara ett annat sétt att tdinka.”

- "Att vi dr flexibla. Vi ser var barnen befinner sig, vad visar de intresse pa? Hur kan vi fa in
matematiken for just dessa barn? Allt ér inte givet och vi pedagoger maste ha en bank att ta
av, dndra strukturerna om man méirker att man inte fangar intresset.”

Andra informanter betonar vikten av barnens positiva respons i deras arbete. Har foljer tva
svar som vi anser representerar detta:

- ”Barnen har tyckt att det varit roligt och spdnnande att fa olika uppdrag. Att pa ett lekfullt
sitt ge kunskap till barnen. Ett problemlosande arbetssétt som vicker tankar hos barnen.”

- ”Att man far positiv respons fran barnen. Vi har en utvecklingsgrupp i omradet dér vi delger
varandra olika tips i vart arbete med matematiken.”

For att barnen inte ska vara rddda for matematik kénner ett par av informanterna att styrkan i
deras arbete &r att ge barnen positiva matematikerfarenheter. Nagra svar som kan representera
detta &r enligt oss:

- 7Att det &r roligt att ha matematik och barnen inte alltid &r medvetna om att det dr just
matematik. ordet Matematik blir litt skrimmande for barnen. Men séger man efterat att "idag
har vi haft matematik” sa kan de bli lite forvanade.”

- ”Att vi anvinder matematik pa ett naturligt sitt, vilket gor att barnen far en positiv
upplevelse av matematik.”

I nagra av svaren tycker vi oss se att informanterna tinker i termer kring det “livslanga
larandet”.

- ”Vi dr alla medvetna om hur bra det &r att barnen far det tidigt i livet och att man kan leka
fram det.”

- Vi har rutiner for allt. Ett fast veckoschema sa barnen vet dag for dag vad som hénder.
Forsoka stimulera genom lek, ett ldrande for livet.”

- Vi tar tillvara de vardagliga situationerna. Barnen far sjilva fundera ut olika 16sningar. De
blir sjélvstiandiga och vagar préva och se att det inte alltid bara finns ett svar.”

- ”Sunt fornuft. Livserfarenhet.”
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5. Vilka krav stiller matematikarbetet pa dig som pedagog?
En av informanterna har inte svarat pa denna fraga. (-)

Arton av informanterna menar att ett krav &r att man som pedagog ska vara lyhord for
barnens behov och/eller kompetens. (1) Av dessa informanter betonar femton stycken vikten
av pedagogens eget intresse och lust att utvecklas.

Atta av informanterna menar att det ir viktigt vad de sjédlva kan och vet om matematik. (2)
Hir uppger man inte barnets behov och/eller kompetens som avgérande for hur man arbetar
med matematik. Tre av informanterna har dock betonat att arbetet bor vara lustfyllt for
barnen.

Tva av informanterna har i sina svar hénvisat till ldroplanen. Dessa informanter trycker pa
laroplanens vikt i arbetet pa forskolan. Informanterna uttrycker att “Matematiken ska inte
vara kravfylld utan finnas som en naturlig del i vart arbete enligt ldroplanen” och “Forst och
framst utgar vi fran laroplanen. Sen att gora det lustfyllt for barnen”.

6. Vilka krav stiller matematikarbetet pa arbetslaget?
En informant har inte svarat pa denna fraga. (-)

En informant menar att det inte finns nagra krav i matematikarbetet. (X)

Fjorton av informanterna trycker pa att ett gemensamt forhallningssitt och gemensamma
malsittningar &r ett krav som kan stillas pa arbetslaget. (1) Informanterna menar att man inte
behover arbeta precis likt men att arbeta mot samma mal ar viktigt.

Sex av informanterna trycker pa att reflektion, planering, utvardering och dokumentation &r
ett krav som stills pa arbetslaget. (2)

Sju av informanterna har uppgett att fortbildning, liknande utbildningar/samma
forutsittningar och diskussion/information i arbetslaget &r av vikt. (3)

Tva av informanterna trycker pa att bade gemensamt forhallningssitt/gemensamma
malsdttningar samt reflektion, planering, utviardering och dokumentation dr krav som stills pa
arbetslaget. (1,2)

7. Vilka hinder har du mott i utvecklandet av ditt arbetssiitt?
Fyra av informanterna har inte svarat. (-)

Nio av informanterna uppger att de inte stott pa nagra hinder i deras utveckling av arbetssitt.
(X) En av dessa informanter spekulerar kring att ekonomin skulle kunna bli ett hinder da man
exempelvis vill képa in materiel.

Atta av informanterna har uppgett att de ser verksamhetens ramar som ett hinder. (1) Med

verksamhetens ramar menar vi dr faktorer som tid — bade for egen planering och i
barngruppen, ekonomi, barngruppens storlek och svarigheter med att fa tag i vikarier.
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Atta av informanterna har uppgett att de ser den egna “ryggsicken” som ett hinder. (2) Hir
har vi riknat med faktorer som den egna formagan, sin egen eller andras instillning till
matematik pa forskolan — ”matematik (och lds och skrivinldrning) hor till skolans virld”, den
egna “ryggsicken” och for lite fortbildning.

Tva av informanterna nimner hinder som géller bade verksamhetens ramar och den egna
ryggsdcken. (1,2)

8. Hur dokumenteras barnens matematikarbete?
Tva av informanterna har inte svarat. (-)

En av informanterna svarar "Inte speciellt, eftersom det ingar i det dagliga arbetet”. (X)

Femton av informanterna har uppgett att de dokumenterar arbetet i barnens portfolio. (P) Atta
av dessa beskriver inte vad portfolion kan tinkas innehalla. Resterande sju beskriver att
portfolion utgdrs av exempelvis “foto”, “barnens arbeten” och ”anteckningar”.

Tva av informanterna svarar ”’vid IUP” resp. I iup parmen...”. (IUP)

Av de informanter som ldmnat uppgifter om vilken form av dokumentation man anvénder &r
det tolv stycken som nidmner fotografering, fyra stycken namner teckningar och arbeten som
barnen gor och sex stycken uppger att de observerar och antecknar.

En informant kopplar dokumentation kring matematikarbetet till ldroplanen. ”Skriver ut kort
som vi tagit i vissa matematiska situationer, skriver en koppling till ldroplanen och hénger
upp detta pa forskolan sa att fordldrarna kan ta del av det”.

9. Pa vilka siitt kan dokumentationen hjdlpa er att utveckla matematikarbetet?
Tre av informanterna har inte svarat pa denna fraga. (-)

Tjugotre av informanterna uppger att de anvidnder dokumentationen for att reflektera Gver
verksamhetens och/eller barnens utveckling. Detta gér man genom att planera, utveckla,
fordndra, synliggora, utvirdera och sitta mal. Tva av dessa informanter papekar att man dven
vill anviinda dokumentationen for att synliggdra utvecklingen for fordldrar och omgivning
(Synl.) — ”Vart arbete blir synliggjort for barn, personal och foréldrar.” och ” Det blir synligt
for oss att det vi jobbar med #r viktigt, utvecklande och roligt. Vi vill visa for omgivningen
vad det dr vi arbetar med. det blir ocksa en sporre for oss att fortsitta att utveckla vart
arbete.”. En annan informant trycker pa virdet att ge barnen en positiv utveckling (P.utv.) —
”Nér barnen ser vad de har gjort sa blir de stolta 6ver vad de har presterat och ger en positiv
utveckling”.

En informant svarar: ” Svart att sdga. Vi dr nog fortfarande i en process”. (X)

7.2 Observationer

Observationerna gjordes efter forutbestdimda observationsscheman. Hér antecknades vilken
form av matematik (rdkneord eller ramsridkning, matematiska begrepp eller nagon form av
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problematisering) som muntligt uttrycktes samt om det var pedagogen/ldraren (P) eller nagot
av barnen (B) som initierade samtalet. Endast en markering noterades, i kolumnen for
riikneord eller ramsa, for upprikning oavsett hur langt rikneramsan stréickte sig och oavsett
om den uttrycktes korrekt eller ej. Vid kolumnen begrepp lades heller ingen vikt vid ifall
uttalandet var korrekt eller inte, kunde vi forsta det som ett matematiskt begrepp sa noterades
det. I den tredje kolumnen noterades B och P pa samma sitt som i de bada andra. De
eventuella begrepp eller rikneord som anvindes i problematiseringen noterades inte i nagon
av de andra kolumnerna. Endast en markering per fraga eller pastaende noterades i
problematiseringskolumnen. Resultatet av vara observationer har vi valt att redovisa i
tabellform.

7.2.1 Samlingen

Den forsta situationen vi observerade var samlingen. Pa den ena forskolan (A) var samlingen
lite lingre. Hiar hade man en storre samling per dag och den holls pa formiddagen, efter
frukost. Hér gick man igenom vilka barn som var nirvarande respektive vilka som saknades.
Man diskuterade orsaken till att nagra saknades och man problematiserade pa olika sitt kring
detta. For dagen hade ldrarna planerat att tala om kalendern. Vi var ett par dagar in i
december manad och flera av barnen hade adventskalendrar hemma vilket diskuterades. Pa
avdelningen hade man tinkt gora en egen kalender vilken i grunden utgjordes av en julgran i
tyg uppsatt pa en bottenplatta. Tillsammans skulle man hinga i ett litet paket markerat med en
siffra (datumet) for de dagar som passerade i december. Det var detta arbete som startades
upp pa just denna samling. Samlingen varade lingre dn de femton minuter da observationen
genomfordes. Nédrvarande vid samlingen var tre ldrare och elva barn.

Pa forskola B hade man under dagen tva mindre samlingar vilka varade ungefir lika linge
som forskola A:s samling. I den forsta samlingen deltog tva ldrare och tio barn och i den
andra samlingen deltog en ldrare och tio barn. Under den forsta samlingen, som skedde innan
lunchen, pratades det om delar och helhet. Man hade klossar i olika storlekar och former som
man satte ihop pa olika sitt. Exempelvis kunde tva trianglar bli en kvadrat. Pa den andra
samlingen, som skedde efter lunchen, fick barnen i uppdrag att fundera pa hur man pa ett bra
sitt kunde pussla ihop alla klossar sa att de fick plats i sin lada. Man kunde inte ldgga
klossarna huller om buller eftersom de da inte fick plats i ladan.

Situation: Rékneord eller Begrepp Problematisering
Samling/15min. Ramsa (ex. for tid eller
lidge)
Forskola A, 15min. 6P 3P 12P
2B - -
Forskola B, Smin. - 2P 7P
1B 3B -
10min. 2P 2P 6P
1B 5B 1B
Summa fsk. A resp.B 6P 2P 3P 4P 12P 13 P
2B 2B 0B 8B 0B 1B
Totalt 8P,4B 7P,8B 25P,1B
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7.2.2 Lunchen

Den andra situationen vi anvidnde som underlag for observationer var lunchen. Hir
observerade vi grupperna under 30 minuter med start da alla satt sig till bords. Dukningen var
redan genomford och maten stod pa borden. Under de bada observationerna satt grupperna
uppdelade vid tva bord med en ldrare vid varje. Sammanlagt var dir tio barn och tva larare
vid respektive observation. Bada observationerna avslutades da barnen limnade borden med
sitt anvénda porslin.

Situation: Rilkneord eller Begrepp Problematisering
Lunch/30min. Ramsa (ex. for tid eller
lige)

Forskola A, 30min. 3P 17P 9P

10B 13B 9B
Forskola B, 30min. 12 P 23 P 4P

11B 18 B -

Totalt 15P,21B 40P,31B 13P,9B

7.2.3 Tamburen

Den tredje situationen som fick utgora som observationsunderlag var i tamburen vid av- och
pakladning. Hér var en ldrare nirvarande vid de respektive observationerna. Barnen var
sammanlagt elva vid observationsgrupp A och tolv vid observationsgrupp B. Samtliga barn
var dock inte i tamburen under hela observationen. De slussades igenom tamburen och antalet
varierade efter hur manga som var klara och hur manga som kom in.

Situation: Rilkneord eller Begrepp Problematisering
Tamburen/10min. Ramsa (ex. for tid eller
lige)

Forskola A, 10min. 2P TP 4P

- 3B 2B
Forskola B, 10min. 1P 4P -

; 1B ;

Totalt 3P,0B 11P,4B 4P,2B
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8. Analys av resultatet

I denna mer utforliga analys har vi slagit ihop fragorna 2, 3 och 4, fragorna 5, 6 och 7 och sist
fragorna 8 och 9 for gemensam analys. Vi har ocksa gjort en analys for observationerna.
Detta innebér att vi gjort fyra mer overgripande analyser dir var undersoknings huvudfragor
fokuserats.

8.1 Enkiit

Nir det géller analys av de informanter som inte svarat pa en specifik fraga kan vi bara
spekulera kring varfor informanten valt att inte svara. Ett skél kan vara att vi kanske har varit
for otydliga i utformningen av fragan och att informanten ddrmed helt enkelt inte forstatt
fragan. En annan orsak kan vara att informanten inte kidnner att han/hon har tillrdckligt med
kunskaper for att besvara fragan.

8.1.1 Analys 1
Hir behandlas fraga 2, 3 och 4.

Vi hade nog trott att vi skulle fa en storre spridning och att firre ldrare skulle visa pa en
vidare syn pa vad matematik dr. Vi har dock varit generésa i den aspekten att vi placerat
informanterna i kategorin for vidare syn enbart genom att de har namnt nagonting annat dn
siffror och ramsrikning pa nagot av svaren i enkéten. Endast tio ldrare benimner mer dn tre
aspekter av matematik, sdasom antalsuppfattning, former och monster, begrepp,
rumsuppfattning, kategorisering, problemlosning, mdttenheter, konstruktionsbygge och
allmant logiskt tinkande. De Ovriga i kategorin vidare syn radar upp lika exempel pa vad de
gor med barnen. I flera av exemplen tycker vi oss se att man trianar en och samma sak.

Resultatet visar ganska tydligt bland annat att i de arbetslag dir man reflekterat tillsammans
over matematik for forskolebarn har de enskilda ldrarna en vidare syn pa vad matematiken dr
eller vad den kan innefatta. Att vi kan séga att man reflekterat tillsammans beror till storsta
del pa den likhet i tankar och begrepp som informanterna i de respektive arbetslagen
uttrycker. Svaren liknar helt enkelt varandra. De allra flesta arbetslag i var undersokning
tycks ha funderat och diskuterat forskolebarn och matematik.

Vi funderar naturligtvis pa huruvida detta sista uttalande hade varit befogat ifall nagra av dem
som avstod deltagande faktiskt hade deltagit. Flera av dessa sa rakt ut att matematik inte var
nagot de hade reflekterat Gver, vilket torde innebira att de hade foréindrat resultatet ganska
mycket. Det dr hogst troligt att andelen arbetslag, vilka kan sdgas har reflekterat Gver
matematiken, inte hade varit lika hog.

Lararen som gett svaret “allt med siffror” kan tdnkas ha tolkat var fraga som att vi fragat efter
vad ett barn i forskolealdern anser vara matematik, och inte vad hon sjilv anser vara lampliga
matematikkunskaper att arbeta med. I sadana fall kan svaret kidnnas mer motiverat. Det &r
anda sa att lararna rimligtvis torde arbeta med att vidga ett sadant perspektiv hos barnen och
det uppger inte denna informant att man gor. Vi kan inte pa nagot stélle i enkéten finna att
lararen arbetar med nagot vidgat perspektiv pa matematik. I detta arbetslag &dr det dessutom
enbart en av tre vars svar faller in under kategorin vidare syn (2). Detta arbetslag har
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dessutom valt att avsta fran att svara pa flera av de 6vriga enkitfragorna vilket kan tyda pa att
de inte reflekterat dver matematiken. Har man inte reflekterat dver vad matematik faktiskt &r
sa kan man exempelvis se pa arbetet med begrepp som sprakutveckling eller pa jamforelser
som allménbildning eller ”sunt fornuft”. Det kan ocksa tyda pa att de inte haft tillrackligt med
tid eller engagemang att sitta sig ner med enkéten och svara utforligt pa fragorna. Kanske har
de skrivit ner det de forst kommit att tinka pa, och nojt sig med det.

Alla ldrare utom en uttrycker, i mer eller mindre grad, att de vardagliga rutinerna innehaller
matematik och att de arbetar utefter detta. Nagra tar dven upp att barnen anvinder sig av
matematik utan deras direkta inblandning. Med vardagliga rutiner menar man samling,
fruktstund, dukning, matsituationer, i tamburen — vid pa- och avkladning, samt lek (bade fri
och planerad), spel och utevistelse.

De flesta menar alltsd att matematiken finns och anvinds i barnens vardag. Skillnaderna
ligger i vad man anser vara matematik for forskolebarn och hur forskolldrarna tar tillvara
denna for att utveckla barnen, sig sjdlva och verksamheten. Genom att konkretisera och
stimulera alla sinnen blir det littare att synliggdra matematiken for barnen, menar lidrarna. Det
ar ocksa av stor vikt for ldrarna att hos barnen utveckla en kinsla av att se sig sjdlva som
problemltsare och att visa pa att ett problem kan ha flera olika 16sningar. Detta leder till att
barnen far storre sjdlvkénsla. I och med detta far de ocksa ofta mojlighet att ta del av sina
kamraters tankar. Vilket, av lirarna, anses som bra.

Det finns ocksa en liten grupp ldrare som fokuserar helt pa de planerade
matematiksituationerna. En av dessa ldrare patalar att man ganska nyligen haft fortbildning i
amnet och, som en annan ldrare uttrycker i ndsta fraga, sa tror ocksa vi, "Att ha planerad
matte-lek gor att alla (barn och vuxna) ldttare ser den matematik vi har i vardagen”. Kanske
kommer ocksa dessa lédrare att Oppna sina 6gon for barnens spontana matematikanviandning.
Eller ocksa sa ser de inte att barnen erfar matematik utan ldrarnas inblandning.

Ingen ldrare uttryckte att barnen inte skulle klara av matematik eller att de inte skulle vara
mogna for den. Ingen menade heller att matematiken bor vénta till skolundervisningen. Nagra
av ldrarna verkar dock inte lagga sa stor vikt vid barnens matematikutveckling.

Forskolldrarna uttrycker att styrkorna i deras matematikarbete &r att det ska vara och &r
utvecklande for savil barn som ldrare och verksamhet. Arbetet med matematiken bor ocksa
vara lustfyllt for att ge barnen en positiv upplevelse och dirmed forhindra framtida negativa
kdnslor och svarigheter infér matematiken. Man tdnker hdr i termer av “det livslanga
larandet”. Lédrarna menar att de inte presenterar givna svar, utan i stillet hjdlper barnen att
komma fram till att det finns olika svar pa ett och samma problem.

I nagra av svaren fOrutsdtts barnen pa nagot sitt vara “rddda” for matematik. Detta dr
anmirkningsvirt. Ar det verkligen barnen som upplever matematiken som svér eller trikig
eller dr det i sjédlva verket ldrarnas egna farhagor som ligger till grund for ett arbete med sadan
inriktning? Visst dr det viktigt att barnen far en positiv syn pa matematik men bor man
forutsitta att de inte redan har det? Forutsitter ldrarna verkligen det?

En annan styrka ldrarna pekar pa &r att man som ldrare pa forskolan dr flexibel i sitt arbete

med barnen. Om barnen visar intresse for nagot speciellt kan man snabbt tinka om och dndra
i ett planerat schema.
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Vad giller det sista citatet, angivet under fraga fyra: ”Sunt férnuft. Livserfarenhet.”, sa gjorde
det oss lite forbryllade. Menar man att sunt fornuft och livserfarenhet hos ldraren ér styrkan
eller kan det vara sa att styrkan #r att barnen utvecklar sunt fornuft och livserfarenhet genom
det arbete som bedrivs? Vi tror att ldraren syftar pa det tidigare, men det senare hade varit ett
ypperligt svar — ett svar som dock dr svartolkat i var undersokning.

Tre av ldrarna har avstatt fran att svara pa fragan om vilka som &r styrkorna i deras sitt att
arbeta. Vi har svart att se varfér man viljer att avsta att svara pa denna friga. Ar den svér att
forsta? Mingden av skilda svar kan tyda pa det. Informanterna kanske ser fragan som
overmiktig och ddrmed orimlig att svara pa, pa sa kort tid och med sa pass lite utrymme?
Eller ocksa &r det faktiskt sa att vi aterigen faller tillbaka pa att man helt enkelt inte reflekterat
kring vad matematik dr och varfér man skall arbeta med matematik pa forskolan. Vi bojer oss
for den senare forklaringen. Har man i arbetslaget gemensamma mal for matematikarbetet sa
borde denna fraga inte vara svar for informanterna att svara pa. Gemensamt for de ldarare som
svarat pa fragan dr att de ser sig sjélva, sitt eget agerande och/eller sitt eget forhallande till
matematik som viktigt i barnens fortsatta matematikerfarande.

Vi finner det ocksa anmérkningsvért att ingen har refererat till ldroplanen pa denna fraga om
styrkor i matematikarbetet. Ingen pekar direkt pa att arbetet upplevs som meningsfullt for
barnen. A andra sidan sa ir det kanske meningsfullt for barnen da de uppmirksammas pa den
matematik de anvénder eller behover i vardagen eller i det livslanga ldrandet. Flera av ldrarna
betonar dock, liksom ldroplanen (Lpfo 98), att arbetet bor vara lustfyllt. Att matematiken dr
lustfylld och/eller meningsfull 4r ju, som vi ser det, en forutsittning for att 1irande 6ver huvud
taget skall 4ga rum. En ldrare har uttryckt att barnen pa forskolan utvecklar ”...ett ldrande for
livet” vilket vi kan se som en nira koppling till laroplanen.

8.1.2 Analys 2
Hir behandlas fraga 5,6 och 7.

En ldrare tycker inte att det finns nagra krav varken pa den enskilda ldraren eller pa
arbetslaget i matematikarbetet med barnen. Vad vi undrar da 4r om ldraren tinker pa att
matematiken finns dven i det lilla barnets vardag? Denna ldrare kan tillsammans med tva
andra inte sdgas ha ett medvetet matematikarbete. En av ldrarna uttrycker ocksa just detta.
Ingen av dessa tre har heller uppgett nagot hinder de stott pa, formodligen for att de inte har
nagot utvecklat matematikarbete.

Manga av ldrarna anser det vara ett krav att man uppmirksammar den matematik som finns
och anvinds pa forskolan. Att forskolldrarna dr medvetna om nir och hur matematiken
anvinds gor, vill vi mena, att de ocksa kan hjdlpa barnen att forsta varfor det &r bra att kunna.
Mojligheter till fortbildning och en dppenhet for nya forskningsron anser man vara en fordel
om ldrarna har. Att man bedriver ett planerat matematiskt arbete pa forskolan, det vill siga att
man anvénder sig av matematiklekar eller att man ger barnen olika matematiska uppgifter att
16sa, kan vara ett stod for lararna da det hjédlper dem att halla sig ajour med den forskning som
finns i sin jakt pa nya spannande uppgifter for barnen. Det hjdlper dem ocksa, menar de, att
synliggora och ta tillvara den matematik som spontant anvinds pa forskolan. Ahlberg (1995)
podngterar ocksa att det dr viktigt att barnen far mota matematiken pa flera olika sitt i flera
olika situationer for att kunna bilda sig manga olika uppfattningar av dess funktion och
innebord.
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Ett annat krav som betonas dr att man som ldrare ibland maste kunna sta tillbaka och lata
barnen utveckla sina egna tankar och finna egna l0sningar. Lérarna talar om en lyhordhet
infor barnens behov och befintliga kunskaper.

Reflektion och erfarenhetsutbyte i arbetslaget ses ocksa som krav av manga. Bara en lérare
namner hir uppforandet av dokumentation som ett krav som stélls pa arbetslaget, vilket vi
finner viért att notera.

Fem av ldrarna verkar se sitt planerade matematikarbete som avgorande for ifall barnen moter
matematik pa forskolan. De uttrycker sig som om deras egen roll dr helt avgorande for
barnens matematikutveckling. Att barnen skulle kunna hjélpa varandra till fordjupade eller
breddade matematikkunskaper &r inte nagot som ndmns hir. Kanske &dr det som Ahlberg
(2003) papekar, att for dessa larare innebédr matematikarbetet att fora 6ver kunskap fran den
vuxne till barnet. Tva av ldrarna i var undersokning ndmner i stort sett inte barns spontana
anvindande eller att de skulle besitta matematiska kunskaper som de sjidlva forvirvat, utan
nagon vuxens inblandning. Kanske kan det vara sd att de bara vill betona det planerade
matematikarbetet for att de tycker att det dr bra? De kanske tar for givet att vi forstar att de
lyfter och knyter an det spontana anvindandet till dessa planerade uppgifter? Eller dr det sa
att man genom formuleringen pa vara fragor uppfattar att det #r det planerade
matematikarbetet vi fragar om? Det kan vara s att man ser det som ett sjdlvklart krav att man
som forskollédrare ér lyhord for och utgar ifran barnens behov och kompetens i utformandet av
de planerade matematiktillféllena.

Flera av ldrarna har ocksa patalat brist pa reflektion och diskussion i arbetslaget som ett
hinder i utvecklandet av ett medvetet matematikarbete. Flera har ocksa tagit upp sina egna
fordomar och upplevelser av matematik som en pataglig aspekt av hur de ser pa matematik
for forskolebarn. Man pratar om att det finns en “ny syn” pa matematik som alla inte fullt
tagit till sig dnnu. Att ldrarna dr medvetna om sin egen instéllning till matematik ser vi dock
som en forutsittning for och ett forsta steg mot en forandring. Manga verkar ocksa kénna stor
entusiasm kring ett utvecklande av den egna synen pa matematik.

Det ér tretton av ldrarna som har svarat att de inte mott nagra hinder eller sa har de lamnat
fragan obesvarad.

Bland den grupp ldrare som ser sin egen insats som direkt avgorande for huruvida barnen far
uppleva matematik pa forskolan eller inte, domineras svaren om hinder av att barngrupperna
ir stora och att man dérfor inte hinner med att gora det ldraren tdnkt ut i forvag.

8.1.3 Analys 3
Hir behandlas fraga 8 och 9.

Vad vi kan se i resultatet &r att de flesta forskolldrare pa ett eller annat sitt dokumenterar
barnens matematikutveckling. Resultatet visar pa att manga forskolldrare anvinder sig av
portfolio eller IUP for att samla dokumentation kring barnens matematikutveckling. Som vi
tidigare varit inne pa kan portfolio se ut pa olika sitt (Dysthe, 2002) och anvindandet av
portfolio kan skilja sig kraftig mellan de olika forskoleavdelningarna. Detta dr dessvirre inget
vi haft mojlighet att titta ndrmare pa i var undersokning. Vi har latit lirarnas egna utsagor sta
som gillande. Det &dr dnda intressant att se hur de tdnker sig ett dokumenterat
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matematikarbete, dven om det skulle vara sa att det inte verkligen ser ut som de skulle vilja.
Deras ambitioner, dr som vi ser det, dnda hogst visentliga.

Dokumentationen av arbetet med matematik bestar enligt ldrarna av fotografier och
observationer samt lidrarens egna anteckningar. Utdver det som sitts in i respektive barns
utvecklingspiarmar sa uppger nagra ldrare att man hianger upp eller stiller fram barnens egna
arbeten (teckningar och andra konkreta arbeten). Detta &r ett sitt att synliggéra matematiken
for barnen, deras forialdrar och forskolans ldrare. En ldrare har for vana att dessutom,
atminstone emellanat, koppla utdrag ifran ldroplanen till matematiksituationerna som
exempelvis fotograferats pa forskolan, vilket tyder pa ett tydligt malinriktat matematikarbete.
Att koppla ldaroplanen till olika fotograferade situationer &r for Gvrigt nagot som vi uppfattar
som positivt. Att sitta upp arbeten sa att barnen sjidlva kan se och visa for andra vad de gjort
och hur de utvecklats dr av vikt da det vid dessa tillfdllen uppstar kommunikation mellan
larare-barn och barn-barn. Denna kommunikation verkar inte bara utvecklande ur
spraksynpunkt utan ger barnen mojlighet att 6va sin kognitiva formaga. Doverborg (2003)
menar ocksa att det dr av stor vikt att barn far reflektera Gver upplevelser och aktiviteter som
tidigare dgt rum. Vi undrar om ldraren skriver en anteckning om matematiken i den
fotograferade situationen. En annan undran dr om barnen far vara med nir dessa kommentarer
skrivs eller om ldraren skriver dem helt sjilv.

Virt att notera dr det faktum att tre av ldrarna i undersokningen i stort sett inte har svarat pa
fragorna om dokumentation. Hade vi majligtvis for manga fragor sa att de trottnade pa slutet?
Eller inser de inte vilket stod dokumentationen kan vara? Dessa tre ldrare tillhor den kategori
larare som inte verkar ha nagot medvetet matematikarbete sa det kidnns som att vi kan anta att
de inte heller dokumenterar barnens matematikutveckling. Denna grupp misstdnker vi
dessvirre hade varit storre da fler av vara enkiter blivit besvarade. Forhoppningsvis har de
uppfattningar och 4r vil medvetna om barnens enskilda, allménna utveckling. En ldrare séiger
att man inte dokumenterar “nagot speciellt” eftersom det ingar i det dagliga arbetet. Var fraga
blir da - Menar ldraren att man over huvud taget inte dokumenterar barnens dagliga
utveckling? Vad ar det da man dokumenterar? Kanske menar hon/han att det dr sa sjéalvklart
att observera barnen att forskolldrarna inte dokumenterar nagot skriftligt.

Varfor dokumenteras da matematikarbetet? Ldrarna sdger att de anvinder sig av
dokumentationen for att sjdlva minnas vad man gjort och ddarmed kunna reflektera och
utvirdera. Vad var det som var bra respektive mindre bra? Vad kan foréindras eller forbéttras?
Genom dokumentationen, menar ldrarna, utvecklas man sjdlv som lédrare eftersom man
standigt tvingas reflektera Over sitt arbetssitt. Lirarna anvinder ocksa dokumentationen for
att visa pa vad och hur barnen ldr sig - bade for barnen, deras fordldrar och ldrarna sjélva.

Vi kénner oss nagot forbryllade av den ldrare som svarar att de fortfarande &r "i en process"”
pa fragan om hur dokumentationen kan hjdlpa dem att utveckla sitt matematikarbete.
Eventuellt dr det sa att man precis borjat dokumentera pa ett speciellt sitt och inte riktigt har
kommit in i reflektionen av arbetet. Eller ocksa dr det matematikarbetet som man kinner att
man dnnu inte vuxit in i.

8.2 Observationer

Observationsgruppen pa forskola A har de informanter som i enkitsvarsoversikten (bilaga D)
ar bendamnda som A, B respektive C som ldrare. I observationsgruppen pa forskola B arbetar
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de informanter som bendmns som D och E i samma Oversikt. Hér arbetar dessutom ytterligare
en lirare som inte finns representerad i enkdtundersokningen.

Pa forskola A arbetar man med barn i aldrarna mellan tre och fem ar medan man pa forskola
B arbetar i en aldershomogen grupp med femaringar. Lirarna pa forskola A urskiljer inte
matematiken i det vardagliga arbetet, de har inget uttalat matematikarbete. De har inte heller
gemensamt deltagit i nagon matematisk kompetensutveckling. Denna information framgar av
informanternas enkitsvar. Alla tre ldararna utmirktes av ett patagligt intresse av att delta i
undersokningen dock, och de ville dven ta del av undersokningens resultat. Pa forskola B
ddaremot framstar matematikarbetet som mer strukturerat och uttalat. Barnens
matematikutveckling dokumenteras i [UP-parmar pa samma sétt som ldrarna dokumenterar
barnets Ovriga ldrande.

Situationen samlingen skiljer sig lite ifran de bada andra situationerna i den meningen att den
initieras av ldrarna och att dessa har ett uttdnkt mal eller ett syfte med situationen. De har
kanske nagot material eller &mne med sig in i situationen som de har planerat att arbeta med
eller diskutera. Detta borde da innebéra att ldrarna, vilka representeras av P i tabellerna, skulle
ta mer plats i just dessa situationer. Detta mérks ganska tydligt i undersokningen da vi jamfor
problematiseringskolumnen i de skilda situationerna. Tolv respektive tretton ganger
problematiserade ldrarna (tjugofem ganger sammanlagt) genom att stilla utmanande fragor
till barnen. Barnens svar har markerats i de bada andra kolumnerna, svaren innehdll ofta
rakneord eller andra matematiska begrepp men inte alltid da antalet B, vilket markerar
barnens anvidndande, i de bada kolumnerna inte &r lika manga som ldrarnas
problematiseringar. Barnen har verbalt uttryckt begrepp eller rikneord sammanlagt tolv
ganger under de bada observationerna i samlingen. For Ovrigt dr situationerna ganska lika
gillande anvidndandet eller synliggorandet av matematiken i de bada observationsgrupperna.
Barnen pa forskola B har dock anvint sig av fler matematiska begrepp dn de barn pa forskola
A, under samlingen.

Under lunchen och i tamburen @dr samtalet mera fritt. Ldrare och barn har lika stora
mojligheter att uttrycka sig och barnen kan initiera samtal pa ett annat sétt an under samlingen
dér alla som deltar ar medvetna om att lararna har nagon form av plan. Man for i dessa
situationer en friare dialog ddr vem som helst i gruppen kan uttrycka det de for tillfillet tinker
pa och inget forutbestimt mal finns att striva mot.

Under lunchen pratas det mest matematik. Vi mirkte att barnen ofta spontant riknade och
omnimnde antal. Barnen mer 4n ldrarna pa forskola A. Matematiska begrepp belystes mer av
lararna i bada observationsgrupperna. Detta resultat kan tyda pa en vidare syn pa matematik,
det vill séga att ldrarna soker utmana barnens matematik till att omfatta mer én kvantifiering.
Det kan ocksa tyda pa att da ldrarna slappnar av fran att fokusera matematik sa dr
begreppsanvindningen mer framtrddande &n kvantifieringen. Observationerna var tidsméssigt
betydligt lingre vid lunchen jamfort med de bada andra situationerna vilket naturligtvis dr en
anledning till att fler matematiska uttryck ocksa noterades hiir. A andra sidan s& 4t man ju
faktiskt ocksa och hade tidvis munnen fylld av mat, bland annat dérfor valde vi att 1dgga mer
tid vid dessa observationer.

Under observationerna i tamburen pratades det absolut minst. Har hade vi svart att samla ihop
material till undersokningen. Mycket matematik uttrycktes mer fysiskt och utan att den
benimndes med ord, vilket inte alls syns i var undersokning. Hela gruppen var inte samlad i
tambursituationerna och man hade inte mycket dialog. Det visade sig att barnen pratade lite
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for sig sjdlva och ldrarna kommenterade och hjilpte barnen genom att uttrycka sig ganska
kort och inte alltid i fulla meningar. D4 i stort sett ingen direkt dialog uppstod och barnen
pratade tyst for sig sjdlva medan de tog av/pa sig var det svart att uppfatta den matematik som
uttrycktes verbalt. Barnen var dessutom utplacerade i rummet vilket gjorde att vi ibland helt
enkelt inte kunde hora vad de sa. Resultatet i den hir situationen kénns dérfor inte sérskilt
tillforlitligt och patagligt lite matematik har ocksa markerats i tabellen. Bade nir det handlar
om barn och lédrare. Lirarna har dnda over lag fler markeringar dn barnen vilket kan vara en
anledning till att denna situation forekom i informanternas enkitsvar.

Vad giller skillnader mellan de bada forskolorna sa var det storst skillnad under lunchen da
lararna pa forskola B verkade tala mer matematik dn ldrarna pa forskola A. Barnen pa
forskola B talade ocksa lite mer matematik under lunchen men annars forefoll
forskolegrupperna som relativt jaimbordiga i sitt sitt att verbalt uttrycka sig matematiskt. Bada
arbetslagen upplevdes som positiva till matematik dven om de hade skilda sitt att arbeta med
den. Genom enkiten kan vi se att ldrarna i de bada arbetslagen anger synliggorandet av
barnens behov och spontana anvéndande, i vardagen, som styrkorna i deras respektive arbete.

9. Diskussion

Hir reflekterar vi Over undersokningen som helhet. Vi diskuterar vart &mnesval,
undersokningens syfte och fragestillningar, vara metodval, undersokningens tillforlitlighet,
det centrala i vart resultat och eventuell vidare forskning. Rapporten avslutas direfter med
vara slutord.

9.1 Amnesval
Vi har valt att titta pa hur ldrare pa forskolan tinker om matematik for forskolebarn.

Vi vill mena att kommunikation &dr en forutsittning for lirande. For att ldra maste man ha
nagon form av sprak for att sortera sina egna tankar. For att sedan utveckla tankarna krévs att
de utmanas. Ett rikt och nyanserat sprak att anvinda i mellanménsklig kontakt ar ett viktigt,
kanske det viktigaste, verktyg en ménniska kan ha i sin egen ldrandeprocess. Matematiken,
menar vi, dr ett sadant sprakligt verktyg. Matematiken erbjuder ocksa universella redskap
som underlittar for ménniskor att na gemensamma uppfattningar om var delade omvirld.
Matematiken erbjuder forutom ett nyanserat och ett universellt sprak ocksa tankestrukturer
som kan hjdlpa ménniskor att forsta sig sjdlva och sin omvirld.

Enligt Ahlberg (2003) kan man se pa matematiken som ett sprak. Vi anser att matematik ar en
central del av alla ménniskors vardag. Att barnen far hjilp och stod i sitt erdvrande av detta
sprak, redan vid livets borjan, kidnns ddarmed viktigt. I vara 6gon har forskolan en skyldighet
att ge barnen mojligheter att tilldgna sig ett nyanserat och begreppsmaissigt rikt sprak for att
utveckla sitt eget och kamraternas tinkande och ddrmed ge stod i att skapa forstaelse kring sig
sjdlva och sin omvirld. Ett varierat anvindande av sprak pa forskolan dr en hjilp och ett stod
i barnens och ldrarnas ldrande och i deras kommunikation.
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9.2 Undersokningens syfte

Syftet med denna undersokning har varit att ta reda pa hur ldrare pa forskolan tinker om
matematik for forskolebarn. Det har ocksa varit av vikt att se hur forskolldrare arbetar med
matematiken. Vara fragestdllningar har speglat vart syfte. Vi ville ta reda pa vad ldrarna anser
vara matematik for forskolebarn, hur de ser pa sin egen roll i barnens matematikinldrning och
hur detta dokumenteras.

Vi kédnner att vi funnit svar pa vara fragestéllningar och ocksa uppnatt vart syfte. Under Det
centrala i vart resultat ssmmanfattar vi var undersokning och kopplar resultaten tydligare till
var forforstaelse och var litteraturgenomgang.

9.3 Metodval

Vi valde att anvinda oss av enkdtmetoden vilken vi sedan kompletterade med
observationsmetoden. Metoderna har varit bra i den mening att vi fatt ta del av manga
verksamma forskolldrares tankar och farhagor om matematik for forskolebarn. Vi har ocksa
sjélva sett hur forskolldrarna arbetar.

Nir det giller enkiten sa gav den oss betydligt mer arbete @n vi kunnat forutse. Det var
framfor allt vildigt tidskrdvande att sammanstilla resultat och analys. Att formulera
enkitfragor som var 6ppna men som dnda skulle ge oss svar pa vara fragor var inte heller helt
enkelt. Om vi skulle ha gjort om undersokningen hade vi formodligen inte stillt samma fragor
utan kanske mer utgatt fran fragor i tidigare undersokningar.

Da det giller observationerna sa var det bra att vi redan i forvdg hade gjort ett
observationsschema. Detta underléttade nér vi vil genomforde observationerna. Vi visste helt
enkelt vad vi skulle titta efter. Observationerna okade tillforlitligheten till resultatet betydligt
dven om det naturligtvis hade varit onskvért att de hade varit fler till antalet. Kanske skulle vi
ocksa valt att titta pa forskolor déir ldararna i enkétundersokningen visade pa en ldgre
medvetenhet av matematiken. Tillforlitligheten okade, menar vi, i och med att vi kunde
konstatera att ett berikande matematikarbete kan forekomma &ven pa forskolor dar
matematiken inte dr uttalat och strukturerat.

9.4 Undersokningens tillforlitlighet

Vi kénner att var undersokning har en stark tillforlitlighet. Vi kan bland annat styrka detta
genom att visa pa likheterna med Doverborg och Pramling Samuelssons tidigare
undersokningar, vilket vi aterkommer till. Att generaliserbarheten 4r god kan vi ocksa kinna i
och med detta. De ldrare som deltog i var undersokning har inte varit med i de
undersokningar vi tagit upp i litteraturgenomgangen men resultaten visar pa flera likheter.

Vi kinner ocksa att vara observationer styrkt tillforlitligheten. Vi fick framfor allt sjdlva se
hur forskolldrare lyfter matematiken, och inte enbart forlita oss pa deras skrivna ord.
Observationerna har ocksa visat att lyhorda och engagerade forskolldrare kan bedriva ett
mycket bra matematikarbete &dven om man inte har uttalade och inplanerade
matematikovningar med barnen. Att detta kan vara ett stod i forbittringen av arbetet dr nagot
vi dock pekat pa i analysen. Dokumentation av matematikarbetet, att reflektera och utvirdera
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kring, dr ett annat hjidlpmedel bade i utvecklandet av arbetet och for barnens individuella
utveckling. Observationerna har dessutom gjort att vi kéint oss sikrare pa de kategorier vi valt
att anvinda vid redovisningen av vara enkétresultat.

9.5 Det centrala i vart resultat

Vi har funnit flera likheter med Doverborgs och Pramling Samuelssons tidigare
undersokningar pa samma #@mne. Om vi jaimfor var studie med dessa sa kan vi forst och
framst kdnna igen sammanblandningen ldrarna gor i svaret pa vad matematik for forskolebarn
ar. Vi har i var undersokning inte stillt fragan varfor, men det finns en tydlig
sammanblandning av innehall och metod. Det vill siga vad och hur. Vi upplever, liksom
Doverborg och Pramling Samuelsson (1999), att lararna har “’svart att uttrycka vad matematik
innebir for forskolebarn. Déaremot tycker de att det adr littare att beskriva hur de arbetar med
matematik™. (s.32)

Lérarna i var undersokning menar att matematik for forskolebarn innebir, i frekvensordning:
rdkneramsan och antalsuppfattning, begrepp och jamforelser, allmdnt logiskt tidnkande och
problematisering, former och monster, rumsuppfattning och lidgesbegrepp, kategorisering
och sortering, sanger/ramsor och tid.

Den matematik som ldrarna i den senare av Doverborgs undersdkningar, 2003, beskrev som
grundldggande dr i frekvensordning: antalsforstaelse, enheter, geometriska former,
Jjdamforelse- och ldgesord, ramsrikning, sifferskrivning, symboler, sortering, problemlosning,
tid, statistik, hdlften — dubbelt och dlder. (Doverborg & Pramling Samuelsson, 2006)

Hir finner vi det svart att gora direkta jamforelser da begreppen inte dr lika. Gemensamt for
de bada undersokningarna dr dnda bland annat att fid, vilket i var undersokning dven
innefattar dlder, omnimns av relativt fa ldrare som matematik for forskolebarn. Andelen
larare som namner problemldsning som en del av matematiken verkar ha okat pa senare ar.

Om vi skall anvidnda Doverborgs fyra kategorier (Doverborg, 2006:2) sa ser fordelningen av
lararnas uppfattningar om matematik for forskolebarn nagot annorlunda ut i var undersokning
jamfort med hennes. Ingen av vara ldarare hamnar i kategorin Matematik dr inget for
forskolebarn. Tids nog far de mota den i skolan. Vilket dock stimmer med Doverborgs
undersokning ifran 2003. (ibid.)

Endast ett par av ldrarna i var undersdokning ser matematiken som en avgrdnsad aktivitet som
dock forvintas vara skolforberedande. Denna grupp var tydlig i Doverborgs undersokning.
(Doverborg, 2006:2) Det kan vi inte sdga att den var i var. Att det finns ldrare i var
undersokning som inte pekar pa hur matematikarbetet fungerar i de vardagliga situationerna
betyder, nodvindigtvis, inte att forskolldrarna inte ser att matematiken finns dir. Det dr dock
anmirkningsvért, tycker vi, att man inte ndmner barnens vardag som en viktig del i
matematikarbetet. Det &r ju i vardagen matematiken blir meningsfull for barnen. Det &r dér
den kan fa en verklig funktion. Forst dd@ matematiken uppmirksammas i vardagen kan den
hjélpa barnen att forsta sin omvirld.

40



”Matematik och rikning blir meningsfullt f6r barn, forst nir de forstar meningen och
den praktiska nyttan med att rikna. Dirfor 4r det viktigt att barn far anvinda matematik
i ett naturligt problemlgsande sammanhang, sa att de kan uppticka att matematik kan
anvindas for att utforska och beskriva omvérlden.”

(Ahlberg, 1995, s.15)

Vi hade ocksa bara nagra lirare som kan sigas hamna i den tredje kategorin, Matematik utgor
en naturlig del i alla situationer. Vardagen dr full av matematik. Har ar det viktigt att se pa
tillagget - ”Dérfor behover man som pedagog inte gora nagot speciellt for att undervisa barn.”
(Doverborg & Pramling Samuelsson, 1999, s.32) Manga av ldrarna i var undersokning var
tydliga med att de anser att matematik utgor en naturlig del i alla situationer. De var ocksa
tydliga med att vardagen dr full av matematik. Att man som ldrare ddremot skulle kunna luta
sig tillbaka och lata barnen finna sin egen vig till matematisk kunskap &r det ddremot inte
manga som menar. Vi tror, i och for sig, att flera av de ldrare som avstod fran att delta i var
undersokning hade hamnat i denna tredje kategori da vi misstinker att man hir kan ha ett
relativt oproblematiskt forhallande till sin egen roll i forhallande till barns
matematikutveckling.

Over hilften av véra ldrare hamnar i den sista kategorin - Matematik mdste problematiseras
och synliggoras i for barnen meningsfulla sammanhang. Enligt Doverborg (2006:2) bestod
denna grupp, i hennes undersokning, av nagra fa larare och forfattaren menar att det ar ett sétt
att forhalla sig till lirande i och om matematik som stimmer vil 6verens med forskolans
laroplan. Vi kdnner att vi genom var undersokning kan se att denna sista grupp har vuxit,
sedan 2003 da Doverborgs studie genomfordes. Det dr ocksa i denna kategori var egen
forforstaelse for larande i och om matematik skulle hamna.

Det kinns viktigt att belysa att ett resultat vi fatt dr att lararnas egna erfarenheter och
uppfattningar kring matematik dr sa pass viktiga for hur de later barnen pa forskolan se pa
matematik. Som vi tidigare tagit upp pekar Emanuelsson (2006) pa att man som ldrare dr
betydelsefull for hur barnen upplever sig sjidlva som matematiskt kunniga. Olsson (2003)
menar att hur barnen upplever matematiken har att gora med hur de beméts av de vuxna. Om
lararna pa vara forskolor fortbildar sig i matematik och lyckas finna sin preferens gillande
ingdngen till matematik har de storre chanser att lyckas fanga barnens spontana intressen och
synliggéra den matematik som vi tror att barnen kédnner dr meningsfull och lustfylld. Att
forskolldrarna kdnner sig som matematiskt kunniga tror vi paverkar deras sitt att hantera
barnens matematik och didrmed deras fortsatta ldrande i @mnet. Doverborg (2006:2) idr
Overtygad om detta och menar att man idag vet att lirares kunskaper och sitt att tinka om
matematik har stor betydelse for hur de arbetar pa forskolan.

“Forskolan skall striva efter att varje barn:

- utvecklar sjalvstiandighet och tillit till sin egen formaga,

- utvecklar sin formaga att uppticka och anvinda matematik i meningsfulla
sammanhang,

- utvecklar forstaelse for grundliggande egenskaper i begreppen tal, mitning
och form, samt sin formaga att orientera sig i tid och rum.”

(Lpfo 98, 5.9)

Att man arbetar enligt ldroplanens mal har visat sig i enkiterna men ocksa da vi genomforde
vara observationer. Ett berikande matematiskt arbete har speglats. Nagot vi bada har fatt
erfara under observationerna dr att man pa forskolorna har haft ett tydligt problematiserande
kring olika fenomen, i sammanhang som framstar som meningsfulla for barnen. Lirarna pa

41



forskolan har tydligt fangat barnen dér de dr och genom problematisering fort barnen vidare i
sina tankar. Att barnen kan ga ifran nagot redan kint eller bekant gor att de far kénna sig
kompetenta vilket, vill vi mena, ocksa skapar intresse och motivation.

Att matematiken finns pa forskolan kan vi styrka dels med att manga av ldrare i var
enkdtundersokning uttryckte att det pratas matte hela tiden” under dagen. Men det var ocksa
nagot vi fick erfara under observationerna. Savil under sjdlva observationerna som “utanfor
observationerna” mirkte vi att barnen och ldrarna pa forskolan pratade mycket matematik,
oftast i form av upprikning eller olika sorters begrepp. Vi sag flera exempel pa barnens
spontana anvindande av matematik, framforallt i leken. De byggde, jimforde och utforskade
rummet.

Var forforstaelse sa oss att det fanns brister pa forskolorna nir det giller att dokumentera
barnens matematikarbete. Pa denna punkt hade vi till viss del fel. Vi kunde tydligt urskilja att
de allra flesta ldrare dokumenterar i nagon form. Dokumentationen anvinds for att synliggora
den matematik som finns i vardagen. Dokumentationen gor det ocksa mojligt for ldrarna att
foras framat i sina egna uppfattningar om matematik. Aven Doverborg & Pramling
Samuelsson (1999) menar att dokumentationen hjilper till att synliggdra arbetet med
matematiken pa forskolan och att den hjilper till att skapa meningsfulla diskussioner i
arbetslaget. Huruvida ldrarna i var undersokning har sina “matematiska glasogon” pa da de
dokumenterar eller da de reflekterar 6ver dokumentationen kinns inte lika sjdlvklart. Det var
ocksa nagra ldarare som 6ver huvud taget inte svarade pa fragorna om dokumentation. Det dr
dessa tillsammans med en annan som menade att man inte dokumenterar barnens vardag som
gOr att vi Onskar att vi haft tid att undersoka dokumentationen ndrmare.

9.6 Vidare forskning

Vi har funnit det svart att under den hir relativt korta perioden finna relevant information
ifran forskare utan anknytning till Goteborgs universitet. En studie som gar ut pa att finna och
gora jamforelser mellan det forskare utanfor Goteborgs universitet och kanske utanfor
Sveriges grinser, sdger och anser och forskare som tittat pa det matematikarbete och lirande
som sker i 6vriga virlden skulle dirfor kunna vara intressant vidare forskning.

Hade vi haft lite mera tid sa hade vi kunnat titta nirmare pa den dokumentation man hade pa
forskolorna for att se hur de belyser matematiken ddr. Vi har tagit informanternas egna
uppgifter som gillande. Detta kan dirmed vara en utgangspunkt for eventuell vidare
forskning.

Nagot som ocksa skulle vara intressant att titta pa ar hur ldrare i forskolan arbetar med
matematik med barn som har svenska som andra sprak, att goéra en jimforelse mellan en
relativt svensksprakig forskola med en forskola med hog invandrartithet.

9.7 Slutord

Vi kidnner att vi kan dra den slutsatsen att trots att ett matematiskt arbete ligger i
forskolldrarens uppdrag sedan néstan tio ar tillbaka, sa har fortfarande inte alla arbetslag haft
mojlighet att diskutera tillsammans kring ett sadant arbete. Samtliga ldrare har inte heller
reflekterat 6ver vad matematik faktiskt innebér for forskolebarn. Manga larare pa forskolan,
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fler @n vi trodde, har dock en vidare syn pa vad matematik dr och kan innefatta. Att inte
enbart tro att matematik bestar av siffror utan handlar om hur man ska erdvra en sorts sprak
for att kunna forsta sin omvirld &r en stort steg pa vigen.

En annan slutsats vi kan dra dr den att man som ldrare dr vildigt avgorande for hur barnen
upplever matematik. Som ldrare pa forskolan maste man hela tiden tdnka i termer kring det
“livslanga ldarandet”. Det dr viktigt att ge barnen positiva upplevelser av matematiken och att
tala om att det faktiskt 4r matematik man haller pd med. Detta for att barnen inte ska kidnna
sig skrimda av matematiken i ett senare skede men ocksa for att matematik inte ska bli ett
alldeles nytt begrepp nér barnen vil borjar skolan.

Det dr var absoluta Overtygelse att den matematiska medvetenheten stadigt Okar bland
forskolldrare, men idag kan vi dock konstatera att...

...Matematik i forskolan - &nnu ingen sjilvklarhet!
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Bilaga A
Missiv till pedagogerna pa férskolorna

Hej!

Vi dr tva studenter som utbildar oss till lirare vid Goteborgs Universitet. Vi skall nu skriva
den avslutande uppgiften inom ldrarutbildningen som &r vart examensarbete och som ger oss
var lararbehorighet. Arbetet motsvarar 10 veckors heltidsstudier och ska vara klart i borjan av
januari 2008. Examensarbetets syfte dr att ta reda pa hur pedagoger arbetar med matematik i
forskolan. Hur stddjer och utmanar pedagogerna barnens intresse och tankar om matematik?
Och hur dokumenteras det matematiska arbetet? For att kunna besvara dessa fragor behover
vi samla in material. Vi tdnkte att en frageenkat till verksamma pedagoger skulle vara en bra
metod for att fa in anviandbart material till var undersokning. Darfor dr just ditt deltagande av
stort virde for oss.

Enkiten besvaras helt anonymt. Varken pedagoger eller forskolor som finns med i
undersokningen kommer att nimnas vid namn eller pa annat sitt kunna vara mojliga att
urskilja i undersokningen. Materialet behandlas strikt konfidentiellt och i enlighet med de
etiska regler som giller &r deltagandet helt frivilligt.

Var avsikt dr inte att leta efter givna svar. Fragorna i enkiten ar 6ppet formulerade och kriaver
reflektion. Vi kommer att dela ut enkiten till er onsdagen den 21 november och vi kommer
och hidmtar den onsdagen den 28 november.

Om ni Onskar ta del av den slutliga uppsatsen dr detta fullt méjligt. Vinligen fyll i
kontaktuppgifter nedan.

Vi tackar for din medverkan

Har ni ytterligare fragor ber vi er kontakta oss pa nedanstaende mailadresser eller
telefonnummer:

Med vinliga hilsningar

Vanja Ljunggren Karlsson, XXXXX

& Marie Axelsson, XXXXX

Handledare for undersokningen &r Bibbi Ljungvall, Pedagogiska institutionen
Kursansvarig ldrare dr Jan Carle, docent, Goteborgs universitet, Sociologiska institutionen

Jag vill ta del av uppsatsen
Namn:

Meddela mig nir uppsatsen dr firdig och godkind som examensuppgift pa:
Telefon:

Mail:

Annat:

OBS! Uppsatsen kommer att finnas tillgéinglig tidigast fredagen den 25 januari 2008.
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Bilaga B

Enkdt

Examensarbetets syfte &r att ta reda pa hur pedagoger arbetar med matematik i forskolan. Hur
stodjer och utmanar pedagogerna barnens intresse och tankar om matematik? Och hur
dokumenteras det matematiska arbetet?

Vi uppskattar att du forsoker besvara fragorna sa drligt och utforligt som mojligt. Det gar bra
att anviinda baksida av pappret eller att bifoga separat svarsmaterial. Var dock tydligt med
vilken fraga du avser svara pa.

1. Beskriv verksamheten du for tillfdllet arbetar i, exempelvis alder pa barnen, pagaende
projekt mm.

2. Beritta vad du anser vara matematik for forskolebarn.

3. Hur skulle du vilja beskriva ert sitt att arbeta med matematik pa forskolan.

4. Vilka anser du r styrkorna i ert sitt att arbeta?
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5. Vilka krav stiller matematikarbetet pa dig som pedagog?

6. Vilka krav stiller matematikarbetet pa arbetslaget?

7. Vilka hinder har du mott 1 utvecklandet av ditt arbetssétt?

8. Hur dokumenteras barnens matematikarbete?

9. Pa vilka sitt kan dokumentationen hjélpa er att utveckla matematikarbetet?

Vi tackar dn en gang for din medverkan.

Vanja Ljunggren Karlsson eI Marie Axelsson
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Bilaga C
Observationsschema

Observationsschemat sag likadant ut for alla situationer. Dérfor har vi valt att bara redovisa
den ena av de tre.

Situation: Samling

Rakneord Begrepp Problematisering
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Bilaga D

Enkatsvarsoversikt

*Informanten har meddelat att man lamnat en enkit som kan anses vara gemensam for hela arbetslaget.
Fraga 1 Hir uppges alder pa barnen pé informantens avdelning.

- = Informanten har limnat fragan obesvarad

X = Informanten har svarat pa fradgan men vi har inte hérlett svaret till nagon kategori.

1, 2, 3 = Kategoritillhorighet

P = Portfolio

TUP = Individuell Utvecklings Plan

Informanterna A,B och C respektive D och E utgor ldrare i de grupper vi utférde vara observationer.
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