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Att matematiken finns runt omkring oss och har en stor roll i vart postmoderna samhille rider det knappast
nigon tvekan om. Hur minniskor frhiller sig till matematik kan diremot vara olika och har troligtvis mycket
med att gora hur man som person har uppfattat matematik under sin uppvixt. Vetenskapliga undersskningar
har visat pd att den forsta tiden i livet 4r viktigare 4n vad méinga f6rstar. Det livslinga ldrandet 4r en process
dir forskolan har som &liggande att ligga grunden infor patalar minga forskare.

Ar 2005 paborjades en longitudinell studie inom forskolan kallad BTL, barns tidiga lirande, dir atta fors-
kare pd Goteborgs universitet ska studera hur forskolan bidrar till kunskaper och lirande. Syftet med BTL
innebir kortfattat att folja ett stort antal barn frdn ett drs alder upp till drskurs tre, for act underséka forskolans
betydelse for barnets/ elevens framtida progression inom skolvirldens ramar. Vi som studenter fick en unik
méojlighet att gora oss bekanta med en liten del av detta omfattande forskningsmaterial, en del av det som in-
riktade sig mot smé barns matematik.

Aren 2003-2004 genomfordes ett pilotprojekt kallat Smd barns matematik, med ca 100 lirare inblandade,
spridda pa olika forskolor i Sverige. Detta projekt genomfordes av Nationellt Centrum f6r Matematikutbild-
ning, NCM, i Géteborg. Med utgingspunke frin detta pilotprojeke konstruerades tre enkitfrdgor inom den
longitudinella studien BTL, vars frigor vi anvinde i var uppsats. Dessa var: 1. Hur beskriver lirare sin forskolas
miljo med avseende pa grundliggande matematik? 2. Vad tycker dessa lirare skulle behova forindras for att utmana
barns matematiklirande dnnu mer? Och 3. Hur ser lirarna, genom observation, pd barnens rumsuppfattning och
hur kan detta utvecklas vidare? ( Friga 3 ir ngt omstrukturerad).

Vart syfte med var uppsats 4r att synliggora att sma barns matematiklirande ir viktigt, och att den pedago-
giska kompetensen ir av stor betydelse. Vi har i vart resultat uppmirksammat att ingen av lirarna nimnde
liroplanen, de flesta beskriver grundliggande matematik inom omradet tal och antal och minga lirare
upplever ett behov av kompetensutveckling.

Foér bade lirare och barn pa forskolan ir det av betydelse att synliggora hur viktigt det tidiga li-
randet dr. Dirmed hojs ldrarnas status péd forskolan, vilket i sin tur naturligtvis dven idr samhillsfrim-
jande.
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1. Inledning och problemomrade

Ordet matematik ger olika kinslor hos oss minniskor. Hos vissa av oss spetsas éronen, en kinsla
av virme sprider sig i kroppen, adrenalinet slr pa och snélvattnet borjar rinna infor tanken pi att
fi ta itu med denna hirliga hjirngymnastik. Andra kinner att raggen reser sig, paniken &r nira.
De blir litt illamdende och det bérjar svartna f6r gonen infor exakt samma ord. Hur man ser pd
matematik har férmodligen mycket med att géra med hur man har uppfattat matematik under
sin uppvixt. Den forsta tiden, livets forsta fem 4r, ir viktigare 4n vad ménga forstar.

Det livslinga lirandet ir en process dir forskolan har som dliggande att ligga grunden infér péta-
lar Doverborg & Emanuelsson, G. (red.) (2007). Matematikdelegationens betéinkande podngte-
rar att den potential vi har hos vara barn och ungdomar maste tas tillvara. Med hjélp av vara
efterkommandes framtidsdrommar driver vi var ménskliga utveckling framat (Skolverket
2003: 221). Mycket av ldrandet bygger pa barnens sjélvtillit och for att bygga pa den tillfor-
sikten i bl.a. deras matematiska tdnkande krivs ett gemensamt atagande over tid. Darfor maste
alla pa allvar forsta att forskolans ldrare har minst lika stor betydelse for barns lirande i ma-
tematik som grundskolas ldrare ( Doverborg, m.f1.2007). Att matematik dr mangt mycket mer
dn att rdkna tal, hoppas vi dven kunna férmedla med denna uppsats.

Som texten ovan anger nyttjar vi fortsittningsvis begreppet “ldrare” alltigenom hela uppsat-
sen. Med ldrare menar vi naturligtvis forskolans akademiskt utbildade ldrare men eftersom
forskolans arbetslag dven bestar av andra kompetenser, kallar vi for enkelhetens skull dem
alla for ldrare.

1.1 Personliga utgangspunkter

Vi dr tva kvinnor pa drygt 40 som studerat pa ldrarutbildningen om 210 hogskolepodng inom
Goteborgs universitet. Vi har bada fyra barn var, som spanner mellan aldrarna 7-18 ar. Var
erfarenhet av vara egna barn men dven av andras under arens lopp, samt den gedigna utbild-
ningen dértill har inneburit att vi dr extra fascinerade av barns kompetens och ldrande. Var
inriktning &r BAUN: Barns och ungas uppvixtvillkor, ldrande och utveckling. Vidare har vi
lagt stor tanke pa var amnesutbildning och lagt in specialiseringarna svenska, matematik och
bilddidaktik som alla kompletterar varandra.

1.1.1 Barns tidiga lirande (BTL) en longitudinell studie i forskolan

Ar 2005 paborjades en longitudinell studie inom forskolan kallad BTL, barns tidiga lirande, dir
dtta forskare pd Goteborgs universitet ska studera hur férskolan bidrar till kunskaper och lirande.
Dessa forskare r Ingrid Pramling Samuelsson, Sonja Sheridan, Eva Johansson, Elisabeth Mell-
gren, Karin Gustavsson, Elisabeth Doverborg, Anne Kultti och Ann Ostman. De barn som stude-
ras 4r fodda 2004 och 2005. Studien omfattar 38 férskolor i Goteborg och utgr ifrin de 37 typ-
situationer som ingdr i kvalitetsverktyget ECERS. Syftet med BTL innebir kortfattat att folja ett
stort antal barn frin ett rs dlder upp till mellanstadiet for att undersoka forskolans betydelse for
barnets/ elevens framtida progression inom skolvirldens ramar. Vi som studenter fick en unik
méojlighet att gora oss bekanta med en liten del av detta omfattande forskningsmaterial.

1.2 Syfte



Doverborg m.fl. (2007) och Sheridan (2001) har kommit fram till att det mesta pekar pa att lira-
re med god pedagogisk kompetens reflekterar mer &ver sin roll som ldrare. Dessa lirare, menar de,
funderar stindigt over sitt forhéllningssitt till lirande och sitt samspel med barnen och har dess-
utom en positiv syn pd kompetensutveckling. I férskolor med ligre pedagogisk kvalité, menar
Sheridan ( a.a.) att personalen oftare skyller sina tillkortakommanden pa materiella brister eller pa
problem i organisationen. Vart syfte med vér uppsats ir att synliggora att smd barns matematik-
lirande viktigt och att den pedagogiska kompetensen pa forskolor ir av stor betydelse.

1.2.1Problemomrade/ Fragestillningar

Ar 2003-2004 genomfordes ett pilotprojeke kallat smd barns matematik, med ca 100 lirare in-

blandade, spridda p4 olika férskolor i Sverige. Detta projekt genomfordes av Nationellt Centrum
for Matematikutbildning, NCM, i Géteborg.

"Pilotprojektets syfte var att prova ett program for forskolans lirare for att

fordjupa och vidga det kunnande i matematik, som lirare behéver for att

stimulera och utmana barns intresse for och lirande i och om matematik

enligt forskolans liroplan” (Doverborg, m.fl. 2007: forsittsbladet).
Med utgingspunkt frin detta projekt, konstruerades tre frigor inom den longitudinella studien
kallat Barns tidiga lirande, (BTL). De aktuella férskolorna dr 38 till antalet, men endast 17 svara-

de pd matematikenkiten.

BTL’s och var undersoknings gemensamma frigestillningar 4r:
e  Hur beskriver lirare sin férskolas miljo med avseende pa grundliggande matematik?

® Vad tycker dessa lirare skulle behéva forindras for att utmana barns matematiklirande
. X
dnnu mer?

e Hur ser lirarna, genom observation, p& barnens rumsuppfattning och hur kan detta ut-
vecklas vidare? ( Ndgot omstrukturerad i jimf6relse med originalfrigan)

2. Litteraturgenomgang och teorianknytning



I vér litteraturgenomging och i vir teoretiska genomging redogor vi till en bérjan for svensk
skolhistorik med tillhérande lirteorier med fokus pad matematik. Vad férskolans liroplan, Lpfo
98, sidger om matematik tas upp dirnist, samt ett alldeles firskt reviderat mélforslag i matematik
mot 3k 3. For att bittre kunna kontrollera de strivansmal som finns i Lpf6 98, sd rekommenderas
ndgon form av kvalitetsmitare. En av de vanligaste dylika kallas ECERS och presenteras under
nistkommande rubrik. Matematikdelegationens delbetinkande, SOU 2004:97, utgor direfter en
underrubrik. Dir forklaras behovet av ett grundligt positive forhallningssitt till matematikens
sfir. Vad som ir matematik och hur férskolan arbetar med matematik utgor nista punke i ord-
ningen. Tills sist bearbetar vi barns lirande, hinsynstagande kring forkunskaper samt sprikets
viktiga roll, allt for att fi en 6verblick kring begreppet "férskola” ur ett matematikutvecklingsper-
spektiv.

2.1 Skolhistorik och teorier om lirande med fokus pa matematik

Olika tankesitt, pedagogiska teorier och idéer har péverkat férskolan och skolan genom tidevar-
ven. Samhilles behov och utveckling har férindrats och i kombination med detta ocksd synen pé
lirande. Fram till 1970-talet talade man ofta om det brickliga novisbarnet (Sommer 1998). Tan-
kesdttet har idag dndrats. Idag talar man om det kompetenta barnet. Man talar om det situerade
barnet dir kunskap vixer fram i ett samspel. Den kontext, det vardagsliv och de sociala hindel-
serna i barnens liv paverkar barnets lirande (a.a.). Nigra pedagogiska féregingare som format vir
svenska forskola dr Frobel, Montessori, Piaget och Vygotskij. An idag finns manga av deras tankar
kvar i dagens forskola och skola (Pramling Samuelsson & Sheridan 1999).

2.1.1 Frobel

Friedrich Frobel (1782-1852) vars idéer och tankar om barnet, dess utveckling och betydelsen av
lek har format forskolan i Sverige och 6vriga virlden. Frobel startade 1840 sitt Kindergarten i
Tyskland, som resulterade i att systrarna Maria och Ellen Moberg startade upp den férsta "barn-
tridgirden”: Frobelseminariumet i Norrkdping &r 1902 (Skolverket, 2006 ref. Gars). Frobels
pedagogik byggdes pa att utveckling sker genom barnets inre drift att vara aktiv, séka kunskap
och erfarenhet. Han framholl starkt lekens betydelse for inldrning. Han var mycket intresserad av
matematik och ansig att matematiken hade en férenande funktion som hjilper oss att se hur sa-
ker och ting hor ihop. Matematiken syftade till att 6va barnens férméiga att se form, delar och
helhet pé ett konkret sdtt. Det var friga om att fostra barnen och leda dem ritt i livet, bide kun-
skapsmiissigt och moraliskt (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson 2003) De s.k. Frobelga-
vorna var tjugo till antalet och ett systematiskt lekmaterial. Barnet skulle med utgéngslige i klotet,
cylindern och kubens geometriska kinnetecken sjilv prova sig fram, uppticka, konstruera och pd
s4 siitt utvecklas. Pedagogen skulle ge verktyg, men inte firdiga l6sningar. Kunskapen skulle vixa
fram i uppfinnandet och utforskandet. Barnet skulle bli fria tinkande minniskor. Frobels synsitt
speglade hans livsaskddning, han kopplade samman matematik och gudomlighet i en sfirisk lag,
dir klotet var ursprunget som den gudomliga symbolen (a.a.).

2.1.2 Montessori

Maria Montessori (1870-1952) verkade ett sekel senare in Frobel. Montessori var likare och ut-
vecklade ett omfattande pedagogiskt material for kognitivt funktionshindrade barn. Senare Insig
hon att detta lika vil kunde anvindas av alla barn. Hon 6ppnade ett flertal Casa dei Bambini dir
hon iakttog barns agerande (Montessori 1998). Materialet dr uppbyggt efter olika principer. Det
dr laborativt och som ett forsta riknematerial anvinde sig Montessori av former som bestod av
cylinderblock i olika dimensioner. Dessa kunde édven skiljas at pa olika sitt

(a.a.). Syftet med materialet var att barnet skulle lira kinna talet som en helhet dir klassificering
och former var en viktig del f6r inledandet av matematiken. Montessori (1998) menade att barnet
intresserar sig for olika aktiviteter i olika aldrar. Barnet ska arbeta med materialet tills de 4r klara



med det, sedan kan de gé vidare till nista utmaning. Montessori (a.a. ) lade stor vikt vid den psy-
kologiska mognaden. I likhet med Frébel ansdg hon att matematiken har ett sammanférande
dndamal, dirfor framstillde hon ett pedagogiskt material som bygger pa att varje imne utgdr frén
en helhet for att sedan nd delarna. Med materialet menade Montessori att barnet tidigt skulle fa
en klar bild 6ver det ssmmanhang som bildar helhetsbilden. "Utmirkande for Montessori var den
starka tron till barnet och dess inneboende méjligheter” (Malmer 1990: 20.) Bade Frébel och
Montessori insdg vikten av barns tidiga lirande och betonade barnets allsidiga utveckling.

2.1.3 Piaget och Vygotskij

Jean Piaget (1896-1980) och Lev. S. Vygotskij (1896-1934) ir tvd samtida teoretiker som starkt
priglat vart synsitt pd barnet, dess utveckling och lirande. Piagets teori om kunskapsutveckling
brukar ses som konstruktivistisk. Han menade att det 4r barnet som sjilvt som skapar och kon-
struerar forstielse och bildar pa si sitt sin kunskap (Pramling Samuelsson & Asplund Carlsson
2003). Piaget delade in barnets utveckling i olika stadier. Dessa kan kort beskrivas som att barn
ndr ett utvecklingssteg vid en viss alder. Har inte barnet nitt ritt stadie kan inte heller nigot
lirande ske inom den nivdn, menade han. Piaget intresserade sig fér den enskilda individen, han
forsokte forklara lirandet genom den minskliga logikens utveckling. Vygotskij forsokte istil-
let tolka lirandet genom att utrona hur minsklig kultur och historia paverkar barnets intellektuel-
la férméga (a.a.). Piaget menade att utveckling infinner sig fore inlirningen samt att den sker obe-
roende av inlirningen. Vygotskij menade att lirande liksom Piaget ansig skapas, men i forsta
hand genom kommunikation och i dialog med andra. Minniskan kan inte lira utan att utvecklas
och inte utvecklas utan att lira. Han menade att liraren skulle ha en mer central position. Lira-
ren kan aktivt frimja en utveckling genom att ingd i inlirningsprocessen (Vygotskij 1995).

Piagets teorier dominerade linge den visterlindska utbildningstraditionen (Williams, Sheridan &
Pramling Samuelsson 2000). Vygotskij verkade liksom Piaget under 1900-talets bérjan, men hans
tankar foll linge i glomska. Idag idr hans idéer hogaktuella och har fitt en allt mer betydande roll
(a.a.). Han ir en av dem som lagt grunden till det sociokulturella perspektivet dir man ser spraket
som ett av de viktigaste verktygen. Det hjilper minniskan att agera i sociala situationer och att
strukturera och l6sa problem. Barn lir sig tala och lyssna framférallt genom att de fir anvinda
spriket tillsammans med andra. Det hjilper minniskan att agera i sociala situationer och att
strukturera och lésa problem. Det ir viktigt att barn behirskar det sprikspel som anvinds sé att
de forstdr och littare kan ta till sig det som liraren eller nigon kamrat vill férmedla (Dysthe
2003). Vi tinker alltid med och genom sprik. Det finns ingen dndpunkt for tinkandets utveck-
ling, det utspelas hela tiden i sociala sammanhang. Lirandet ses som bide kulturellt och historiskt
. Man fods in i en redan existerande virld, med dess sociala och kulturella omgivning. Minniskor
fods med de gener de drvt ifrin modern och fadern som anger de biologiska férutsittningar, men
det beror pa omgivningen, de exomatiska férutsittningarna, hur individen utvecklas som minni-
ska. Minniskan dr bdde subjekt och objekt och en del av det historiska och sociala sammanhang-
et. Vi reproducerar inte vad nigon annan kommit fram till, vi producerar sjilva den kunskap vi
besitter, frimst i kommunikation med andra minniskor (Williams m.fl. 2000).

2.1.4 Fenomenografin som ansats

Fenomenografin som forskningsansats utvecklades pd 1970-talet av INOM-gruppen, ledd av Fe-
rence Marton vid den pedagogiska institutionen vid Géteborgs universitet (Pramling Samuelsson
& Asplund Carlsson, 2003). Metoden ir kvalitativ och kan kort beskrivas som att den utreder
likheter och skillnader kring uppfattningar om olika ting, frimst inom pedagogikomradet. Sub-
jektets omvirldsuppfattning beror alltsi pa hur individen erfar fenomen. Dirfor forindas varje
persons virldsbild allteftersom nya erfarenheter tillkommer férklarar Marton (1992). Innebéor-
den av varje fenomen har att gora med vad det stills i relation till, genom vilka dimensioner av
variation det kan ses” (Carlgren & Marton, 2002 : 138).



Nir man talar om yngre barn har denna variationsteori forklarats mer som en medvetandeteori
eller utvecklingspedagogik, dir man uppmuntrar varje form av reflektion. Lirandet sker i en pro-
cess av att kunna urskilja nigot i férhéllande till ndgot annat, precis si som vi har forsoke férhalla
oss till alla olika perspektiv i vért arbete. Minniskor tinker och uppfattar saker pa olika sitt ut-
ifrén sina olika erfarenheter. Liraren kan metodiskt ha allting klart for sig, men det sker inte, en-
ligt fenomenografin, ett automatiskt lirande for barnet. Detta speglar ocksd den fenomenografis-
ka strivan. Det vill siga, det ir vikeigt att tinka pd att beskriva och uppticka minniskors olika
uppfattningar eller erfarenheter av fenomenen i sin omvirld (Pramling Samuelsson & Asplund
Carlsson 2003). Ahlberg (2000) skriver att barns forsta méte med matematiken i forskola och
skola ir betydelsefullt, dd det kan paverka deras framtida frhéllningssitt och méjligheter att lira
matematik. Det har stor inverkan pd elevers forstielse och sjilvfortroende i matematik. Det ir
meningslost att sitta ett barn i en situation om det inte har tidigare erfarenheter/begrepp att kny-
ta an till.

2.2 Laroplan Lpfo 98:

Den statligt styrda skollagen som bl.a. utmynnar i liroplanen for forskolan ir ganska generellt
hallen. Av varje kommun skall den forst tolkas for att sedan oversittas till de kommunala rikelin-
jer som giller i varje kommun. Dessa tolkningar ska i sin tur tolkas ytterligare en ging for att pas-
sa in i varje specifik pedagogisk enhet (Holmlund, K. & Rénnerman, K. 1990). Lpfs- 98 ir i hog
grad ett historiskt dokument eftersom forskolan forst da likstilldes politiskt som lika viktigt som
resterande lirande i den framtida och efterféljande grundskolan. Innan Lpfé 98 kom, fanns det
endast med i tidigare styrdokument som f6rslag, att man skulle kunna jobba med matematik om
det passade in i verksamheten, emedan Lpf6-98 anger tydliga mal att striva emot (a.a.). Detta
innebir helt klart ett mycket stérre krav pd lirarnas kompetens, dd det pedagogiska uppdraget
anger en skyldighet att planera och verkstilla matematisk marinering pé frskolan (a.a.).

Mal att striva mot i férskolan som har fokus pa grundliggande matematik enligt Lpfo 98

Forskolan skall striva efter att varje barn

e illidgnar sig och nyanserar inneborden i begrepp, ser samband och uppticker nya sitt att
forstd samband och uppticker nya sitt att forstd sin omvirld,

e utvecklar sitt ord- och begreppsforrad och sin férméga att leka med ord, sitt intresse for
skriftsprk och for forstdelsen av symboler samt deras kommunikativa funktioner,

e utvecklar sin forméga att bygga, skapa och konstruera med hjilp av olika material och
tekniker,

¢ utvecklar sin forméga att uppticka och anvinda matematik i meningsfulla sammanhang,
e utveckla sin forstdelse for grundliggande egenskaper i begreppen tal, mitning och form
samt sin fdrmdga att orientera sig i tid och rum.

(Utbildningsdepartementet 1998)

2.2.1 Forslag till mal i matematik skolar 3

Négot som ir alldeles nytt och som kommer att infogas i nuvarande skolplan ir uppniendemél
for matematik redan i skoldr 3. Dessutom kommer mal att uppnd att vara ytterst beskrivande och
inte lingre sd tolkningsbara, som de har varit innan. Nedan foljer ett direkt utdrag frin Skolver-
kets hemsida (2007-12-14). Anledningen till att det 4r viktigt att dven hélla en blick pa skolans
liroplan, 4r att vi som ldrare mdste veta vartdt vi dr pd vdg, hur mal att uppnd ser ut i skolan. I
forskolan borjar en strivan som skall vara grundliggande for livet.



Mil som eleverna ska ha uppndtt i slutet av det tredje skolirer

Eleven ska ha formaga att

lisa och tolka information i texter som innehéller matematiska begrepp och symboler, tabeller

och bilder,

uttrycka sig muntligt och skriftligt i matematik med hjilp av vardagligt sprik, matematiska
begrepp och symboler, tabeller och bilder,

utféra berdkningar i huvudet, med skriftliga riknemetoder och med digitala verktyg,
underséka och tolka matematiska problem, prova och vilja limpliga 16sningsmetoder samt
reflektera over [3sningens rimlighet samt

i samtal med andra utbyta idéer och diskutera olika sitt att losa problem genom att stilla fra-
gor, motivera eller forklara.

Detta innebiir att eleven ska

betriffande tal och talens beteckningar

kunna lisa och skriva tal och ange siffrornas virden i talen inom heltalsomradet 0-1000,
kunna jimféra och storleksordna tal inom heltalsomradet 0-1000,

kunna uppticka monster i och fortsitta enkla talf6ljder till exempel 3, 6, 9,..., eller 430, 410,
390),... inom talomridet 0-1000,

kunna jimféra enkla brik till exempel en halv och en tredjedel med hjilp av konkret material

eller bilder,

betriffande rikning med positiva heltal

kunna forstd addition, subtraktion, multiplikation och division och deras samband med var-
andra,

kunna beskriva additioner, subtraktioner, multiplikationer och divisioner med hyjilp av kon-
kret material och bilder samt med matematiskt symbolsprak,

kunna skriva en riknehindelse utifrin ett givet uttryck till exempel 54-26 eller 5x8,
kunna vilja riknesitt for att losa enkla och elevnira matematiska problem,

kunna rikna i huvudet med de fyra riknesitten nir talen och svaren i uppgifterna ligger inom
talomradet 0-20 samt enkla uppgifter inom talomradet 0-1000 till exempel 350+70, 715-7, 2
x 40 eller 800/2,

kunna utfora additioner och subtraktioner med skriftliga riknemetoder nir talen och svaren i
uppgifterna ligger inom talomrédet 0-500,

kunna anvinda digitala verktyg till exempel miniriknare eller dator for att utféra berikning-
ar,

kunna l6sa enkla ekvationer inom talomridet 0-100 till exempel 8+ _=15,

betriffande geometri och rumsuppfattning

kunna kinna igen, jimfora, beskriva och namnge tvd- och tredimensionella geometriska figu-
rer till exempel rektangel, triangel och kub,

kunna rita och avbilda tvidimensionella figurer och bygga enkla tredimensionella figurer,



¢ kunna beskriva fdreméls placering i rummet med hjilp av ligesbestimningar till exempel
ovanfor och under, hoger och vinster,

betriffande mitning

® kunna jimféra lingd, area, massa, volym och tid,

® kunna uppskatta och mita lingd, massa, volym och tid med vanliga méttenheter till exempel
meter, kilogram, liter och timme,

® kunna avlisa klockan digitalt och analogt,

betriffande statistik
® kunna presentera enkel och elevnira information i form av tabeller och stapeldiagram samt

¢ kunna tolka enkla tabeller och stapeldiagram.
2.3 Bedomning av pedagogisk kvalité:

Forskolan i Sverige betraktas med sin dubbla funktion internationellt som en mycket god peda-
gogisk miljo, tillika en bra l6sning f6r arbetande medborgare som behéver barnomsorg till sina
barn (Fil. dr. och docent Gunni Kirrby 1997 ref. Kamerman 1989). Men méinga forskare menar
dock pa att det ir stor skillnad pa vilken omsorg barnen fir bade nir det giller den pedagogiska-,
praktiska- men dven den sociala omsorgen nationellt. Det har visat sig att kvalitetsnivan i f6rsko-
lor varierar stort mellan olika kommuner, men 4dven mellan olika forskolor i samma kommun

(a.a.).

For att kunna kontrollera att verksamheten innehéller de kvalitéer som intentionerna i liropla-
nerna efterstriavar krivs nigon slags granskning. Kvaliteten inom utbildningssystemet borjade
diskuteras langt senare @n inom andra sektorer inom det offentliga visendet. Kérrby (1997)
patalar att rektorn for lararutbildningen i Stockholm Bengt Borjesson 1995 uttryckte att han
tyckte att det var beklimmande att skillnader nir det gillde det kvalitativa utfallet i skolan
inte kunde verifieras. Det &r en forutsittning att man kan bedéma en verksamhet for att kunna
och vidareutveckla kvalitén inom detsamma, menade han. Gunni Kérrby (a.a.) stiller fragan
om vad det yttersta malet inom forsknings- och utvecklingsarbete kan vara? Karrby pekar pa
att det dr viktigt att analysera de forutsittningar och de grundlaggande virderingar som asyftar
att skapa sa hog pedagogisk kvalitet som majligt, i ett langsiktigt samhéllsperspektiv(a.a.).
Det redskap som BTL har som underlag for sitt longitudinella projekt, har sitt ursprung i det
27- ar gamla amerikanska kvalitetsinstrumentet ECERS, Early Childhood Environment Rat-
ing Scale. Detta verktyg dr utarbetat av Harms och Clifford och anviénds i ett tiotal lidnder.
Dirmed é&r detta den vanligaste metoden for att systematisk observera och bedoma forskole-
verksamhet for barn mellan tre och sex ar. Kirrby stod for den svenska oversittningen som
blev klar 1989. Den svenska versionen har som utgdngspunkt haft de malsittningar som
namns i det pedagogiska programmet for forskolan (Socialstyrelsen 1987,1995) De sju omra-
den som ECERS verktyget inbegriper &r

omsorgsrutiner,

inventarier och forrad till barnen
sprakutvecklande erfarenheter
motoriska erfarenheter
skapande aktiviteter

[ ]
[ ]
[ ]
[
[ ]
e social utveckling



e vuxnas behov

Inom dessa sju omraden bedoms 37 olika typsituationer enligt kriterierna pa en sjugradig ska-
la. ”Skalan bedomer saledes aspekter i forskolans arbete, som ur olika utvecklingsméssiga och
malrelaterade perspektiv gynnar det enskilda barnets inldrning och allsidiga utveckling utan
att ga in pa bedomning av enskild personal eller barn” (Kdrrby 1997: 36).

2.3.1 Matematikdelegationens delbetinkande:

Allteftersom vért postmoderna samhille utvecklas hojs samtidigt kraven pa en gedigen matema-
tikkompetens hos varje enskild individ, detta rider det knappast nigon tvekan om. I delbetin-
kande SOU 2004:97 forklarar matematikdelegationen sin intention om att utveckla matematik-
innehallet i forskolan och skolan. Som sammanfattning menar delegationen att den traditionella
uppfattningen om barns tidiga matematikbekantskap #r att den endast skulle bestd av att rikna.
Nigot annat skulle inte gagna barnen eller ens vara ndgot som de skulle kunna forsta sig pa. Den
nya insikten om att t.o.m. riktigt smd barn rent instinktivt har uppfattningar om matematikens
stora idéer, vinde upp och ned pd méngas forestillningar. Matematiklirande under aterstoden av
livet gir s& mycket littare nir grunden éven bestr av en gediget utbud av t.ex. symmetri, symbo-

ler, samband, ordning, oindlighet och forindring ( SOU 2004:97).

2.4 Vad ir matematik?

Minniskan har forhélligt sig till matematik i minst 5000 ar, menar forskarna. Olika system och
begrepp har vuxit fram globalt genom tid och verkar ha utvecklats genom minniskors interaktion
med varandra pd olika hall i virlden parallellt. Genom att vi minniskor anvinder de matematis-
ka redskapen i s& minga olika sammanhang har en naturlig progression skett ungefir pd samma
sitt 6verallt (Mankiewicz, 2001). Fér att slippa memorera och/eller hélla reda pd manga saker
samtidigt krivdes det att uppfinna ett fungerande riknesystem. Tiobassystemet ir ett strilande
exempel pé detta fenomen dir varje siffras namn, ordningsféljd och antalsinnebérd inte behéver
hillas i minnet eftersom kontentan ligger i sjilva strukturen (Kilborn 2002). Men i matematik
ingdr inte bara att rikna som ligger i en undergrupp till samlingsnamnet zluppfattning. De tre
andra delarna som riknas in i det matematiska dmnet dr Mditning, rum och geometri, Minster och
samband och Statistik. Man kan jobba med alla dessa matematikomriden pa forskolan, det giller
bara att veta hur.

2.4.1 Grundliggande taluppfattning

Redan som tva-trearingar har barn uppfattningar om begreppet fal i den bemirkelsen att de for
det forsta direkt kan uppfatta om mingden foremal idr ett, tva eller tre om foremalen ligger i
separerade hogar, utan att behova rikna dem. Omedelbar uppfattning av antal, subitizingbe-
greppet som det i engelsk litteratur kallas, anvdnds nir méngden foremal &r latt att urskilja
(Kilborn 2002). Ar det fler féremal in tre, benimner barnet i denna alder antalet for det mesta
som manga, alltsd: ett, tvd, tre, manga. Ligger foremalen i ett igenkdnnbart monster sa vet de
flesta hur manga det dr utan att rikna. Om man ligger dpplen i samma monster som en klock-
as heltimmar sa vet vi vuxna direkt att det &r tolv dpplen utan att rikna, forutsatt att vi dr vana
vid en analog klocka forstas. For det andra kan barnen timligen snabbt ldra sig en talramsa
och rikna i ritt ordning fran ett och uppat. Detta har inga samband med antal, utan betraktas
som en kommunikativ lek. For det tredje kan de anvinda ridkneord for att identifiera sitt hus-
nummer eller sin alder utan att for den skull numeriskt bedoma siffran (Ahlberg 1995). Sa
smaningom forstar barnen sambandet mellan dessa tre olika sitt att forhalla sig till tal (Kil-
born, 2002).



2.4.1.1 Uppriknandets ide”

Uppriknandets idé bygger pa Gelman och Gallistels fem principer forklarar Kilborn (2002)
och Doverborg m.fl. (2007). Da barn forstatt sjilva andemeningen med upprikning och borjat
anvinda talraden som ett instrument for att 16sa problem och forsta omvérlden, har de klivit
over en viktig matematisk troskel. Att forsta uppriknandets idé bor ha skett innan barnen bor-
jar skolan, annars kommer det att stélla till mycket problem for dem (Kilborn 2002).

Abstraktionsprincipen innebir att forsta att en kvantifiering dr mojlig, alltsa att man kan an-
talsbedoma en grupp foremal oavsett t.ex. storlek. I barnprogrammet “Fem myror ér fler dn
fyra elefanter” leker de med denna princip.

Ett till ett-principen innebdr att forsta. parbildningssystemet. Ett foremal, en del i en méngd
hor ithop med ett annat (endast ett). Som exempel kan nédmnas filmen “Greven av Monte
Christo” dédr huvudpersonen gjorde ett streck pa viaggen for varje dag som han satt inlast i
fangelsehalan. En dag - ett streck.

Principen om godtycklig ordning innebér att det inte spelar nagon roll i ett antalsbedomnings-
lage, vilket foremal man borjar rikna pa. Summan blir alltid detsamma. Denna kunskap ar
viktig for att begripa sig pa den kommutativa lagen som giller i addition a+b = b+a och mul-
tiplikationa * b=Db * a.

Principen om rékneordens ordning innebdr att rdkneorden alltid foljer varandra regelmaissigt,
samt att varje tal ocksa har ett antalsvirde. Rikneordet fem kommer pa t.ex. pa femte plats i
talraden och har ett virde pa fem, som fem kronor eller fem myror.

Antalsprincipen innebdr att barnet efter det att en midngd dr riknad, anger mingden av sista
parets rakneord. Man behover inte rikna om.

Dessa fem olika principer lir sig barnet utan inbordes ordning beroende pa de tidigare erfa-
renheter barnet besitter (Doverborg & Pramling Samuelsson, 2003).

Barn forstar ldttast matematik utifran sina egna konkreta informella matematikkunskaper. Den
formella och abstrakta skolmatematiken &r mer avancerat for barn @n vad vi vuxna vanligtvis
tror, menar Ahlberg (1995). Ett barn kan i tidig alder addera t.ex. syskonets tva dockor och de
egna tvd dockorna och forstd att de tillsammans har fyra dockor. Aven ett subtraktionspro-
blem som nir 16rdagsgodiset skall betalas, brukar barn klara galant. Men att fraga vad tva och
tva blir eller tio ta bort fem stiller oftast till problem, trots att barnet alltsa egentligen behérs-
kar strategierna Det dr mycket klokare att utgd ifran barnens erfarenhetsvirld och utnyttja
deras erfarenhetssféar och problemlsningsstrategier(a.a.).

2.4.1.2 Strategier vid addition

Ligga samman eller upprikning ifran borjan: Langt innan skolstart brukar barn behirska den-
na enklaste form av addition. Forst ridknar barnet méngderna for sig, sen riknar de ihop de
aktuella tva médngderna genom att talradsmaissigt rikna ihop dem fran borjan, tills alla delarna
i miangderna dr nimnda. Barnet har forstatt uppriknandets idé, men de har fortfarande ingen
riktig teknik infor addition. Detta sitt tar alldeles for lang tid (Kilborn 2002).

Upprikning fran forsta talet: En bittre teknik for addition brukar oftast komma av sig sjilvt,
menar Kilborn (2002). Da startar barnet rikningen fran det talet som star forst oavsett om det



viardemassigt dr ett lagt eller hogt tal. Barnet startar rakningen pa det forsta talet t.ex. siffran
sex, som de kinner till, och riknar uppat: sju, atta o.s.v.

Upprikning fran det storsta talet: Hiar behdrskar barnet tekniken fran “godtycklig ordning”
(a+b = b+a) och har forstatt att det dr klokast att borja rikna fran det tal som &r storst eller den
méngd som har mest innehall (Kilborn 2002 , Doverborg m.fl. 2007).

2.4.1.3 Strategier vid subtraktion

Subtraktionen kdnnetecknas av dess néra forhallande till addition, eftersom att den jamforel-
sevis dr en omvind (invers) operation. Det vill séiga att subtraktionsutsagan 7-5= x, lika giirna
kan skrivas som en addition: 5+x = 7. Detta dr dock ingen sjdlvklarhet att kunna forsta, det
kridvs en ganska god taluppfattning for att kunna hantera denna byggnad av tal (Kilborn
2002).

Det finns tre olika sitt att tinka kring subtraktion till skillnad fran additionens enda. De tan-
keformer man utnyttjar forklarar Kilborn i sin bok Grundlidggande matematik (2002) och vi
ger hir exempel pa vad Kilborn ( a.a.) kallar:

Ta bort: Lisa har 7 kronor och koper en gul ros till mamma pa mors dag for 5 kronor, vad har
man kvar? Fingrarna anvinds flitigt. Man raknar till 7 fingrar for lika manga kronor. Sen rik-
nar man bort varje krona som rosen kostar. Sen ridknar barnen vad som blev kvar.

Ligga till: Lisa har 5 kronor och vill kopa en den dyrare roda rosen till mamma f6r 7 kronor.
Hur mycket fattas? Vad maste man ldgga till? Denna form av tanke &r egentligen addition .

Jimféra: Du ska ge bort sju rosor till dina sliktingar men har bara 5 smala rosvaser, hur
manga vaser fattas?

Vartefter barnen blir bekvima i sina subtraktionstankar, klarar de av att effektivisera sitt riak-
nande. De tva tekniker barnet da vixlar mellan kallas for nedrdiikning till daterstoden samt upp-
rikning fran delen. Vilket sitt som en individ viljer att utga ifran varierar per situation och
erfarenhet. En god matematiker behérskar att vélja det mest fordelaktiga metoden for den
specifika situationen (Kilborn 2002).

Nedrikning till dterstoden:
Denna metod bygger pa att man har full kontroll pa talraden bade framlinges och bakldnges.

Da klarar man att utga ifran det hela som kan vara t.ex. 7 och rikna baklidnges till 5, om talet
ar 7-5. Man riknar ned till det som ir kvar. Man hade 7 kronor och handlade for x kronor,
aterstoden ir 5 kronor.

Upprikning fran delen:
Barnet borjar bakifran och uppfattar talet som en 6ppen additionsutsaga T.ex. i talet 7-5 rdk-
nar barnet sex, sju. Stegen halls i huvudet, eller finns i fingrarna.

2.4.2 Mitning, rum och geometri

Intuitivt uppfattar vi minniskor foreteelser och fenomen i vir omgivning redan som mycket smé
( Doverborg m.fl. 2003, refererar Reis 1998). Smé barn anvinder hela sin kropp och alla sina
sinnen for att erfara det rumsliga i matematiken som t.ex. kan vara tyngd, avstind, riktning, vike,
miingd, massa, lingd, hojd, riktning, stor- liten, stdrsta - minsta, former, par, ménster o.s.v.( Do-
verborg m.fl. 2007). Inom begreppet rumsuppfattning giller dven att kunna avbilda sin omgiv-
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ning och att kunna orientera sig pa olika sitt i ett sammanhang. Att forstd att féremdl visualiseras
pa skilda sitt beroende pé perspektiv, 4r en del av samma begrepp (a.a. ). Det dr viktigt att som
lirare se matematiken i vardagen, for att sedan kunna férmedla detta till barnen och gora dem
uppmirksamma pa att matematiken finns 6verallt runt omkring oss skriver Doverborg och Pram-
ling Samuelsson (2003) och Ahlberg (1995). Formen ir en betydelsefull begreppsuppfattning
inom matematiken for att barn skall forstd och strukturera sin omvirld. Urskiljandet av former ir
grundliggande bide inom lisning, skrivning och geometri. Fér att forstd begreppen lingd, bredd
och senare area och volym tar minniskan hjilp av de geometriska formerna. Spriket 4r mycket
viktigt att anvinda for att tydliggora olika matematiska begrepp och dirmed bidra med en for-
djupad kunskap (Doverborg m.fl. 2007). De flesta barn 4r mycket roade av att géra ” rum i
rummet” for bide sig sjdlva och sina leksaker. Dessa lekar innehéller mycket matematik utan att
man oftast tinker pa det. Barnen méste automatiskt anpassa sig till volym, area och proportioner
och om lidraren anvinder dessa tillfillen for att friga och problematisera kring dessa begrepp, sit-
ter det igdng funderingar som fordjupar forstdelsen hos barnet ( a.a.).

For att barnen skall medvetetgéras om hur omgivningens olika former forhaller sig till sig sjilva
och varandra, ir det nédvindigt att eleverna tilldgnar sig grunderna i geometrin tidigt, att de visu-
aliserar de olika geometriska figurerna. De ska férhoppningsvis ocksd snart kunna analysera de
geometriska figurerna och inse t.ex. att en rektangels sidor ir parallella. Geometri bidrar pé bista
sitt till att utveckla elevens rumsaskddning. (Emanuelsson, G. m.fl. 1992).

I inldrningsprocessen enligt van Hieles taxonomi kan man se i fem olika nivier om barns tinkan-
de i geometrin, ett barn mdste g igenom nivéerna i ordning. For att lyckas méste barnen ha dill-
dgnat sig strategierna pd den féregdende nivan. I forskoledldern 4r barnet pa den férsta nivin som
dr Visualisering (igenkidnnande). D4 kinner de igen de olika geometriska figurerna nir de ser dem,
men har ingen uppfattning om dess delar(a.a.).

Nir det giller mitandets principer giller det att halla reda pa enheterna. For de mindre barnen ir
det naturligtvis svért att veta skillnaderna mellan t.ex. meter och decimeter, istillet jimférde. De
jimfor sina egna lingder eller andra storlekar. De jimfor, parar ihop, sorterar, sirskiljer och lik-
stiller olika fenomen inom sin egen referensram ( Doverborg m.fl. 2007).

2.4.3 Monster och samband

Fér barn 4r omgivningens alla former och ménster ett stort spinnande mysterium.

"Upptickter och aktiviteter ger upplevelser av funktion, skénhet och ma-
terial med strukeur for barnens kunnande om virlden”
(Doverborg m.fl. 2007 :117)

Monster i det hir sammanhanget kan nirmast beskrivas som logiskt, regelbundet och &terkom-
mande. I ett ménster ingdr olika geometriska former, men férst nir formerna upprepas bildas
monstret. Monster kan finnas i naturen eller vara skapta av oss minniskor ( a.a.). Nir liraren
uppmirksammar barnen p3 alla variationer av ménster som finns, s& utvecklas formagan att upp-
leva symmetrin i omgivningen. Den erfarenhet av symmetri som barnet har utgr forst och
frimst frin dem sjilva. Kroppen idr symmetriskt uppbyggd i tva likadana sidor. Barnets upplever
genom reflektion stindigt sambandet mellan sig sjilv i forhallande till omgivningen ( a.a.).

2.4.4 Statistik

Rent konkret betyder statistik att man samlar in information, som man sammanstiller och bear-
betar, for att sjilv analysera och direfter tolka. Statistiken ir direfter fri att tolkas av andra efter
publicering. Statistikens uppgift dr oftast att ge numerisk information om hur saker ska sorteras,
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vilket 4r en viktig kunskap att erhélla for att t.ex. forstd samhillets struktur, men den kan dven
vara ickenumerisk. Statistik 4dr beskrivande och forklarande, ofta framtidsblickande. Statistik visas
upp med hjilp av staplar eller diagram som presenterar vissa egenskaper hos objektet/objekten (G.
Emanuelsson m.fl.)

Att arbeta med denna form av matematik ir ett konkret sitt att synliggéra f6r barnen vad som
omger dem, for att fi struktur pd omgivningen. Minniskor har inbygga egenskaper att vilja ur-
skilja, ordna och sortera vissa speciella sirdrag.

”Sortering dr nyckeln till matematiken. Alla minniskor behéver lira sig
att sortera information, strategier och enheter. Genom att sortera och
klassificera féremdl utvecklar barnet logiskt tinkande och férmdgan att
anvinda regler. Genom att lira sig samband utvecklas forstdelse for ma-

tematiska begrepp”( Gottberg, J. & Rundgren, H. 2006: 24).

Barn sorterar och klassificerar och strukturerar ofta och giirna under sin vakna tid. Detta intresse
hos barn bér man som lirare uppmuntra ( Doverborg m.fl. 2007) . Att féra diagram med stora
duploklossar eller pirlor 6ver vilka barn som vistas pé forskolan ir ett sitt att genomfora statistik.
Man kan iven t.ex. fora statistik over hur gamla barnen i gruppen idr. Denna form av statistik
bildar d& stapeldiagram. Ett dpple, ett trdd med olikfirgade kulor eller en cirkelformad matta kan
istillet motsvara ett cirkeldiagram och ger da samtidigt en matematisk idé och kinsla for brakeal (
a.a.).

2.5 Matematik pa forskolan ur ett liararperspektiv

Det man har sett i forskolan genom flera olika undersokningsunderlag genom aren ir att det rd-
der tre olika matematikkulturer pa forskolorna forklarar Ahlberg (2000). Vissa lirare har en all-
mingiltig &sikt om att vardagsmatematik dr ndgot barn lir sig automatiskt nir de t.ex. leker eller
dukar. Ingen direkt stimulans skulle behdvas, menar dessa lirare. Barnen frigar efter nya begrepp
nir de 4r mogna for dessa. Ahlberg (a.a.) menar att ett sidant synsitt stiller till med bekymmer.
De barn som ir nyfikna och vetegiriga lir sig alltjimt, emedan de barn som inte sjidlvmant 4r kun-
skapstorstiga blir svara att na.

Andra ldrare utgdr ifrdn barnens erfarenheter och med dessa som grund synliggér de bide mate-
matiken i vardagen och nir de planerar in teman med sprékliga aktiviteter i verksamheten, dir
matematiken naturligt ingdr. De medvetetgor, problematiserar, pratar om och begreppsmarkerar
matematiken. Lirarna har da forstdee ate de 4r viktiga i barnens lirprocess (Doverborg & Pram-
ling, 1995). Detta forfaringssitt nir det giller att lyfta fram matematiken i vardagen, innebir att
man pa bista sdtt ndr alla barn i en barngrupp (Ahlberg 2000). Den allsidiga utvecklingen med
betoning pa lek, maste man ta pa allvar. I synnerhet nér det géller sma barns ldrande. Ordnade
situationer inom den pedagogiska verksamheten dir man synliggér de matematiska begreppen

genom att barnen far hjilp med att uppticka dem, gynnar det framtida matematiska spriket (Ols-
son 2002).

Den tredje varianten pa synsitt som finns, innebir att lirarna anser att matematiken ska vara skild
fran annan verksamhet och mer skolférberedande. Doverborg (2006) genomfsrde en enkitunder-
s6kning 20006, dir svaren tydde pa att dessa lirare ansig att forskolans matematik enbart syftade
till att preparera barnen inf6r skolan med att trina forst och frimst pé siffror, men dven pé klock-
an, almanackan, geometriska former, o.s.v. (Doverborg & Pramling Samuelsson, 2003). Bide i
Sverige och i andra delar av virlden har det gjorts forsok med att vinja forskolebarn vid en
strukturerad skolmatematik, for att avdramatisera och i bista fall dven i ett forsok att ge bar-

12



nen en god matematisk grund infor skolstarten. I Holland och i Frankrike finns det pa manga
stillen undervisning i matematik for fyradringar (Doverborg, Pramling 2000). Den forskning
som har framstillts fram till ar 2005 har inte kunnat pavisa att skolfiardighetstraning pa nagot
sitt i ett langre perspektiv skulle framja larandet. Tyvirr har det visat sig, menar fil dr och do-
cent i pedagogik vid Géteborgs universitet Gunni Kirrby (1991), att de férskolor som har, i sin
avsikt att ge matematiska baskunskaper, istillet oftast 4r alltf6r skolliknande med enformigt rik-
nande. Detta kan fi motsatt verkan och skulle t.o.m. kunna leda till inlirningsproblem menar
Kirrby vidare.

I boken Smd barns matematik (2007) nimns en fjirde variant dir forfattarna har uppmirksammat
att vissa lararna inte tycker att matematik har att gora pé forskolan.

2.5.1 Medvetenheten hos pedagogen

For att barn ska kunna se och tillidgna sig kunskap behéver man som pedagog pé ett medvetet sitt
synliggéra matematiken. For att kunna se och bilda helheter méste barnen stimuleras till reflek-
tion, de behdver si att siga hjilp pé traven av en vigledare (Doverborg & Pramling Samuelsson,
2003; Ahlberg, 2000). Vygotskij menade att man utvecklas som rikligast i den nirmaste utveck-
lingszonen, Zone of Proximal Development. Denna zon ir skillnaden mellan vad man kan lira
sig ensam kontra med hjilp av nigon annan (a.a.).

Tre principer som utmirker pedagogikens f6rhillningssitt om barns lirande menar Pramling

Samuelsson och Asplund Carlsson ( 2003:58), ir:

e Att skapa och finga situationer omkring vilka barn kan tinka och tala.
e Att f3 barn att tinka, reflektera och uttrycka sig, verbalt och pd andra sitt.
® Att ta tillvara mingfalden av barns idéer.

For att gora matematiken begriplig 4r det vilgérande att arbeta med problemlésning av olika slag.
Nir barnen fir en majlighet att sjilva fundera ut hur de ska gd till viga for att 16sa ett problem,
hinder mycket i tankeverksamheten. Pedagogens roll blir d4 att stilla frigor. For att

f3 barn att reflektera ytterligare 4r det av godo att de fir forklara och argumentera fér sina los-
ningar. Att se och héra andra f6rklara sina 16sningar 4r ocksa en stor del av lirandet. Dokumenta-
tion med hjilp av foto, teckningar eller annat skapande, gor ocksa att kunskaper befists dd barnen
ser méngfalden i matematiken. Tilliten till sin egen forméga stirks och dirmed stirks ocksa sjilv-
fortroendet ( Skolverket, 2006). NCM (2006) menar ocksa att det dr viktigt att man talar om
och kring matematiken redan pa forskolan for att underlitta infér kommande ldrande. Alltsa
matematiska begrepp, rikneords innebord och andra egenskaper som ingar i matematikens
ramfaktorer.

2.5.2 Matematik i vardagssituationer

Det ir en central del i kunskapsutvecklingen att den formella och det informella lirandet nirmar
sig varandra. I styrdokumenten, Liroplan for forskolan (Lpfo-98, Skolverket 2006) och Liro-
planen for grundskolan (Lpo-94 Skolverket 2002) finns tydliga mal vad det giller matemati-
ken men det viktigt att utgd frin barnens tidigare erfarenheter och vad de 4r bekanta med fran sin

omgivning (Ahlberg, 2000).
Eftersom ldroplanerna for forskola och skola ldnkar in i varandra &dr det nodvéndigt att fundera

over forskolans roll for barnens mojligheter att erdvra matematikens virld (Doverborg &
Pramling Samuelsson 2003). Den visterlindska forskningen kring kvalitén pa férskolan och dess

13



betydelse i det fortsatta lirandet och utvecklingen for barn, som genomforts hittills, har visat ett
tydligt samband mellan kompetens hos férskolans pedagoger och forskolans kvalitet

(Kirrby, 1992). Man har ocksa forstitt betydelsen av att en kombination av utbildning och erfa-
renhet 4r det ultimata ur ett lirandeperspektiv, dir teori integreras i praktiken (Socialstyrelsen,

1995:2).

For att kunna se all matematik som hela tiden finns i vardagen pé forskolan krivs att pedagogerna
tar pd sig sina, som Doverborg och Pramling Samuelsson (2003) kallar det, matematiska glas-
ogon. P4 detta sitt gor liraren matematiken synlig for sig sjilv vilket forhoppningsvis genererar
till att dven forskolebarnen fir ett nytt sitt att se pd sin omvirld. For att barnen ldttare ska kunna
ta till sig nya uttrycksformer och begrepp maste det nya kopplas till de forkunskaper i det egna
spriket, som barnen redan dger menar Ahlberg (2000). Forstdelsen kommer nir barnen ser sam-
bandet mellan gamla och nya erfarenheter och kan urskilja och forstd relationen och variationen
mellan dessa (a.a.). Den vardagsmatematik som upplevs maéste sittas ord pa. Vi mdste inse att
sprik och matematik hér ihop. Dessa utvecklas bida som bist hos barnen genom att i menings-
fulla sammanhang i vardagen se det funktionella i spriket och matematiken (a.a.). I vardagliga
situationer pd forskolan ordnar och sorterar man, man miter, jimfér, urskiljer ménster och form.
Det vigs och man riknar féremal och barn. Vid méltiderna paras tallrikar, glas, knivar, gafflar,
barn och lirare ihop. Objekten paras ihop eller liggs ihop som vid addition. Mat delas som vid
division, delas ut eller dts upp som vid subtraktion. Kéttbullarna kan dubblas eller tredubblas som
vid multiplikation. Just i matsituationen passar minga lirare pa att lyfta matematiken (Dover-
borg, 2000; Doverborg & Pramling Samuelsson, 2003).

Doverborg m.fl. (2007) betonar vikten av att ligga grunden fér ett matematiskt tinkande med
tillhérande begrepp hos barnen redan i férskolan. Ett rikt matematiske sprik, menar hon, ir av
yttersta betydelse dir t.ex. egenskaper beskrivs pé olika sitt som t.ex. ménster, storlek eller form.
Plats, tid och rumsuppfattning 4r ocksd en stor del av matematiken och det tydliggor ocksa Skol-
verket genom att skriva in i forskolans liroplan att:

“forskolan skall striva efter att utveckla sin forstaelse fér grundliggande
egenskaper i begreppen tal, mitning och form samt férmégan att oriente-
ra sig i tid och rum” (Skolverket, 2006: 9).

Det ir utan tvivel viktigt att vi ldrare 4r noga med hur vi uttrycker oss . Vi vuxna ir forebilder och
lika girna som att vi anvinder ett enklare ord, som vi tror att barnen begriper littare, hjilper vi
dem langt mycket mer genom att anviinda de ritta begreppen menar Sterner (2006).

2.5.3 Planerad matematik

Som vi nimnt ovan under rubrik ” matematik pa forskolan ur ett lirarperspektiv” finns det peda-
goger som anser att matematik pé forskolan skall vara planerad, skolférberedande och avgrinsad
frin annan verksamhet. Men den behéver inte vara avgrinsad bara for att den #r planerad pépe-
kar Furness (1998). Att arbeta med teman som t.ex. att dppna affir, konstruera hus eller broar,
eller utgd ifrin en bilderbok ger stora férdelar nir det giller den undersokande matematiken. Nir
barn stills infor nytt material behover de sjilva experimentera och férhilla sig till det nya, innan
de med hjilp av en kamrat eller vuxen utforskar vidare. Vilka teman man viljer kan bero pi in-
fluenser ifrén samhillet, som ett vilkint tv- program eller ndgot av barnen kinda bokfigurer eller
andra intressen. S&som liroplanen anger ska barnen utvecklas i for dem meningsfulla samman-
hang ( Skolverket, 2006) och temat bér varieras och utvecklas alltefter barnens nyfikenhet och
intresse (Doverborg, 2000).
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2.5.4 Leken som lar

Det idr ingen tvekan om att liroplanen for forskolan starkt betonar lekens betydelse for barns
lirande och utveckling. Doverborg & Pramling Samuelsson, (2003) skriver i sin bok Der lekande
lirande barnet i en utvecklingspedagogisk teori att det finns 116 olika definitioner pé lek. Det finns
olika slags lek som har minga olika slags funktioner. Leken kan forstds ske interpersonellt/ samlek
eller intrapersonellt/ensamlek . Det rader helt enkelt ingen tvekan om att leken och lirande foljer
varandra som parhistar i barnens livsvirld, dir empirin i forsningsresultaten kring lek forklaras i
begrepp som kreativitet, fantasi, kontroll och makt ( Johansson & Pramling Samuelsson, 2006).
Ur ett utvecklingspedagogiskt teoriperspektiv ir lek en av minga arenor dir det aktiva, kreativa
barnet skapar sig en forstdelse for sin kontext, for sitt sammanhang, genom att agera bade pa en
kommunikativ och en metakommunikativ nivd, alltsd explicit/ tydligt och implicit/ underforstact
samtidigt. D4 signalerar barn lek i kroppshallningen och i ansiktsuttrycket som ir avspint, indi-
viden ir trygg, det bara ir pé l3tsas.

Fran det att barnet uppticker den fysiska virlden med hjilp av leken, dvergar leken gradvis till
rollek dir kropp, tal och féremadl hjilper barnet att prova sig fram och att skapa en forstaelse for
sina egna erfarenheter som resulterar i meningsfullhet. Jerlang (1999) menar pa att Vygotskij och
andra forskare hivdar att all lek alltid bottnar i den egna erfarenheten. Lek ir grinsoverskridande,
oforutsigbar, lustfylld, frivillig och spontan. Lek ir ocksé spel och tivling och leder ofta till olika
rangordningar. Det gar knappast att skilja pé lirande och lek ur detta perspektiv (Doverborg &
Pramling Samuelsson, 2003). All slags lek innehéller matematik utan att man oftast ens funderar
pa det papekar Kaye (1994). Bade den strukturerade och den fria leken rymmer matematik i parti
och minut. Lek ir avslappnade och koncentrationsfrimjande ( a.a.). Liromedel med sitt oftast
formella utbud, ger knappast den lustfyllda kinsla som hirlig lek med matematiske dito ger. Med
ritt slags utvalda lekar och spel kan barnen utveckla de matematikgrunder pa ett lustfyllt sitt me-
nar Kaye (a.a.). Genom lek och vardagssituationer utvecklas utan tvivel matematiken som bist.

2.6 Barns larande

2.6.1 Barns forkunskaper

Nir barn borjar pé sin forskola har de redan mycket kunskap om matematik utan att det innan
uttalats. De #ger oftast en naturlig nyfikenhet och behover arbeta praktiskt med konkret material.
Barn méste f3 sin tid att bygga upp en genuin forstdelse for tal, matt och form. Genom att samta-
la med barnen och ta reda pé deras férkunskaper, kan pedagogen fi méjlighet att blicka in i deras
tankevirld och anta utmaningen, att forséka hjilpa dem att vidareutveckla sitt matematiska tin-
kande med utgdngspunkt i deras egen forstielse. Barnens tankar kan di pa detta sitt bli innehal-
let. Barn séker och erévrar kunskap genom lek, socialt samspel, utforskande och skapande, men
ocksd genom att iaktta, samtala och reflektera ( Johansson & Pramling Samuelsson, 2006)

2.6.2 Sprakets betydelse

Ett av de viktigaste verktygen for lirandet, enligt det sociokulturella perspektivet, ir spriket.
Spraket hjilper minniskan att agera kommutativt i sociala situationer och f6r att strukturera och
l6sa problem. Spraket blir ett verktyg for att kunna forstd, utveckla tankestrukturer och integ-
rera med sin omgivning (Doverborg, Pramling 2000).

Enligt Sterner (2006) och Doverborg, Pramling (2000) m.fl. dr barnets medfodda sociala behov
en grundforutsittning fér den sedermera mellanminskliga kommunikation som ir signikativt for
oss minniskor. Spriket ir bdde socialt och individuellt och man kan aldrig forstd nigot om man
inte har begrepp for det. Sprik och tanke hinger ihop. Spriket ir ett redskap som skapas i en

dialog mellan tinkande och sprak. Om man hér t.ex. ordet "plan” s méste du veta i vilket sam-
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manhang det ingdr, for att veta om det ir ett flyg- eller en fotbollsplan eller kanske en utbild-
ningsplan. Ordet chatta fanns t.ex.
inte forut men har uppstétt i ett behov och med ett nytt sammanhang i vir moderna I'T- virld.

Eftersom matematik innehdller ett ansenligt f6rrad av olika begrepp och termer kan det ibland
uppfattas som ett eget sprik. Detta sprik utvecklar barnet med tiden en fortrogenhet med. Bety-
delsen av att tala ett korrekt matematiskt sprik redan med smé barn belyser Sterner (2006) nir
han papekar att nir barnen t.ex. siger att en form ir rund eller fyrkantig, bor pedagogerna i sitt
samspel med barnen anviinda korrekta begrepp. — Ja titta, tallriken ir rund, det ir en cirkel. Ju
mindre barn, desto mera resonemang t.ex. - Hir dr ena vanten, var dr den andra? . — Ar de hiir
stora stovlarna dina? Nej, dina fotter idr ju mindre! Spraket kopplas till barnets erfarenhets virld.
Nir begreppen belyses i betydelsefulla sammanhang och samma problem exemplifieras frén olika
hall lir sig barnen den korrekta betydelsen och ligger den littare till sin forstelse och till sitt ord-
forrad (a.a.).

Det ir betydelsefullt att barnen inte fir en uppfattning att matematiken 4ir ndgot som enbart hor
skolan till. Ahlberg (1995) menar att en central del i kunskapsutvecklingen, ir att den formella
och det informella lirandet nirmar sig varandra. Att det ir viktigt att barn fér tillging till ett ma-
tematiskt sprik, att de fir mojlighet att engagera sig i matematiska uppgifter och att de fir kiinna
att det dr roligt att lira sig framhéller dven Doverborg och Pramling Samuelsson (2004). Det ir
avgorande for hur barnet kommer att uppfatta sig sjilv senare i livet, som nigon som kan rikna
och 16sa problem eller en som inte kan det.

3. Resultatbearbetning

Dispositionen ser ut enligt f6ljande. Forst beskriver vi metoden som anvints for att fi svar pd
fragestillningarna, vilket urval som gjorts och hur undersskningen genomforts. Efter detta har vi
forklarat de etiska dilemman som ir forenligt med det etiska férhillningssittet. Direfter finns att
finna var studies gillande kraft. For att tydliggora detta har tre metodbécker anvints bide Stu-
kat’s (2005), Bryman (2002) samt Patel & Davidson (2003). Under denna rubrik anvinds be-
greppet “vi” som en benimning pé oss skribenter. Arbetslagen fick tid att besvara frigorna i sin
egen takt och de hade mojlighet att utveckla sina svar som de onskade, vilket ocksi Bryman
(2002) nimner som en god idé. Man bér, for att £3 sd realistiska svar som moijligt, ta stor hinsyn
till respondenternas behov av tid och aktuell situation. De 6ppna frigorna ger utrymme fér de
tillfrigade att anvinda de begrepp som de forfogar 6ver. De kan dven ge svingrum f6r oforutsed-
da svar som mdjligen kan ge ytterligare en dimension till undersskningen ( Patel & Davidson

2003; Bryman 2002; Stukat 2005).

Svérigheten att tolka 6ppna frigor istillet fr kryssfrigor tar Bryman (2002) ocksd upp. Det tar
tid att tolka och jimféra svaren for oss som frigestillare, men det kriver ocksd mer tid och krav
pa respondenten att svara relevant pd frigorna (a.a.). Syftet med enkiterna var att lirarna gemen-
samt skulle diskutera frigorna med varandra for att synliggora varandras forstdelse for matemati-
ken pa forskolan och dirmed fa en s korrekt bild som méijligt. Forskningsgruppens deltagare
inom BTL, har forutom svaren pé dessa enkiter, ett stort insamlat material bestdende av bl.a.
videodokumentation och intervjuer.

3.1 Val av metod
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Denna kvantitativa studie ir en delstudie inom longitudinella projektet BTL. Vi har bearbetat
redan insamlade data som ir svaren pa tre 3ppna, alltsd ostrukturerade enkitfrdgor. Frigorna

har formulerats av lektor i pedagogik vid NCM, Elisabet Doverborg tillsammans med professor
Ingrid Pramling Samuelsson som ir vetenskaplig ledare f6r BTL. Nir frigorna formulerades ut-
gick man frin resultat i Pilotprojektet som genomférdes vid NCM under dren 2003-2004 till-
sammans med ca 100 lirare inblandade 6ver hela Sverige. Projektet r redovisat i en rapport utgi-
ven av NCM, Smd barns matematik ( Doverborg m.f1.2007).

Enkiten bestod som ovan nimnt, av tre 6ppna frigor varav den sista frigan ir uppdelad i tre de-
lar. Den sista frigans delar har vi dopt till a, b och ¢, vilket inte har gjorts i originalet. Citatet
finns med i originalenkiterna, med tillhdrande exakta referens. Dirfor foljer den inte vart arbetes
konsekvens nir det giller referenser.

Frigorna lyder som foljande:

1. Beskriv er miljo med avseende pa grundliggande matematik!

2. Vad skulle ni behiva forindra for att usmana barns matematiklirande innu mer?
3. Rumsuppfatining:

"For att barn s& smaningom skall kunna utveckla form- och rumsupp-
fattning maste det lilla barnet redan tidigt f rika méjligheter av att upp-
leva och utforska rummet . Barnet skapar manga ginger ” ett litet rum” i
rummet med hjilp av stora plastkuddar, madrasser, filtar, osv.

Barnet gestaltar ocksd omvirlden i leken med hjilp av byggklossar di de
bygger rum till sina djur, dockor, bilar mm” (Doverborg s. Smé barns
matematik:189).

Att Observera:
a) P vilket siitt skapar barn ett eget rum i rummet?
b) Hur skapar barn i byggleken ett rum for sina dockor, bilar, djur mm?

c)Hur kan du som lirare ta vara pa och utmana barnen i dessa situationer?

Frigorna ir stillda for att sd tydligt som mojligt undersoka lirares syn pa sin egen verksamhet
med fokus pa grundliggande matematik. Det krivs att vara kunnig inom de omridena som ir i
fokus kring det man vill undersska, for att veta vilka frigor man ska stilla f6r att f3 reda pa det
man ir i behov av menar Stukdt (2005).

Enkitfrdgor ska formuleras s3 att det inte finns méjlighet att missforstd frigorna och det gav stor
potential att svara utforligt om sé 6nskades eftersom frigorna var 6ppna, det var alltsd inga kryss-
frigor med firdiga svarsalternativ. Det fanns dessutom gott om plats att skriva pa. Enkitfrdgor far
inte vara dubbeltydiga och de ska ocksé vara litta att forstd sig pd eftersom det inte finns nigon
intervjuare att friga om man kinner sig osiker (Bryman 2002).

3.2 Urval

De 38 arbetslag frin olika stadsdelar i Goteborg, som ir delaktiga i BTL, har aktivt visat att de 4r
intresserade av hur lirandet och kvalitén ser ut pa sina enheter. I vilket fall har frskolornas rekto-
rer haft som syfte att lyfta frigor om hur verksamheten kan utvecklas och utvirderas med hjilp av
kvalitetsverktyget ECERS. Arbetslagen inbjods att deltaga pa ett informationsméte da Elisabet

Doverborg delgav resultat frin Pilotprojektet kring smé barns matematik. Enkiten delades sedan
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ut till alla arbetslag och skickades ut till dem som inte deltog vid informationsmétet. De flesta av
arbetslagen bestdr av tre- fyra lirare/barnskétare.

3.3 Beskrivning av undersokningsforfarande

Var undersokningsgrupp har allts i princip sjilva valt att delta. Av de 38 utdelade enkiterna in-
kom 17 svar, som vi direfter bearbetat och analyserat. Vi bérjade med att dela upp varsin hog
med svarsenkiter for att ordagrant skriva in svaren till ett samlat dokument pa datorn. Detta do-
kument skrevs sedan ut i tre exemplar for att kunna sortera svaren pd olika sitt. Detta underlic-
tande genast arbetet och gjorde det méjligt for oss att hantera materialet pa det sitt vi 6nskade. Vi
upptickte ganska snart att vi behdvde jimfora svaren med varandra for att kunna bearbeta
materialet bittre. Vi var i starkt behov att pa olika sitt sortera svaren efter relevanta kriterier for
att synliggora svarskvalitéerna. Vilka dessa kriterier bestod av, omskapades varje ging vi diskute-
rade detsamma, och vi hade svart att hitta fokus.

Vi jimférde forst de olika svaren med varandra, friga for friga. Svaren delades upp efter vilka
kvalitéer vi tyckte att enheterna hade besvarat frigorna. Dessa kvalitéer blev samtidigt en kvanti-
tetsmitning, dd en hog kvantitet av ord gjorde det littare for oss att kvalitetsbedoma och dirmed
rangordna svaren. Detta gav oss en bild av att det finns skillnader pa vilket sitt enkiterna hade
besvarats. Vi beslot efter denna uppdelning att sortera svaren en géng till och strike titta pé vilka
delar i den grundliggande matematiken varje enhet nimner. Vi utgick i stora drag utifrén Skol-
verkets Analysschema i matematik (2000), for att vara sikra pd att grundligen genomfora analysen
med forskolans liroplan (Lpfs 98) i fokus. Vi klassificerade varje del for sig efter:

o Taluppfartning,

o Miitning, rum och geometri
®  Moinster och samband

o Statistik

Inom dessa omriden ingdr alla de delar som innefattar grundliggande matematik. Alla svaren
plockades ned i 4nnu mindre bestdndsdelar for att verkligen synliggora hur enheterna fakeiskt har
svarat, dessutom har vi forsoke att dela in enheterna i om de uttalat forklarar vad de beskriver,
eller om de beskriver ndgot mer outtalat inom de 30 delar vi dill sist valde. Inom dessa kriterier
ryms dven ett helhetstinkande i tre punkter som 4skadliggor om lirarnas svar visar pd kreativitet
och logiskt tinkande, om de ser matematiken i vardagen och om de ger en idé om vad matemati-
ken dr bra till. Att sortera efter outtalat och uttalat svar 6vergav vi i ett timligen sent skede efter-
som det visade sig att det var svirigheter att klassificera svaren efter detta breda spektrum. Det
blev alltfér svértolkat eftersom de flesta enheter placerar sig inom bada dessa grupper. Dessutom
dr svaren ibland sa diffusa att vi ena stunden placerade svaren under outtalat, for att nista stund
dndra oss. Till sist kom vi fram till att vi sorterar deras svar efter de delar som de nimner oavsett
om vi tolkar svaren som outtalalade/ omedvetna eller uttalade/ medvetetna (Se bilaga 2).

Vi har vidare tittat pd enheternas svar utifrin materiell- respektive intellektuellaspekt (se bilaga 1).
Vi ville se var svaren placerade sig och om vi kunde se att de enheter som hamnar inom den mate-
riella aspekten inte talar om den intellektuella d.v.s. ser de lirarens deltagande/kompetens som

viktig.

3.4 Etiskt forhallningssétt
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Stukat (2005) uttrycker det angeligna i att finna en balans mellan forskarens behov av informa-
tion och respondentens individskyddskrav. ”Grundliggande etiska frigor ror frivillighet, integri-
tet, konfidentialitet och anonymitet for de personer som direkt 4r inblandade i forskningen” for-

klarar Bryman (2002:440).

Stukat (2005) och Bryman (2002) gor oss dven uppmirksamma pa att det rader fyra olika krav att
ta hidnsyn till som forskare gentemot objektet. Informationskraver som pekar pé att deltagarna ska
informeras om att de ir i sin fulla rdtc atc avbryta sin medverkan nir helst de dnskar. Dessutom
siger detta krav att det 4r viktigt att upplysa om syftet med undersskningen och hur materialet i
framtiden kommer att anvindas och presenteras. Det andra kravet kallas for sameyckeskrav och
det innebir bl.a. att deltagarna har sjilvbestimmanderitt sitillvida att de bestimmer om de vill
delta, hur linge och pd vilka villkor det i s& fall ska ske. Minderariga bor oftast ha vrdnadshavares
samtycke for att deltaga vid intervjuer, text eller bild. Konfidentialitetskravet stiller yrkan pé varje
respondents kinnedom om att deras svar behandlas konfidentiellt, alltsi att kinslig information
inte kan spéras till killan. Detta har medfort att vi som uppsatsmakare inte heller har kunskap om
varifrin enkiterna som vi har som intervjuunderlag exakt kommer ifrin. Kravet pé att nyttjandet
av informationen som framkommit endast anvinds i benimnt syfte kallas av Stukat (2005) och
Bryman (2002) for nyttjandekraver. Avidentifieringen av férskolorna som deltog i vért projeke 4r i
princip total, och enkiterna ir endast numrerade 1-38. Vi har dock erbjudits stérre insyn vid

behov.
3.5 Validitet, reliabilitet och generaliserbarhet

Validiteten ifrigasitter om vi har mitt det som vi avsdg att mita? Validitet och reliabilitet 4r nira
besliktat och kan inte alltid sirskiljas ( Stukdt, 2005). En studie kan dock ha hég reliabilitet, ett
exakt verktyg som en vig som viger intill minsta milligram eller “froken ur” om det giller tid,
men 4nda ha en lig validitet om det man miiter ir felaktigt. Genom att man noga redogéra for
hur studien exakt har genomforts, kan man littare avgéra vilken validitet studien dger.

Reliabilitet; hur noggrant var mitinstrumentet? Svirigheten med reliabilitetsbeddmningen i en
samhillsvetenskaplig undersokning kan betinkas. Den kan inte ge den tydlighet som man kriver i
ett naturvetenskaplig test och Patel & Davidson (2003) anser att man helst inte ska anvinda be-
greppet reliabilitet i detta sammanhang alls. De feltolkningar som kan ske 4r minga. I vért fall
anser vi att problematiken béde giller vir tolkning av svaren och objektens tolkningar av frigorna.
Béda dessa fakta maste riknas inom ramen for feltolkning. Hade resultatet blivit exakt detsamma
om vi hade tinkt pd ett annat sitt i vr analys eller frigorna stillts pd ett annat sitt? Varfor har
firre in hilften av deltagarna svarat? Ar det de som anser sig ha kunskap om att kunna synliggora
matematiken i sin verksamhet som kint anledning att svara pa enkiterna eller 4r det de som hun-
nit som svarat? Beror det pd okunskap eller tidsbrist? Frigan om en analys paverkas av slumpmiis-
siga beslut eller tillfilliga betingelser dr ocksé viktigt att analysera menar Stukdt (2005).

Generaliserbarbet; nir giller resultatet? Virt resultat frin denna lilla studie kan inte ensam anvin-
das som en generell kunskap. Men med stéd av andra liknande studier kan resultatet anses tillfor-
liliga och generaliserbara. Denna studie utgér en delstudie i BTL och kan tillsam-mans med
andra resultat i BTL: s studie tillféra ny kunskap inom matematik i forskolan. Allesd vilken bety-
delse forskolans kvalitet kan ha i férhallande till barns lirande, sprik och kom-munikation, sam-
spel, barns estetiska lirprocesser och matematik.

19



4. Resultat

Vi kom fram till att vi knappast utan vidare forskning eller mer underlag kan virdera lirarnas
kompetens. Diremot kunde vi med hjilp av deras svar dra vissa slutsatser. Vi kunde dra slutsatser
om att alla de 17 enheter som svarat tycker att de har matematik i nigon form p4 sin arbetsplats.
Alla de som svarat har nimnt olika begrepp inom grundliggande matematik, och mest inom tal-
uppfattning. Vi tycker ocksd att kvantiteten alltsd mingden av ord som lirarna har besvarat enki-
terna med, oftast motsvarar den svarskvalité som vi kan utlisa, ju lingre svar desto bittre svar.
Resultatet pd frigorna har tolkats och kommenteras var och en for sig under denna rubrik. Vi
tycker det ir relevant att veta hur manga enheter som svarat pa varje friga, dirfér uppger vi svars-
frekvensen. Alltsd hur minga av de 17 medverkande enheterna som har svarat pa frigorna i pro-
cent. Efter varje direktcitat uppger vi enhetsnumret enligt enkitsvaren inom parentestecken.

4.1 Beskriver miljo med avseende pa grundliggande matematik.

Svarsfrekvens 94 %. Nistan alla enheter ger konkreta exempel och/eller beskriver matematik i
sina vardags- eller rutinsituationer. Nigra beskriver hur de anpassat den rumsliga miljon sa att
barnen litt kan se symboler och sjilva anvinda littillgingligt material.

De flesta enheter hamnar dvergripande inom omrédet tal, antal och ramsrikning nir de beskriver
sin grundliggande matematik. Detta har dven Sheridan (2001) Doverborg m.fl. (2007) kommit
fram till. Foljande exempel ger en uppfattning om hur enheterna beskriver den grundliggande
matematiken som taluppfattning:

Vi riknar klidesplagg t.ex. stovlar, jacka, tréja m.m. vid maten t.ex. an-
tal kottbullar, pannkakor, potatisar och makaroner”(41).

Vi riknar i samlingen och vi riknar barnen” (22).

Vi later barnen vara med och duka dir dr det mycket matematik, rikna
tallrikar vid vilket bord stir det flest o.s.v. Vid maltiderna fir barnen all-
tid ta mat sjilva och rikna (ex. potatisar) jimféra storleken pé sina por-

tioner”(36).

”Vi riknar maten t.ex. hur manga kottbullar varje barn kan ta” (21).
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”Barnen riknar ANTAL barn som skall ita. Hur MANGA sitter vid bor-
det, stiller fram ritt antal glas, tallrik och bestick. Fruktdelning. Ett dpple
blir 2, 3, 4 bitar.” "Riknar barn och vuxna varje dag, ligger ihop/drar
ifrin” (2).

Flera enheter nimner dven andra matematikomriden och ndgra var inne pé nistan alla de delar
som innefattar grundliggande matematik: och/eller beskriver matematik i sina vardags- eller ru-
tinsituationer

”I leken ges rika tillfillen att stilla frigor, fora in begrepp (t.ex. de grund-
liggande matematiska begreppen). Vi har ett rikt och varierat samlings-
material, dir t.ex. begrepp som stor- liten, forst- sist, framfér- bakom,
rikneord, sortering osv. konkretiseras. Bockerna ir litt tillgingliga, dven
for barnen. Ex. pd material som finns i vardagsleken: vi har méinga djur
som ser likadana ut, det som skiljer ir storleken. Hir ir det tydligt att
leka med begreppen stor- liten. m.m. Sortering med firger: kuddarna i
kuddrummet har olika firger storlekar, pdsar i olika firger finns for sor-
teringslek, vira permanenta kojor har olika firger (r6d, bla, gron), bygg-
material i olika firger. Symboler f6r antal: hir och var Vid méltider, av-
och paklidning m.m. kommer minga begrepp fram. Vi forstirker antal
genom att visa tex. fingrar, tecken som forstirkning: en/manga,
stor/liten” (25).

4.2. Vad skulle ni behova forandra for att utmana barns matema-
tiklarande dnnu mer?

Svarsfrekvens 82 %.

Exempel pi svar dir enheterna svarat med enbart materialet i fokus:

”Ha dnnu mer antalsbilder, spela spel dir man maéste rikna mer rikne-
ramsor” (5), "Mer mattepdsar plus bilder pd viggarna” (21) .

Exempel pi svar dir enheterna svarat enbart med lirarens kompetens i fokus:

”Jag kidnner att jag som pedagog behdver fortbilda mig, sd att jag kan gi
vidare och ge barnen stérre utmaningar” (4). En annan enhet svarade pa
denna friga enligt foljande: ” Tinka pd att fi in matematiske tinkande 4n
mer i vart arbete, 4n det vi redan gor” (3) .

Enhet 3 svarade inte pa forsta frigan, vilket gjorde att svaret pé friga tvd var svir att ta stillning

till.
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Exempel pd svar dir enheterna ( 10 st.) svarat med bdda alternativen: Urplockade citat:

”att kunna utmana barnen”, "ha mer matematiktinkande”, “mer plane-
rade situationer”, ” Vi méste tinka mer pd matte nir vi gor var planering”
” Vi skulle behéva mer material som ligger framme, si att barnen kan ta
fram och anvinda sig utav”

En del ldrare skriver att man kan delta i leken. Vissa lyfter att man kan stilla frigor som utmanar
det matematiska tinkandet. Nir lirarna ser sin delaktighet som viktig:

”Att vi som pedagoger utmanar barnen i dagliga, diskussioner om det vi
gor t.ex. pdklidning, antal knappar pé tréjor, ett par skor - en sko. — At
vi som pedagoger tinker pa detta i alla situationer. Detta tror vi blir mer
lirande f6r barnen 4n att ta fram olika spel ™.

Atta av dessa enheter talar om fortbildning och litteratur i nigon form: Urplockade
citat:

”Kompetensutveckling” "Fortbildning” "Foreldsningar” ” Lisa mer litte-
ratur och g& pé kurser”, ” Jag kiinner att jag som pedagog behéver fortbil-
da mig, sd att jag kan gé vidare och ge barnen stérre utmaningar”

4. 3 Rumsuppfattning

Svarsfrekvens 100 %

Frigorna a och b ir observationsfrigor:
a. Pé vilket siitt skapar barn ett eget rum i rummet?
b. Hur skapar barn i byggleken ett rum for sina dockor, bilar, djur mm

Svarsfrekvens 88 %

Enheterna beskriver hur barnen i leken bygger kojor och hus med hjilp av kuddar och filtar. De
har observerat hur barnen med hjilp av lego, duplo, kaplastavar gér avgrinsningar, staket till djur
eller parkeringsplatser och garage, eller hur docklekens rum gestaltar sig. Négra beskriver ocksd att
barnen skapar egna vrir i soffor, under bord, binkar, i tamburen, i hérnen och andra vrar. Nigra
exempel 4r:

P4 ena sidan stolen ir hemma och pd andra sidan ir jobber. Dockorna
avgrinsas inte pi samma sitt de foljer med barnen in i kojan, pé flaket till
trehjulingen o.s.v.” (36).

Tva enheter beskriver utemiljén och hur barnen dir skapar egna rum i rummet:
P4 girden har vi ett litet berg dir barnen ofta 4dr bakom” (1) . "Utomhus

finns en hick som vuxit s att den bildar kojor, hir kryper barnen in, sit-
ter och tittar, gdmmer sig, tar med sig leksaker” (25).
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¢. Hur kan du som lirare ta vara pi och utmana barnen i dessa situationer?

Svarsfrekvens 53 %

Svar frin enheter som tyder pd den medvetenhet som visar pa vikten av lirarens kompetens och
betydelse ir:

”Stimulera och utmana barnens rorelse i rummet Anvinda olika riktning-
ar: framd, bakdt, sidledes, diagonalt Anvinda olika ligen pd kroppen:
krypa, dla, liten, stor, springa, hoppa, snurra, rulla Vara aktiv i barnens
lek och deltaga f6r att utmana och vidareutveckla deras tankar och fi dem
att viga prova, ova och lyckas” (13).

”Att vi som pedagoger utmanar barnen i dagliga diskussioner om det vi
gor, tex. vid paklidning, antal knappar pi trojor, ett par skor — en sko”
(2). ”Gora barnen medvetna om att matematiken finns dverallt omkring
oss (17) .” ”Vi lir barnen att matematik inte bara ir att rikna utan dess-
utom firg, form, mita, mingd tyngd mm” (17).

Enkitsvaren som helhet oavsett frigestillning:
Négra enheter tydliggor sitt matematiktinkande. Exempel pa enkitsvar dir liraren nimner ma-
tematik i vardagen:

®  Visar pa kreativiter och logiskt tiinkande: Urplockade citat

”Vi delar clementin i klyftor ex. 12 stycken. Fyra barn sitter vid bordet.
Hur manga klyftor fir vart och ett barn?” ” Anvinder dagligen material
pd samling, i aktivitetsgrupp, och under lekpass. Bide ldrarinitierat och
barninitierat”. ”Vid méltider, av/ pd klidning mm kommer manga be-
grepp fram” "Nu ir det en strumpa pé och nu tar vi pd den andra strum-
pan, nu har du tvd strumpor 7 ” Vi tinker medvetet pd att anvinda det
matematiska spriket, nir vi pratar och forklarar f6r barnen i vardagen och
i vira planerade aktiviteter” "Det dr mycket matematik i vardagen som
man kan ta in om man tinker efter”

o [dén om vad matematik dr bra till:

Vi ldr barnen att matematik inte bara ir att rikna utan dessutom firg,
form, mita, mingd, tyngd m.m.” (17).

o Miitning, rum och geometri
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”Vi lir oss manaderna da vi har tolv glasburkar (en for varje manad) varje
ménad har sin firg efter drstid och innehaller sin form. Vi har en vecko-
ramsa med kort som visar veckans alla dagar”(17). "Barnen MATER sina
egna lingder. Vattendunkar med olika mingder vatten i” (2).

o Mbinster och samband

”Bollar i olika firger, former storlekar stora stolar - smé stolar, stora bord-

smad bord. Ménster pa olika tyger” (1).

o Sttistik eller skulle kunna vara
”Kapsyler rikna-sortera”(5). "P4 samlingen har vi en vigg dir vi illustre-
rar och barnen riknar vilka som ir hir, sjuka eller lediga med hjilp av

namnlappar” (17).

Flera av de svar som vi uppfattar som andefattiga riknar oftast upp olika material som finns pd
enheten, utan att férklara vad de anvinder materialet till:

”Bilder, siffror pé viggen” (5), ” Vi har siffror med bilder pa (t.ex. en trea
och tre nyckelpigor) uppsatta i barnens hojd” (21).
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5. Diskussion och slutsats:

Eftersom vi inte vet vilken utbildning lirarna har i vir undersékning kan vi trots allt inte dra nig-
ra direkta slutsatser mellan lirarnas utbildning och kompetens kontra deras forhallningssite till
lirande och/ eller till deras samspel med barnen. Det var flera enheter som hade en positiv syn pa
kompetensutveckling trots att vi tyckte att svaren ibland var timligen enkla och

korta. Hur samspelet med barnen fungerar pd vara aktuella forskolor 4r naturligtvis ocksa svért att
forhalla sig till, dé teori inte alltid #r forenligt med praktik.

Istillet forsoker vi dra andra slutsatser enligt de punkter vi redogor for nedan. Till en bérjan lyfter
vi, med hjilp av ett citat ur boken smd barns matematik hur viktigt vi tycker att det 4r med lirare
som inte bara reflekterar 6ver matematiken i vardagen utan erdvrar den tillsammans med barnen.
I dess tre underrubrikerna tar vi sedan upp véra slutsatser med anknytning till véra tre frigestill-
ningarna i enkiterna med hinsyn till de tre eller t.o.m. fyra olika matematikkulturer. Vi har dven
under denna punkt kopplat till skolhistorik och lirandeteorier. Direfter fortsitter vi att mer dver-
gripande utgd ifrn de olika teorier och den historik vi tidigare tagit upp i vart arbete med dess
med- och motsittningar. Nista punkt 4r var reflektion pa kvalitet och kompetens pa forskolan.
Under samma punkt tar vi upp den svaga svarsbenigenheten. Som en undergrupp till samma
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rubrik tar vi upp reflektioner pd matematikdelegationens delbetinkande. Nistkommande rubrik
uttrycker en f6rvaning dver att liroplanerna inte ndmns alls, och knappast ej heller den viktiga
dokumentationen. Hur enkiterna har besvarats didaktiskt tas upp dirnist. Till sist ger vi forslag
pa fortsatt forskning.

5.1 Slutsatser med anknytning till fragestillningar

“Matematik finns 6verallt i vir omvirld, s visst lever barn i en matema-
tikmiljé. Men att leva i den 4r inte detsamma som att uppfatta och reflek-
tera &ver den. Barn miste fi erévra matematikens virld tillsammans med
andra barn och kunniga lirare som har kunskap om den grundliggande
matematiken” (Doverborg m.fl. 2007:8).

Lirarnas instillning till matematik pa férskolan kan vara ytterst avgérande. De tre olika matema-
tikkulturer ( se punkt 2.5) pé forskolorna som Ahlberg (2000) nimner tycker vi att vi har obser-
verat i enkitsvaren. Dessa kulturer forklaras tidigare i vért arbete men kan sammanfattas som att
vissa ldrare tycker att det ricker med det automatiska matematiska lirandet som sker. Andra vill
medvetetgora matematiken for barnen och den tredje varianten inom denna matematikkultur 4r
att matematik ska vara skolférberedande och skild frin 6vrig verksamhet. Dessa olika kulturer har
sin bas i olika historiska teorier och synsitt (a.a.). Det fjirde synsittet som Doverborg m.fl.
(2007) har synliggjort; att det finns lidrare som inte tycker att matematik har att gora pé forskolan,
har vi inte sett nigon antydan till bland enkitsvaren. Det kan eventuellt forklaras med att de som
inte tycker att matematik ir till nigon nytta pé forskolan, inte heller har brytt sig om att svara,
tror vi.

5.1.1 Beskriv er miljé med avseende pi grundliggande matematik

Denna frga anser vi inte vara alldeles littolkad. De flesta gor just som frigan anger, de beskriver
sin matematiska milj6 ritt och slitt. De flesta enheter radar férst och frimst upp sitt material un-
der denna friga men forklarar inte varfér den grundliggande matematiken ir angeligen. De be-
skriver sitt material, vilket material de har och ibland hur materialet ir placerat. Vissa lirare i des-
sa fall tror vi har en kinsla av att ett matematiskt lirande sker automatiskt med hjilp av materia-
let.

”Vi har mycket bygg-material. Kassaapparat med pengar. Material i
dockvrin i olika storlek-form ( Frukt, gronsaker m.m.)” (32).
"Pussel och spel i barnens hojd sé att de kan himta sjilva” (1).

Béde for Frobel- och Montessoripedagogiken verkar det vara materialet som ir det viktigaste for
matematiklirande. Tilltro till materialet som sjélvinstruerande dr storre dn det samspel och den
kommunikativa dimensionen mellan barn och lirare som det sociokulturella ldrandet faststil-
ler (Pramling Samuelsson, 2003). Montessoripedagogikens anhingare, men dven Piagets tankar
om att barnets mognad anger nir lirandet ska ske, kan man 4ven ana i nigra enkitsvar:

"Pussel for olika utvecklingsnivder” (33), ” Nu nir han gir pé stora barns
avdelning kommer mycket matematik in i vardagens rutiner och sysslor”

(41). ( Kommentar: Denna lirare utgdr frin ett enda barn i alla frigor, varfor
vet vi inte)

Exempel pa svar dir lirarna uttrycker en medvetenhet om sin pedagogiska uppgift:
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"Pedagogen sitter mkt pd golvet, i leken forsoker vi alltid tinka, se vad
som pégir, barnens intressen och utgd ifrdn det spinna vidare [sic]. I le-
ken ges rika tillfillen att stilla frigor, foéra in begrepp( t.ex. de grund-
liggande matematiska begreppen)” (25).

Exempel pd svar dir liraren beskriver matematiklirande som skolforberedande:

”En lds och skrivhorna, pysselbocker och matematikspel pd datorn” (22).
Flera dataspel dir barnen kan trina grundliggande matematik” (33).

Sheridan (2001) och Doverborg m.fl. (2007) papekar att det ir vanligast att lirare beskriver
grundliggande matematik inom omradet tal, antal och ramsrikning. Detta har dven vi uppmirk-
sammat enligt svaren pa véra enkitfrigor, men di enheterna beskriver sina rutin- och vardagssitu-
ationer blir det kanske per automatik litt att de ocksd hamnar i att beskriva tal och antal.

Under forsta frigan ir det ett fital som nimner ndgonting som har med mitning, rum och geo-
metri att gor. Antingen har det inte tinkt tanken, eller sd har de list sista frigan och sparat den
delen av matematiken till sist.

I Pilotprojektet fann lirarna att sorterings- och klassificeringsaktiviteter Litt fingar och stimulerar
barnens intresse (Doverborg m.fl. 2007). Vira enkitsvar tyder pd att dven dessa lirare har liknan-
de erfarenheter. De flesta av enkitsvaren beskriver hur de sorterar, klassificerar och jimfor t.ex.
bilar, klossar eller djur.

5.1.2 Vad skulle ni behova férindra for att utmana barns matematiklirande dnnu mer?
Ofta visar det sig att hos forskolor med ligre pedagogisk kompetens ir tilltron till material storre.
Man uppfattar inte sig sjilv som lirare som lika betydelsefull som de med hégre dito, med det
didaktiska ansvar som tillhér professionen, skriver Doverborg m.fl. (2007). Vi har forsske att
hitta ndgot slags monster med tanke pd detta i vér studie (se bilaga 1). Men vi har haft svirt att
finna ndgot. Vidare forskning ir nédvindigt for att f3 fram ett mer tillforlitligt resultat.

Svar som enbart beskriver behovet av material men inte tinker pé att de sjilva som lirare skulle
kunna ha betydelse t.ex. blandade citat:

”Ké6pa in mer material, vi skulle behéva mer material som ligger framme
s att barnen kan ta fram och anvinda sig av” . ”Fler dataspel som trinar
grundliggande matematik”, "Ha 4nnu mer antalsbilder” .

Hos 9 av enheterna har lirarna dock uttryckt 6nskemdl om fortbildning och ett intresse for att
utveckla den grundliggande matematiken tillsammans med barnen pa férskolorna.
Féljande citat ger exempel pa det.

”Kompetensutveckling observation- mer tid for att kunna ”se” barnens
matematik -vad ir det for dem” (22).

En enhet skriver att de har problem med smé lokaler, att det t.ex. dr for tringt for bygglek och att
de saknar t.ex. lekbord i sanden. En organisationsfriga beskriver de det som. Denna enhet har
inda ett reflekterande forhallningssitt till lirande utifrdn vad vi kan utldsa frin svaren. Vi som
skribenter, upplever att de inda har en kvalitativ pedagogik. Dirfor stimmer inte just denna en-
het in pd vad Sheridan (2001) har sett i sin forskning.
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5.1.3 Rumsuppfattning

Sheridan (2001) menar pd att nir lirare stills infor frigan om vad som ingdr i begreppet grund-
liggande matematik ir det sillan nigon som nimner rumsuppfattning. For att inte glomma av
denna kanske viktigaste del for de yngre barnen i grundliggande matematik, stilldes fsrmodligen
den tredje och timligen ledande frigan.

Alla enheter svarade nigonting under denna tredje friga. Det var formodligen littare for lirarna
att svara eftersom de fick olika exempel som de kunde spinna vidare p4, tminstone i a- och b-
frigan . Om vi tittar nirmare pa de exakta svaren enligt a-, b- och c-frigorna, ir inte lingre svars-
benigenheten lika stor som det verkade. Det var ocksd svirt att veta hur man skulle bedéma
svarsbendgenheten sitillvida att enheterna kan ha tycke att de redan svarat pa frigan tidigare i
enkiten. Kan friga 2 och frga 3C vara for lika? Friga 2: Vad skulle ni behiva forindra for att uz-
mana barns matematiklirande innu mer? Som de eventuellt skulle kunna betrakta som ungefir
likadan som friga 3C: Hur kan du som lirare ta vara pi och utmana barnen i dessa situationer. Det-
ta dr endast en gissning frdn var sida, men kan vara en forklaring pa att bara drygt hilften har
svarat pd friga 3C.

5. 2 Skolhistorik och teorier om lirande med fokus pa matematik

Den diskurs som #r radande for niarvarande trycker pa att det mycket viktigt att synliggora
matematiken mer pa bade forskola och skola, 4n man tidigare gjort. Detta for att forbdttra ma-
tematikresultaten hos dldre elever, som behdver en komplex matematikkunskap i vart allt mer
teknologiska samhille. Problemet &r att ldrarna pa forskolorna oftast inte har nagon matema-
tikutbildning, darfor maste rektorerna stotta sin personal med bade tid och mdojligheter for
kompetensutveckling pa olika sitt. Det vi sett i enkétsvaren &r att manga larare siager detsam-
ma, de kinner att de har ett sadant behov, men manga sitter ocksa en vildigt stor tilltro till
materialet som 16sningen pa problemet. Tva enheter i var undersokning beskriver under fraga
tva att de endast behover mer material for att utveckla matematik pa sin forskola:

”Mer mattepasar + bilder pa viaggarna ” (5), "Ha dnnu mer antalsbil-
der, spela spel ddr man maste rikna mer rikneramsor” (21).

Frobels matematiska “lekgavor” dr ett unikt och vilstrukturerat material som utan tvivel ut-
vecklar barns sinne for matematik. Detta material finns fortfarande pa en del forskolor i nyut-
gavor (Doverborg m.fl. 2007). Svarigheterna med materialet dr att det dr timligen avancerat,
och ldraren maste vara relativt kunnig i matematik och helst dven kunnig kring det specifika
materialet, for att det ska kunna anvidndas dndamalsenligt, forklarar Doverborg m.fl. (2007)
vidare. Med tanke pa dessa svarigheter dr det litt att tinka sig att Frobels idéer kring de sma
barnens matematikldrande foll/ faller i glomska, tror vi.

Montessoripedagogiken ir betydligt mer synliggjord i dagens svenska samhiille in Frobels och det
startas upp bade forskolor och skolor med Montessoriutbildad personal med jimna mellanrum,
ofta i privat regi. Enligt Montessorianhingarna si 4r det just den inre motivationen och upptick-
arlusten hos det enskilda barnet som #r den drivande kraften. Lirarens uppgift ska vara att stimu-
lera och uppmuntra barnet utifrdn elevens intresseomride. Maria Montessori hade en adekvat
tanke bakom sin pedagogik, som var nytinkande pa sin tid, genom att se barnets anstringningar
efter inre och yttre harmoni och dess behov av framsteg (Montessori 1998). Idag anser minga att
Montessoripedagogiken har en alltfér starke intellektuell prigel. I dtanke kan man ha det tidevarv
som materialet utarbetades i. I grund och botten hade Maria en mycket human instillning till
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lirandet, dir hon poingterade att en stimulerande miljé med kunniga lirare kunde utritta stor-
verk, nir den rddande samtida normen var att kunskap och tillhérande intelligens oftast var irftlig
(a.a.). Men Montessoris pedagogik med det enskilda barnet i centrum stiller sig trots allt ofta i ett
motsatsforhéllande till de sociokulturella teorierna som rider inom dagens lirarutbildning, dir
samlirandet ir i starke fokus.

Fran det sociokulturella perspektivet ser man att det viktiga att fi varje barn att bli en aktiv
medskapare av sin kunskap, att man lir sig och erfar kunskap hela tiden i relation till det sam-
manhang och de situationer man befinner sig i. Spriket anvinds inte godtyckligt, vi anvinder det
som talas i den tid vi lever inom (Dysthe 2003). Enhet 17 har gett ett bra exempel pa det nir de
tillsammans med sin svarsenkit skickat med en extra kommentar. De skrev att det varit ” vil-
digt givande” att ha observerat och reflekterat med barnen:

“Det har varit sa spiannande att ndr man sag hur barnen upptickte ma-
tematiken ute och sedan kopplade till att matematik finns dverallt runt
om kring oss. En [ sic] av barnen kom till mig och visade sin ring och
fragade mig — Ser du froken! Va da [sic]. Att det 4&r matematik i ring-
en. Hur da fragade jag? det dr form, det dr firg och sedan fortsitter hon
och tittar pa taket pa bordet och allt som finns runt om kring och sdger
det 4r matematik [sic].”

5.3 Kompetens pa forskolor med fokus pa matematik

For att forhalla sig till matematik pa ett sdtt som dr mer kvalitativt behver man édven fa en
insikt om matematik, historiskt och i sitt sammanhang. Det &r viktigt att matematiken mer ses
som ett forhallningssitt, dér det sitt att relatera matematiskt till verkligheten underlittar den
matematiska forstaelsen. Fran att se matematik enbart som tal och siffror, till att se matematik
som ett sdtt att beskriva och hantera verkligheten. Alla riknesitt bor anvidndas i ett naturligt
sammanhang, men det behovs att ldrarna uppmérksammar det sjédlvklara for att kunna borja
reflektera med barnen ( Doverborg m.fl. 2007).

Att matematiken finns runt omkring oss och har en stor roll i vért samhille 4r det ingen tvekan
om skriver Ahlberg (1995). Det har framgétt av Pilotprojektet att de negativa erfarenheter som
ménga lirare har av matematik under sin egen uppvixt forsvirar matematiklirande pa forskolor-
na. Det har ocksi visat sig enligt projektet att lirarna ibland inte heller forstir vilken viktigt roll
det matematiska spriket spelar for ett barns utveckling (Doverborg m.f1.2007).

Sheridan (2001) beskriver att enligt sina egna forskningsresultat har hon uppmirksammat att de
flesta forskolor haller en god kvalitet. Det ir sillan forskolor uppvisar ett riktigt daligt resultat.
Tyviirr dr det dven lika sillan som forskolor sticker ut och uppvisar en mycket god kvalité, menar
hon.

Vi har forsoke att hilla den fenomenografiska ansats vi lirt oss utgd ifrn. Vi har forsoke bedriva
vér studie frin olika perspektiv. Vi har forsoke att tinka oss in i de manga olika variationer av svar
vi fitt. Hur de har menat och varfor de har svarat som de gjort. Vi har efterstrivat att forstd bor-
tom texten samtidigt som vi forhallit oss kritiska. Vi tycker oss se en del skiljaktigheter i svaren
som kan tyda pd att det 4r kvalitetsskillnader nir det giller hur dessa forskolor arbetar med mate-
matik. Men ett vildigt vilformulerat svar kan f oss att misstinka en avsike att visa sig duktig och
kanske anvinda samma ord och formuleringar som liraren hort pa forelisning eller list i ndgon
bok. Medan ett sprikligt sett torftigt svar kan vara uttryck for en genuin personlig forstdelse. Vi
tycker inda att de enheter som svarat pd frigorna dverlag tyder pé att de har ndgot slags matema-
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tisk miljo, dven om vi tolkar det som att nigra enheter har lirare som 4r mer matematiskt med-
vetna 4n andra (Se bilaga 1) .

Den svaga svarsbendgenheten kan man ocksa diskutera. Kan det vara sa att manga ldrare har
en sa negativ syn pa matematik pa forskolan, att de valt att inte ens delta? Detta har Dover-
borg m.fl. ocksa som alternativ (se under rubrik 2.5), nér de funderar Gver sitt eget pilotpro-
jekts stora svarsbortfall. Vi tog upp det alternativet som den fjirde punkten. Det stora svars-
bortfallet kan tyda pa detta, eller kan det bero pa enkittrotthet? Att rektorerna inte har gett
arbetslagen tid att svara, trots att projektet i sig kan ses som en kompetensutveckling? Eller &r
det for svara fragor helt enkelt?

Sverige dr mojligen ett foregéngsland nir det giller att se de yngsta barnen som ett aktivt lirande
barn, det kompetenta barnet, pé véra forskolor, men det ir viktigt att fortsitta synliggora detta
tidiga lirande for att hoja lirarnas status pa forskolan. Dirmed kan man littare fi en jimnhog
kompetens och kvalitet éverlag, menar vi.

5. 3.1 Matematikdelegationens delbetinkande

For att barn och ungdomar ska kunna kinna den meningsfullhet och den tillhérighet som mate-
matikdelegationen efterstrivar, krivs att lirare som arbetar med barnen i férskolan har kunskap
om hur de stimulerar barns matematiska lirande i deras egen erfarenhetsvirld. Istillet for att i
vissa fall antingen bortse ifrin att behoven finns eller i andra fall kanske glomma att barnens erfa-
renheter ofta inte stimmer 6verrens med ett traditionellt skolmatematiktinkande, bér man utgd
ifrin barnens intresseomrdden. Ingen av enheterna uttrycker tydligt att de utgdr ifrin barnens
erfarenhetsvirld, men liser man mellan raderna, sd 4r det antagligen det de menar. De stiller fra-
gor och pratar med barnen pa t.ex. samlingar, vid matsituationen och i leken.

Matematiken finns runt omkring oss och barnens informella kunskaper, de erfarenheter och den
forestillningsvirld som barnet redan som mycket litet besitter maste tas tillvara. Dirfor 4r det
oerhort viktigt att hoja pedagogernas kunskapsniva for att de pa ett mer péfallande site lir sig
utnyttja barns naturliga drivkrafter inom barnets eget livsvirldsregion och fi dem att kinna ny-
fikenhet, glidje och sjilvtillit i sitt matematiska tinkande. Fir barnen ett gott férhallande till ma-
tematiken redan pa ett tidigt stadium i livet, kan de littare ta tillvara den kunskapen dven senare i

livet (Ahlberg 2000).

5. 4 Liroplanen och dokumentation

Ingenstans i enkiterna nimns att ndgon dokumentation sker, men tv enheter berér dokumenta-
tion som ett mojligt arbetssitt. Inte heller nimns att liroplanen Lpfs- 98, skulle kunna vara ett
viktigt dokument att utgd ifrn. Detta forvinar oss, men manga ir forhoppningsvis sd fortrogna
med Lpfo- 98, att de tar den som sjilvklar. Vi har sjilva svért att tinka oss att inte utg ifrdn liro-
planen, di varje pedagogisk tanke under vér utbildning haft anknytning till liroplanerna. I boken
Smd barns matematik (2007) nimner forfattarna att de uppmirksammat ungefir samma sak i sitt
pilotprojekt. Av deras 100 lirarsvar nimner bara tre stycken forskolans liroplan, vilket visar pa att
liroplanen av ndgon anledning inte pd ett medvetet sitt 4r ett styrande dokument. Det dokument
som formulerar det uppdrag som vi har som lirare asidositts.

Enligt Doverborg och Pramling (2004), ir dokumentation ett viktigt redskap for att géra barns
tankar synliga fér dem sjilva. De kinner sig betydelsefulla och blir bekriftade. De skapar en iden-
titet och fir insike i sin del i liroprocessen nir de synliggdrs och detsamma lir gilla oss som lirare.
Dokumentation ir dels en process for att synliggora strategin som man har for att nd ett mal.
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Lirarna skall efter hand utvirdera och till sist gora en summering av arbetet: Uppnaddes syftet?
Vad ”lirde” sig barnen? Vad var det som inte fungerade, hur kan man med dessa erfarenheter ta
tillvara det fortsatta arbetet?

5. 5 Matematikdidaktik

Lirare bor reflektera didaktiske dver relationen mellan innehdllet, vad det ir for forstdelse varje
barn ska utveckla, syftet, varfor de ska lira sig just detta? Och direfter hur det ska gi till. Vilka
verktyg och vilka metoder behéver vi, for att nd de specifika avsikterna?

Redan i forskolan skall varje barn fi en majlighet att utveckla sin formaga att uppticka och an-
vinda matematik i meningsfulla sammanhang. D4 kan barnen utveckla sin forstdelse for grund-
liggande matematik. Genom att arbeta pi olika sitt kan en milj6 skapas som lockar till ett liran-
de och tar tillvara varje barns forutsittningar och kunskaper.

Enkitfrdgorna var dppet stillda och manga lirare verkar ha uppfattat frigorna som hur - och vad-
fragor.

Med metodikens hjilp visar lirarna pa enheterna sur man pa olika sitt kan introducera begrepp
som t.ex. vid: Samling, paklidning vid matsituationen och lek i sandladan.

Och vad/vilken forstielse som de vill att baren ska erhilla:

”Storsta- minsta bilen, stora och smi sandkakor ” (4), Bra “tinka matte”
didr man medvetet benimner t.ex. kall-varm, tung- litt, lang-kort, bak-
om- framfor o.s.v.” (32). 7 — Tar du tvi potatisar, oj, vilken stor morot,
du kan ta tre tomatklyftor” (4).

Varfor si fi lirare forklarar varfor matematiken ir viktig eller varfor barnen bér introduceras i
matematikens olika delar ir svirt att veta. Det kan vara sd att det kiinns sa sjilvklart for lirarna,
att det inte tycker att det 4r nédvindigt att reflektera vidare kring. Sjilva syftet med vardagsma-
tematiken blir en aning avglomt, men den finns dir, om 4n i en obestimd form . Det riknas, det
jamfors, sdnger och ramsor uppmuntrar barnen att komma ihdg och hélla ordning pé siffror och
annat. Denna strategi med dess diffusa syften kring matematikutveckling ligger alltfér nira det
tankesitt som liknar ” det gir av sig sjilv principen” dr vi dock ridda for.

5.6 Kritik gentemot var metod

Virt huvudsakliga syfte frin borjan var att fi tillging till kiinda forskares, inom det pedagogiska
omradets, material. Det kindes mer meningsfullt och mer kvalitativt tyckte vi. For oss har det
ocksd verkligen kints mycket meningsfullt att ha dessa forskares stéd med deras underssknings-
material dirtill. Problematiken i4r att vi inte har kunnat anvinda ndgot annat intryck 4n det vi har
kunnat lisa oss till. Hur mycket vi 4n splittrar, sorterar, delar upp och sammanfogar igen, ir det
svért att forhalla sig till svar man inte har ndgon annan anknytning till. Vi hade helt enkelt for fa
referenspunkter. Det var ocksd forvirrande att svaren inte riktigt stimde éverrens med det vi for-
vintade oss med anledning av inlist forskningsmaterial. Men livet 4r inte heller svart eller vitt,
lika lite som svaren i en enkitundersékning. Det hade varit sa mycket enklare att leva och att vara
forskare om allt man sdg, horde, liste och kinde var entydigt. Men det ir trots allt mer spinnande
att leva och forska, nir det inte 4r det.
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5.7 Forslag pa fortsatt forskning

Virt forslag pa fortsatt forskning for att fordjupa denna studie 4r att utfora en slags triangulering
da, vi har for avsikt att kombinera flera olika angreppssitt (Stukdt, 2005). Man kan borja med att
intervjua de personer/ personerna som svarat pd enkiterna. Vi skulle ha latit dem lisa sina egna
svar och frigat dem om det var nigot de ville utveckla eller tilligga. Vi kan 4ven ta reda pa de
aktuella barnens uppfattning kring matematik genom intervjuer. Vi skulle videofilma pdgiende
verksamhet for att observera om vi kan se den matematik som pétalats eller om vi t.o.m. kan se
att det pagdr mer matematik 4n vad lirarna ir medvetna om. Videofilmen tillsammans med en-
kitsvaren och intervjuerna skulle kunna bilda en forkunskap om hur matematikgérandet och
matematiksprikandet ser ut pa varje enhet.

Denna undersokning skulle kunna bilda ett férsta underlag for ett utvecklingsprojekt. Eftersom
lirarna pa minga sitt synliggjort sina forkunskaper och satt ord pé sin matematiska insike, ir det
littare att relatera till nya kunskaper. Det matematiska utvecklingsarbetet kan ske pd minga olika
sitt, men till grundidén tillh6r det att féra dokumentation i form av t.ex. loggbok. Hur man se-
dan férkovrar sig inom ett omride kan variera men forslagsvis kan det ske genom metoder som
foreldsningar, erfarenhetsutbyten, litteraturlisning, diskussioner, workshops, praktiskt arbete med
barnen och digitala fotografier eller filmfrekvenser med t.ex. problemlésning. Dessa olika delar
kan ske i olika stora grupper. Direfter dr det nédvindigt med en utvirdering. Har det skett en
forvintat progression?
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6. Avslutning
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Nir olika tester som t.ex. PISA' har visat/visar p att Sverige halkar efter i jimforelse med
andra linders matematikresultat, sa borjade vara datida politiker dra Gronen at sig. Det skulle
satsas stort pa skolan och i synnerhet pa forskolan, for att uppna bittre resultat i midtningarna.
Det gar inte Gver en natt precis, och den davarande sittande regeringen socialdemokraterna,
beslot att se over ldararutbildningen for att langsiktigt hoja forskolldrarnas status bl.a. eftersom
de tyckte det var troligt att sjdlva basldrandet borde vara en av de delar som spelar en stor roll
i barns lidrande. Lararutbildningen reviderades och alla ldrare som hade ansvaret for barn
larande upp till tolv ar gick lika lang utbildning.

Att andra ldnder pavisar hoga resultat i métningar utan att vara i narheten av Sveriges forsko-
lekompetens, stiller ocksa till oreda i politikers huvuden, tror vi. Vad skillnaderna beror pa
fragar sig manga. Om man ser det rent teoretiskt dr det troligt att man behavioristiskt kan
framtvinga goda resultat i métningar. Eftersom man kan tréina pa just pa det man ska miita,
och det likaledes dr enklare att méta det man kan trina, uppmuntrar man troligen ddrmed att
folja vedertagna spar med firdiga 16sningar med dess ritta svar. I svenska skolor ldgger 14-
rarna oftast mer kraft pa att eleverna ska ténka sjédlva, analysera, och komma fram till egna
slutsatser. For att vart svenska synsitt ska fungera krivs formodligen ett mer langsiktigt tin-
kande, tror vi.

Sommaren 2007 genomfordes Bolognaprocessen i Sverige, vilket innebar att akademiska exami-
na anpassades till en europeisk standard med en grundnivd som omfattar tre ars heltidsstudier
och en avancerad nivd som omfattar fyra/fem &r och forskarutbildning. Regeringen beslutade att
tolka Bolognaprocessen inom lirarutbildningen si att examen for lirare med inriktning mot de
yngre dldrarna inte lingre ger behérighet till att forska. Lirarutbildningen med inriktning for
yngre aldrar 4r tre och ett halvt &rs studier, men ger alltsd inte lingre forskningsbehérighet med
de nya reglerna. Med de borttagna forskarméjligheterna befarar vi att detta pé sikt ger ligre l6n
och dirtill den ligre status som forskolor alltid kimpat mot. Vi anser att det man kan lisa mellan
raderna pd detta beslut, 4r att yngre barns lirande inte 4r lika viktigt som de ildre barnens. Med
var uppsats tycker vi att vi har synliggjort att smé barns lirande 4r minst lika viktigt, och att det
dr av betydelse for liraryrket att medvetetgora detta samtidigt som att forskning sker like det lon-
gitudinella projektet BTL.

Forutom den allméngiltiga betydelsen, har vart arbete rent personligt gett oss skribenter en
stor mojlighet att djupare sitta oss in manga olika aspekter nir det giller helhetssynen pa
svensk forskolepedagogik, bade i ett historiskt, i ett teoretiskt och i ett samhillsperspektiv.
Vi har dessutom naturligtvis haft glidje av den matematikdidaktik som vi fordjupat oss i un-
der dessa tio kursveckor. Sérskilt under denna arbetssokande period av utbildningen, vilket
till stor del har varit oss behjélpliga till de mycket bra forskolldrartjénster som vi precis har
anstillts till, samt infor framtida férhoppningsvis goda ldrargérningar.
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Bilaga 1.
Anger en sammanfattning hur vi har tolkat att enheterna har svarat. "Materiellt” och/eller kvalita-
tivt intellektuellt = ”Lirares kompetens”.

1 2 3 4 5 101317 18 21 22 25 32 33 3638 41

Materiella Talar om att

forutsiteningar | kopa in mer | * * * *
material
Beskriver
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Lirarnas ko- Utmana bar-
metens nens tinkan-

de

Lirarens del-
tagande

Kompetens
utveckling

Bilaga 2.

Anger en sammanfattning hur vi har tolkat att enheterna har svarat p4 alla tre frigorna.

Taluppfattning. 1 2 3 4 5 10 13 17 18 21 22 25 32 33 36 38 41
Nimner Riknesitten

+, _’/* * * *

siffersymboler oo * * X I ok ok
Antal, ordn.tal xook Xk ok kX x ok ok x % %
Ramsrikn. koK Xk k% Kk ok kK x % %
Ligesord/vard.ord * Xk K% % x ok % *
Sortera/klassif. % L T R N x ok K % *
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Likheter.-olikhet. xoox *
monster
Mitning/rumsupp.
Lingd

Vikt *
volym

Area

tid

Geom./former
Rumsupp.

Beskrivna situationer
Dukning/ maten
Samling
P4/avklidn./tambur *

I leken * xoox
Planerade aktiviteter
Bocker/spel/pussel
Dataprog.
Dokumentera

En organisations friga

Helhetstinkande
Visar pd kreativitet och
logiskt tinkande

Ser matematik i varda-

gen

Idén om vad matema-

tik 4r bra till *oox *

*
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