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Sammanfattning

Mot bakgrund av laroplanens nya krav som tréder i kraft 1 juli 2011, &r syftet med denna uppsats att ge pedagoger
verktyg i vardagsarbetet for att kunna vdva in matematik pa ett meningsfullt och lustfyllt sitt.

Mitt syfte &r att inspirera och motivera pedagoger i forskolan att se sin verksamhet som en del av det
sammanhéngande utbildningssystemet, ge dem verktygen att kunna genomfora enklare aktiviteter som synliggdr
matematiken, delge tankar kring moéjligheterna med sprakbruket samt kunskap kring vad som utgor
grundldggande taluppfattning och ett sétt att méata detta i barngruppen.

Jag hoppas kunna besvara foljande fragor:
*  Hur kan pedagoger i forskolan arbeta med matematik for att mota den reviderade laroplanen for
forskolans innehall?
*  Hur kan pedagoger synliggoéra matematiken i barngruppen?
*  Hur kan spraket utnyttjas for att forstdrka matematiken?
*  Hur méter man var barnet befinner sig i sin utveckling av grundlaggande taluppfattning?

Jag har under flera perioder gjort observationer bade pa en forskola som medvetet arbetar med vardagsmatematik
och i en forskoleklass for att terge exempel pa hur de arbetar kring matematik och har da fort observations-
anteckningar.

Resultatet visar att pedagoger pa ett enkelt sétt kan engagera bade gruppen och enskilda barn men att det ar viktigt
att aktiviteten dr meningsfull for att det ska ge resultat. Samspel med andra &r betydelsefullt f6r larandet eftersom
man da hjélps &t att tolka resultaten och mediera kunskaper. Den vuxne blir en guide for barnen och ska
mdjliggora for alla i barngruppen att géra nya erfarenheter for att kunna bygga pa sin kunskap steg for steg. Det
kan ske bade genom formellt och informellt ldrande med lek och aktiviteter.



Forord

Under min lararutbildning har jag haft nojet att fa befinna mig 1 barngrupper bade 1 forskola
och i forskoleklass. Dédr har jag fatt tillfalle att observera, prova egna idéer, diskutera med bade
barn, handledare och f6rildrar, vara med i undervisning och aktiviteter samt organisera egna
lartillfallen. Allt sammantaget har givit mig ovirderliga upplevelser jag kommer biara med mig
hela livet. Som vuxen lar man sig minst lika mycket av barnen som barnen &r tiankta ska léra
sig av den vuxne da alla har sina personliga erfarenheter pé olika omraden. Man kan litt tro att
den vuxnes huvudsakliga uppgift ar att tala i syftet att ldra ut men lyssnandet &r minst lika
viktigt for att {2 till stind en ppen och tillatande dialog i gruppen.

Jag vill tacka pedagogerna som mojliggjort for mig att f4 vara med och observera samt
diskuterat med mig kring mina resultat. Jag vill ocksa tacka barnen som deltagit samt deras
foréldrar som tillatit mig anvinda resultaten av observationerna.
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1. Inledning och bakgrund

Denna uppsats kommer att handla om matematik i forskolan. Studier tyder pa att pedagoger 1
forskolan inte alltid 4r s& motiverade att redan med de yngre barnen aktivt borja anvinda
matematik och jag vill darfor visa pa exempel frén verkligheten som pa ett enkelt sitt far in
matematiken i vardagliga och meningsfulla sammanhang. Jag vill samtidigt belysa
sprakbrukets paverkan och ga ndrmare in pa vad grundldggande taluppfattning innebér och hur
man med hjilp av ett diagnosmaterial, framtaget for de forsta aren i grundskolan, kan anvinda
det som ett instrument dven i1 forskolan. Detta kommer att bli annu viktigare frdn sommaren
2011 da en reviderad ldroplan for forskolan kommer att borja gilla, vilken stéller hogre krav pa
pedagogerna att implementera matematiken tidigt. Detta innebér att man som pedagog méste
finna vagar for att redan tidigt aktivt borja anvianda och l4ra ut matematiska fardigheter. Det
ska fortfarande kénnas lustfyllt for barnen och mycket kan ldras in genom lek och aktiviteter.
En punkt i laroplanen innebér att barn och pedagoger maste samtala kring matematik for att
bade kunna fora och f6lja matematiska resonemang.

Var tredje 4r sedan ar 2000 sker en internationell métning av elevers kunskapsniva, PISA'
(Programme for International Student Assessment) som ir ett OECD?-projekt. Métningen
riktar sig till femtondriga elever for att utldsa hur vl rustade de &r att klara sig i framtiden med
kunskaper som ar vardagsnéra. Stor vikt 1aggs vid hur eleverna klarar att omsétta sina
kunskaper 1 praktiken och forsta processer, metoder och tolka information. I den senaste
undersokningen fran 2009 deltog hela 66 lander jamfort med ar 2000 d& endast 32 lander
deltog. Resultaten som publicerades den 7 december 2010 visade att Sverige tappat podng
kring matematiska kunskaper och att pojkar presterade sdmre én flickor. Detta ar tyvérr en
tendens som setts Over de senaste mdtningarna och Sverige placerar sig nu pa en genomsnittlig
niva, internationellt sett. P4 grund av den nedatgéende trenden paborjades arbetet med att
omarbeta ldroplanerna for att battre rusta barnen for skolgéngen. I satsningen ingar ocksé
kompetensutveckling for pedagoger.

D4 min framtida arbetsplats kommer vara forskolan ar jag mycket intresserad av de
larprocesser som pdgar dir och hur medvetet man som pedagog kan arbeta med olika &mnen
utan att det blir for formellt utan behaller det lustfyllda och meningsfulla. Under 2011 kommer
en ny ldroplan gélla f6r forskolan med hogre krav pa pedagogerna och innehéllet 1
verksamheten. Jag har sérskilt riktat min uppmérksamhet mot den vardagliga matematiken och
hur man kan véva in den pa ett mer planerat, men dock informellt, sitt for att kunna méta de
striktare kraven samtidigt som man ger barnen en béttre grund for sitt ldrande under den
fortsatta skolgangen. Det har varit en mycket larorik period med ménga intryck och idéer och
min forhoppning dr att min uppsats kommer inspirera pedagoger att viga anvinda matematik
mer aktivt, istéllet for att hoppas att barnen till slut dnda tillignar sig den, och pa sa sitt skapa
meningsfulla aktiviteter som fortfarande &r lustfyllda for barnen med en praktisk mening.

Jag har ocksa haft mgjligheten att bekanta mig med ett diagnosmaterial vars fragor synliggor
for pedagogen vilka utvecklingsstegen ér for barnen och jag har valt att anvénda dessa
diagnoser som verktyg i planeringen i verksamheten for att kunna dva pa de moment som kréivs
for barnen att f4 den grundldggande taluppfattningen inom aritmetik som kommer att behovas
for att folja matematikundervisningen i skolan. Syftet med att anvinda dem inom forskolan &r
inte for att pa ndgot sitt bedoma det enskilda barnets kunskaper utan att man som pedagog
sjalv far mgjlighet att stimma av sitt eget arbete och utmana sig sjélv i sitt eget tdnkande for att
fora barnens kunskapsutveckling framat.

! Fullsténdig PISA-rapport for 2009: http://www.skolverket.se/publikationer?id=2473
? Organisation for Economic Co-operation and Development



Aven om de flesta pedagogerna forefaller dverens om att matematiken hela tiden finns
runtomkring oss i vardagen sé ar det fa som viljer att aktivt arbeta med det i vardagliga, men
ocksa meningsfulla, aktiviteter som visar barnen den praktiska nyttan av anvdndningen, sd som
Dysthe (2001) menar &r grunden till larandet, informellt genom autentiska aktiviteter.
Doverborg och Pramling Samuelssons (1999) studie visar att pedagogerna dr medvetna om att
till exempel dukningssituationen innefattar matematik men att man samtidigt forlitar sig pa att
barnen sjdlva ska uppticka det. Jag kommer 1 arbetet att pdvisa hur man med en kombination
av aktivitet, dialog och i vissa fall dven tecknande kan synliggora matematiken for barnen och
didrmed ocksa den praktiska nyttan som jag anser vara grunden till motivation.

Centralt i denna uppsats dr att kunna inspirera och motivera pedagoger i forskolan att se sin
verksamhet som en del av det ssmmanhédngande utbildningssystemet och ge dem verktygen for
att kunna genomfora enklare aktiviteter, som kan byggas pa efter hand, ge tankestéllare kring
mdjligheterna med sprakbruket, praktiskt verktyg i form av kunskap kring vad som utgor
grundldggande taluppfattning och ett sétt att méta detta 1 barngruppen. Allt sammantaget bor de
fa en stadig grund pé vilken de kan vila sin planering och med det kunna méta de 6kade kraven
1 den kommande reviderade ldaroplanen for forskolan. Med “pedagog” menar jag inte bara
forskollédrare, utan dven lirare och fritidspedagoger verksamma i grundskolan, men i denna
uppsatsen riktar jag mig framst till dem som arbetar med barn 1 aldrarna tre-sju ar.

1.1. Syfte och fragestillning

Mitt syfte &r att inspirera och motivera pedagoger i forskolan att se sin verksamhet som en del
av det sammanhéingande utbildningssystemet, ge dem verktygen att kunna genomfora enklare
aktiviteter som synliggdr matematiken, delge tankar kring mojligheterna med sprakbruket samt
kunskap kring vad som utgor grundldggande taluppfattning och ett sétt att méta detta 1
barngruppen.

Jag kommer att besvara foljande fragor:

* Hur kan pedagoger i forskolan arbeta med matematik for att mota den reviderade
laroplanen for forskolans innehall?

* Hur kan pedagoger synliggdra matematiken i barngruppen?

* Hur kan spraket utnyttjas for att forstdrka matematiken?

e Hur miter man var barnet befinner sig i sin utveckling av grundldggande
taluppfattning?

1.2. Disposition

Arbetet har i kapitel tva en presentation av tidigare studier av relevans for detta arbete samt
styrdokument som jag valt att forhdlla mig till och som ger stod och forklaring &t de aktiviteter
som beskrivs 1 arbetet. [ kapitel tva ges ocksé en beskrivning av ett diagnosmaterial som jag
kommer att framhdva som ett praktiskt verktyg for pedagoger.

I kapitel tre tar jag upp mina teoretiska utgangspunkter for arbetet.
I metodavsnittet, 1 kapitel fyra, ger jag en beskrivning av hur jag genomfort studien, hur jag

analyserat den och hur mitt urval sett ut. Dessutom kommer jag hér att ta upp etiska aspekter
och fragor som handlar om trovirdighet och tillforlitlighet.



Efter detta foljer studiens resultat i kapitel fem med beskrivningar av olika aktiviteter som
innefattar vardagsmatematik bdde i en forskoleklass med barn 1 dldern kring sex ar och pa en
forskola med barn i dldern tre till fem é&r.

I kapitel sex besvaras studiens forskningsfragor och resultatet diskuteras i relation till tidigare
studier och forskning.



2. Tidigare forskning och styrdokument

Under det hér avsnittet kommer jag presentera den litteratur som jag funnit varit relevant i
forhallande till studiens fokus och varit betydelsefull for mig i processen att skriva det hir
arbetet och for att forstd hur barn utvecklar sin matematiska forméga. Till min hjélp att visa pa
hur man som pedagog rent praktiskt gér till viaga for att vdva in matematik i vardagliga
aktiviteter har jag haft oerhdrt stor hjdlp av flera bocker som inte bara védnder sig till
hogskolestuderande utan som med stor fordel ocksé kan anvédndas av pedagoger i1 verksamheter
som ett arbetsverktyg och idébank.

2.1. Grundliggande aritmetik

Lowing (2008) visar fran grunden hur vart talsystem ar uppbyggt for att kunna forklara barns
tdnkande kring matematik och de processer som underléttar bade in- och utlarning. Didaktiken
blir tydlig genom att Lowing delar med sig av den grundlédggande forstdelsen kring matematik
och var man som pedagog bor ta avstamp for att sedan gradvis kunna bygga pé barnens
kunskaper. Boken &r inte enbart tankt for de yngre dldrarna utan bygger pa 1dngt upp 1 skolans
matematik vilket gér den mycket praktisk att anvénda for att fa en rod trad 1 sin planering.

Lowing har ocksé varit med och utvecklat ett diagnosmaterial for Skolverket,
Diagnosmaterialet Diamant, som dr uppbyggt pa liknande sétt. Med hjilp av 55 olika diagnoser
kan man stegvis bygga pa sin planering och kartldgga barns och elevers kunskaper inom
matematik. Jag har bara anvint mig av en diagnos, AF, vilken ér en forberedande diagnos
egentligen tankt for forskoleklassen eller arskurs ett, men som med fordel kan anvédndas redan i
forskolan som ett onskvért mal att nd och kring vilken man kan planera innehdllet 1 matematik-
aktiviteter.

2.1.1. Diamantdiagnoserna

Madeleine Lowing och Marie Fredriksson verksamma vid Goteborgs Universitet har pa
uppdrag av Skolverket utvecklat diagnosmaterialet ”Diamant” som aterfinns pa Skolverkets
hemsida’. Det finns totalt 55 olika diagnoser frimst avsedda for grundskolans tidigare ar for att
mota kraven i de nationella proven for arskurs tre och fem. Det fradmsta syftet med
diagnosmaterialet ar att ldraren kan anvénda det som ett verktyg i kartldggningen av var eleven
befinner sig i sin matematiska utveckling. Diagnoserna behandlar sex olika omraden vilka &r
aritmetik, brak och decimaltal, talmdnster och formler, métning, geometri samt statistik. Varje
omrade 4r sedan indelat i ett antal delomraden. Pedagogen kan anvénda sig av dessa redan fran
forskoleklassen och successivt bygga pa undervisningen genom att folja diagnosernas olika
steg.

I diagnosmaterialets forklaringar kan man under “malen enligt kursplanen i Matematik™ utldsa
att det r just mdlen att strdva efter som “utgdr grunden for planeringen av undervisningen”.
Malen ar dock de som ska vara uppnédda vid slutet av det tredje skolaret. Samtidigt papekas
det ocksa att malen dr det som varje elev minst ska ha uppnétt, att det ska ses som ett slags
minimum och att de flesta elever bor ha kommit ldngre i sin kunskapsutveckling. Barnen ska
kunna uttrycka matematik bdde med grundldggande matematiska begrepp samt genom
vardagligt sprdk. Under rubriken ”Didaktiska kommentarer till omradet” betonas vikten av att
barn maste “knécka rdknekoden” for att de annars “riskerar att fa svarigheter med matematik
under resten av sin skoltid”. I kommentarerna hianvisas det till Gelman och Galistels (1978)
forskning kring barns grundldggande taluppfattning. De drar en parallell mellan att dova barn
blir sena i sin sprakutveckling och barn som befinner sig i en milj6 i vilken man inte réknar far

3 http://www.skolverket.se/sb/d/3044/a/17277



svérigheter att utveckla sin matematiska formaga. Darfor ar det “viktigt att tidigt kartlagga
elevers grundldggande taluppfattning och dirmed forebygga svérigheter som annars kan
uppstd” (didaktiska kommentarer, diagnos AF Aritmetik). Diagnosmaterialet utgér ifran
Gelman och Galistels fem principer (se vidare under 3.1 Teoretisk anknytning) och syftet med
diagnosmaterialet dr att se om eleven har lirt sig abstrahera, dvs utfora matematiska
berikningar i huvudet. Diagnos AF* &r den jag arbetat med och bor utforas redan i

forskoleklassen men senast i borjan av arskurs ett for att kartligga elevens formaga att

¢ anvinda talraden for upprakning
* kénna igen talens grannar
e skriva siffror

Lowing (2008, s. 46) som &r en av konstruktorerna av diagnoserna, podngterar dock att det inte
racker med att diagnosticera utan att uppfoljning med hjélp av lekar och vardagliga samtal ar
nodvindiga for att ge eleven mdjligheten att befésta kunskaperna.

Ahlberg (1995) beskriver ocksa pa ett mycket tydligt sétt hur barn gér till viga for att 16sa
matematiska problem och olika strategier de kan tinkas anvénda. Hon tar sin grund i problem-
16sning med hjélp av till exempel matematik-sagor. Ahlberg utgér ifran hur barn upplever
skolans matematik och dven hur barn tinker for att forstd dem och tar avstamp i deras
forestéllningar och svar.

2.2. Matematik i praktiken

Heiberg Solem och Lie Reikerés (2004) utgar ifrén barn bade i forskolan och i skolan. De utgar
ifrdn barns upplevelser och strategier och ger manga exempel pa hur barn praktiskt gar till viga
for att rdkna och forstd matematik. Boken ticker det mesta man som pedagog inom forskolan
behover for att kunna planera och genomfora meningsfulla aktiviteter med barnen kring
matematik, dven sprékets anvdndning, teorier och praktiska exempel pd experiment och
ovningar. Deras syfte med boken ir att synliggora barnens kompetens och att man som
pedagog inte ska underskatta barns formaga utan istéllet utmana dem 1 vardagliga situationer
likval 1 planerade aktiviteter, bade i grupp och enskilt. Boken bygger pa flera ars observationer
samt eget forsknings- och utvecklingsarbete genomfort i skolan och i forskolan. Heiberg Solem
och Lie Reikeras ger ett stort antal exempel pa hur barn tidigt anviander sin matematiska
formaga samtidigt som de visar pd hur mycket som faktiskt innehdller matematik i vardagen.

Pa ett liknande sitt skriver Doverborg och Pramling Samuelsson (1999) om barns matematiska
utveckling men de tar ocksa upp sin studie gjord bland pedagoger och pedagogers syn pa
matematikundervisning i férskolan. I studien visade det sig att det finns en stor spridning
mellan pedagogers olika asikter i amnet men att det ar ett stort antal som inte anser att man
behover arbeta aktivt med det i forskolan. Deras studie baseras pé en tidigare studie gjord av
Doverborg (1987) och bekriftar i princip resultaten som redan d4 framkom. Aven om den
andra studien nu gjordes for mer &n tio ar sedan sa dr den vérdefull just for att belysa de hinder
som kan finnas for att genomfora matematiska aktiviteter i forskolan beroende pa personalens
asikter mer dn begridnsade resurser och man forstér att det dr en ldng process att dndra och
befdsta ett nytt arbetssitt. Doverborg och Pramling Samuelsson belyser hur stor del av
innehallet 1 verksamheten som faktiskt dr beroende av pedagogers intresse for &mnet. Forutom
detta ger de ménga praktiska tips pa lekar och aktiviteter man kan géra med barnen som trénar
grundlidggande matematik.

* Se bilaga 3



2.3. Matematik som sprak

Johnsen Hgines (2000) tar sin utgangspunkt i vart sprakbruk och hur det paverkar
uppfattningen av matematiken. Johnsen Hoines har utgétt ifrdn Vygotskijs didaktiska teorier
och dialogen hamnar i centrum for att pedagogen ska kunna forsta barnets tdinkande. Hon
beskriver vikten av sprak av forsta ordningen, sd som Vygotskij beskriver att sprak av forsta
ordningen blir ett naturligt sprdkbruk som man kénner sig hemma med emedan sprak av andra
ordningen dnnu inte har internaliserats utan fortfarande kréver viss forstdelse. P4 samma sétt lar
barn kring matematiken och dess begrepp. Johnsen Heines visar ocksa hur man med hjilp av
tecknandet kan tilligna sig matematiken genom att illustrera den, som en hjilp for sitt eget
tankande, kommunikation, som ett tankeredskap. Hon menar att tecknandet i sig &r ett sprak
som kan anvindas av barnen och att de vuxna inte ska tdnka sd mycket pé det estetiska utan
vad barnet egentligen vill siga med teckningen.

2.4. Samspel och Lirande

Dysthe (2001) utgar ifran ett sociokulturellt perspektiv pa barns ldrande och visar pa hur man
kan forstd och motivera forhdllningssattet. Dysthe har skrivit boken tillsammans med flertalet
forfattare, forutom fran pedagogik dven fran psykologi och didaktik, och ger bade en teoretisk
grund for betydelsen av samspel, kommunikation och dialog samt en praktisk anknytning till
larandesituationer. Det pagar stindiga processer, menar Dysthe (2001) i synnerhet i
klassrummet, som &r beroende av samspelet mellan pedagogerna och eleverna men ocksa
mellan eleverna. Hur man som pedagog balanserar sitt yrke och tar hiansyn béade till grupp och
individ dr mycket individuellt, och processer och verkningar diskuteras av Dysthe och hennes
medforfattare (2001). Dysthe (2001) betonar sarskilt betydelsen for larandet ur sociokulturellt
perspektiv och vikten av stindig dialog och samspel pa samma sétt som Vygotskij (1995)
framhéver sprak och fantasi som grundldggande for utvecklingen. For det kravs en tillatande
atmosfér ddr barn och elever far tillfdlle att ventilera och prova egna tankar och teorier kring
hur saker och ting forhéller sig i omvérlden. Barn erfar sin vérld genom det redan kéinda
(Pramling Samuelsson & Sheridan, 2006) och kan pa sa sétt bygga pa sina redan erdvrade
kunskaper med nya och utvidga sina erfarenheter.

Doverborg gjorde 1987 en studie kring pedagogers uppfattning av matematik i forskolan och
sedan gjordes en uppfoljande studie av Doverborg och Pramling Samuelsson (1999) i vilken de
ville ta reda pa hur pedagoger tanker kring matematik i forskolan, forskoleklassen och forsta
aret 1 grundskolan. Studien frdn 1999 (Doverborg & Pramling Samuelsson) visar 1 sort sett
samma tendenser som studien fran 1987. Det framkom generellt tre olika synsétt bland dem
som arbetade inom forskolan, vilka var att antingen ansdg man inte att matematik horde
hemma i forskolan, matematik utgoér en naturlig del av de vardagliga aktiviteterna och déarfor
behover inte pedagogerna aktivt undervisa barnen eller sa ansdg man att matematik ar ett
avgriansat &amne man tranar pa rent skolférberedande.

Pramling Samuelsson och Sheridan (2006) beskriver de olika delarna i barns laroprocesser
samtidigt som boken dr &mnad som ett komplement till ldroplanen for att forklara innehéllet 1
den och for att kunna bemota dess forvantningar. Pramling Samuelsson och Sheridan tar bland
annat upp att barn lar sig fran det kénda till det okénda, genom variation och méingfald, med
hjilp av spraket, lek, samspel och aktiviteter och genom att se sitt eget ldrande. Forfattarna tar
som synes upp méanga omraden for att ge en vergripande aning om vad utvecklings-
pedagogiken innebér som utvecklats med hjilp av Pramling Samuelsson m fl vid Gteborgs
Universitet. Likheten med det sociokulturella perspektivet som Dysthe 2001) foretrdder ar just
samspelet med omvérlden, men utvecklingspedagogiken forklaras i Pramling Samuelsson och
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Sheridan (2006, s. 109) som att "lidraren aktivt och medvetet utvecklar barns erfarenhetsvarld,
dvs. expanderar barns medvetande om olika fenomen i barnets omvérld och om sig sjilvt”. Det
innebdr att pedagogen utgar ifrdn barnets vérld for att synliggora det som redan ar ként for
barnet for att sedan kunna pavisa det nya att bygga pa kunskapen med. Med hjélp av detta kan
pedagogen guida barnet vidare for att kunna mota laroplanen.

2.5. Styrdokument

Efter Barnstugeutredningen (BU) férdigstélldes 1972 formulerades en arbetsplan med allminna
rad for forskolan (1975). De frimsta malomridena var barnens jagutveckling,
begreppsbildning och kommunikationsforméga. Déarefter skulle det droja tills 1998 innan den
forsta laroplanen for forskolan tradde i kraft. Syftet med denna, Laroplanen for forskolan, Lpfo
98 (Utbildningsdepartementet, 1998) var att forskolan tydligare skulle kopplas samman med
skolan och ses som forsta steget i det livslanga ldrandet. Nu under 2010 har denna forsta
laroplan reviderats och borjar gélla fran 1 juli 2011. Med denna 6kar bland annat kraven pa
forskolan att aktivt arbeta kring matematik for att béttre forbereda barnen for den nalkande
skolgdngen. Ambitionsnivan ska hdjas genom att anstélla fler hogskoleutbildade forskolldrare
och ska 1 hogre utstrickning ge barnen en pedagogisk stimulans. Utgéngspunkten for forskolan
ska vara att barn lir sig med alla sinnen och i samspel med andra och att verksamheten har sin
grund i barnens nyfikenhet och egna intressen och fragestillningar (Skolverket)’. Aven om
mycket 4r gemensamt med den nu géllande kan man i vissa punkter utldsa en tydlighet kring
hur matematiken kommer att fa 6kad betydelse 1 forskolans vardag. Man kan bl a ldsa att
forskolan skall striva efter att varje barn

* utvecklar sin forstaelse for rum, form, ldge och riktning och grundlédggande egenskaper hos
mangder, antal, ordning och talbegrepp samt for métning, tid och forandring,

* utvecklar sin forméga att anvdnda matematik for att undersoka, reflektera dver och prova olika
16sningar av egna och andras problemstéllningar,

* utvecklar sin forméga att urskilja, uttrycka, undersdka och anvénda matematiska begrepp och
samband mellan begrepp,

 utvecklar sin matematiska formaga att fora och f6lja resonemang (Lpfo 98, rev. 2010)

> Skolverkets skrivelse, “Redovisning av uppdrag om Forslag till fortydliganden i forskolans liroplan —
Delrapport, Dnr U2008/6144/S”
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3. Teoretiska utgangspunkter och begrepp

Jag kommer hir att beskriva de teorier och begrepp som ligger till grund for mitt arbete. Jag tar
avstamp 1 det sociokulturella perspektivet dar samspel och kommunikation dr grundliggande
begrepp men kommer ocksa att beskriva vikten av lek och aktiviteter samt sprakets betydelse.
Avslutningsvis gér jag in pa de teorier som forklarar barns utveckling av taluppfattning.

3.1. Teoretisk anknytning

Dysthe (2001, s. 34) beskriver den sociokulturella teorins grunder som att kunskap alltid
skapas i en kontext, dvs den &r “alltid situerad [ ... ], invdvd i en historisk och kulturell
kontext”. For att bli motiverad att ldra sig nagot maste det kinnas meningsfullt beroende pa
sambhdllets struktur, krav och férvintningar vilket gor det till en nédvéandighet att skapa en
tillitande atmosfar i skolan (ibid., s. 38-39). Hon beskriver p4 samma sidor ocksa vikten av att
eleven fir kdnna sig kompetent och uppskattad av andra. Samarbetet ménniskor emellan ses i
det sociokulturella perspektivet som helt avgorande. Dysthe delar in det sociokulturella
perspektivet i punkter (ibid., s. 42) som innefattar att larandet r situerat, sker i samspel med
andra och att det dirmed ocksa blir medierat. Spréket blir centralt och Dysthe menar ocksa att
larande &r deltagande i en social praktik, vilket Dyste kallar praxisgemenskap.

Vad giller sprak och kommunikation skriver Dysthe (2001, s. 46) att spraket dr det viktigaste
redskapet ménniskan har for att mediera kunskap, vilket leder vidare in pa Bakhtins teorier om
dialogens betydelse for larandet (ibid., s. 97). Bakhtin menar att ménniskan stindigt befinner
sig i kommunikativa relationer till andra manniskor, att ’all ménsklig kommunikation &r socialt
organiserad genom dialogiska relationer (ibid., s. 99). Spraket och orden tillhor inte den
enskilde utan bygger pa tidigare kommunikation mellan andra och paverkas av forkunskaper
och forvintningar mellan parterna i dialogen. Pa sa sitt medieras kunskaper genom forstdelsen
och yttrandena (ibid., s. 101). Bakhtin menar att kommunikationen alltid &r en kreativ process
eftersom man baserar dialogen pa ndgot sedan tidigare ként och tillfér ndgot nytt vilket kan
appliceras pa fler omraden som till exempel bild och text (ibid., s. 103). Om man ser till
Bakhtins teorier inom det sociokulturella omradet, kan man sammanfatta undervisning som &r
dialogiskt organiserad som en diskussion med syfte att ta till vara deltagarnas olika
erfarenheter for att omvandla forstaelsen och skapa en tillaitande atmosfar (i klassrummet) och
interaktion mellan olika roster och personliga tolkningar (Dysthe, 2001, s. 109).

Larande ar den process individen genomgar for att tilligna sig ny kunskap. Dysthe (2001)
forklarar ordet kontext ur sociokulturell synvinkel som ett sammanhang i vilket man deltar i en
praxisgemenskap, dér situationen gor det hela meningsfullt. Larandet blir situerat i en specifik
kontext som ingdr som ménga sammanvévda kontexter i en storre helhet. Larandet blir ocksé
med hjélp av andra medierat vilket innebar en stor del tolkning av innehéllet som blir beroende
av den person som delar med sig av sina erfarenheter eftersom var och en tar till sig kunskap
baserat pa tidigare erfarenheter och tolkningar av sin omvarld.

I Vygotskij (1995) har jag funnit inspiration till att inte tinka pad matematik som ett amne dér
skapande inte hor hemma, utan tvirtom, men hjilp av hans teorier s forstar man hur
kreativitet, skapande och fantasi hinger ihop med matematiken. I boken kan man ldsa "’ju
rikare verklighet, desto mer méjligheter till fantasi och vice versa” (2005, s. 9). Aven om
Vygotskijs fokus i den hir boken ligger pa drama, litteratur och teckning, si visar han pa att ju
mer barn tillats och vagar anvénda sin fantasi, desto léttare far de att tinka utanfor ramarna nér
det géller praktiska losningar. For att leva fantasifullt sa dr det viktigt att skapa sig erfarenhet
och de vuxna har rollen som guider genom livet {for att mojliggora nya erfarenheter.
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Pramling Samuelsson och Sheridan (2006, s. 9) beskriver hur barn lér sig genom lek, sprak och
meningsfulla aktiviteter. Genom att delta 1 aktiviteter skapar barn forstaelse for sin omvirld.
Kunskapen dr dock beroende av barnets forutsattningar och de erfarenheter som mojliggors for
barnet. "Mélet med ldrandet &r att forbereda barn for det okénda genom att utgd frin det kidnda.
Allt larande ar baserat pa erfarenheter.” (ibid., s. 30). For att barn ska kunna tilldgna sig
kunskaper om det som &r nytt och oként sd maste barnet kunna sérskilja foreméal genom att
avgora olikheter och variationer sdsom mellan situationer och objekt. Detsamma géller
sprakbruket som ocksa ska utvecklas fran det kénda till det okdnda med hjdlp av den vuxne
som inspiratdr (Johnsen Heines, 2000, s. 35). De begrepp barnet ar tankt ska tilldgna sig bor ha
associationer till det redan kénda. For att kunna véva ihop begreppen i skolan (och 1 forskolan)
med barnets vardag maste pedagogen utgé ifran barnets form av kommunikation och begrepps-
varld (ibid.). Man méste se mojligheterna for varje barn pa dess individuella niva eftersom det
ar ”barnet som skapar mening och innebord i sina erfarenheter i relation till sin omvérld [ ... ].
Barnet kommunicerar fran forsta levnadsdagen med sin omgivning och med det bade paverkar
och blir paverkat, vilket innebér att nya erfarenheter stindigt skapas (Pramling Samuelsson &
Sheridan, 2006, s. 44). For att barn ska kunna tilldgna sig en helhetsbild av sin omvérld kréavs
bade faktakunskaper, forstaelse, fardigheter och fortrogenhetskunskap (ibid., s. 52-55) vilket
innebér att forskolan skall skapa mojligheter for att alla sinnen ska kunna utnyttjas i larandet.

Vad giller hur barn lar matematik pdpekar Pramling Samuelsson och Sheridan att lek,
skapande och vardagliga aktiviteter sésom maltider och péklddning ger otaliga mdjligheter for
att forsta och tilldgna sig matematik eftersom man anvénder det spontant 1 olika meningsfulla
sammanhang (2006, s. 69). Forfattarna menar ocksa att ”spréket dr nyckeln till matematisk
forstaelse” eftersom man med hjilp av kommunikation skapar mening och att barnen kan
tillimpa de matematiska begreppen som en naturlig del av det vardagliga spraket (ibid., s. 78).
Vygotskij anser att ’fantasin dr grunden for varje kreativ aktivitet inom alla kulturens omraden
och mojliggdr det konstnérliga, vetenskapliga och tekniska skapandet” (1995, s. 13). Han
menar ocksa att ett barns lek inte bara &r en upprepning av det upplevda utan i sjélva verket en
bearbetning av olika intryck for att fora dem samman till en ny verklighet. I den processen
kravs fantasi (ibid., s. 15-16). Vygotskij menar ocksa att tidigare erfarenheter &r mycket viktiga
for fantasin eftersom man annars inte kan forestélla sig ndgot abstrakt (1995, s. 21). Ahlberg
(1995, s. 12) beskriver hur barn redan fran ndgra manaders alder kan urskilja olika storlek och
hur deras vardagliga kunskaper successivt byggs pa genom praktisk anvdndning. Begreppen
som innefattar storlek, form, massa och méngd grundldggs och utvecklas genom lek och
samspel med omvérlden, till exempel genom att gruppera och sortera foremél, jimfora likheter
och skillnader samt beskrivningar av foremals form eller storlek. For att kunna tilldgna sig
talens innebdrd maste matematikundervisningen integreras med det informella ldrandet, annars
blir steget for stort till att kunna losa rakneoperationer med hjdlp av matematiska symboler
(Ahlberg, 1995). Ahlberg menar ocksa att matematiken maste ta sin borjan i barnens virld, inte
1 matematikens (ibid., s. 14). Genom att lata matematiken utga ifrén elevens forestéllningsvarld
nidrmar man sig det konkreta men man maste ocksa ge eleven mojlighet att se matematik i olika
sammanhang och lata eleven ténka fritt kring olika problem utan alltfér manga fragor som kan
forsvara uppgiften och fokusera tdnkandet pa den fardiga 16sningen (ibid., s. 35).

I en studie gjord av Doverborg och Pramling Samuelsson (1999) ville de ta reda pa hur
pedagoger tinker kring matematik i forskolan, forskoleklassen och forsta aret i grundskolan.
Det framkom generellt tre olika synsétt bland dem som arbetade inom forskolan, vilka var att
antingen ansag man inte att matematik horde hemma 1 forskolan, matematik utgér en naturlig
del av de vardagliga aktiviteterna och darfor behover inte pedagogerna aktivt undervisa barnen
eller s ansdg man att matematik ar ett avgransat &mne man trénar pa rent skolférberedande.
Doverborg och Pramling Samuelssons studie (1999) visar att pedagogerna dr medvetna om till
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exempel att dukningssituationen innefattar matematik men att man samtidigt forlitar sig pa att
barnen sjilva ska upptécka det. Forfattarna menar att man da maste synliggdra amtematiken for
barnen for att de ska fa forutsittningarna att utveckla sin forstaelse.

Lowing (2008, s. 45-46) skriver om den forskning Gelman och Galistel har kommit fram till
som beskriver hur barn utvecklar sin grundldggande taluppfattning med hjélp av fem
grundprinciper. Dessa ar

1. Abstraktionsprincipen som gor det mojligt att rikna antalet foremal i en avgransad
méangd,

2. Ett-till-ett-principen som mdjliggdr att man genom parbildning kan avgdra om antalet
foremal 1 tva olika mingder &r lika méanga,

3. Principen om godtycklig ordning som innebér att antalet foremal i mangden forblir
konstant oavsett fran vilket foremal man borjar rikna,

4. Principen om talens stabila ordning vilken innebdr att talens ordning &r konstant och
kraver att man lért sig radkneorden och dess ordningsfoljd samt

5. Antalsprincipen som innebér att det sist uppriknade talet (kardinaltal) anger antalet
foremal 1 mangden.

De forsta tre principerna anser Gelman och Galistel (Lowing, 2008, s. 46) vara medfodda och
utvecklas tidigt hos barn forutsatt att miljon barnet befinner sig i tillater detta genom att
principerna kan tillimpas. Forskolan kan paverka enormt mycket genom att skapa en tilldtande
och numerisk miljo som kan borja forbereda dem for matematiken som senare kommer i
skolan. De sista tva principerna anser Gelman och Galistel utvecklas genom socialt samspel i
en kontext och att de behover dvas in. Att fa med sig dessa grundprinciper in i skolan ir av
storsta vikt for att barnet ska kunna forsta och abstrahera matematiken (ibid.).
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4. Metod och material

Hir under kommer jag att beskriva hur jag har genomfort studien, hur jag analyserat den samt
hur mitt urval sett ut. Dessutom kommer jag hér att ta upp etiska aspekter och fragor som
handlar om trovirdighet och tillforlitlighet.

4.1. Observationer

D4 man i forsta hand tédnker pa det 6gat ser nér det géller direktobservationer (Esaiasson m.fl.,
2007) vill jag fortydliga att jag mer har anvént mig att naturalistisk undersokning i
kombination med direkta observationer da jag har anvédnt mig av varierande arbetssitt. Jag har
dock valt att bara aterspegla det jag sett och hort, inte forsokt tolka andra inblandades
intentioner, vilket inte dr mojligt att gora utan ingdende intervjuer kring detta. I de fall
tolkningar kan anses ha skett dr de enbart mina egna utifrdn den forforstaelse jag haft i
situationen baserat pd tidigare samtal och planering.

Nir jag planerat mina observationsstudier har jag utgatt ifran observation av forsta ordningen
sa som Bjerndal (2005) beskriver detta, att observationen dr den primdra uppgiften. Inom
pedagogiken brukar man tala om uppmérksam iakttagelse, dvs att man ar koncentrerad pa det
man ska iaktta och inte samtidigt &r med och undervisar.

Svarigheterna med observationer &r det att man sjélv tolkar det som hdnder genom sina egna
tidigare erfarenheter och forforstaelse i en viss situation. Man sorterar i det som hiander
beroende pé ens egna behov (Bjerndal, 2005). Bjerndal menar ocksé att yttre faktorer kan
paverka det vi ser 1 situationen vi observerar, till exempel om man kanske glomt glasdgonen
hemma, hur man mar rent allmént fysiskt eller psykiskt, man kan ha en allmént god
uppfattning om nédgot eller ndgon som fargar det man ser, ens egen konstillhdrighet eller att
nagot oplanerat hidnder under sjélva observationen. Man péverkar ocksa sjilv situationen
genom att sjdlv vara nérvarande.

I analysprocessen dr det viktigt att man klassificerar och jamfor sina iakttagelser for att hitta
monster for att kunna kartldgga och forklara dessa monster samt hitta mdojliga orsaker
(Bjerndal, 2005).

D4 jag har befunnit mig 1 barngrupper dér jag ingétt under flera veckor at gangen har jag dock
kanske setts som delaktig, men jag har sjilv sett observationerna som det priméira och mina
handledare har varit inférstddda med detta. For att minimera risken med att jag sjilv skulle
komma att paverka situationerna valde jag att vara med pa det sétt som var naturligt for min
nérvaro 1 de olika verksamheterna. Pa sa sitt fick jag bdsta mojliga inblick 1 situationerna utan
att vara aktiv sjdlv dd min nérvaro med storsta sannolikhet inte kunde anses vara onormal.

Undantaget dr genomforandet av diagnosmaterialet dér jag tydligt har varit aktiv da jag sjdlv
utfort dem tillsammans med barnen. Detta informerade jag barnen om att jag skulle komma att
gora samt fick fordldrarnas tillstind. Har kunde jag inte d6lja mitt deltagande och jag var vil
medveten om att jag 1 hog grad paverkade sjélva situationen, men diagnoserna ska utforas péd
ett visst sdtt och min forhoppning ar att jag som person déarfor inte paverkat resultaten alltfor
mycket di dessa miter barns taluppfattning och inte en personlig relation.

4.2. Urval

I de biagge verksamheterna som denna studies datamaterial &r producerat i, har barngrupperna
ocksa varit mangkulturella. Jag har totalt kommit i kontakt med cirka 55 barn i forskoleklass
over en tidsperiod om tre &r samt ett tjugotal barn i forskoleverksamheten under ett ars tid.
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De forskolor som ingér i studien har tilldelats mig snarare @n att de valdes av mig eftersom de
varit mina VFU-platser, &ven om jag i viss man paverkat genom dnskemal. Under utbildningen
har jag gjort VFU (verksamhetsforlagd utbildning) bade i en forskoleklass med barn 1
sexarsildern och pé en forskola med barn i dldern tre till fem ar. Jag har under dessa perioder
haft mojlighet att observera det vardagliga arbetet genom deltagande och det dr nya analyser av
dessa observationer denna studie bygger pa.

I de fall observationer inte gjorts av hela barngruppen har urvalet antingen varit slumpmaéssigt
eller i samrad med handledaren. I de fall jag behdvt be om forildrars tillstand har jag fatt géra
mitt urval bland de barn vars fordldrar svarat.

4.3. Genomforande

Jag har haft turen att ha engagerade handledare som gett mig tilltridde till deras respektive
verksamheter och jag har haft mdojlighet att diskutera olika arbetssitt med dem, s& som
Esaiasson, Gilljam, Oscarsson och Wingnerud (2007, s. 349) beskriver &r viktigt for att
utforligt kunna undersoka ett fenomen och forstd vissa situationer. Samtalen var av yttersta vikt
for mig framst for att kunna forstd pedagogernas tankar och syftet med aktiviteterna.

Uppskattningsvis har mer @n 90 procent av barnen rétter i annan kultur &n den svenska och
dérmed ocksé ett annat modersmaél @n svenska. Jag har haft mojligheten att observera och
diskutera de mojligheter pedagogerna ser med méingkulturella barngrupper men ocksé de
problem som kan uppsté i samband med brister i den sprékliga forstaelsen och hur
pedagogerna ser konsekvenser pd lang sikt. I och med det fick jag en personlig inblick 1
verksamheternas arbete, dven kring spraket som naturligtvis blir ett stod for barnen dmnes-
overgripande.

Som ett komplement till faltanteckningar och observationer anvindes ocksd Skolverkets
diagnosmaterial for matematik, Diamant, vilket har till syfte att stimma av vilka kunskaper i
matematik eleven har. Diagnoserna finns frdn grundskolans forsta ar och uppat och belyser vad
barnen bor kunna redan under det forsta dret de befinner sig inom skolans véggar, i
forskoleklassen, for att ha den grundldggande kunskapen inom matematik. Diagnoserna kan
vara ett hjalpmedel i forskolan om man anviander dem som mal att arbeta emot. Jag fick
fordldrarnas tillatelse att genomfora diagnoserna och valde bland de barn vars fordldrar svarat
ja, ut det antal av vardera kon jag 1 forhand bestamt, dock avgjorde slumpen vilka barn det blev
dé jag helt enkelt gick 1 den ordningen tillstdnden kom tillbaks paskrivna. Har géllde det for
mig att skapa fortroende dven gentemot fordldrarna da man i ibland kan avlésa en viss grad av
misstdnksambhet, 1 synnerhet nér det géller att kartldgga barns kunskap. Jag var mycket tydlig
med att forklara att syftet i forsta hand var en 6vning for mig och inte for barnen.

Alla i verksamheterna, bdde vuxna och barn, har haft kinnedom om mitt deltagande och syftet
med det.

4.4. Analys

Enligt Bjorndal (2005) ar det viktigt att i analysen forenkla, sortera, klassificera, jimfora samt
hitta monster. Fran borjan gjorde jag observationerna med ett syfte som da kndt an till ett visst
moment i ldrarutbildningen. D4 analyserade jag mina anteckningar efter de behov jag da hade
och sorterade ut det som da var mest relevant. Jag har haft ett enormt stod av mina faltanteck-
ningar och observationer i dessa barngrupper som gjorts kontinuerligt under hela min
utbildning som tog sin borjan hosten 2007. I processen att skriva detta arbete, har delar av mitt
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fokus legat pa samma omraden och jag har dé valt att anvinda mig av mina tidigare analyser i
de fall de korrelerat, men har enbart utgjort en bas da jag i detta arbetet har en annan
infallsvinkel i form av arbetet med matematik utifrdn den kommande reviderade laroplanen,
samt som vardagsaktivitet. Jag har for denna uppsats tagit ut de situationer jag ansett haft
sarskild betydelse just for detta syfte vilket i sig innebér en del avgrinsningar da jag av
platsskél inte kunnat ta med samtliga situationer som inneburit matematik i vardagen, utan har
har jag varit tvungen att vélja ut ett fital lartillfallen, beskrivit dem s& som jag observerade
héndelseforloppet och anvént situationerna for att kunna belysa syftet med denna uppsatsen.

I analysen for detta arbete har jag i flertalet fall fatt sortera pa ett annat sétt for att hitta
monster. Jag har inte bara tittat pa situationen som helhet utan delat upp det mellan pedagoger
och barn, tittat pa vilka som varit drivande 1 situationen, vem eller vilka som paverkat
héndelseforloppet mer i detalj samt aterigen gatt igenom konversationerna for att hitta det som
visar pa det jag vill visa med arbetet.

4.5. Validitet och reliabilitet

Jag kommer 1 min redogdrelse dterge det som &r relevant for uppsatsen sé att en utomstaende
kan bilda sig en uppfattning om situationerna. Under processen har jag diskuterat det jag funnit
intressant, och valt att lyfta fram hér, med respektive handledare for att sékerstélla att jag inte
missuppfattat ndgot. Jag har under tiden mina faltstudier pagatt kontinuerligt under dagen fort
anteckningar fOr att f det sd precist som mojligt och inte behdva tolka i efterhand. Eftersom
flera av observationerna ursprungligen gjordes for en annan uppgift men inom samma falt, s
har jag ocksa tidigare hatft tillfdlle att diskutera bade mina observationer och de resultat jag
kommit fram till samt reflektera i efterhand.

4.6. Etiska stillningstaganden

Eftersom den empiri jag anvinder mig av tidigare ingétt i andra uppgifter jag har genomfort
under ldrarutbildningen, har jag vid samtliga tillfdllen haft tillstdnd bade frdn mina handledare
och foréldrar att utfora diagnoser samt aktiviteter, observationer och intervjuer med barnen.
Samtliga informerades om att deltagandet var frivilligt och kunde avbrytas nérhelst de ville.
Jag har valt att helt avidentifiera verksamheterna genom att inte beskriva geografiskt lage,
namn varken pé barn, handledare eller verksamheter, d& det inte 4r relevanta fakta som behovs
for att pdvisa mina resultat eller stirka diskussionen. I de fall det forekommer namn pé
personer ér dessa fingerade.
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5. Resultat

Jag inleder det hir kapitlet med en beskrivning av observerade situationer i en forskoleklass for
att synliggdra deras arbetssétt samt visa pa delar av resultatet jag fick nir jag sjdlv genomforde
diagnoser pd fem barn och efter det vergar jag sedan till beskrivningar av aktiviteter pa en
forskola med négot yngre barn. De olika aktiviteterna beskrivna i kapitel fem péavisar hur man
som pedagog med ett icke avancerat arbetssdtt indd kan f& in meningsfull matematik i
vardagen med stod av forskning och styrdokument vilket &r viktigt for pedagogerna att kunna
hénvisa till dé alla fordldrar, och dven vissa pedagoger, faktiskt inte tycker att det dr en
sjalvklarhet att smé barn ska ldras matematik. Genom att visa pa och motivera hur det pa ett
enkelt sétt kan ingd i vardagen med hjélp av informell inlérning hoppas jag kunna hjélpa
pedagoger i deras fortsatta arbete i att mota de nya kraven i den reviderade ldroplanen for
forskolan. I detta kapitel aterfinns ocksa viss beskrivning av hur man anvénder det
diagnosmaterial som dr tinkt att anvéndas forsta aret i grundskolan men som man redan i
forskolan kan arbeta mot som mél med sin planering.

5.1. Matematik i forskoleklassen

I forskoleklassen jag besokt har de matematik mer som ett isolerat imne men jag har valt att
lyfta fram exempel pa det som gors, oavsett om det &r invévt i vardagliga aktiviteter eller inte.
Exemplen kommer visa pa hur man arbetar just i denna klassen, inte generellt, da detta
kommer te sig helt olika i olika verksambheter,

5.1.1. Matematik genom samspel

I forskoleklassen arbetar de mest med gruppaktiviteter. Som exempel kan ndmnas arbetet med
olika geometriska former. De borjade med att prata om dem och titta pa formerna. Sedan fick
de sjélva hitta foremal 1 rummet, alternativt ute pd promenad, som hade de olika formerna. Vid
ett annat tillfalle fick de 1 uppgift att med hjilp av varandra forma cirklar, kvadrater, trianglar
och rektanglar med hjélp av sina kroppar i samspel med varandra. Exemplet nedan &r taget fran
nér de letar former i rummet.

Barnen har fatt ta varsitt papper med en form pa och med pappret i handen bérjar tva flickor
("Mariam” och ”’Sandra”) och tva pojkar (”Ali” och “Markus”)* ga omkring i rummet for att soka
efter den form de har pa sitt papper. Mariam ropar

”Jag har hittar en cirkel! Lampan!”

Hon pekar upp i taket mot den runda lampan som hénger dir. En av pojkarna, Markus, utbrister
strax déarpa

”QOch jag har hittar en rektangel, bilden dir pa viaggen!”

Han pekar mot en bild med djur pa som hénger pa viggen. Mariam vinder sig om mot den andra
flickan, Sandra, som fortfarande letar efter en kvadrat och sager

”Jag kan hjilpa dig om du vill.”

Sandra med kvadraten pé sitt papper nickar leende mot henne och tillsammans borjar de ga
omkring i rummet. Pl6tsligt tittar Mariam upp i taket och pekar mot innertaket. Hon séger till
Sandra:

”Kolla! I taket! Dér r ju massor med fyrkanter!”.

”Ja!” ropar Sandra, ’hurra!”.

Undertiden har Markus och Ali ocksa borjat samarbeta men gér fortfarande runt i rummet utan att
hitta nagon triangel. Pedagogen forsoker fanga deras blick genom att knixa lite pa huvudet mot
soffan som har ett utstansat triangelmonster runtom i tristommen. Till slut uppfattar Ali hennes
forsok, pekar mot soffan och séger till Markus:

”Dar pa soffan finns det manga, Markus!”.

% Fingerade namn
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Efter barnen hittat alla geometriska former tog pedagogen kort pa barnen tillsammans med sina
funna foremal. Efter det fick de tillsammans bilda formerna med kropparna pd golvet. Barnen
fick sjélva tidnka ut hur de skulle gora. Kvadraten och rektangeln 16ste de genom att lagga sig
ner och varje barn skapade en sida i formen. Nir de skulle gora triangeln kom de fram till att
bara tre barn behovdes. Mariam erbjod sig att hon inte behovde vara med eftersom det da
skulle bli en for mycket annars. De andra tre lade sig ner pa golvet i form av en triangel.
Cirkeln var den formen som skapade mest diskussion men de kom fram till att man kunde vara
tva eller tre barn for att géra den. Sandra frdgade Mariam om hon ville vara med men Mariam
avbojde igen. Dock hjilpte hon till att sdga hur de andra tre barnen skulle 14gga sig for att det
skulle bli en cirkel. Pedagogen tog fotona uppifran en stol for att fa perspektiv ovanifran.
Barnen ville se bilderna i kameran, vilket de fick, och sig direkt vilka former de format med
kropparna (filtanteckningar 14 oktober 20107).

Att de fick rora sig fysiskt och vara delaktiga, vilket jag visar i observationen ovan, gjorde
uppgiften lustfylld, och att det hela ocksa dokumenterades med kamera gjorde momentet extra
spannande. Detta framkom dessutom i samtal mellan pedagogen och barnen efter uppgiften
genomforts. Barnen fick efterdt se bilderna och siga vilka former det var som gestaltades.
Uppgiften fick helt klart en mening for dem vilket visades genom att barnen ville att formerna
skulle bli bra pa fotona och de var engagerade i planeringen. Aven Mariam, som inte var med i
alla formerna, ville &nda hjélpa till med arrangerandet av barnens kroppar.

5.1.2. Matematiken i spraket

I den hér forskoleklassen far de varsin matematikbok. Det &r tydligt att barnen har en forvintan
pa att matematik ingér i skolans verksamhet och att en bok ar en sjdlvklarhet. Daremot kan
man ibland ana viss besvikelse nér de inte far borja med att rakna addition eller subtraktion
eftersom forsta uppslaget ar fullt med sagobilder. For barnen &r matematiken létt begrinsad till
rakneoperationer och algoritmer. Med bokens hjélp ska de dock trdna pé lagesord och
beskrivningar av antal och former. Ett exempel pa konversationen mellan pedagogen (P) och
eleven (E) ndr de gemensamt tittar pa en av bilderna i boken:

P: Hur ménga moln syns pa himlen?

E: Tre.

P: Vilken férg har de tre molnen?

E: Vita.

P: Hur manga blommor véxer i griset?

E: Fem. De ér gula.

P: Ser du var kaninerna finns i bilden?

E: Ja... Tva hér bredvid flickan och en dér borta bakom stenen. Man ser bara ansiktet.
Eleven pekar pa bilden med fingrarna for att visa de olika detaljerna.

P: Javisst! Det har du helt ritt i. Vilken farg har flickans kldnning?

E: Den ér bla. Den &r fin, tycker jag. Hon plockar blommor. (Féltanteckningar den 7 oktober
2010°%)

Vartefter beskrivningen fortskrider mérker man i det hér fallet, som beskrivs i observationen
ovan, hur barnet sjdlvt borjar berdtta mer om sina iakttagelser dn bara det pedagogen fragar om.

7 Konversationen ar frin mina filtanteckningar och dterges i ndgot forkortad form for att det ska bli tydligt att
folja.
¥ Konversationen ér fran mina filtanteckningar och aterges i nigot forkortad form for att det ska bli tydligt att
folja.
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I bérjan av konversationen svarar barnet endast pa det pedagogen fragar om men bdrjar sedan
beskriva mer som till exempel som svar pé fragan ”hur manga blommor véxer i graset” s
svarar barnet “Fem. De &r gula”. Barnet viljer alltsa att svara pd antalet men lagger sjélv till
vilken farg blommorna har vilket visar att barnet vagar g ifrdn fragan och dess svar och
dessutom ldgga in en beskrivning. Pedagogen inbjuder, genom att visa pa att man kan beskriva
mer av det man ser 1 bilden, till att beskriva den pd ett lustfyllt sdtt och att genom att 14ta barnet
svara med mer dn som behdvs skapar pedagogen ett tillatande klimat.

5.1.3. Lustfyllda och meningsfulla aktiviteter

Vid ett annat tillfélle satt barnen i forskoleklassen med sina forsta matematikbocker och skulle
16sa uppgifter kring monster. En matta var illustrerad och paboérjad randig i gult och rott.
Barnens uppgift var sedan att fortsétta fylla i vartannat falt gult och vartannat rott, men det var
inte sjdlvklart for alla. Det fanns fler liknande uppgifter och jag noterade att flertalet barn hade
svart for att forsta uppgiften och hur resultatet skulle se ut. Vi bestdmde oss da for att lagga
bort bockerna och tog istillet fram sma bjornar i plast’. Dessa finns i fyra firger (roda, bla,
grona och gula) samt 1 tre olika storlekar. Med hjilp av dem skapade vi monster och barnen
fick sjédlva bestimma om monstret skulle bero pé farg eller storlek, just for att de skulle se
mojligheterna att gruppera olika. Samtliga barn forstod uppgiften och vi utdkade det hela med
att 14ta bjornarna fungera som noter.

Mariam stéller fram bjornar i tvd farger, varannan bla och varannan gul pa en stol som vi
placerat framfor barnen som sitter i en halvmane. Hon sdger till gruppen:

”Vi klappar pa de bla och stampar pa de gula”. Hon fortsétter “ett, tva, tre!” och sé borjar alla
klappa och stampa om vartannat. Hon forsoker leda dem genom att peka péa den bjorn vi ar pa.

Ovningen fortsitter pA samma sitt, varje barn bestimmer nér det 4r dess tur vilka bjornar i
vilka farger eller storlekar som ska anvindas och om de ska representera en klapp eller en
stamp. Det blir en pojkes tur och han vill anvénda alla fyra fargerna. Han sétter dem pa stolen
enligt monstret tva gula, tva roda, tva bla, tva grona. Han forklarar:

P4 gula klappar vi, pa roda stampar vi, pa de bla klappar vi och pa de grona stampar vi”
(filtanteckningar den 15 oktober 2010)."

Varje barn fick i tur och ordning skapa en egen rad av bjornar och forklara vilken storlek eller
farg som representerade en klapp i hdnderna respektive en stamp med foten, s som jag visat
genom observationen ovan, och det blev ocksa en rytmisk dvning som barnen uppskattade
eftersom de fick std upp, rora pé sig, skapa ljud, bestimma eget monster och forklara for
gruppen hur de tinkt. Pojken som véljer fyra firger, som jag beskriver sist 1 observationen,
visade att han kunde balansera flera farger men kunde ocksa forutse vilka farger som skulle
representera en klapp respektive stamp sa att det fortfarande blev varannan gang. Han visade
sjilv pa hur man kan 6ka svarighetsgraden i den hir aktiviteten. Ovningen innefattade manga
moment som beskrivs 1 ldroplanen (Utbildningsdepartementet, 1994), moment som ska ingé 1
undervisningen.

Varje barn blev aktivt, delaktigt och medbestimmande samtidigt som de fick en illustration av
hur man bygger upp monster. Efter 6vningen blev uppgifterna i matematikboken lattare for
dem att uppfatta. De fick senare ocksa kombinera monster och de olika geometriska formerna

’ Three Bear Family, Learning Resources
' Konversationen #r fran mina filtanteckningar och aterges i nagot forkortad form for att det ska bli tydligt att
folja.
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de tidigare trdnat pa genom att sortera formerna pé liknande sétt som bjornarna. Med hjélp av
variation, likheter och skillnader blev det hela mer begripligt for barnen och de fick praktisk
nytta av sina kunskaper.

5.1.4. Forstdelse med hjilp av diagnoser

For att man som pedagog ska {4 6kad forstaelse for barnets uppfattning kring tal kan man med
fordel anvénda sig av ett diagnosmaterial. I den forskoleklass jag gjorde mina observationer
fick jag vid ett tillfdlle mdjligheten att ga igenom Diamantdiagnosen AF Aritmetik tillsammans
med fem barn. Sjilva diagnoserna gors enskilt med varje barn. Har gar jag in pa ett par
exempel som véckte mitt intresse. Detta var under varterminen (april 2009) sé barnen var inte
nya i forskoleklassen utan samtliga hade gatt i den fran borjan av hostterminen foregdende ar.
Jag ség hur stora skillnaderna 1 forkunskaper kring matematik kunde vara mellan barnen 1
gruppen. Aven om barnen hade mycket varierande kunskaper och forstelse kring frigorna i
diagnosen sa visade det sig att férmagan att ta till sig kunskap kring det valda, till exempel ett-
till-ett-principen, fanns. De flesta barnen klarade av den uppgiften men hade samtidigt brattom
1 utforandet vilket antydde att de lért sig att man inte bara ska klara uppgifterna utan ocksé
klara det snabbt.

Vid friga sex i diagnosmaterialet ska man kontrollera om barnet forstatt principen om
godtycklig ordning, det vill sdga att det blir samma resultat oavsett 1 vilken ordning man réknar
foremélen. For att gora detta anvénde jag 22 stycken gem och spred ut dem pa bordet. Hér blev
resultatet av forstaelsen mycket varierat. Ett barn rdknade forst till 24, rdknade sedan om och
fick antalet till 22. Han var dock pé det klara med att han riknat fel forsta gangen eftersom han
inte flyttat gemen 1 samma snabba takt som han rdknade dem. Ett annat barn fick ocksa olika
resultat men var inte séker pa om det kanske berodde pa ordningen de ridknades vid och ett
tredje barn ifrdgasatte inte sina varierande resultat 6verhuvudtaget utan antog bara att resultatet
blev olika beroende pd ordningen. De tvi sista barnen riknade till samma antal tva ganger och
forefoll bli forvirrade av fraigan om hur det kunde komma sig att det blev samma antal bagge
gingerna, da bagge fragade mig:

”Hur menar du?”

Jag svarade:

”Om jag borjar rdkna fran denna (jag pekar pa ett gem som ligger pa bordet) sé far jag svaret 22
stycken och sen om jag riknar frén denna (jag pekar pa ett annat gem langre bort pa bordet) sé far
jag det ocksa till 22. Blir det alltid samma antal d&ven om jag borjar rdkna fran olika stillen?”.
Bigge svarade ocksa:

»Ja klart! Det kan ju inte andras!”. (Filtanteckningar den 13 april 2009)"'

Det var en sjilvklarhet for de tva sistnimnda barnen i observationen ovan att det inte skulle
fordndras om man rdknade om och om igen fast i annan ordning. De hade alltsa tydligt tagit till
sig principen om godtycklig ordning och internaliserat den. Min frdga kan da ha gjort dem
nagot forvirrade dé fragan i sig indirekt kan tolkas som att det kan bli ett annat svar beroende
pa varifran i médngden man borjar rikna.

I uppgift tio blev barnen ombedda att skriva vissa tal och ett par av barnen kunde skriva dem
korrekt, men for ett barn blev det bakvint, det vill sdga 27 blev 72 och tva barn kunde inte alls
skriva talen. Dessa exempel visar pa de stora variationerna man hittar i en forskoleklass och
vilken utmaning det blir for pedagogen att hitta aktiviteter som blir meningsfulla for varje
individ oavsett forkunskapsniva. Min handledare tyckte att det var det svaraste, att borja

" Konversationen #r fran mina filtanteckningar och aterges i nagot forkortad form for att det ska bli tydligt att
folja.
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nagonstans for att kunna bygga pa allteftersom de tillignade sig nédgot nytt. Oftast fick de lite
snabbare barnen extramaterial, dock ungefédr pd samma nivé som de tidigare uppgifterna. Min
handledare hade vid detta tillfdlle inte hort talas om diamantdiagnoserna men tyckte
diagnoserna verkade vara ett bra verktyg for att stimma av, dven om hon samtidigt sa att det
skulle bli svart att hinna med da det krédvs att en pedagog sitter med ett barn.

5.2. Matematik i forskolan

Pa den forskola jag gjorde observationer arbetade de aktivt med vardagsmatematik. Det
varierade mellan planerade matematik-aktiviteter och mer informellt genom vardagligt tal,
diskussioner och begrepp.

5.2.1. Matematik genom samtal

Ett vanligt inslag &r fruktstunden under samlingen som ofta innebér prat om antal, hela och
delar genom att pedagogerna hela tiden pratar om det de gor samtidigt som de gor det. Det blir
mycket tydligt for barnen och resultaten kopplas direkt till begreppen, t ex att dpplet ar delat i
fyra delar s alla fyra far varsin fjardedel. Barnen véxer in i det, matematiken blir inget abstrakt
dmne utan nagot man anvander i vardagen i minga olika sammanhang. I samlingen pratar man
ocksa om hur manga som &r nirvarande i barngruppen och hur ménga som eventuellt inte dr
dér. Man riknar olika saker och pratar om siffror i form av datum, antal, dlder och bendmning
(t ex busslinje-nummer).

Pa den hir forskolan arbetar man mycket medvetet kring vardagsmatematiken vilket blir
synligt bland annat genom att de har tillverkat band med flyttbara kulor som anvinds i manga
olika sammanhang, men det allra vanligaste dr att de synliggdr antalet ndrvarande barn under
dagen. Det bandet har samma antal kulor som barn pé avdelningen. Nér varje barn gar in i
rummet fOr att sitta sig i samlingen fér varje barn ocksa flytta ner en kula. Pa sa sétt synliggors
att en kula dr samma som ett barn, vilket trénar ett-till-ett-principen. Nér sedan alla barn
kommit in och satt sig rdknar man gemensamt alla kulor som flyttats nedat pa bandet, for att
trdna talraden och talens stabila ordning, och det blir sedan ocksa létt att se hur ménga som inte
ar dar. Man nojer sig dock inte med att bara rdkna de franvarande utan de ska ocksa bendimnas
med namn och en forklaring om varfor de inte &r dér, detta som ett led i att betona att kulorna
representerar nagot vilket skapar meningsfullhet bade kring de narvarande barnen och de icke
nédrvarande. Det blir en del av det vardagliga samtalet. Det blir ocksi ett inslag av lek under det
momentet barnen ska komma pé vilka barn som saknas (faltanteckningar 6 december 2010).

P& forskolan sjunger de ocksé sanger under samlingen, vilka ofta innehéller rdkneord. De har
tillverkat utklddningsmaterial som barnen kan ta pa sig for att visa vilka figurer som
forekommer i sangen och da ocksé antalet. Ibland anvinds dven bilder for att askadliggdra
innehallet. I sangen Tre pepparkaksgubbar '* sjunger man om tre pepparkakor, en tomte, en
bock och en pepparkaksgris. Pedagogerna har tillverkat tre pepparkakshattar som tre barn far
sdtta pa sig och sen anvénder de bilder for de andra tre figurerna. Exempel pa konversation i
samband med sangen:

Pedagogen (P) fragar: "Hur méanga pepparkaksgubbar ar de?”’.

Barnen (B) svarar (i kor): "Tre!”

P: ”Hur ménga &r tomten, bocken och pepparkaksgrisen tillsammans?”.
B: ’Tre!”.

P: ”Hur ménga blir dé allihop tillsammans?”.

12 Text, se bilaga 1.
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B (hér svarar en pojke sjdlv): ”Sex!”.

P: ”Vad bra du kunde Amir"’! Horde ni andra? Tre papparkaksgubbar tillsammans med tomten,
bocken och pepparkaksgrisen (pedagogen pekar pé figurerna samtidigt som hon bendmner dem)
blir sex stycken”. (faltanteckningar 1 december 2010)"*.

Rekvisitan de sjélva tagit fram till singen 1 observationen ovan forstirker antalet figurer for
barnen eftersom de sjdlva fir vara med som karaktérer i sdngen och blir léttare att rdkna nér de
far speciella kldder pé sig. Texten inbjuder dock till mer matematik da man kan rdkna antalet
hinder (tillsammans hand i hand”) som anvinds eller finns totalt, hur ménga 6gon (korinter)
de har totalt eller vardera, man kan rdkna hur manga figurer de ar tillsammans och hur manga
som vandrar och hur manga som stannar hemma. Detta pavisar hur mycket man kan utveckla
en enkel text som @nda inte innehéller sirskilt manga rdkneord men som trdnar barnens
formaga att ténka i antal och par. Barnen kan ocksa fa illustrera med hjélp av tecknande.

5.2.2. Meningsfulla aktiviteter

Nar det dr dags for lunch ska tallrikar, glas och bestick fordelas mellan olika bord. Samtalet ror
sig kring hur manga som ska sitta vid respektive bord och hur mycket som behdvs. Man fér
ocksa tillfalle att trana pa ldgesord sasom pa (tallriken), bredvid (kompisen), bakom (kannan),
under (bordet), i (glaset) mm. Man samtalar med barnen om allt mdjligt och tar tillvara deras
egna intresseomraden och funderingar. Just lyssnandet i samtalen far en central betydelse da
det blir lattare att fa barnen att ta till sig de sprakliga begreppen nér barnen och pedagogerna
lyssnar pé varandra.

Ett exempel pa konversation mellan ett barn och en pedagog i en dukningssituation infor
dagens lunch:

P (pedagogen): - Idag &r det tolv barn och fyra vuxna som ska &ta, sa vi tar fram tolv plasttallrikar
och fyra vuxentallrikar.

Pedagogen hjilper barnet ta ner tallrikarna ur skapet och de riknar upp tolv plasttallrikar och fyra
porslinstallrikar. Materialet utgor skillnaden mellan barn- och vuxentallrikarna.

B (barnet): - Hur manga tallrikar ska vara vid bordet i koket?

P: - Fem for barn och en vuxen.

Ett liknande resonemang fortskrider om de andra tva borden som ska anvéndas, samtidigt som
tallrikarna kommer pa plats. Efter det fortsitter pedagogen med att fraga och hjélpa till.

P: - Nu ér alla tallrikar pé plats. Kan du nu stélla ett glas vid varje tallrik?

Barnet sdker upp varje plats och parar ihop en tallrik med ett glas.

B: - Nu har alla fatt ett glas.

P: - Vad bra! Nu kan vi fortsitta med besticken. Hur manga knivar och gafflar ska var och en ha?
B: - En kniv och en gaffel var pa varje sida.

P: - Javisst! Kan du rdkna hur ménga gafflar och knivar vi ska ta fram?

Barnet aterkommer efter en stund och har dé rdknat det totala antalet tallrikar som &r framdukade.
B: - Sexton gafflar och sexton knivar.

P: - Ja det blir det ju eftersom tolv barn plus fyra vuxna tillsammans blir sexton. Var har du dukat
for froknarna?

B: - En hér i koket bredvid Anton, tva i matsalen, en mellan Katarina och Lina och den andra
mittemot Christian. Den sista borta vid fonstret. (faltanteckningar 2 december 2010)

" Fingerat namn
' Konversationen ir frén mina filtanteckningar och dterges i nagot forkortad form for att det ska bli tydligt att
folja.
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Just den hir konversationen var med ett barn som néstkommande host ska borja forskoleklass.
Med yngre barn far man dela upp réknandet, forslagsvis till varje bord for att pa s sétt fa ner
totala antalet som ska ridknas anpassat efter barnets kunskapsutveckling, samtidigt som man har
stora mojligheter att utmana barnet.

En dag i veckan, pa forskolan, far barnen vilja en fri aktivitet. Inte séllan vill ndgra barn baka,
kanske med sjdlva slutresultatet som det hdgrande malet, men aktiviteten tranar flera moment
sasom samspel, vikter och rymdmaétt, proportioner, de fir mojlighet att se en deg eller smet
transformeras till nagot som forefaller vara nagot helt annat vilket oftast leder till fragor och
diskussioner i gruppen. De brukar ta tillfdllet i akt att jdmfora vikter och volymer, t ex mjdlet
med mj6lken. Det behovs inte s& ménga olika ingredienser eller ndgot avancerat bakverk for att
barnen ska fa en upplevelse som innefattar alla sinnen och som bonus fér de stolt visa upp
nagot dtbart de skapat fran grunden tillsammans.

Sammanfattningsvis vill jag med det hir kapitlet ha visat att man som pedagog kan utdka

vardagliga aktiviteter till att innehdlla mer matematik och att man som pedagog kan engagera
barnen genom aktivt deltagande.
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6. Diskussion

Hér nedan kommer jag att diskutera vikten av samspel 1 form av lek och aktiviteter for att barn
lattare ska kunna tilldgna sig grundldggande taluppfattning. Jag vill ocksa pavisa hur man som
pedagog 1 forskolan kan motivera sitt arbete kring matematik, i synnerhet eftersom det kommer
en reviderad ldroplan under 2011 som 6kar kraven pa specifika moment inom
matematikinldrningen for att dverbrygga skillnaderna mellan forskolan och skolan.

6.1. Hur kan pedagoger i forskolan arbeta med matematik for att mota den

reviderade ldroplanen for forskolans innehall?

Hur mycket forskolan ska syssla med matematik har pedagoger varit oense om (se studier av
Doverborg (1987) samt Doverborg och Pramling Samuelsson (1999)) men nu har det kommit
en ny laroplan for forskolan (Lpf6 98, reviderad 2010) som trader i kraft 1 juli 2011. Det finns
fyra punkter som sammanfattar de matematiska riktlinjerna som pedagogerna ska forhalla sig

till och stréva efter att varje barn utvecklar. Dessa ar:

* utvecklar sin forstéelse for rum, form, ldge och riktning och grundldggande egenskaper hos
méngder, antal, ordning och talbegrepp samt for métning, tid och forédndring,”

* utvecklar sin forméga att anvéinda matematik for att undersoka, reflektera dver och prova olika
16sningar av egna och andras problemstéllningar,

* utvecklar sin forméga att urskilja, uttrycka, undersdka och anvinda matematiska begrepp och
samband mellan begrepp,

* utvecklar sin matematiska formaga att fora och folja resonemang (Skolverket, Lpfo 98: 2.2).

Detta innebér att man som pedagog maste finna végar for att redan tidigt aktivt borja anvdnda
och implementera matematiska fardigheter. Det ska fortfarande kinnas lustfyllt for barnen och
mycket kan ldras in genom lek och aktiviteter. Den sista punkten innebir att barn och
pedagoger maste samtala kring matematik for att bdde kunna fora och f6lja matematiska
resonemang. I den kommande laroplanen finns ocksa en punkt kring skriftsprakets betydelse
med dess symboler och kommunikativa funktioner, som naturligtvis ocksé innefattar de
matematiska symbolerna som vi stoter pa i vardagen. Jag hoppas att jag med hjdlp av mina
observationer som mynnat ut i detta arbete ska vara en hjilp att mota de nya mélen med ett
arbetssitt som véver in matematiken i vardagen. Foljande delar av diskussionen kommer
ytterligare att belysa olika sitt att arbeta for att kunna tillgodose kraven i den kommande
reviderade laroplanen for forskolan.

6.2. Hur kan pedagoger synliggora matematiken i barngruppen?

Bakning &r en fantastiskt bra aktivitet, enligt mig, som trinar samtliga punkter som beskrivs 1
laroplanen. Dels far sammanhanget en mening och det fardiga slutresultatet blir en beloning i
sig, men barnen trinar ocksa matematiska begrepp (rymdmaétt och antal), fir kdnna pa och
jamfora vikter och volymer med alla sinnen, att se en deg eller smet forvandlas frén ett 16st
pordst material till fastare form och annan férg inbjuder till diskussioner och experimenterande
med andra material (t ex play-doh, egentillverkad trolldeg, malarfarg, vitskor mm). Laroplanen
ndmner olika former i vilka kunskap kommer till uttryck; fakta, forstaelse, fardighet och
fortrogenhet (Skolverket, Lpfo 98 rev. 2010.1). Ett barn som deltar aktivt i bakning fér tillgang
till alla dessa former for att kunna tilldgna sig kunskaper. Ahlberg (1995, s. 15) forklarar de
olika kunskapsformerna med att fakta &r sddan kunskap som lérs in, kunskap som information,
1 samband med bakning ror det sig till exempel om mattenheterna. Ahlberg beskriver vidare
forstaelsen som kunskap som dr meningsskapande vilket i praktiken kan innebéra att eleven
forstar med vilken metod denne kan 16sa ett matematiskt problem och fardigheten dr ndgot man
tranar pa for att bli battre, exempelvis stdlla upp och losa algoritmer. Under bakning kan man
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behova fordndra i receptet sdsom att dubblera eller halvera ingrediensméngderna.
Avslutningsvis beskriver Ahlberg fortrogenhetskunskap nagot som bygger pa elevens
erfarenheter, dvs igenkdnnandet och med hjilp av det kunna hitta en 16sning.
Bakningsprocessen i sig innehéller s manga moment som kan bygga pa barnets
erfarenhetsbank och som bidrar till fortrogenhet piA manga omraden. Aven i de fall resultatet
mojligtvis skulle kunna bli lite ovéntat sé ger det ett tillfdlle till reflektion och nédgot man vid
nista tillfdlle far ha i minnet for att undvika ett misstag som gjordes eller en forédndring man
vill préva. Dessa olika kunskapsformer dr generella for alla kunskapsomrédden men blir ofta
mycket tydliga inom matematiken. Bdde Ahlberg (1995, s. 16) och Skolverket (Lpfo 98, rev.
2010:1) papekar att de olika kunskapsformerna samspelar med varandra och ldroplanen
beskriver processen som att "Barn soker och erdvrar kunskap genom lek , socialt samspel,
utforskande och skapande, men ocksa genom att iaktta, samtala och reflektera” (Lpfo 98, rev.
2010:1).

Pramling Samuelsson och Sheridan (2006, s. 69) papekar att lek, skapande och vardagliga
aktiviteter saisom maéltider och pakladning ger otaliga mgjligheter for att forstd och tilldgna sig
matematik eftersom man anvinder det spontant i olika meningsfulla sammanhang. Forfattarna
menar ocksa att ’spraket dr nyckeln till matematisk forstaelse” eftersom man med hjilp av
kommunikation skapar mening och att barnen kan tillimpa de matematiska begreppen som en
naturlig del av det vardagliga spraket (ibid., s. 78). Pramling Samuelsson och Sheridan (2006,
s. 30) skriver att barn lér sig frdn det kdnda till det okédnda, det vill siga att tidigare erfarenheter
ar avgorande for att kunna bygga pad med nya kunskaper. Som pedagog anser jag att ens
framsta uppgift dr att mojliggora larandesituationer for barnen, att vara den som leder dem
genom en aktivitet for att de ska kunna tilligna sig nya erfarenheter pd en niva som ar rimlig
for barnet. Just genom att bygga aktiviteten pa barnets egna forkunskaper blir det léttare att
hitta ratt utgangspunkt for att sedan successivt utdka aktiviteten for att bredda larandet.
Pramling Samuelsson och Sheridan skriver att variation dr viktigt for barn att fa uppleva for att
pa sa sétt kunna urskilja monster, likheter och skillnader men att &ven socialt samspel paverkar
barnets ldrande och att barnet skapar mening i forhallande till omvérlden (2006, s. 42).

Dysthe (2001, s. 41) papekar vikten av samarbete i en kontext, att kunskap konstrueras genom
interaktion med omgivningen. Ménniskor distribuerar kunskapen till varandra, vilket betyder
att det finns mdjligheter att ta del av andras erfarenheter och kunskaper dessa gett (ibid. s. 44),
men varje manniskas kunskaper baseras pa individens egna erfarenheter och kopplas till det, sa
kunskapen blir inte nédvéndigtvis densamma utan dr beroende av hur den férmedlas och kan
pa sa sétt komma att bli fordndrad. Dysthe ( 2001, s. 34) beskriver den sociokulturella teorins
grunder som att kunskap alltid skapas i en kontext, det vill sdga den &r "alltid situerad [ ... ],
invavd 1 en historisk och kulturell kontext”. For att ndgon ska bli motiverad att ldra sig nagot
nytt bor det kiinnas meningsfullt beroende krav och forvéntningar, vilket gor det nddvandigt att
skapa en tillatande atmosfar i skolan (ibid., s. 38-39). Spréket ar grundldggande och i det lagger
Dysthe in all form av kommunikation, dven kroppssprék och teckensprak (ibid., s. 42).

Som pedagog maste man vara medveten om att barn kan associera olika till situationer, ord och
uttryck beroende pa tidigare hdandelser, uppfattning, utveckling och ibland dven
kulturskillnader. Jag tycker dérfor att dialogen hela tiden blir central s att man genom samtal
undviker missuppfattningar som kan tillintetgora ett lartillfalle istillet for att bli lustfyllt och
meningsfullt. Det kan belysas med ett citat ur Dysthe (2001), som beskriver Bakhtins
instéllning till det talade ordet; ”Ordet tillhor nimligen inte ndgon enskild person. Det biar med
sig roster fran tidigare brukare och dérfor blir yttrandet en moétesplats for samspel och
konfrontation mellan talande personligheter med olika varderingar” (Dysthe, 2001, s. 99). Hur
vi agerar och svarar i en dialog ar avhiangigt den vi dr i dialog med och hur denne uppfattar
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vara ord eller kroppssprak ér beroende av dennes forforstéelse och direkta forstaelsen i
situationen. Det dr oerhort latt att glomma att detta ocksé géller barn, bade 1 dialoger mellan
barn och 1 dialoger mellan barn och vuxen.

6.3. Hur kan spraket utnyttjas for att forstiirka matematiken?

I dukningssituationen utnyttjar pedagogen mojligheten att bade rdkna och samtala med barnet.
Doverborg och Pramling Samuelsson (1999, s. 55) pépekar att vissa pedagoger gar langre dn
att bara lata barnen tdnka kring antalet tallrikar mm i dukningssituationen, de later dven barnen
dokumentera det hela pa papper. Barnen far da samtala och reflektera kring bordsplaceringen
och sedan rita upp det pa ett papper hur de téinkt sig det hela. Aven Johnsen Hoines (2000,
s.38) menar att tecknandet kan vara ett oerhdrt stod for barnen 1 spréket och kan ersétta
fingerrdknandet och gor tal och antal 6verskadligt for barnen. Min erfarenhet ar att man nér
man vél satt sig runt bordet annu mer kan anvinda placeringsord sdsom bredvid, bortanfor, till
hoger, mittemot osv. Samtalen da ror sig ofta om att beskriva hur man sitter runt bordet, vem
som eventuellt inte dr ddr och om nagra dndringar skett dirfor, vilken mat som finns pé bordet
och hur den ér utplacerad samt vilka redskap som &r utplacerade och var. Sedan géller det som
pedagog att finga upp det barnen sjédlva beskriver och eventuellt ge f6ljdfragor men
personligen anser jag det viktigt att det fortfarande héller sig till ett samtal och inte utvecklar
sig till ett slags forhor dér barnen far en kénsla av att de ska prestera pa ndgot sitt genom att ge
ett forvéntat svar. Heiberg Solem och Lie Reikeréds (2004, s. 67-69) beréttar att redan sa smé
barn som ettaringar kan ha en ytlig forstaelse av placeringsord i den meningen att de forstar
innebdrden av fragan, t ex “var dr bilen?”” och kan forstd vad som menas nir pedagogen siger
ordet "uppe”. Allteftersom barnen blir dldre tar de mer och mer till sig sjdlva ordets mening
och kan successivt borja anvianda dem sjélva for att beskriva lagen. Det dr da viktigt att vi
vuxna anvénder spriket pa ett korrekt sétt.

Ahlberg (1995, s. 12) beskriver hur barn redan frdn nagra manaders alder kan urskilja olika
storlek och hur deras vardagliga kunskaper successivt byggs pa genom praktisk anvindning.
Begreppen som innefattar storlek, form, massa och méngd grundldggs och utvecklas genom lek
och samspel med omviérlden, till exempel genom att gruppera och sortera foremal, jamfora
likheter och skillnader samt beskrivningar av féremals form eller storlek. For att kunna tilldgna
sig talens innebdrd maste matematikundervisningen integreras med det informella ldrandet,
annars blir steget for stort till att kunna losa rikneoperationer med hjilp av matematiska
symboler. Ahlberg menar att matematiken maste ta sin borjan i barnens virld, inte 1
matematikens (ibid., s. 14). Genom att lata matematiken utga ifrn elevens forestillningsvarld
nirmar man sig det konkreta men man maste ocksa ge eleven mojlighet att se matematik i olika
sammanhang och lata eleven ténka fritt kring olika problem utan alltfér manga fragor som kan
forsvara uppgiften och fokusera tdnkandet pa den fardiga 16sningen (ibid., s. 35).

6.4. Hur miiter man var barnet befinner sig i sin utveckling av grund-

liggande taluppfattning?

Som jag tidigare har beskrivit finns det ett sétt att méta var barnet befinner sig i sin utveckling
nér det giller den grundldggande taluppfattningen. Lowing (2008, s. 45-46) skriver om de fem
grundldggande principerna, vilka utgor ett barns taluppfattning. Dessa ér abstraktionsprincipen
som gor det mojligt att rdkna antalet foremal 1 en avgransad méngd, ett-till-ett-principen som
mojliggdr att man genom parbildning kan avgora om antalet foremal i tva olika méngder ar lika
manga, principen om godtycklig ordning som innebdr att antalet foreméal i mingden forblir
konstant oavsett fran vilket foremal man borjar rdkna, principen om talens stabila ordning
vilken innebér att talens ordning ar konstant och kréver att man lart sig rdkneorden och dess
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ordningsfoljd samt antalsprincipen som innebir att det sist uppriaknade talet (kardinaltal) anger
antalet foremal i méngden.

Nér man kénner till vilka dessa principer dr och vad de innebir blir det mycket littare att forstd
barnen och utforma dvningar, lekar och aktiviteter som kan trdna dessa moment. De tre forsta
principerna anses vara medfodda (Lowing, 2008, s. 46) och utvecklas tidigt hos barn forutsatt
att miljon barnet befinner sig i tillater detta genom att principerna kan tillimpas. Forskolan kan
paverka enormt mycket genom att skapa en tilldtande och numerisk miljé som kan borja
forbereda dem for matematiken som senare kommer i skolan. De sista tva principerna
utvecklas genom socialt samspel i en kontext och de behdver Gvas in. Att fi med sig dessa
grundprinciper in i skolan dr av storsta vikt for att barnet ska kunna forstd och abstrahera
matematiken (ibid.). Innan dessa principer ar fardigutvecklade hos barnet har det sma
mojligheter att forstd matematiken, sérskilt som den kan upplevas som mycket abstrakt och
darfor svar att greppa utan den grundldggande forstaelsen. Lowing (2008, s. 46) skriver att
diagnoser ar ett hjadlpmedel for att kunna kartldgga var eventuella brister finns i elevens
kunskapsutveckling, dock &r dven lek och samtal av yttersta vikt. Mycket kan goras redan i
forskolan innan barnen bdrjar i1 forskoleklass, sdrskilt 1 de fall man arbetar med barn med
ursprung i olika kulturer dédr dven spraket spelar en avgorande roll for inlédrningen, till exempel
att kunna talraden flytande pa svenska eftersom talraden pd modersmaélet kan vara uppbyggd pa
ett annat sitt och den svenska talraden da kan verka ologisk och forvirrande (Lowing, 2008, s.
46).

Nér barnen pé forskolan ska sitta sig till samling borjar de forst pa utsidan av rummet. En och
en far de ga in och samtidigt som de sédger hej till pedagogen vid dérréppningen far de pa ett
egentillverkat kulband dra en kula nerdt som representerar barnet i samlingen. Pa sd sétt
synliggors att en kula d4r samma som ett barn vilket trdnar Gelman och Galistels andra princip,
ett-till-ett-principen (Lowing, 2008, s. 45). Nér sedan alla barn kommit in och satt sig raknar
man gemensamt alla kulor som flyttats nedat pa bandet, for att trdna talraden och med det d4ven
Gelman och Galistels forsta princip, den sa kallade abstraktionsprincipen, som gor det mojligt
att bestimma antalet i médngden och man trédnar dessutom pa talens stabila ordning vilket &r
viktigt enligt Gelman och Galistels fjarde princip (ibid.) som innebér att man gor en
parbildning mellan rdkneord och foremal (i det hér fallet barnen sjédlva) och det blir sedan
ocksa létt att se hur ménga som inte dr dér genom att rdkna de kulor som inte flyttats ner. Man
kan ocksa vika kulbandet sa att de kvarvarande kulorna hénger bredvid de nedflyttade for att pa
sa sitt kunna jamfora mangden kulor parvis. Niar man rdknar de ndrvarande barnen trinar man
pa att forsta kardinaltal som ingar i Gelman och Galistels femte princip, antalsprincipen (ibid.).
Att forstd det innebér att man har forstatt att det sist uppraknade talet, det storsta, dr det som
anger den totala miangden. Den tredje principen, som anger godtycklig ordning, anviander man
ockséd genom att borja rikna barnen fran olika barn i ringen. P& sé sétt synliggor pedagogerna
att det inte spelar nagon roll varifrdn man borjar rdkna, det totala antalet blir &nd& detsamma.
Man nojer sig dock inte med att bara rdkna de frdnvarande utan de ska ocksd bendmnas med
namn och en forklaring varfor de inte dr dér, detta som ett led i att betona att kulorna
representerar ndgot vilket skapar meningsfullhet bade kring de nérvarande barnen och de icke
ndrvarande. Det blir en del av det vardagliga samtalet. Det blir ocksa ett inslag av lek under det
momentet dir barnen ska komma pé vilka barn som saknas. Man ser med detta hur man kan
trdna pd de fem principerna dagligen pa ett mycket létt och invavt sitt i verksamheten. Nar man
som pedagog bemadstrar innebdrden i de olika principerna &r det inte svart att implementera
detta pd méanga fler omraden och i det vardagliga samtalet.
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I de didaktiska kommentarerna till diamantdiagnos Aritmetik AF'® kan man utlésa att det &r
lika viktigt for barn att fa befinna sig i en numerisk milj6 for att kunna lira sig matematik som
det &r for barn att fa utveckla sitt sprak. Ett barn som inte befinner sig i en tillatande milj6 vad
géller matematik likstédlls med ett dovt barn som far en forsenad sprakutveckling. P4 samma
sdtt kan ett bristande talat sprak orsakat av till exempel att svenska &r barnets andrasprak,
paverka s att matematikutvecklingen blir lidande eftersom dven matematiken bygger pé
erfarenheten av det talade spraket. Av dessa skil ar det viktigt att kartldgga var varje barn
befinner sig. Aven om diagnoserna viinder sig till forskoleklass och grundskolan s kan man
med fordel anvinda dem som ett verktyg redan i forskolan for att arbeta mot de mal som stélls
upp under det tredje och femte skolaret. Med den kommande reviderade ldroplanen for
forskolan som trader i kraft 1 juli 2011 1 dtanke, och att férskolan ska ndrma sig skolan, kan
man absolut anvinda diagnoserna som kartliggning av barnens kunskaper for att man som
pedagog ska fa en uppfattning om var i utvecklingen barnet befinner sig och runt det kunna
planera sina aktiviteter i verksamheten.

Barn som inte behidrskar de fem grundliggande matematiska principerna (se punkt 6.4)
kommer att fi svarigheter att folja grundskolans matematik. En del av syftet med diagnoserna
ar se om barnet lart sig abstrahera, det vill sdga utféra en rakneoperation i huvudet, men hur
undervisningen gétt till méts inte pa nagot sitt. Pedagogen kan sjélv ldgga upp aktiviteten eller
undervisningstillféllet sa att det beskriver och konkretiserar det som eleven med tiden skall ha
internaliserat fOr att kunna abstrahera. Nér eleven sedan gor sjdlva diagnosen skall dock inget
forklarande material anvdndas utan det skall ske med huvudrdkning. Vissa uppgifter kréver
dock hjalp av visst material for att kunna utforas men i de fall star det forklarat vad som ska
anvédndas och hur det ska utféras. Man behdver notera hur eleven utfér uppgifterna samt om det
ar inom rimlig tid eller inte och beroende pa resultatet kan en uppfoljning behdva goras.

En god grundléggande taluppfattning &r enklare operationer med addition och subtraktion,
talens ordning och grannar, lite om talens uppbyggnad sasom att till exempel talet 18 bestar av
ett tiotal och tta ental, grundliggande riknelagar sasom den kommutativa'® och den
distributiva'’ lagen, rimlighet kring tal och summor samt skrivandet av siffror och matematiska
symboler. En del av detta kan man inte forvinta sig att barn redan i forskolan ska behédrska men
genom att arbeta mot det som ett mal och vdva in det 1 verksamheten sa kan man trdna pa det
redan med de yngsta och successivt anpassa nivan efter individens eller gruppens kunskaper.

Diagnos Aritmetik AF dr den forsta och behandlar forberedande aritmetik. I den kartldggs
elevens formaga att anvinda talraden for upprakning, kdnna igen talens grannar samt att skriva
siffror. Det bor ta mellan fem och tio minuter att genomfora hela diagnosen men man kan fraga
eleven vid olika tillféllen, kanske om man till exempel trénar pé ett visst omrade och inte vill
gd vidare for tillféllet, eller om tiden bara inte racker till. Det dr dock viktigt att bokfora
resultatet och det finns en tabell for det som medfoljer diagnosmaterialet. Genom att jamfora
resultaten i tabellen for hela eller delar av gruppen kan man fa en 6verblick 6ver
kunskapsutvecklingen och med hjilp av det planera om man kanske ska arbeta pa individniva
eller gruppniva. Detta kan variera for olika moment. Man far ocksd en mojlighet att urskilja
vilka elever som eventuellt kommit langt 1 sin taluppfattning och behdver utmanas med svarare
uppgifter for att fora dem vidare och inte behdva invinta de andras utveckling.

' Se Bilaga 3, Diamantdiagnos AF

' En riknelag som giller for addition och multiplikation: a + b = b + a respektive a x b =b x a (Léwing, 2008,
$.65)

7 Riknelag som binder samman addition och multiplikation: a x (b + ¢) =a x b+ a x ¢ (Loéwing, 2008, s 65)
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6.4.1. Diagnosens'® innehall
Hir nedan foljer en beskrivning av genomforandet av diagnosen med fem barn 1
forskoleklass'”.

[ uppgift 1 i Diagnosmaterialet Diamant (Skolverket) ska barnet rdkna for att kartldgga hur stor
del av talraden barnet behérskar. Uppréknandet av talraden ska vara sé stabilt som mgjligt. Om
ett barn har svart for att borja rdkna kan man hjilpa till genom att sjalv sdga ett, tva, tre och da
forsoka fa med denne i raknandet. Det kan verka sjdlvklart att barnen forstar vad de ska gora,
men ndr jag sjilv utforde de hér diagnoserna pé barnen i forskoleklassen sa var nagra lite
spanda infor uppgiften och rdadda for att gora fel, sé det laste sig lite till att borja med. Det dr
dérfor bra om atmosféren kan vara lite informell sé att barnet inte upplever intervjun som ett
slags forhor. Jag kdnde dock att det ldttade efter ett par fragor just for att de slappnade av lite
mer allteftersom. Fran bdrjan nér barn lér sig talraden &r det ofta bara ett rabblande av siffror i
ratt f61jd men utan numerisk innebérd. Man maéste dérfor stindigt tydligt visa ndr man rdknar
att man réknar foremél, t ex fingrarna pa handen, bade for att trina talraden och komma fram
till kardinaltalet (Heiberg Solem & Lie Reikeras (2004, s. 145-146).

I uppgift 2 ska eleven borja rikna fran fem eftersom att rdkna fran den forsta eller den storsta
termen &r en viktig forkunskap for addition och 1 uppgift tre ska barnet rdkna bakat fran tio
vilket utgdr grunden for subtraktion. Aterigen kan man fi hjilpa barnet pa traven ifall de inte
uppfattar vad de ska gdra. Om det inte gér fran tio kan man forsoka med att borja fran en ligre
siffra.

I uppgift fyra ska man anvinda 14 knappar som ldggs upp pé bordet och sa ska barnet rikna
dessa. Heiberg Solem och Lie Reikerds (2004, s. 135) ndmner dukningssituationen som en
uppgift &ven mindre barn klarar av genom att de parar ihop tallrikarna med platserna eller
namnen, sd dven om de inte dnnu lart sig rikna kan de praktiskt utfora det. Just parbildningen
ar borjan pa att kunna rdkna antalet i en miangd genom att para ihop rétt siffra med ett féremal.
Sma barn som dnnu inte lart sig rakna antal kan dnd4 dela saker réttvist genom att dela “en till
mig, en till dig” och pa sa sétt utvecklas rdknandet efter hand (ibid., s. 136). Nér jag utforde
denna uppgift i diagnosen mérkte jag att ett par av barnen bdrjade rdkna knapparna direkt s
som jag lagt upp dem pa bordet, i oordning, medan ett par barn borjade med att ordna dem i en
rad eller ett monster for att darefter rikna dem. Detta kan mycket vél ha varit en strategi for att
lattare uppfatta antalet. Vi har en férmaga att snabbt avgora antalet foremal om de inte ar fler
an fyra, sa kallat subitizing, och som vi ménniskor, och likasé en rad djur, kan mycket tidigt
(Lowing, 2008, s. 41). Barnen kan darfor mycket vil borjat med att ordna knapparna for att
gora det lattare att sedan rdkna dem och uppskatta rimligheten.

Nista uppgift bygger vidare med ett storre antal knappar (22) och hér kan man behdva minska
antalet igen. Har ber man ocksa om antalet knappar for att se om barnet uppfattat kardinaltal
(den sist uppréknade siffran som anger méngden). I uppgift sex utgar man sedan ifrén samma
knappar men borjar rdkna fran en annan knapp och ber sen eleven om summan. Med detta
kontrollerar man om barnet uppfattat principen om godtycklig ordning, det vill sdga att det inte
spelar ndgon roll varifran man bdrjar rdkna, antalet forblir detsamma. Nar jag utforde detta var
det sjdlvklart for ett par barn att antalet var konstant, sé sjélvklart att de inte ens forstod vad jag
menade nédr jag fragade om antalet var detsamma eller inte utan de bara tittade oforstaende pa
mig.

' Diamantdiagnos AF Aritmetik, se bilaga 3.
1 Resultattabell, se bilaga 2.
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Sedan i uppgift sju kommer man in pa enklare huvudrikning genom att barnet i huvudet ska
tanka sig en skdl med sex apelsiner i som man légger 1 ytterligare en apelsin 1 och da séga hur
manga apelsiner som ligger i skdlen. Har &r det viktigt att barnet inte raknar pd fingrarna for da
har det dnnu inte ldrt sig abstrahera vilket dr syftet med uppgiften. I Ahlberg (1995, s. 102) kan
man dock l4sa att barn istéllet for fingrarna kan anvénda sig av smé rorelser istéllet, sdsom sma
nickningar med huvudet. Man ska dérfor iaktta barnets alla rorelser for att se hur det gér till
viga i rdknandet. I ndstkommande uppgift utgar man ifrdn samma skal med sex apelsiner men
ska istillet subtrahera en apelsin. Aven hir giller det att inte anvinda fingrarna, utan att barnet
ska kunna abstrahera. Aterigen liste jag frigan som i den hir uppgiften lyder ”Det ligger 6
apelsiner i en skal. Om du tar bort en apelsin, hur manga ar det da i skalen?”. Det ovintade som
hénde nér jag gjorde denna uppgift med barnen i forskoleklassen var att de som kunde ridkna ut
det svarade ”sex”. Nér jag forst fick det svaret blev jag nyfiken pa varfor pojken svarade
samma som antalet apelsiner i skdlen fran borjan ndr han egentligen forstatt att han skulle ta
bort en apelsin. Han svarade dé att det var sju apelsiner i1 skélen frdn borjan, for i uppgiften
innan hade han ju lagt i en extra. Han utgick alltsa fran samma skal och det antalet som sist
fanns 1 skélen oavsett vad jag sa 1 min fraga. De kommande barnen som kunde rdkna ut det
svarade pé exakt samma sitt. Jag valde att tolka att de matematiskt kunde utféra uppgiften men
att de samtidigt inte exakt lyssnade efter det som efterfragades vilket ocksa &r en trdningssak.
Vygotskij anser att ’fantasin &r grunden for varje kreativ aktivitet inom alla kulturens omréden
och mojliggdr det konstnérliga, vetenskapliga och tekniska skapandet” (1995, s. 13). Han
menar ocksa att ett barns lek inte bara dr en upprepning av det upplevda utan i sjdlva verket en
bearbetning av olika intryck for att féra dem samman till en ny verklighet. I den processen
kréavs fantasi (ibid., s. 15-16). Vygotskij menar ocksa att tidigare erfarenheter dr mycket viktiga
for fantasin eftersom man annars inte kan forestélla sig ndgot abstrakt (1995, s. 21). Barnen i
uppgiften visade tydligt att de hade formagan att tinka abstrakt, dessutom sé bra att de kunde
halla fast vid bilden av skélen med apelsiner 1 under biagge uppgifterna, sd man kan knappast
tycka annat dn att de hade en vél utvecklad forméga. Som pedagog bor man nog inte bli for
statisk 1 sitt eget tdnkande. Det hade varit latt for mig att sdga att de svarade fel eftersom det ju
egentligen skulle bli fem. Istéllet valde jag att frdga hur de kom fram till svaret och det utdkade
dven min egen fOrstielse for uppgifternas komplexitet.

I uppgift nio ska man notera vilken additionsstrategi barnet anvénder. Barnet far tre knappar i
sin hand och pedagogen fem i sin egen och s& ber man barnet rdkna ut hur minga det blir
tillsammans. Hir kan barnen anvéinda sig av olika strategier. En del rédknar fran borjan, dvs
raknar helt enkelt alla knapparna medan vissa raknar fran forsta (fran tre) eller fran det storsta
(fran fem). En del barn kan till och med ibland se direkt hur ménga det blir. Hér tror jag sjalv
att man med hjélp av tdrningsspel kan ldra barnen méanga additionstal utantill genom att
sedermera borja anvinda tva tdrningar som material nér de 1art sig tirningens monster. Ahlberg
(1995, s. 103) skriver att barn just anvédnder sig mycket av minnet nir det géller tal upp till tio
men dven vid svérare berdkningar. Barn lér sig vissa monster som ’talbild” som de sedan
kénner igen och vet hur ménga det dr, som till exempel prickarna pé tarningar (Heiberg Solem
och Lie Reikerds (2004, s. 148). Med tiden blir barnen mindre och mindre beroende av
elementens ordning for att kunna rékna dem.

I den sista uppgiften vill man se om barnet kan skriva siffror och tal eftersom detta faktiskt i
sig dr en indikator pd hur mycket matematik barnet behérskar. Forst ber man dem skriva siffran
fem och sedan talen tolv och 27. Hiar mérkte jag sjélv att siffrorna i sig inte var det storsta
problemet utan ordningen. Tolv blev 21 och 27 blev 72 for flera barn. Talens uppbyggnad ar
inte helt logisk for oss men det ar siffrorna elva till och med 19 som oftast stdller till mest
bekymmer d& man egentligen borde skriva “etton” och ”tvaton” och dessutom léser vi entalet
fore tiotalet (Lowing, 2008, s. 47). Dessutom &r det stora variationer i olika kulturer och sprak
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hur man bygger upp talraden och vissa barn har ju med sig en annan byggnad rent sprakligt och
kan da borja anvinda sig av det i den svenska talraden (ibid., 2008, kap. 3).

6.5. Didaktiska konsekvenser

Om man nu blickar framat med den nya ldroplanen i dtanke, vad krivs da av oss pedagoger? Sé
som Doverborgs studie (1987) och likasd Doverborg och Pramling Samuelssons uppfdljande
studie (1999) visar, sé dr matematik i forskolan inget sjélvklart for alla pedagoger och med
tanke pa att det gick tolv &r mellan studierna och de fick liknande resultat s& kan man ana att
det krivs en hel del medvetet arbete for att &ndra pedagogers allminna instillning. Nu,
ytterligare tolv r efter den andra studien trider da en ny, reviderad ldroplan 1 kraft i vilken man
kan utldsa tydliga matematiska omrdden som man ska ge barnen mojlighet att tilldgna sig redan
1 forskolan, sd det kan inte ldngre vara godtyckligt det som sker, utan man maste som pedagog
borja arbeta mer planerat och strukturerat kring detta, tillsammans med annat som ocksé
ndmns. Hela verksamheten bor genomsyras av en vardagsmatematik som alla kan internalisera
med tiden och vi vuxna blir forhoppningsvis tillsammans med barnen kunskapssokande och
nyfikna individer med siktet stéllt pd skolan redan i forskolan. Genom att planera meningsfulla
aktiviteter och hela tiden tdnka pa sprakets inverkan pa inldrningen kan vi f4 mycket gjort utan
att behova oka dygnets timmar. Jag dr helt Overtygad om att fordldrar dr positivt instdllda om
man som pedagog kan motivera varfor man gér som man gor gentemot de krav som stills och
att vi alla méste forsté att ldrandet borjar den dag vi fods och forhoppningsvis kan vi behélla
upptickargliadjen i varje individ livet ut. Men for att kunna gora det bor man ocksa ge varje
ménniska verktygen, sa tidigt som mgjligt, och ocksa se eventuella hinder for ldrandet och hitta
sdtt att overbrygga dem. Man kan inte skjuta upp det till skolan av rédsla for att barn ska fa lara
sig ”for mycket for tidigt” utan helt enkelt ta fasta pa barnens intressen och forkunskaper och
sedan utga ifrdn dem bade i samtal och 1 aktiviteter. D& kan forskolan bli borjan pa ett
utbildningssystem som kdnns sammanhingande, stabilt och meningsfullt bade for barn,
pedagoger och forildrar.

6.6. Studiens begransningar

Under mina observationer har jag fatt ta del av pedagogernas arbete i barngruppen och har haft
mojligheten att diskutera mina tankar med de berdrda pedagogerna efterat. Fordelen med det
var att jag inte behovde tolka allting utan kunde fa svar eller i vissa fall bekriftat att det jag
uppfattat stimde med det de planerat eller sjdlva upplevt. Nackdelen med mitt sétt att observera
var att jag inte alltid hade mojlighet att vara helt inaktiv pa grund av att jag var déir och gjorde
VFU och barnen visste att jag var del av gruppen och pa sa sitt har jag troligtvis paverkat vissa
situationer genom min nérvaro.

Jag har i uppsatsen diskuterat sprakets betydelse. Samtliga situationer jag beskriver i resultatet
har utspelat sig i mangkulturella barngrupper 1 vilka sprakbruket oftast dr ngot forenklat 1
barnens diskussioner pa grund av deras sprakliga begriansningar. Det géller inte alla barn jag
observerat men en klar majoritet. Det paverkar ocksd pedagogernas sitt att arbeta och hur de i
aktiviteterna samtalar med barnen. Det hade varit mycket intressant att géra observationer i
barngrupper bade i férskolan och i forskoleklass diar majoriteten barn ar infodda svenska barn
for att se pa eventuella skillnader 1 barnens sprakbruk samt pedagogernas sétt att samtala med
barnen.

I uppsatsen beskriver jag resultat av ett diagnosmaterial, Diamant (Skolverket). Aven om jag

anvint diagnosmaterialet under VFU aterstér en del trdning dven for mig sjélv i hur man fragar
barnen och resultatet jag presenterar kan inte med sdkerhet vara representativt for barn allmént
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1 forskoleklass, utan géller enbart for de barn jag haft mojlighet att intervjua. Resultatet kan
dock ge en fingervisning om hur det gér till att utféra diagnosen men pedagoger kan behdva
viss traning sa att det flyter pa och kénns naturligt. Det &r, enligt mig, ocksa en fordel om man
ar vl fortrogen med barnen sd att de inte kénner sig mer spanda eller nervosa infor situationen
an nodvandigt.

De observationer jag gjort som visar matematiktraning i samspel med andra dr exempel pa
sadant jag sett. Jag vill inte vdrdera situationerna pd nigot sétt utan vill med dem bara visa pa
hur aktiviteter kan framja diskussioner och samspel bland barnen. Den vuxnes roll kan variera
betydligt och det &r upp till varje pedagog att bestimma vad som ska inga 1 aktiviteterna. Jag
har valt att endast observera for att inte paverka situationerna med de forkunskaper jag har om
matematikinldrning, t ex grundlaggande taluppfattning, da situationerna i sa fall inte skulle
spegla pedagogernas arbetssitt. Det betyder i sin tur att jag inte heller utdkat aktiviteterna till
att fa med fler moment. Om jag gjort deltagande observationer hade jag kunnat paverka
innehéllet sa att det 4nnu mer stdmt dverens med det jag vill att uppsatsen skall pavisa men det
var en Overenskommelse mellan mig och pedagogerna i grupperna att jag skulle observera dem
sa mycket som mgjligt utan att sjilv vara aktiv. Studien kan alltsa utokas till att omfatta mer
deltagande fran min sida.

6.7. Framtida forskning

Med tanke pa de resultat som framkommer i nationella studier, sdésom PISA%, vore det
intressant om en studie gors nir man arbetat efter den nya ldroplanen for forskolan (Skolverket,
Lpfo6 98, rev. 2010) under en tid, i synnerhet i barngrupper dér man tidigare inte aktivt arbetat
med matematikinldrning men &ndrat arbetssétt for att mer aktivt arbeta med det. Studien skulle
kunna utgé ifrn att man kartldgger de barn som precis borjat forskoleklass med hjélp av
diagnosmaterialet Diamant (Skolverket) under flertalet &r och forsoka utldsa huruvida de olika
gruppernas forkunskaper verkar forstiarkas med hjilp av ett mer aktivt arbetssétt i forskolan.
Det skulle kunna pévisa huruvida pedagogernas sprakbruk och vardagliga aktiviteter har
inverkan pa en barngrupp eller om det finns andra, mer avgorande, faktorer som paverkar barns
matematikinldrning 1 forskolan. Studier skulle behova utforas i olika bostadsomraden, bade
méngkulturella och omraden med en majoritet infédda svenska barn, dé sprékets betydelse ér
skiftande och pedagogerna arbetar pa olika sitt kring det.

Ytterligare en studie lik Doverborgs (1987) och Doverborg och Pramling Samuelssons (1999)
som belyser pedagogers attityder kring matematik i forskolan skulle vara av intresse for att se
om attityderna fordndrats nagot. Skillnaderna 1 attityder mellan studierna 1987 och 1999 var
inte stora men eftersom samhéllet fordndrats betydligt under de senaste elva aren, t ex genom
Internet och tekniska hjalpmedel, kanske det ocksé kan ha paverkat pedagogers attityder
gentemot matematikinldrning, dd de nu mdjligtvis har tillgang till mer material och inspiration
samt ytterligare en laroplan for forskolan som kan vara motiverande.

20 Se beskrivning sid 5 under Inledning och bakgrund

33



Referenser

Litteratur
Ahlberg, Ann. (1995). Barn och matematik. Lund: Studentlitteratur

Bjerndal, Cato R.P. (2005). Det virderande 6gat. Stockholm: Liber

Doverborg, Elisabet & Pramling Samuelsson, Ingrid. (1999). Forskolebarn i matematikens
vdrld. Stockholm: Liber

Doverborg, Elisabet (1987). Matematik i forskolan?. Goteborgs Universitet.
Dysthe, Olga (red.). (2001). Dialog, samspel och lirande. Lund: Studentlitteratur

Esaiasson, Peter, Gilljam, Mikael, Oscarsson, Henrik & Wéngnerud, Lena. (2007).
Metodpraktikan. Norstedts Juridik: Stockholm

Heiberg Solem, Ida & Lie Reikeras, Elin Kirsti. (2004). Det matematiska barnet. Stockholm:
Natur och Kultur

Johnsen Hoines, Marit. (2000). Matematik som sprak. Verksamhetsteoretiska perspektiv.
Stockholm: Liber

Lowing, Madeleine. (2008). Grundldggande aritmetik. Lund: Studentlitteratur

Pramling Samuelsson, Ingrid & Sheridan, Sonja. (2006). Ldrandets grogrund. Lund:
Studentlitteratur

Skolverket (2010). Léroplanen for férskolan, Lpf698, reviderad 2010

Utbildningsdepartementet. (1994). Ldiroplanen for det obligatoriska skolvisendet, forskole-
klassen och fritidshemmet, Lpo 94.

Utbildningsdepartementet. (1998). Léiroplanen for forskolan, Lpfo 98.

Vygotskij S, Lev. (1995). Fantasi och kreativitet i barndomen. Daidalos: Goteborg

Elektroniska killor

Diamantdiagnoserna:
http://www.ipd.gu.se/enheter/amnesdidaktik/avdelningar/Matematikdidaktik/Forskning/akut/Di
amant/ (2010-11-23)

http://www.skolverket.se/content/1/c6/01/72/77/Diagnos_Matematik aritmetik dec2009.pdf
(2010-11-23)

http://www.skolverket.se/content/1/c6/01/72/77/Diagnos_Matematik inledning_dec2009.pdf
(2010-12-07)

34



Texten till Tre pepparkaksgubbar:
http://www.xn--julsnger-dOa.se/klassiska/tre-pepparkaksgubbar/ (2010-12-07)

Delrapport forskolans laroplan:
http://www.skolverket.se/content/1/c6/01/54/90/Delrapport_forskolans laroplan.pdf (2010-12-
08)

PISA-métningen:
http://www.skolverket.se/sb/d/4308/a/23165 (2010-12-09)

35



Bilagor

Bilaga 1

Sangen ”Tre pepparkaksgubbar”

Vi komma, vi komma fran Pepparkakeland
och vdgen vi vandrat tillsammans hand i hand.
Sa bruna, sa bruna vi dro alla tre,

korinter till 6gon och hattarna pad sne’.

Tre gubbar, tre gubbar frdan Pepparkakeland,
till julen, till julen vi komma hand i hand.
Men tomten och bocken vi ldmnat vid vdr spis,
de ville inte resa frdn vdr pepparkakegris.

Bilaga 2
Resultattabell frdn Diagnos-undersdkning 1 forskoleklass
Uppgift nr
Elev 1 2 3 4 5 6

Uppgift nr

Elev 7 8 9 10a 10b 10c

Bpoke | Ja | Ja |Réknarala| Ja | Ja | Nej |

Fran
D flicka Ja Ja storsta Ja Ja Ja
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Bilaga 3

Diamantdiagnos AF

"‘ REVIDERAD UPPLAGA 2009

Aritmetik. A

Diagnoserna i omradet avser att kartligga om eleverna
har grundliggande firdigheter i aritmetik och didrmed
nédvindiga forkunskaper for att kunna arbeta med
andra omraden inom matematiken.

Omradet bestar av fljande tre delomréden:

AF  Forberedande aritmetik

AG  Grundliggande aritmetik

AS  Aritmetik skriftlig rikning

Sambandet mellan delomridena ser ut s hir:

Det betyder att AF dr forkunskaper till AG, som i sin
tur innehaller forkunskaper till AS.

DIAMANT — NATIONELLA DIAGNOSER | MATEMATIK 1
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| mal att strdva mot star det bland annat att eleven

- utvecklar sin formaga att anvdnda enkla matema-
tiska modeller /.../

Strdvan skall ocksa vara att eleven utvecklar sin tal-

och rumsuppfattning samt sin formaga att forsta och
anvanda

- grundlaggande talbegrepp och rdkning med reella
tal/.../

Inte minst det sista av dessa mal kraver en god

taluppfattning och att eleven har automatiserat en

rad grundlaggande operationer. Det bor ocksa noteras

att det ar mal att strava mot som utgor grunden for

planeringen av undervisningen.

Foljande mal ska eleverna lagst ha uppnatt i slutet av

det tredje skolaret:

Tal och talens beteckningar

- kunna lasa och skriva tal samt ange siffrors varde i
talen inom heltalsomradet 0-1000,

- kunna jamféra, storleksordna och dela upp tal inom
heltalsomradet 0-1000,

- kunna beskriva ménster i enkla talféljder,

- kunna hantera matematiska likheter inom heltals-
omradet 0-20.

betréffande rdakning med positiva heltal

- kunna férklara vad de olika rékneséatten star for

och deras samband med varandra med hjélp av till
exempel konkret material eller bilder,

- kunna rakna i huvudet med de fyra raknesétten néar
talen och svaren ligger inom heltalsomradet 0-20
samt med enkla tal inom ett utvidgat talomrade, och

- kunna addera och subtrahera tal med hjélp av
skriftliga rdknemetoder nar talen och svaren ligger
inom talomradet 0-200.

Dessa mal uttrycker saledes en lagsta godtagbar
kunskapsniva. Skolan och skolhuvudmannen ansvarar
for att eleverna ges mojlighet att uppna malen. Det

framgar tydligt att malen inte far tolkas som en norm
for vad en genomsnittselev ska prestera i slutet av
arskurs 3. De flesta elever kan och ska komma langre
i sin kunskapsutveckling an vad denna niva anger.

Eleverna ska dessutom visa att de kan anvanda dessa
grundlaggande kunskaper i matematik for att

* kunna tolka elevnara information med matematiskt
innehall,

» kunna uttrycka sig muntligt, skriftligt och i handling
pa ett begripligt satt med hjalp av vardagligt sprak,
grundlaggande matematiska begrepp och symbo-
ler, tabeller och bilder, samt

» kunna unders6ka elevndra matematiska problem,
préva och vélja lésningsmetoder och raknesatt
samt uppskatta och reflektera éver losningarnas
rimlighet.

Som framgar av de tre punkterna ovan ska alla elever
som exempel inte bara kunna beskriva monster i
enkla talfojder. De ska kunna gora detta med saval
vardagligt sprak och grundlaggande matematiska
begrepp och symboler. Nar det galler ett mal som

att kunna addera och subtrahera tal med hjalp av
skriftliga raknemetoder nar svaren ligger inom talom-
radet 0-200 ska eleven ocksa kunna préva och valja
l6sningsmetoder och raknesatt samt uppskatta och
reflektera dver l6sningar och deras rimlighet. Detta
kraver en hel del av de kunskaper och fardigheter
som diagnostiseras med Diamants diagnoser.

Eleven ska senare ges méjlighet att utveckla och
fordjupa sina kunskaper och ska i slutet av det femte
skolaret

- ha en grundlaggande taluppfattning som omfattar
naturliga tal och enkla tal i brak- och decimalform.

- forsta och kunna anvéanda addition, subtraktion,
multiplikation och division /.../

- kunna rdkna med naturliga tal - i huvudet, med
hjélp av skriftliga metoder och med miniraknare.

DIAMANT — NATIONELLA DIAGNOSER | MATEMATIK
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Didaktiska kommentarer till omradet

Nir eleverna bérjar skolan har de mycket olika erfa-
renheter av matematik. Vissa av dem kan redan talens
namn och ordning upp till 20 och kan dessutom rikna
10-20 féremal. Andra har dnnu inte "knickt rik-
nandekoden”. Savil forskning som beprovad erfarenhet
visar att elever i den senare gruppen riskerar att fa
svarigheter med matematik under resten av sin skoltid.

Forskning visar att barn har en formaga att forsta
och ldra grundliggande matematik i tidiga aldrar.

Tva forskare som dgnat stor uppmirksamhet ¢ detta
ir Gelman och Galistel (1978). De menar att barns
formaga att hantera tal 4r i det ndrmaste genetiskt
betingat och byggs upp pd samma sitt som modersma-
let. Det innebir att barn som har utvecklat sin formaga
att tala ockséd borde kunna hantera grundliggande
rikning. Den enda visentliga skillnaden bestar i att
barn hela tiden omges av ett sprak medan de inte alltid
omges av motsvarande numeriska miljé. Som exempel
vet man att barn som dr déva blir sena i sin sprakut-
veckling, men att detta inte beror pd bristande spriklig
formédga. Pa motsvarande sitt kan ett barn inte bygga
upp en formaga att rikna om det vixer upp i en miljo
dir man inte riknar.

Nir elever ldr sig ldsa, bygger lisandet pd att de har
en erfarenhet av att tala. Det ir av det skiilet elever
som lir sig att l4sa pa ett andrasprik kan fa svart med
att lisa och skriva. Samma sak giller f6r matematik. I
skolan bérjar man tidigt med att lisa och skriva siffror.
For de elever som dnnu inte har upptickt och lirt sig
anvinda matematik i vardagen kan detta forsvara inlér-
ningen. Av det skilet 4r det viktigt ate tidigt kartligga
elevers grundliggande taluppfattning och dirmed
forebygga svarigheter som annars kan uppsta.

Vad ingar i en grundlaggande
taluppfattning?

Genom bl.a. Gelman och Galistels forskning kan man
bilda sig en uppfattning om vad det innebir att kunna
rikna foremal. De delar upp denna férméga i fem
delar, fem principer. De forsta tre av dessa ir:

1. Abstraktionsprincipen som innebir att det 4r méjligt
att bestimma antalet foremal (element) i varje vil
avgrinsad mingd.

2. Etr-till-ett principens som innebdr att man, genom
att ordna féremal parvis, kan avgora om tva minger
innehéller lika eller olika ménga foremal.

3. Principen om godtycklig ordning som innebir att man
far samma resultat oavsett i vilken ordning man
riknar foremalen.

De hir tre principerna anses vara genetiskt neddrvda
och brukar utvecklas i tidig &lder. For att barn ska
kunna hantera dem krivs det emellertid en milj6 dir
principerna kan anvindas. De tvd 6vriga principerna
utvecklas i en social kontext (sammanhang) och kréver
trining. Dessa principer dr:

4. Principen om talens stabila ordning. For att kunna
ange antalet foremdl i en mingd krivs det att man
gor en ett-till-ett tillordning (parbildning) mellan
rikneord och féremal. Detta kriver att man behiirs-
kar talens namn i rdtt ordning.

5. Antalsprincipen som innebir att det sist ndmnda tal-
namnet vid en upprikning (enligt princip 4) anger
antalet foremal i den uppriknade mingden.

Att ett barn fir svart med att hantera tal eller antal,
beror i allminhet pé att barnet ifrdga dnnu inte har
forstate en eller flera av de nimnda principerna. Detta
leder som tidigare nimnts till svirigheter nir det giller
att folja skolans undervisning i matematik.

En del av syftet med undervisningen i matematik
ir att eleven ska abstrahera, alltsa limna det konkre-
tiserande arbetet och utféra matematiska operationer
i huvudet. Det som diagnostiseras hir dr om eleverna
natt detta stadium i sin utveckling, inte hur den
konkretiserande undervisningen gate till. For de elever
som dnnu inte har abstraherat och dirmed inte klarat
vissa delar av en diagnos krivs en ny inldrning. Denna
inlirning kréver ofta en konkretisering. Men avsikten
dr da fortfarande att de forstar idén, alltsd ace de har
abstraherat. Detta innebir att uppgifterna i de hir
diagnoserna ska losas som huvudrikning, inte med
hjilp av fingrar eller laborativt material. Det dr dérfor
viktigt att observera eleverna medan de gor diagnosen.
Eftersom eleverna bor behirska de hir uppgifterna
i huvudet och pé rimlig tid, 4r det viktigt att notera
vilka elever som anvinder orimligt lang tid for att 16sa
uppgifterna, anvinder fingrarna eller i 6vrigt saknar
flyt i sitt riknande. Dessa elever méste foljas upp.
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Didaktiska kommentarer till omradet

God taluppfattning inom
grundlaggande aritmetik

For att kunna utfora berikningar, savil i huvudet som
med skriftliga metoder, behover eleverna ha en god
taluppfattning. En central del av denna taluppfattning
ir att eleverna behirskar de s.k. tabellerna for addition,
subtraktion, multiplikation och division med flyt. En
god taluppfattning inom grundliggande aritmetik
omfattar bl.a. f6ljande delar:

¢ En kansla for hur tal ar uppbyggda

Det giller t.ex. att kinna till talens ordning och talens
grannar sisom att 6 + 1 = 7 eftersom 7 ir talet efter

6 och att 8 — 7 = 1 eftersom talen 7 och 8 4r grannar.
Det giller ocksd att kiinna till uppbyggnaden av vart
positionssystem med basen 10, till exempel att talet 18
ir komponerat av 1 tiotal och 8 ental och 35 av 3 tiotal
och 5 ental. Eleverna beh&ver ocksi behirska 10-tals-
och 100-talsévergingarna sisom 8 + 3 = 11 och 11 -2
=9, vilket senare ska generaliseras till 98 + 3 = 101 och
101 -2 =99.

* De grundlaggande raknelagarna
De grundliggande riknelagarna dr de kommutativa
och associativa lagarna samt den distributiva lagen. Det
ir med hjélp av dessa lagar man kan analysera tal och
dela upp dem i termer och faktorer. Det ir pa dessa
lagar de viktigaste aritmetiska operationerna byg-
ger. Exempel pd den associativa lagen ir att 8 + 7 kan
beriknas genom att talet 7 delas upp i 2 + 5 att 8 + 2
=10. Dettagerisintur8 +7=8+2+5=10+5.Pa
motsvarande sitt kan man berikna 28 - 25 genom att
delaupp 28i7-4=28 och 4-25=100. Man fir d&
28-.25=7-4-25=7-100.

De grundliggande riknelagarna kan ocksd anvindas
i foljande situationer. Det ér till en borjan littare att
berikna 5 + 32 som 32 + 5, enligt den kommutativa
lagen.. Det dr ocksa littare att berdkna 8 - 53 - 25 som
8.25-53=200-530ch4-98 som4 (100-2) =
400 — 8. For den som vill bli duktig i huvudrikning
ar det av stort virde att behirska denna typ av opera-
tioner och det krivs att man kan utfora dem i huvudet
och med flyt.

¢ Tals avrundning

Vid all berikning ar det viktigt att kontinuerligt kunna
gora en rimlighetsbeddmning av det man gor. For den
som kan gdra bra avrundningar av tal ir det ocksa
enkelt att genom 6verslagsrikning gora limpliga rim-
lighetsbedomningar. Detta ger samtidigt en sikerhets-

kinsla under hela berdkningen. Ett exempel pé detta
ir att 32 — 19 ir ungefir lika med 30 — 20 = 10. Med
en god taluppfattning kan man emellertid ga ett steg
lingre och avrunda ¢ill 32 — 20 = 12, vilket ér 1 for
lite. Annu smartare kan det vara att addera 1 till bada
talen, alltsd att utnyttja atc 32 —19 = (32 + 1) — (19 +
1) = 33 — 20. Den kinsla for tal som byggs upp pa det
har sittet kan senare 6verforas till algebran.

Skriftlig rakning

Som framgar av mélen sd ir det inte tillrickligt att en
elev kan rikna i huvudet eller med miniriknare. Elev-
erna ska ocksa behirska skriftliga metoder. En rimlig
tolkning av detta ir att a/la elever ska ges en mojlighet
att ldra sig ndgon skriftlig metod (algoritm) f6r addi-
tion, subtraktion, multiplikation och division.

Vad menas med en skriftlig metod? Med metod me-
nas att tillvigagangssittet dr generellt anvindbart. Det
innebir att @/la uppgifter, atminstone inom talomradet
0-1 000, ska vara l6sbara med metoden ifrdga, inte
bara vissa speciellt utvalda uppgifter.

Just det faktum att det ricker med en enda metod
for att behdrska en viss uppgiftstyp, dr det som skiljer
skriftlig rikning frin huvudrikning. For att bli en
bra huvudriknare maste man behirska en rad olika
metoder (som var och en ofta ir en typ av algoritm),
eftersom metoden ofta maste viljas utgéende fran den
typ av uppgift som for tillfdllet ska l6sas. Vid skriftlig
rikning ricker diremot att behirska en enda metod for
respektive riknesitt.

I olika kulturer anvinds olika metoder for skriftlig
rikning. I varje kultur anses just deras metod vara den
bista. Det hir bér tolkas sa att det inte finns ndgon
metod som ar den generellt sett bista. Alla metoder
har sina for- och nackdelar. Diremot ir det viktigt att
de metoder eleverna ldr sig ar funktionella, och att de
fungerar for att 16sa alla uppgiftstyper inom respektive
riknesitt.

Oberoende av vilka metoder for skriftlig rikning
man viljer att erbjuda eleverna, kriver dessa metoder
lampliga férkunskaper, s att de deloperationer elever-
na ska utfora kan utféras med flyt. For att en elev t.ex.
ska kunna anvinda linemetoden i subtraktion med flyt
bér hon behirska den stora subtraktionstabellen och
for att kunna anvinda utfyllnadsmetoden i subtraktion
ricker det om hon behirskar tabellen upp till 10.
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Forberedande aritmetik | DIAGNOS AF

Diagnosen ir muntlig och omfattar tio uppgifter dir
eleverna ges mojligheter att visa om de har en tillrdck-
ligt god taluppfattning infér skolstarten. Diagnosen
bor helst genomféras och f6ljas upp redan i forsko-
leklassen men allra senast vid skolstarten i drskurs 1.
Syftet med de olika uppgifterna framgar av diagnosen.
Vad som kartliggs i diagnosen ir elevens forméga att:

* anvinda talraden for upprikning
* kinna igen talens grannar

e skriva siffror.

Genomférande

Diagnosen ska genomféras i intervjuform med en elev i
sinder. Det material man behéver ir 22 foremal sasom

knappar, gem eller nagot liknande. Materialet anvinds

i fragorna 4, 5, 6 och 9. Diremot ir det viktigt att elev-
erna inte anvinder material nir de svarar pa frigorna

7 och 8.

De tio frigorna pé diagnosen ska helst formuleras
exakt som de ir stillda i diagnosen. Diremot kan
antalet knappar som anvinds varieras beroende pé
vilken elev man intervjuar. Det viktiga 4r att man ar
medveten om syftet med respektive friga och vet vad
man frigar om.

Alla fragorna i diagnosen behover inte stillas vid
samma tillfille, utan kan spridas ut under en lingre tid.
Diremot dr det viktigt att man efter hand som man
intervjuar eleverna successivt bokfor resultatet i den
bifogade resultattabellen.

Det tar 5-10 minuter att genomfora den hir
diagnosen. Notera kontinuerligt resultaten i resultat-
tabellen. Anvind t.ex. de forslag till noteringar som ges
i diagnosen.

Uppfoljning
For att fi underlag f6r en uppféljning av diagnosen
kan man studera den ifyllda resultattabellen. Man kan
didr se om det bara ir enstaka elever som ir osikra pa
en uppgift eller om det 4r manga elever. Detta kan ha
stor betydelse for planering och genomférande av upp-
foljningen sdvil pa individnivd som pa gruppnivd.
Med den typen av information som den hir diag-
nosen ger blir det méjligt att méta de olika eleverna pa
deras niva och att under en inskolningsperiod korrigera
sa mycket som mojligt av eventuella brister i elevernas
taluppfattning. Genom att uppticka elever som redan
kommit lingt i sin utveckling av taluppfattning, kan
man undvika att ge dem for enkla och dirmed ointres-
santa uppgifter. For de elever som dnnu inte utvecklat
denna forstaclse kan man fa reda pd vilken forforstaelse
som saknas och som man successivt maste forbittra.
Under sjilva intervjun fir man dessutom en hel del
annan virdefull information om elevernas syn pé skola
och matematik.

Facit

Det gar givetvis inte att ge ett exake facit till de hir
uppgifterna, utan hir far du som lirare sjilv bedoma
kvaliteten i elevens svar. For elevens bista maste varje
tendens till osikerhet noteras och foljas upp.
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DIAGNOS AF

Material: 22 f6remal sisom gem eller knappar.

1 syfte: At tareda pd hur stor del av talraden
eleven behirskar, alltsa klarar direkt, utan att
tveka.

Uppgift: Hur langt kan du rakna?

Om eleven inte uppfattar frigan kan man hjilpa
eleven pa traven genom att borja rikna: ett, tva,
tre ... hur fortsitter man?

Notera i resultattabellen hur lingt eleven kom-
mer i talraden utan att staka sig eller hoppa 6ver
nagot tal.

2  Syfte: Att ta reda p4 om eleven har forkun-
skaper for att kunna “rikna frin forsta/storsta
termen”, en viktig férkunskap for addition.

Uppgift: Borja pa 5 och fortsatta rakna.

Om cleven inte uppfattar innebdrden i frigan
kan man ge ett exempel: Ndr man riknar frin
3, sa riknar man 4, 5, 6 osv. Forsok nu fortsitta

rikna fran 5.

Notera i resultattabellen Ja eller Nej.

3 syfte: Act ta reda ps om eleven kan rikna bakat
fran ett givet tal, en viktig forkunskap for sub-
traktion.

Uppgift: Borja pa 10 och rakna bakat.

Om eleven inte uppfattar inneborden i frigan sa
kan man ge féljande exempel: Nér man riknar
fran 7 och bakat s riknar man 6, 5, 4, 3 osv.

Om eleven inte klarar bakdtrikning fran 10, sa
préva om hon kan rikna bakét frén 5.

Notera i tabellen Nej eller Ja frén 5 eller Ja fran
10.

4  syfte: Att tareda pa om eleven kan visa hur
ménga foremél (vilket antal) som svarar mot ett
givet tal.

Uppgift: Lagg upp 14 knappar (foremal)
pa bordet.

Notera i tabellen hur minga knappar eleven
klarar av att rikna utan att staka sig.

DIAGNOS D

Syfte: Att ta reda pa om eleven kan anvinda tal-
raden korreke for att bestimma antalet f6remal.

Inled genom att ligga 22 knappar (féremal) i
oregelbunden ordning pa bordet.

Uppgift: Hur manga knappar ligger det pa
bordet? Om en elev inte kan rékna alla knap-
parna, minska antalet knappar till 15, 10
eller 5 och upprepa darefter fragan.

Notera hur ménga knappar eleven klarar av att
rikna. Notera ocksd om eleven siger att det 4r 1,
2, 3, ... 10 knappar eller att det r 10 knappar

(antalsprincipen).

Syfte: Att ta reda pé om eleven forstdr principen om
godtycklig ordning, dvs. att det blir samma resultat
oavsett i vilken ordning man riknar foremalen.

Lat det antal knappar (féremdl) som eleven kla-
rade av att rikna i fraga 5, ligga kvar pé bordet.
Fortsitt samtalet fran fraga 5.

Uppgift: Du sade att det var 22 (el. motsv.)
knappar. Nu borjar jag rakna pa den knappen
istallet. Hur manga blir det da? ... Varfor?

Om eleven direke sidger 22 (el. motsv.) med en
korrekt motivering, notera Ja. Om eleven tvekar,
notera ? och om eleven gissar pé ett nytt tal,
notera Nej.

Syfte: Att ta reda pa om eleven forstdr att ad-
dition av ett tal med 1 ger nista tal i talraden, en

viktig férkunskap till addition.

Uppgift: Det ligger 6 apelsiner i en skal. Om
du lagger dit en apelsin till, hur manga apel-
siner ar det da i skalen? Eleven ska kunna
svara utan att anvanda féremal eller fingrar.
Har galler det att se om eleven kan abstrahe-
ra (kan utfora operationen i huvudet).

Notera Ja eller Ne;j.
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DIAGNOS AF ®

8  syfte: Atttareda pd om eleven forstar att sub-
traktion av ett tal med 1 ger foregdende tal, en
viktig férkunskap till subtraktion.

Uppgift: Det ligger 6 apelsiner i en skal. Om
du tar bort en apelsin, hur manga ar det da
i skalen? Eleven ska kunna svara utan att
anvanda foremal eller fingrar. Det galler att
se om eleven kan abstrahera (kan utfora
operationen i huvudet).

Notera Ja eller Nej.

9  syfte: At ta reda pa vilken additionsstrategi

eleven anvinder

Lagg 3 knappar i elevens ena hand och 5 knap-
par i en av dina hinder.

Uppgift: Hur manga knappar har du?

(Peka pa handen med 3 knappar.) Hur
manga knappar har jag? (Visar din hand
med 5 knappar.) Hur manga knappar har

vi tillsammans? (Hall handerna 6ppna bred-
vid varandra.)

Notera Réknar alla (upprikning frén borjan),
riknar frin 3 (frin forsta), riknar frin 5 (frin
storsta) eller Ser direke (Vert).

10 Syfte: Att ta reda pa om eleven behirskar tal-
skrivning. Detta brukar vara en bra indikator pa
hur mycket matematik eleven behirskar.

Fraga:

a) Kan du skriva siffran 5?

b) Kan ta skriva talet 12 med siffror?
¢) Kan du skriva talet 27 med siffror?
Notera Ja eller Nej.
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Elev

Uppgift nr

1

3

4

10a

10b

10c

Kommentarer

8
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