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År 2010 antogs en ny skollag i Finland där pe-
dagoger i skola och förskola1 ges ett större an-
svar för att fånga upp och stödja varje barns in-
dividuella lärandebehov (Lag om ändring av 
lagen om grundläggande utbildning, 16 a § 1 
mom. 642/2010). Småbarnsfostran i Finland, 
som berör barn i åldrarna 0–5 år, berörs indirekt 
av de ökade förväntningarna på tidigt stöd i lä-
rande och utveckling i och med att den tidiga 
fostran och förskoleundervisningen i samarbete 

ska stödja varandra och bilda en helhet för bar-
nets växande (Utbildningsstyrelsen, 2010). 
I övriga Norden har under de senaste åren också 
ett större fokus lagts på lärandeaspekten i de 
yngre barnens verksamhet, vilket syns bland an-
nat i en reviderad Läroplan för förskolan i Sveri-
ge (Skolverket, 2010) och även revideringar i 
Rammeplan for barnehagens innhold og oppga-
ver i Norge (Kunnskapsdepartementet, 2006). 
Som en följd av det ökade intresset för lärande-
aspekten i småbarns verksamheter, nämns i de 
reviderade styrdokumenten i högre grad än tidi-
gare kunskapsområden såsom språk och mate-
matik. I det finländska styrdokumentet Grun-
derna för planen för småbarnsfostran (Stakes, 
2003, korrigerad upplaga 2005) poängteras en 
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1. Förskola eller förskoleundervisning är i Fin-
land ett frivilligt förberedande år som föregår den 
obligatoriska grundskolan i vilken barn vanligtvis 
börjar det år de fyller sju.
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2 CAMILLA BJÖRKLUND 
helhetssyn på barns utveckling och lärande som 
en samverkan mellan vård, fostran och under-
visning. Språk, lek, erfarenheter och gemenskap 
är former för verksamheten som får stor tyngd-
punkt men här nämns också kunskapsområden 
som innehållsmässiga inriktningar där till exem-
pel den matematiska inriktningen ges ett utrym-
me om fem rader:

Den matematiska inriktningen grundar sig på 
jämförelser, slutledningar och räkneuppgifter i 
ett slutet begreppssystem. Inom småbarnsfost-
ran lär sig barnen att göra jämförelser, dra 
slutsatser och räkna i vardagliga lekrelaterade 
situationer med hjälp av konkreta material, 
föremål och redskap som barnen är förtrogna 
med från förut och som intressera dem. (Sta-
kes, 2005, s. 33) 

Den finländska pedagogen i småbarnsfostran, 
barnträdgårdsläraren, har en stor utmaning i att 
på lokal nivå formulera realiserbara mål och im-
plementera de nationella målsättningarna i 
praktisk verksamhet. Styrdokumentet är skrivet 
i en socialpedagogisk anda med stark betoning 
på att utveckla personligt välbefinnande, att 
stärka beteendeformer och verksamhetssätt som 
beaktar andra personer samt att öka barnens 
självständighet (Stakes, 2005, s. 18). De inne-
hållsmässiga inriktningarna bildar på så sätt 
innehåll, genom vilka barnet förväntas finna 
glädje i att lära och utvecklas i samspel med an-
dra. Matematiklärande är således underordnat 
barnets personlighetsutveckling. Målsättningar-
na för matematikinnehållet är övergripande och 
ska enligt styrdokumentet anpassas efter barnets 
behov och situation. De kan därför te sig diffu-
sa, alternativt ge stor frihet att tolka hur jämfö-
relser, slutledningar och räkneuppgifter görs me-
ningsfulla och stimulerande för varje enskilt 
barn. Det ställer ytterligare särskilda krav på pe-
dagogens kompetens och förmåga att känna 
igen och urskilja ett matematiskt innehåll, som 
kan framträda i den dagliga verksamheten.

Avsikten med artikeln
Avsikten med denna artikel är att lyfta barnpe-
dagogiskt arbete med matematik i vardagliga si-
tuationer till diskussion, i relation till de förut-
sättningar enligt vilka barnträdgårdslärare i 
Finland arbetar. Vidare är syftet mer preciserat 
att fördjupa den didaktiska diskussionen med 
utgångspunkt i den forskningsbaserade kunskap 
som idag finns gällande barns matematikfärdig-

heter och matematikområdets komplexitet. För 
att närma sig det praktiska arbetet i finländska 
daghem knyts diskussionen till tre autentiska 
episoder från barnpedagogisk verksamhet med 
småbarn 1–3 år gamla. Episoderna består av vi-
deoobservationer av småbarns möten med barn-
pedagogisk verksamhet, insamlade och sam-
manställda av Lindahl (1996).

MATEMATISK INRIKTNING I FINLÄNDSK 
SMÅBARNSFOSTRAN

Att arbeta med barns matematiklärande som 
mål förutsätter en grundlig reflektion över vad 
matematik innebär, hur matematik gestaltar sig i 
barns verksamheter och hur lärande organiseras 
på mest lämpligt sätt. Det är med andra ord en 
didaktisk reflektion som varje pedagog i och 
med sin yrkesroll bör föra med sig själv och med 
andra som arbetar inom verksamhetsfältet. I 
och med att matematik uttryckligen nämns som 
en innehållsmässig inriktning i de finländska 
styrdokumenten, kan matematiken inte lämnas 
obeaktad eller oplanerad. Intresset för att ut-
veckla det didaktiska kunnandet inom detta 
kunskapsområde syns bland annat i ett stort del-
tagarantal i fortbildningssatsningar med mate-
matikdidaktik som ett möjligt val. Fortbild-
ningssatsningen Se Barnet! i finländska Norra 
Österbotten lockade till exempel under år 
2009–2010 fullt deltagarantal i valbara mate-
matikdidaktikkurser riktade till personal inom 
småbarnsfostran.

År 2000 och fram till 2010 genomfördes en 
rad forskningsstudier i den finlandssvenska 
barnpedagogiska verksamheten med ett särskilt 
fokus på de yngsta barnens problemlösnings-
strategier och erfarande av matematik (Öh-
berg2, 2000, 2004; Björklund, 2007, 2010a, 
2011, 2012). Utgångspunkten i studierna har 
varit att fånga barns strategier för problemlös-
ning och deras möten med matematik, det vill 
säga att anta barnets perspektiv som rättesnöre i 
tolkningarna. Perspektivvalet är en direkt följd 
av förväntningarna på att en barnpedagogisk 
verksamhet i Finland skall utgå från barns initi-
ativ, intressen och erfarenheter (Stakes, 2005). 
De didaktiska diskussionerna i småbarnsfostran 
bör därför ta utgångspunkt i barnens erfarande 
och uttryck för förståelse. Genom observationer 
av barns möten med den pedagogiska miljön 
kan slutsatser dras om barns lärande både indi-

2.  Öhberg byter senare namn till Björklund
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viduellt och tillsammans med andra. Möjlighe-
ter och begränsningar i miljön är återkommande 
frågeställningar som gör att forskningsresulta-
ten direkt kan omsättas i den pedagogiska verk-
samheten, som stöd för att skapa en pedagogisk 
miljö som främjar utveckling och lärande.

Den finländska daghemskulturen genomsyras 
av tanken på lärande som utveckling av färdig-
heter i samspel och växelverkan med andra. Hu-
jala (2002) beskriver denna kultur i sociokultu-
rella termer där uppdraget är givet av samhället 
och kulturen. Fostran är kulturellt bunden och 
ansvaret ligger på flera aktörer i samhället, såväl 
på administrativ nivå som i praxis med nära 
samarbete mellan barnets föräldrar och övriga 
skolformer. Riktlinjerna i Grunderna för planen 
för småbarnsfostran (Stakes, 2005) antyder en 
strävan att fostra till ett självständigt socialt 
kompetent barn, men utvecklingen sker under 
överinseende av en omhändertagande vuxen. 
Följden av ett starkt socialt och kulturellt influe-
rat pedagogiskt förhållningssätt är att pedago-
gen stödjer och uppmuntrar barn att utforska 
sin omvärld på ett lustfyllt och experimenteran-
de sätt tillsammans med andra, på många sätt så 
som Vygotsky (1978) framställer barn–peda-
gog-interaktionen i en lärandesituation.

Även om de sociala och kulturella aspekterna i 
fostran poängteras i styrdokumentet framställs 
också barns individuella erfarenheter och bar-
nets perspektiv som väsentliga. I en studie av 
Alasuutari och Karila (2010) visar sig ett flertal 
lokala planer för verksamheten i första hand lyf-
ta fram ett utvecklingspsykologiskt perspektiv 
där utveckling av kognitiva, emotionella och so-
ciala färdigheter är framträdande. Karila m.fl. 
(2005) hävdar att det utvecklingspsykologiska 
synsättet är det dominerande paradigmet i fin-
ländsk barndagvård. Utvecklingsperspektivet 
skapar i sig en förväntan på progression och att 
barn uppnår vissa uppställda mål. Förväntning-
arna ska omsättas i ett målorienterat praktiskt 
arbete med barnen och det utvecklingsinriktade 
förhållningssättet bör därför enligt Karila m.fl. 
alltså underordnas ett pedagogiskt och didak-
tiskt tänkande.

En pedagogisk verksamhet där utveckling är 
ledstjärnan, men utgångspunkten ligger på bar-
nens intressen, perspektiv och lek, kan kännas 
igen i ett utvecklingspedagogiskt förhållnings-
sätt. Kärnan i utvecklingspedagogiken (se Asp-
lund Carlsson & Pramling Samulesson, 2003) 
innebär att lärande inte sker isolerat eller av-
gränsat i tid, utan ständigt i förhållande till tidi-

gare erfarenheter och vad som är möjligt att ur-
skilja och upptäcka i en situation (jämför Varia-
tionsteori för lärande, Marton & Tsui, 2004). 
Lärandeprocessen drivs framåt av möten med 
andras uppfattningar och upptäckter som väck-
er nyfikenhet och frågor. Lärande i tidig ålder 
sker därför inom utvecklingspedagogiska ramar 
bäst i sammanhang karakteriserade av lek och 
samspel där utmaningarna genereras av barnens 
initiativ och perspektiv. Pedagogens uppgift är 
att urskilja och tolka barns förståelse av ett lä-
randeobjekt, men också vad barnet finner pro-
blematiskt eller svårt. Vidare blir ett betydelse-
fullt uppdrag att skapa möjligheter för barnet 
att utveckla nya insikter och färdigheter i en må-
lorienterad verksamhet där lek och lärande inte-
greras (Pramling Samuelsson, 2005; Pramling 
Samuelsson & Pramling, 2009). Det utveck-
lingspedagogiska förhållningssättet torde vara 
en lämplig form för implementering av de fin-
ländska riktlinjerna för småbarnsfostran i prax-
is, inte minst med hänvisning till formuleringen 
”fostrarnas uppgift är att planera verksamheten 
och att erbjuda barn en miljö som avspeglar dels 
det sätt som är karakteristiskt för ett barn att 
fungera på [lek], dels ger uttryck för vissa inrikt-
ningar som man på förhand gjort upp ramarna 
för” (Stakes, 2005, s 21). 

Målorienterat arbete med barns lärande, det 
vill säga didaktiskt arbete, bör vara realiserbart 
oberoende av barnens ålder eller form av verk-
samhet. En förutsättning är dock att pedagogen 
ifråga är lyhörd för barnens erfarenhetsvärld 
och besitter ett visst kunnande i ämnesspecifika 
utvecklingsområden för att kunna urskilja vad 
barnet behöver stöd i att utveckla och hur stödet 
kan förverkligas med hänsyn till barnets per-
spektiv (Pramling Samuelsson, 2010). Johans-
son och Pramling Samuelsson (2006) beskriver 
detta som att pedagogen bör ha kunskaper om 
innehållsdimensionerna som framställs i styrdo-
kumenten och dessutom föreställa sig vilka fär-
digheter och förmågor som barn kan tänkas ut-
veckla i förhållande till det man arbetar med för 
tillfället. Konkret uttryckt handlar det således 
om att fånga och ta till vara lärandemöjligheter-
na när de framträder i vardagen och i menings-
fulla aktiviteter samt ha en idé om vilka färdig-
heter som kan utvecklas.

Barnens initiativ bör alltså tolkas av pedago-
ger i syftet att utveckla verksamheten så att varje 
barn bereds möjlighet att utveckla sina färdighe-
ter och tillägna sig grundläggande förståelse för 
matematikens grundläggande begrepp och prin-
nordisk barnehageforskning 2013 6(7), 1–12 issn 1890-9167 www.nordiskbarnehageforskning.no



4 CAMILLA BJÖRKLUND 
ciper. I det finländska styrdokumentet nämns 
matematiska förmågor såsom att jämföra, dra 
slutsatser och räkna. Mot bakgrund av den om-
fattande forskningen om barns matematiska 
förmågor och färdigheter som finns tillgänglig i 
dag, bör det däremot framhållas att matematik-
färdigheter är mer komplexa än vad styrdoku-
mentet i första hand kan tyckas ge sken av. Det 
föranleder denna diskussion om vilka möjlighe-
ter till matematiklärande som kan urskiljas i 
verksamheten genom ett noggrannare studium 
av betydelsefulla grundläggande matematiska 
förmågor som kan stödjas och utmanas i var-
dagliga lekar, samspel och rutinsituationer.

MATEMATISKA FÖRMÅGOR I DE TIDIGA 
BARNAÅREN

Matematik är i de nordiska pedagogiska verk-
samheterna för yngre barn i dag ett framskrivet 
innehåll. Samtidigt är det svårt att finna en en-
hetlig definition på vad matematik är och i syn-
nerhet vad matematik för småbarn är. Matema-
tik kan inte fångas in som ett gripbart objekt, 
istället kan matematik beskrivas som ett män-
niskonära redskap för att organisera, systemati-
sera och kommunicera om rum, tid och kvanti-
teter (Mankiewicz, 2001). De yngsta barnen 
upplever på så sätt inte matematik som ett feno-
men i sig, men erfar och prövar system, sam-
band och representationer i vardagen som vux-
na kallar matematiska. Däremot kan vi urskilja 
vissa generella förmågor hos barn som lägger 
grund för ett mera utvecklat matematiskt reso-
nemang där representationer, principer och reg-
ler får begreppslig mening.

LeFevre m.fl. (2010) beskriver tre grundläg-
gande kognitiva förmågor som var för sig bidrar 
till utvecklingen av olika matematiska färdighe-
ter: numeriska, språkliga och spatiala förmågor. 
Dessa fungerar som referensram för det didak-
tiska resonemang som artikeln strävar till att be-
lysa. Det finns i dag en omfattande kunskapsbas 
inom dessa tre områden och flera empiriska stu-
dier visar också på hur förmågorna samverkar 
och bygger upp matematiska färdigheter. Räk-
nefärdigheten bygger till exempel på en intuitiv 
känsla för kvantiteter (numerisk förmåga) som 
relateras till verbala räkneord och språkligt upp-
byggda räknesystem (språklig förmåga). Ytterli-
gare kan räknande som procedur relateras till 
ett systematiskt hanterande av delar i aritmetis-
ka problem (spatial förmåga). Förmågorna som 
LeFevre m.fl. beskriver samverkar på detta sätt i 

många matematiska aktiviteter och utveckling 
av färdigheter. Nedan redogörs för det centrala i 
förmågorna.

Numeriska förmågor
Numeriska förmågor omfattar dels en intuitiv 
känsla för antal och små mängder och dels att 
hantera samband och förändringar i del–hel-
hetsrelationen i mängder. Förmågan kommer till 
uttryck bland annat när barn bedömer om 
mängder är större eller mindre, antal är fler eller 
färre samt icke-verbala aritmetiska uppgifter. 

Språkliga förmågor
Språkliga matematiska förmågor innebär att 
tolka och representera matematiska samband 
och system i kulturella uttryck, det vill säga ver-
bala och skriftliga symboler. Förmågan kommer 
till uttryck bland annat när barn tolkar aritme-
tiska uppgifter i tal och skrift. Matematiska fär-
digheter är enligt LeFevre m.fl. (2010) ofta rela-
terade till förståelse för talsystem som kan skilja 
sig åt mellan olika språk. Språklig medvetenhet 
och ordförråd har även betydelse för hur mate-
matikfärdigheterna utvecklas, på grund av lik-
heterna mellan fonologisk uppmärksamhet och 
matematisk urskiljningsförmåga.

Spatiala förmågor
Spatiala förmågor innebär att urskilja och han-
tera rummet och rumsliga relationer. Förmågan 
relaterar till arbetsminnet och kommer till ut-
tryck till exempel när man försöker återskapa en 
ordning eller dra sig till minnes placeringen av 
ett föremål. Andra uttryck är att urskilja system 
men också att strukturera och organisera hand-
lingar och problemlösningar, till exempel som 
att se ett problem som delproblem på väg mot 
ett mål och avgöra vad man bör göra först och 
vad som följer efter i problemlösningsprocessen. 
De spatiala förmågorna är i många fall intuitiva, 
men nödvändiga för att orientera sig i rummet, 
bedöma, beskriva och hantera problem.

Var för sig kan inte någon förmåga sägas vara 
avgörande för barns matematiska utveckling, i 
stället tycks förmågorna samverka och stödja 
varandra (LeFevre m.fl., 2010). Det betyder att i 
vanligt förekommande aktiviteter i barnpedago-
gisk verksamhet bör finnas goda möjligheter att 
utmana ett matematiskt tänkande där alla de 
ovan nämnda kognitiva förmågorna stimuleras.
nordisk barnehageforskning 2013 6(7), 1–12 issn 1890-9167 www.nordiskbarnehageforskning.no
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MATEMATIKFÄRDIGHETERNAS UTVECKLING

Det finns en mångfald studier om barns kogniti-
va förmågor och en omfattande litteratur om 
det matematiska tänkandets utveckling. I dag 
torde de flesta ta utgångspunkt i att barn föds 
med vissa grundläggande förmågor, såsom att 
urskilja likheter och olikheter i form, rytm och 
omfång (Clearfield & Mix, 1999, 2001; Mix, 
Huttenlocher & Levine, 2002) eller till och med 
att uppfatta förändringar i exakta antal, subiti-
zing (Antell & Keating, 1983; Wynn, 1998). I 
möten med omvärlden utvecklas förmågorna 
under barnets tidiga år till att bli allt mer nyan-
serade och exakta även när det gäller större 
mängder och antal (Wynn, 1998; McCrink & 
Wynn, 2004). Numeriska förmågor är en förut-
sättning för att utveckla färdigheter att resonera 
om samband och principer samt att lösa aritme-
tiska problem. Det finns belägg för att småbarn 
som har en mera nyanserad förmåga att upp-
skatta om mängder är ”mer” eller ”mindre” 
också visar en större begreppslig förståelse som 
visar sig i deras färdigheter att lösa aritmetiska 
problem när de kommer upp i skolåldern (Maz-
zocco m.fl., 2011).

De grundläggande numeriska förmågorna är 
generella och därmed inte direkt kopplade till 
räkneord eller räknesystem. Numerisk förmåga 
antas dock spela roll för att räkneord som är 
kulturella konstruktioner ska uppfattas ha en 
numerisk innebörd och för att barn ska lära sig 
hantera talraden (Aunio m.fl, 2006). Den miljö 
och kultur barnet växer upp i antas skapa såväl 
möjligheter som begränsningar för barnet att ut-
veckla matematikfärdigheterna. Visserligen 
finns det individuella skillnader i kunnande och 
utvecklingspotential, men när en större popula-
tion jämförs (se t.ex. Hyde & Mertz, 2009) visar 
det sig att skillnaderna i matematikkompetens i 
hög grad beror på sociokulturella faktorer. Den 
sociala miljöns betydelse vinner allt större gehör 
också inom studier med ett starkt fokus på kog-
nitiva förmågor, där vuxnas samspel med barn i 
tidig ålder visar sig ha betydelse för de kognitiva 
förmågornas utveckling med konsekvenser för 
matematikfärdigheter (se t.ex. Levine m.fl., 
2010; Pruden m.fl., 2011).

Det sägs att matematik och språk går hand-i-
hand. Den största gemensamma nämnaren mel-
lan matematik och språk torde vara begrepps-
bildning, det vill säga förmågan att generalisera 
innebörder. Denna förmåga är betydelsefull inte 
minst när barn möter tal och räkneord och för-
väntas förstå att två hundar har något gemen-

samt med två böcker, där det gemensamma inte 
går att känna igen i någon direkt synlig egen-
skap såsom färg eller form utan i pluraliteten 
som gestaltas i en samling av föremål. Att ut-
veckla förståelse för talbegreppen som icke kon-
textbundna och därmed tillämpbara i vilka sam-
manhang som helst är en lång process som 
vanligtvis sker under barnets första fem–sex år 
(se Gelman & Gallistel, 1978; Fuson, 1992; 
Wynn, 1992).

Många matematiska begrepp används dagli-
gen i samspel mellan barn och vuxna (Björk-
lund, 2007). Ofta beskriver dessa begrepp hur 
saker och ting förhåller sig till andra och till 
rummet, till exempel i fråga om storlek och läge. 
De yngsta barnens möte med matematik hand-
lar därför till stor del om beskrivningar av rum-
met och egenskaper hos objekt. Kännedom om 
omvärlden underlättar på så sätt begreppsbild-
ningen och då även kommunikationen mellan 
människor. Rumsdimensionen är en betydelse-
full aspekt av matematiken som enligt Clements 
och Sarama (2011) inte alltid uppmärksammas i 
tillräckligt hög grad.

Den språkliga förmågan utvecklas individuellt 
med stora variationer mellan barn. Studier av 
vuxnas kommunikation med barn visar dock att 
kvaliteten på språket i barns tidiga år spelar en 
större roll för barns matematikutveckling än 
man kanske tidigare trott. Levine m.fl. (2010) 
visar i en longitudinell studie att barn som möter 
”number talk” under sina första år också i hö-
gre grad utvecklar förståelse för kardinaliteten i 
talbegreppen, det vill säga att det sist sagda räk-
neordet motsvarar alla räknade objekt, vilket i 
sig är av stor betydelse för att utveckla räknefär-
digheterna. Av betydelse är dock explicit kvali-
teten på begreppsdiskussionen, där det visar sig 
att inte enbart en mångfald begrepp utan hur be-
greppens komplexitet problematiseras tillsam-
mans med barnen spelar roll för hur förståelsen 
utvecklas. Pruden m.fl. (2011) visar till exempel 
att barn som deltar i problematiserande samspel 
kring innebörden i spatiala begrepp (som beskri-
ver lägen, riktning och utsträckning i rummet) 
utvecklar inte bara ett större ordförråd utan 
även någon form av mentala hållpunkter som 
senare fungerar som stöd för att lösa kognitiva 
spatiala men icke verbala uppgifter. Det spelar 
alltså roll på vilket sätt vuxna pratar med barn 
redan innan barnen själva utvecklat sitt verbala 
språk.
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MATEMATISK INRIKTNING I PEDAGOGISKA 
AKTIVITETER

Nedan följer en fortsatt diskussion om de möj-
ligheter att utveckla barns matematikerfarande i 
vanliga aktiviteter som kan framträda inom 
småbarnsfostran. Under en dag kan det före-
komma såväl planerade som oplanerade läran-
desituationer, med ett medvetet avgränsat mate-
matiskt innehåll och även i situationer där 
lärandemålet i första hand är riktat mot andra 
färdigheter. Matematik är på så sätt intressant 
eftersom det inbegriper resonemang och red-
skap för att lösa många vardagliga problem och 
uppgifter, vilket gör att matematik kan synliggö-
ras i nästan vilken aktivitet som helst.

Det empiriska material som utgör underlag för 
diskussionen är insamlade och tidigare rapporte-
rade av Lindahl (1996, 2002). Materialet består 
av videografiska episoder som omfattar video-
dokumenterade skeenden där en eller flera per-
soner riktar uppmärksamheten mot ett och sam-
ma fenomen under en begränsad tidsperiod 
(Lindahl, 2002; Björklund, 2010b). Episoderna 
skrivs ut i text med fokus på deltagarnas riktade 
uppmärksamhet som urskiljs i observationerna. 
Analysen mynnar ut i beskrivningar av en möjlig 
lärandeprocess där såväl handlingar som verbal 
kommunikation kan tolkas som uttryck för för-
ståelse och meningsskapande. Tolkningarna görs 
mot bakgrund av de matematiska förmågor som 
LeFevre m.fl. (2010) beskriver som grundläg-
gande för utveckling av matematikfärdigheter.

Arne och lilla stolen
De yngsta barnen i daghemmen uttrycker sig 
inte alltid i ord men har ändå tydliga avsikter 
och tänkta strategier för sitt handlande. Hand-
lingar tolkas i modern barnpedagogisk forsk-
ning som uttryck för förståelse och uppfattning-
ar av erfarna fenomen, vilket gör det möjligt att 
uttolka barns avsikter och även möjliga utveck-
lingspotential i en situation (Lindahl, 1996; 
Björklund, 2007; Kim, Roth & Thom, 2011)

Arne (18 månader gammal) står tillsammans 
med en annan pojke i samma ålder framför en 
hög leksakshylla. Högst upp står en liten bil. 
Båda pojkarna sträcker allt vad de förmår ar-
marna högt upp i luften. Det är dock alltför 
högt, så de har ingen möjlighet att nå bilen. 
Arne står stilla en stund och ser sig omkring. 
Plötsligt går han tvärs över golvet till andra si-
dan av rummet. Där hämtar han en liten stol 
som han bär med sig i riktning mot leksakshyl-

lan. När han hunnit halvvägs över golvet kom-
mer emellertid förskolläraren bakifrån och tar 
stolen från Arne samt ställer den intill ett 
bord. Arne kommer av sig och sätter sig på 
stolen. Den andra pojken går då fram och 
klappar Arne på armen samtidigt som han pe-
kar i riktning mot hyllan.

Att upptäcka att något inte kan nås väcker upp-
märksamhet på hur den egna kroppen förhåller 
sig till omvärlden och olika objekt i den. Barnets 
spatiala förmåga utmanas i hög grad i episoden i 
fråga om att uppskatta rummets dimensioner 
och proportioner där barnet bedömer hur högt 
han själv når och hurudant redskap som kan gö-
ra att han når högre. Barnet möter i episoden be-
grepp som ur ett pedagogiskt perspektiv kan be-
skrivas i matematiska termer som höjd, längd, 
avstånd och riktning.

Av pedagogiskt intresse är även hur barn, som 
i episoden ovan, planerar sitt agerande och på ett 
övertygande sätt organiserar hur problemet kan 
lösas. Problem betyder i detta fall därför inte nå-
got negativt, utan i stället en utmärkt möjlighet 
för barnet att urskilja förhållanden i det fysiska 
rummet. Man kan här känna igen den spatiala 
aspekten av det matematiska tänkandet där pro-
blemlösningen förutsätter att barnet förmår lo-
kalisera ett objekt som är lämpligt att klättra 
upp på och även orientera sig från en sida av 
rummet till den andra, mot målobjektet.

Ytterligare en händelse utspelar sig i den korta 
episoden som kan väcka diskussion om barns 
matematiska tänkande. Den andra pojken som 
Arne tidigare lekte med vill göra Arne uppmärk-
sam på bilen uppe på hyllan och pekar i riktning 
mot hyllan. Pojkarna använder inga tydliga ver-
bala uttryck, men kommunicerar lika väl om 
lägen och riktning i rummet genom sina kropps-
liga gestaltningar. Gestaltningarna stödjer kom-
munikationen men bygger på att barnen har en 
gemensam hållpunkt (Björklund, 2007), det vill 
säga det de erfarit gemensamt och bygger upp 
kommunikationen kring.

Ur ett didaktiskt perspektiv är vinsten av att 
analysera episoden med Arne och stolen att ur-
skilja den kompetens småbarn besitter. Arne re-
sonerar matematiskt på flera sätt i episoden och 
pedagogens uppgift bör i det hänseendet vara att 
uttolka barnets avsikt och även vilka erfarenhe-
ter barnet bygger sitt avsiktliga handlande på. 
Då kan pedagogen i stället för att avbryta pro-
jektet bidra till barnets problemlösning och ut-
veckling av spatial förmåga genom att erbjuda 
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beskrivande begrepp och frågeställningar som 
uppmärksammar Arne på de förhållanden i 
rummet som han intuitivt har beaktat. Fråge-
ställningar som urskiljer sådana rumsliga rela-
tioner är till exempel ”vart ska du gå” som inte 
kräver ett verbalt svar men riktar uppmärksam-
heten på förflyttningen i rummet och riktningen.

Stina och elefantvisan
Elefantvisan är en vanligt förekommande sång i 
de finländska daghemmen. Redan de yngsta 
barnen i ettårsåldern deltar gärna i sångleken i 
och med att strukturen är lätt att följa och bar-
nen kan delta på sina egna villkor. Visan nämns 
gärna av barnträdgårdslärare som exempel på 
hur matematiken blir en naturlig del av verk-
samheten. Ur ett matematiklärande perspektiv 
kan innehållet i sången och leken problematise-
ras på flera sätt för att synliggöra och begrunda 
de pedagogiska möjligheterna.

Två vuxna sätter sig på golvet i en ring tillsam-
mans med tio barn. En av de vuxna, Anna, or-
ganiserar så att Stina (17 månader) får sitta 
bredvid henne i ringen. ”Har ni sett en sån stor 
elefant vi har fått här?”, frågar Anna. Hon tar 
gitarren och börjar spela och alla sjunger ”En 
elefant balanserade”. En flicka går runt utan-
för ringen och föreställer en elefant genom att 
hålla armar och händer som en snabel. Stina 
reser sig snabbt och tittar noggrant på. ”Peka 
på någon, säger Anna. Flickan pekar på en an-
nan flicka. ”Nu får du stiga upp och gå och 
ställa dig efter”, säger Anna till flickan. Anna 
frågar hur många elefanter det är nu. ”Två”, 
svarar barnen och så sjunger man igen om två 
elefanter. Plötsligt reser sig Stina och börjar gå 
tillsammans med de andra runt i ringen. Hon 
håller handen på sin näsa (som snabel). ”Är 
Stina med också som elefant?” frågar den vux-
na. ”Johan”, säger ett barn. ”Är Johan med 
också? Men då är vi ju plötsligt fyra elefanter 
för lilla Stina är med också.” Och så sjunger 
man igen: ”Fyra elefanter”. Då musiken tyst-
nar säger den första flickan: ”Men jag skulle 
gå först!” Anna svarar: ”Men när man går i 
ring så vet man inte riktigt vem som är först 
och sist. Du är ju kanske först i alla fall, även 
om det inte syns så tydligt. Ska ni ställa er 
bredvid varandra nu som elefanter?” Sen säger 
hon: ”Får jag se om det kan bli snablar på ele-
fanten? Hur många elefanter är vi nu då?” 
”Fem”, svara ett av barnen. Leken fortsätter 
med fem och med sex elefanter. När musiken 

tystnar säger Anna: ”Och vem tar vi nu då? 
Cassandra, vill du vara med? Hon vill inte. Då 
blir det Roberts tur. Och vad kommer efter 
sex?”, frågar Anna. ”Ett, två, tre, fyra, fem, 
sex ?””Sju”, svarar ett av barnen. Leken fort-
sätter med ”Sju elefanter”, och efter det säger 
Anna: ”Oj då, nu blir elefanterna så många 
här så snart får jag får snart inte plats”.

Det mest tydliga i visan är måhända den språkli-
ga begreppsanvändningen som kan vara möjlig 
att problematisera och utmana innebördsförstå-
elsen av. Talbegreppen i visan följer talraden så 
att ”en elefant”, följs av en annan och man 
sjunger då om ”två elefanter” och så vidare, så 
många barn som deltar i sångleken. Ökningen 
är successiv och de uttalade räkneorden förhål-
ler sig ett-till-ett till de räknade objekten, vilket 
kan fungera som utgångspunkt för att uppmärk-
samma additiva strukturer och begreppsinne-
börd för barnen. Det är däremot ingen självklar-
het att barn spontant uppfattar den numerära 
innebörden i talbegreppen. Det som pedagogen i 
episoden gör är däremot en förutsättning för att 
barnen ska göras uppmärksamma på en nume-
risk innebörd. Hon frågar hur många elefanter 
som står i ringen, innan de fortsätter sjunga om 
det antalet. När plötsligt Stina går med i ringen 
och antalet oväntat förändras tar pedagogen 
detta som ett tillfälle att igen urskilja föränd-
ringar i antal och frågar hur många elefanter det 
nu är. Den språkliga och numerära aspekten av 
matematiken som framträder i aktiviteten lyfts 
på så sätt också fram till betraktelse för barnen.
En annan intressant händelse i leken uppstår när 
ett barn utbrister ”men jag ville ju vara först”. 
När barnen går i ring efter varandra händer det 
sig lätt att den som först gick i ringen plötsligt 
ser sig själv gå efter någon annan. Det intressan-
ta i detta är att cirkelformen har den egenskapen 
att det inte naturligt går att urskilja en början el-
ler ett slut. Att hantera form och riktning är ex-
empel på den spatiala aspekten av matematik 
som på ett naturligt sätt ingår i många rörelsele-
kar och -sånger. Pedagogen svarar på barnets 
undran genom att poängtera den intressanta 
egenskapen hos cirkeln ”men när man går i ring 
så vet man inte riktigt vem som är först och sist. 
Du är ju kanske först i alla fall, även om det inte 
syns så tydligt”. Det är viktigt att uppmärksam-
ma barns spontana förundran, även om det inte 
alltid är möjligt att finna ett enda svar. Betydel-
sen ligger däremot i att fånga barns initiativ och 
egna problemställningar eftersom dessa är me-
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ningsfulla för barnet. I dialogen som uppstår ut-
gående från barnets fråga kan begreppsinnebör-
den utvecklas i och med att andra perspektiv 
och aspekter kan synliggöras för barnet.

Erik och Arne väver
Många aktiviteter i den finländska barnpedago-
giska verksamheten bygger på traditionella le-
kar, spel, aktiviteter och hantverk som lärs ut 
från generation till generation. Förutom det kul-
turella värdet i att föra vidare kunskaper och 
färdigheter kan även en matematisk dimension 
urskiljas, som både stödjer den kulturbärande 
aspekten och utvecklandet av barns kognitiva 
förmågor. Episoden nedan beskriver en aktivitet 
kring en vävram, men kunde lika gärna kretsa 
kring andra traditionella verksamheter såsom 
att trä pärlor, lägga pussel, docklek, klossbygge, 
handavtryck eller skapande i lera och andra 
bildliga gestaltningar (se Björklund, 2007, för 
exempel på barns erfarande av matematik i var-
daglig finländsk barnpedagogisk verksamhet).

Greta sitter med Arne, 21 månader, i famnen 
vid ett bord där hon visar Erik, 5 år, vävtek-
nik. Erik som väver ser inte speciellt inspirerad 
ut, medan Arne i famnen noga iakttar väv-
ningen. Greta håller Eriks hand då han för nå-
len över och under trådarna i skälet. Arne 
lyssnar när hon instruerar Erik ”Upp och ner, 
upp och ner” och tittar koncentrerat på nålen 
som går över och under trådarna. Arne sträck-
er fram handen för att ta tag i vävnålen, men 
då vill Erik dra själv och ser belåten ut då han 
lyckas dra tråden igenom väven. Arne som 
hela tiden följer med vävningen drar då istället 
vävbommen fram och tillbaka. Erik tänker fö-
ra in vävnålen från samma sida igen men då 
säger Greta: ”Erik, Erik, nu börjar vi där trå-
den slutade. Erik, Erik lyssnar du, där tråden 
slutar börjar man igen. Annars blir det bara en 
lös tråd som ligger över så, vet du”, säger Gre-
ta och visar med tråden hur den ligger över. 
”Så börjar vi där så, upp, ner”. Hon håller ner 
trådarna turvis och hjälper Erik först genom 
att hålla honom i handen då han trär vävnålen 
genom skälet rakt bort från honom själv och 
säger: ”Ner, upp och ner...” Arne i famnen föl-
jer med skeendet. Efter en stund visar Arne att 
han vill försöka väva och det får han. Greta 
tar ett stadigt tag i Arnes hand och säger: 
”Upp och ner. Så håller du så, håller du i väv-
nålen så, så väver vi du och jag. Backe upp, 
backe ner, backe upp och backe ner”. Arne är 

koncentrerad och får själv dra genom nålen. 
Greta säger till Arne: ”Ska vi säga backe...?” 
”Backe upp”, svarar Arne, och ser glad ut, 
varpå Greta fortsätter: ”... och backe ner. Ska 
vi väva den och ha den till dockskåpet, Arne? 
Ska vi ha den i dockskåpet sen, den fina mat-
tan sen? Ska vi bara fästa tråden här så. Så fäs-
ter vi tråden här”. Efter en stund blir Greta 
upptagen av ett annat barn. Arne vrider och 
vänder på nålen och fortsätter. Han sticker nå-
len in under alla trådarna och får med viss an-
strängning fram den på andra sidan. Arne 
försöker igen och lyckas trä in nålen mellan 
trådarna. Tråden glider ur nålen medan Arne 
säger: ”backe upp, backe ner, backe upp, 
backe ner”. 

Vävtekniken som tycks fascinera det lilla barnet 
är utmanande i all sin enkelhet, både motoriskt 
och kognitivt. Såväl språkliga som spatiala ma-
tematiska förmågor utmanas och utvecklas hos 
barnet. Den vuxna instruerar barnen hur vävnå-
len turvis ska gå upp över varptråden och ner un-
der följande varptråd. Utmaningen för Arne lig-
ger delvis i att motoriskt behärska redskapen, 
men också i att urskilja den systematik som upp-
giften går ut på; varannan över och varannan un-
der. Systematiska handlingar och att växla rikt-
ning är goda exempel på spatiala förmågor som 
är betydelsefulla för att urskilja och skapa möns-
ter av olika slag. Vävningen bygger alltså på den 
spatiala förmågan som kan stödjas av det språk-
liga mönster som framträder i de återkommande 
beskrivande begreppen ”upp, ner, upp, ner”.

Små barn tar sig gärna an utmaningar av detta 
slag, men behöver ofta stöd av vuxna för att be-
mästra uppgiften och känna att de lyckas. Lin-
dahl och Pramling Samuelsson (2002) liksom 
Öhberg (2004) visar att barn i ettårsåldern de 
facto anpassar handlingar och aktiviteter så att 
de är genomförbara på ett tillfredsställande sätt, 
även om en eventuell modell inte imiteras till 
fullo. De verbala begreppen är ofta ett gott stöd, 
också för de yngre barnen, vilket visar sig i Ar-
nes egna uttryck ”backe upp, backe ner” när 
han självständigt genomför aktiviteten.

DISKUSSION

Avsikten med denna artikel är att lyfta till dis-
kussion de möjligheter till matematiklärande 
som kan ta form i barns dagliga aktiviteter. 
Även om en observatör kan uttolka matematis-
ka samband som är möjliga att synliggöra i en 
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situation, är den didaktiska kompetensen hos 
pedagogen avgörande för om matematiken 
verkligen blir ett pedagogiskt innehåll. För att 
kunna konstatera att något matematiklärande 
sker är det avgörande att barnet själv blir upp-
märksamt på samband eller fenomen som vi kan 
benämna matematiska till sin karaktär, såsom 
numerära, språkliga eller spatiala (LeFevre 
m.fl., 2010). Vidare bör det finnas en strävan till 
att utveckla eller fördjupa förståelsen av nume-
riska, språkliga eller spatiala samband och prin-
ciper, antingen på barnets eget initiativ eller i 
dialog med en utmanande samtalspartner efter-
som detta bidrar till att utveckla matematikfär-
digheterna på flera områden (Levine m.fl., 
2010; Pruden m.fl., 2011).

Styrdokumenten som ställer upp riktlinjer för 
den finländska småbarnsfostran formulerar i re-
lativt vaga termer de målsättningar den mate-
matiska inriktningen i verksamheten bör sträva 
mot. Det sägs att barn ska göra jämförelser, dra 
slutsatser och räkna i vardagliga lekrelaterade 
situationer med stöd av bekanta konkreta mate-
rial, föremål och redskap som intresserar dem. 
Detta riktar visserligen fokus mot verksamheten 
och aktiviteter som stimulerar matematikläran-
de, men lämnar den didaktiska varför-frågan till 
pedagogen att besvara. Det ankommer även på 
pedagogen att avgöra vilka matematikområden 
aktiviteterna ska stimulera och vilka begrepp 
som anses betydelsefulla för barn att utveckla 
sin förståelse för. Tydligt är dock att verksamhe-
ten ska utgå från barnens intressen och initiativ 
där välbefinnande och meningsfullhet antas 
vara förutsättningar för lärande. 

Pedagogisk verksamhet är normativ till sin ka-
raktär, vilket innebär att det ska finnas ett syfte 
och mål med de handlingar och aktiviteter som 
genomförs. Med matematik som en innehållslig 
riktning i pedagogisk verksamhet bör därför 
matematik kunna lyftas fram som objekt för lä-
rande, där något kunnande eller någon färdighet 
utmanas i en tänkt riktning. Att fånga barns ini-
tiativ och rikta uppmärksamheten mot ett läran-
deobjekt förutsätter att pedagogen har kunska-
per i matematisk tankeutveckling och även en 
utvecklad förmåga att tolka det som sker i stun-
den, i förhållande till barns utveckling sedd i ett 
längre perspektiv. Barns frågor och förundran är 
på så sätt betydelsefulla att ta i beaktande efter-
som de är meningsfulla och aktuella här och nu. 
En filosofiskt intressant frågeställning infinner 
sig dock i hur barn kan ställa frågor om sådant 
de inte har kunskaper om? Frågan har ett enkelt 

svar: det kan inte barn. Däremot ställer barn 
frågor om sådant de upplever varje dag, men 
som de erfar ur ett nytt perspektiv eller i förhål-
lande till något främmande eller förändrat. Om 
barns egna frågor tas som utgångspunkt för pe-
dagogisk verksamhet är det desto viktigare att 
barn ges tillgång till en mångfald erfarenheter i 
tidig ålder som stimulerar alla aspekter av de 
komplexa matematiska förmågorna. Dessa erfa-
renheter är den grund från vilken de möter feno-
men i omvärlden och där kontraster mellan det 
kända och det främmande skapar konflikter, ny-
fikenhet och uppmärksamhet på samband och 
innebörder. Exempel på barns initiativ att un-
dersöka omvärlden, där matematik kan utgöra 
en av flera möjliga riktningar och beskrivnings-
ramar, kan ses i episoderna som beskrivs här 
ovan. Stina som går med i sångleken deltar på 
sina villkor och erfar bland annat hur talbe-
grepp används i just det sammanhanget. Tidiga 
möten med ord och uttryck som problematise-
ras i meningsfulla sammanhang har betydelse 
för barns utveckling av begreppslig förståelse, 
vilket visar sig i utvecklingen av matematiska 
färdigheter och kompetenser också långt senare 
(Levine m.fl., 2010; Fuson, 1992). Att ingå i en 
grupp är förutom ett socialt och emotionellt vik-
tigt inslag i den barnpedagogiska verksamheten 
därför även en möjlighet att utveckla den intuiti-
va känslan för mängder, antal och småningom 
också tal, såvida detta samband (en, två, och fle-
ra tillsammans) görs synligt och gripbart för 
barnen. På många sätt handlar matematikläran-
de i småbarnsfostran om att synliggöra det som 
ofta tas för givet (jfr utvecklingspedagogiken en-
ligt Asplund Carlsson & Pramling Samuelsson, 
2003) men som kan vara avgörande att få syn 
på för att utveckla förståelsen hos barnen. 

”Matematiken finns överallt” är ett uttryck 
som många gärna stödjer sig på i resonemanget 
om matematik i barnpedagogisk verksamhet. 
Jag vill dock ställa mig kritisk till det påståen-
det, i synnerhet när diskussionen rör yngre 
barns lärande, eftersom det vi kallar matematik 
är en abstraktion och en beskrivning av sam-
band mellan objekt eller företeelser i omvärlden 
som inte med självklarhet uppmärksammas av 
alla barn. Först när dessa samband skiljs ut av 
barnet själv eller för barnet av någon annan, kan 
vi påstå att matematiken går att finna ”över-
allt”. Den pedagogiska handlingskompetensen 
ställs på sin spets i denna diskussion, eftersom 
kunnande om matematik, matematisk tankeut-
veckling och barns erfarenhetsvärld bildar en 
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komplex ram för att planera stimulerande akti-
viteter som verkligen kan bidra till varje barns 
utveckling och förståelse för matematiska rela-
tioner, begrepp och principer. 

Att arbeta med en matematisk inriktning en-
ligt de finländska styrdokumenten för små-
barnsfostran förutsätter att pedagogen har kun-
nande om matematik, eftersom styrdokumenten 
i sig är mycket sparsamma i instruktioner både 
gällande innehåll, mål och arbetssätt. Att arbeta 
med ”räkneuppgifter inom ett slutet begrepps-
system” (Stakes, 2005, s. 33) bör med all säker-
het gestalta sig på olika sätt beroende på om 
pedagogen möter barn i ettårsåldern eller fem-
årsåldern och barn med varierande erfarenhets-
bakgrund. Ett matematiskt innehåll uttryckt 
som ”räkneuppgifter” ter sig antagligen främ-
mande för de flesta småbarnspedagoger och be-
höver brytas ner till matematikens grundstenar 
för att fungera som ett rimligt lärandemål att 
sträva mot i arbetet med yngre barn. Räknande 
som bland annat bygger på att resonera om jäm-
förbara mängder och hur tal och andra matema-
tiska begrepp kan användas för att beskriva den 
uppfattade skillnaden, kan därför utgöra ett lä-
randeobjekt som alla barn kan ta del av och ut-
manas i till exempel i Elefantsången. Också i 
vävningsaktiviteten ges möjligheter att utmana 
aspekter av räknefärdigheten i och med nödvän-
digheten att uppfatta regelbundenheter och sys-
tem, samt att det är möjligt att förutsäga en serie 
om man känner till den bakomliggande idén där 
verbala begrepp kan fungera som stöd för att bi-
behålla kontrollen. Den språkliga miljön och be-
grepp som barn erbjuds behöver diskuteras i den 
pedagogiska verksamheten, eftersom språket 
och innebörden i uttryck bidrar till att också de 
allra yngsta barnen tillägnar sig tankeredskap 
som stöd för att resonera om matematiska sam-
band och principer, vilket vi kan se i episoderna 
ovan som även stöder Prudens m.fl. mera omfat-
tande studier (2011).

De förmågor som LeFevre m.fl. (2010) lyfter 
fram kan bidra till en bredare förståelse för ma-
tematiklärandets komplexitet, där också de 
yngsta barnens erfarande kan tolkas som grund-
läggande för att utveckla matematikfärdigheter-
na. Med fördjupade kunskaper om färdigheter-
nas olika aspekter och utveckling är det möjligt 
att hantera styrdokumentens målformuleringar i 
aktiviteter och situationer som planeras och ge-
nomförs dagligen inom småbarnsfostran. På så 
sätt bör varje barn i högre utsträckning kunna 
erbjudas stöd för sitt lärande i enlighet med den 

nya skollagen och dess följder för pedagogisk 
verksamhet på alla stadier. 
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