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Ar 2010 antogs en ny skolla% i Finland dér pe-
dagoger i skola och forskola™ ges ett storre an-
svar for att finga upp och stodja varje barns in-
dividuella lirandebehov (Lag om dndring av
lagen om grundlidggande utbildning, 16 a § 1
mom. 642/2010). Smabarnsfostran i Finland,
som beror barn i dldrarna 0-5 ar, berors indirekt
av de okade forvantningarna pa tidigt stod i la-
rande och utveckling i och med att den tidiga
fostran och forskoleundervisningen i samarbete

1. Forskola eller forskoleundervisning ar i Fin-
land ett frivilligt forberedande ar som foregar den
obligatoriska grundskolan i vilken barn vanligtvis
borjar det ar de fyller sju.

ska stodja varandra och bilda en helhet for bar-
nets viaxande (Utbildningsstyrelsen, 2010).

I 6vriga Norden har under de senaste aren ocksa
ett storre fokus lagts pa larandeaspekten i de
yngre barnens verksamhet, vilket syns bland an-
natien reviderad Laroplan for forskolan i Sveri-
ge (Skolverket, 2010) och dven revideringar i
Rammeplan for barnebagens innhold og oppga-
ver i Norge (Kunnskapsdepartementet, 2006).
Som en foljd av det okade intresset for larande-
aspekten i smabarns verksamheter, nimns i de
reviderade styrdokumenten i hogre grad an tidi-
gare kunskapsomraden sdsom spriak och mate-
matik. I det finlindska styrdokumentet Grun-
derna for planen for smdbarnsfostran (Stakes,
2003, korrigerad upplaga 2005) poangteras en
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helhetssyn pa barns utveckling och lirande som
en samverkan mellan vard, fostran och under-
visning. Sprak, lek, erfarenheter och gemenskap
ar former for verksamheten som far stor tyngd-
punkt men hdr nimns ocksd kunskapsomraden
som innehdllsmdssiga inrikiningar dar till exem-
pel den matematiska inriktningen ges ett utrym-
me om fem rader:

Den matematiska inrikiningen grundar sig pd
jamforelser, slutledningar och rakneuppgifter i
ett slutet begreppssystem. Inom smdabarnsfost-
ran ldr sig barnen att gora jamforelser, dra
slutsatser och rakna i vardagliga lekrelaterade
situationer med hjilp av konkreta material,
foremdl och redskap som barnen dr fortrogna
med fran forut och som intressera dem. (Sta-
kes, 2005, s. 33)

Den finlandska pedagogen i smabarnsfostran,
barntradgédrdslararen, har en stor utmaning i att
pa lokal niva formulera realiserbara mal och im-
plementera de nationella malsittningarna i
praktisk verksamhet. Styrdokumentet ar skrivet
i en socialpedagogisk anda med stark betoning
pa att utveckla personligt valbefinnande, att
starka beteendeformer och verksamhetssitt som
beaktar andra personer samt att 6ka barnens
sjdlvstandighet (Stakes, 20035, s. 18). De inne-
hallsmassiga inriktningarna bildar pa sa satt
innehall, genom vilka barnet forvintas finna
glddje i att lara och utvecklas i samspel med an-
dra. Matematiklarande dr saledes underordnat
barnets personlighetsutveckling. Malsattningar-
na for matematikinnehallet 4r 6vergripande och
ska enligt styrdokumentet anpassas efter barnets
behov och situation. De kan dirfor te sig diffu-
sa, alternativt ge stor frihet att tolka hur jamfo-
relser, slutledningar och rakneuppgifter gors me-
ningsfulla och stimulerande for varje enskilt
barn. Det staller ytterligare sarskilda krav pa pe-
dagogens kompetens och formaga att kanna
igen och urskilja ett matematiskt innehall, som
kan framtrada i den dagliga verksamheten.

Avsikten med artikeln

Avsikten med denna artikel 4r att lyfta barnpe-
dagogiskt arbete med matematik i vardagliga si-
tuationer till diskussion, i relation till de forut-
sattningar enligt vilka barntradgardslarare i
Finland arbetar. Vidare ar syftet mer preciserat
att fordjupa den didaktiska diskussionen med
utgangspunkt i den forskningsbaserade kunskap
som idag finns gillande barns matematikfardig-

heter och matematikomradets komplexitet. For
att narma sig det praktiska arbetet i finlandska
daghem knyts diskussionen till tre autentiska
episoder fran barnpedagogisk verksamhet med
smdbarn 1-3 ar gamla. Episoderna bestar av vi-
deoobservationer av smabarns moten med barn-
pedagogisk verksamhet, insamlade och sam-
manstillda av Lindahl (1996).

MATEMATISK INRIKTNING I FINLANDSK
SMABARNSFOSTRAN

Att arbeta med barns matematiklirande som
mal forutsitter en grundlig reflektion 6ver vad
matematik innebar, hur matematik gestaltar sig i
barns verksamheter och hur larande organiseras
pa mest lampligt satt. Det 4r med andra ord en
didaktisk reflektion som varje pedagog i och
med sin yrkesroll bor fora med sig sjalv och med
andra som arbetar inom verksamhetsfiltet. I
och med att matematik uttryckligen nimns som
en innehdllsmaissig inriktning i de finlandska
styrdokumenten, kan matematiken inte limnas
obeaktad eller oplanerad. Intresset for att ut-
veckla det didaktiska kunnandet inom detta
kunskapsomréde syns bland annat i ett stort del-
tagarantal i fortbildningssatsningar med mate-
matikdidaktik som ett mojligt val. Fortbild-
ningssatsningen Se Barnet! i finlindska Norra
Osterbotten lockade till exempel under ar
2009-2010 fullt deltagarantal i valbara mate-
matikdidaktikkurser riktade till personal inom
smabarnsfostran.

Ar 2000 och fram till 2010 genomférdes en
rad forskningsstudier i den finlandssvenska
barnpedagogiska verksamheten med ett sarskilt
fokus pa de yngsta barnens problemlésnings-
strategier och erfarande av matematik (Oh-
berg?, 2000, 2004; Bjsrklund, 2007, 2010a,
2011, 2012). Utgangspunkten i studierna har
varit att finga barns strategier for problemlos-
ning och deras moten med matematik, det vill
sdga att anta barnets perspektiv som rattesnore i
tolkningarna. Perspektivvalet ar en direkt foljd
av forvantningarna pa att en barnpedagogisk
verksamhet i Finland skall utgd fran barns initi-
ativ, intressen och erfarenheter (Stakes, 2005).
De didaktiska diskussionerna i smabarnsfostran
bor darfor ta utgdngspunkt i barnens erfarande
och uttryck for forstaelse. Genom observationer
av barns moten med den pedagogiska miljon
kan slutsatser dras om barns lirande bade indi-

2. Ohberg byter senare namn till Bjorklund
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viduellt och tillsammans med andra. Mojlighe-
ter och begransningar i miljon ar dterkommande
fragestallningar som gor att forskningsresulta-
ten direkt kan omsittas i den pedagogiska verk-
samheten, som stod for att skapa en pedagogisk
milj6 som framjar utveckling och larande.

Den finlandska daghemskulturen genomsyras
av tanken p4 lirande som utveckling av fardig-
heter i samspel och vixelverkan med andra. Hu-
jala (2002) beskriver denna kultur i sociokultu-
rella termer dar uppdraget ar givet av samhallet
och kulturen. Fostran dr kulturellt bunden och
ansvaret ligger pa flera aktorer i samhallet, saval
pa administrativ niva som i praxis med nira
samarbete mellan barnets fordldrar och 6vriga
skolformer. Riktlinjerna i Grunderna for planen
for smdabarnsfostran (Stakes, 2005) antyder en
stravan att fostra till ett sjalvstandigt socialt
kompetent barn, men utvecklingen sker under
overinseende av en omhindertagande vuxen.
Foljden av ett starkt socialt och kulturellt influe-
rat pedagogiskt forhdllningssitt 4r att pedago-
gen stodjer och uppmuntrar barn att utforska
sin omvarld pa ett lustfyllt och experimenteran-
de satt tillsammans med andra, pd manga satt sa
som Vygotsky (1978) framstiller barn—peda-
gog-interaktionen i en lirandesituation.

Aven om de sociala och kulturella aspekterna i
fostran podngteras i styrdokumentet framstalls
ocksd barns individuella erfarenheter och bar-
nets perspektiv som visentliga. I en studie av
Alasuutari och Karila (2010) visar sig ett flertal
lokala planer for verksamheten i forsta hand lyf-
ta fram ett utvecklingspsykologiskt perspektiv
dar utveckling av kognitiva, emotionella och so-
ciala fardigheter ar framtradande. Karila m.fl.
(2005) havdar att det utvecklingspsykologiska
synsittet ir det dominerande paradigmet i fin-
landsk barndagvard. Utvecklingsperspektivet
skapar i sig en forvantan pa progression och att
barn uppnar vissa uppstillda mal. Forvantning-
arna ska omsittas i ett malorienterat praktiskt
arbete med barnen och det utvecklingsinriktade
forhallningssattet bor darfor enligt Karila m.fl.
alltsa underordnas ett pedagogiskt och didak-
tiskt tinkande.

En pedagogisk verksamhet dar utveckling dr
ledstjarnan, men utgangspunkten ligger pa bar-
nens intressen, perspektiv och lek, kan kdnnas
igen i ett utvecklingspedagogiskt forhallnings-
satt. Karnan i utvecklingspedagogiken (se Asp-
lund Carlsson & Pramling Samulesson, 2003)
innebdr att lirande inte sker isolerat eller av-
gransat i tid, utan standigt i forhallande till tidi-
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gare erfarenheter och vad som ar mojligt att ur-
skilja och uppticka i en situation (jamfor Varia-
tionsteori for larande, Marton & Tsui, 2004).
Larandeprocessen drivs framat av moten med
andras uppfattningar och upptackter som viack-
er nyfikenhet och fragor. Larande i tidig alder
sker darfor inom utvecklingspedagogiska ramar
bast i sammanhang karakteriserade av lek och
samspel dar utmaningarna genereras av barnens
initiativ och perspektiv. Pedagogens uppgift ar
att urskilja och tolka barns forstaelse av ett 13-
randeobjekt, men ocksa vad barnet finner pro-
blematiskt eller svart. Vidare blir ett betydelse-
fullt uppdrag att skapa mojligheter f6r barnet
att utveckla nya insikter och fardigheter i en ma-
lorienterad verksamhet dir lek och liarande inte-
greras (Pramling Samuelsson, 2005; Pramling
Samuelsson & Pramling, 2009). Det utveck-
lingspedagogiska forhallningssittet torde vara
en lamplig form for implementering av de fin-
landska riktlinjerna for smabarnsfostran i prax-
is, inte minst med hanvisning till formuleringen
”fostrarnas uppgift ar att planera verksamheten
och att erbjuda barn en miljé som avspeglar dels
det sdtt som dr karakteristiskt for ett barn att
fungera pa [lek], dels ger uttryck for vissa inrikt-
ningar som man pd forhand gjort upp ramarna
for” (Stakes, 2005, s 21).

Malorienterat arbete med barns larande, det
vill sdga didaktiskt arbete, bor vara realiserbart
oberoende av barnens alder eller form av verk-
samhet. En forutsittning dr dock att pedagogen
ifraga ar lyhord for barnens erfarenhetsvarld
och besitter ett visst kunnande i amnesspecifika
utvecklingsomraden for att kunna urskilja vad
barnet behover stod i att utveckla och hur stodet
kan forverkligas med hansyn till barnets per-
spektiv (Pramling Samuelsson, 2010). Johans-
son och Pramling Samuelsson (2006) beskriver
detta som att pedagogen bor ha kunskaper om
innehallsdimensionerna som framstalls i styrdo-
kumenten och dessutom forestilla sig vilka far-
digheter och formagor som barn kan tiankas ut-
veckla i forhallande till det man arbetar med for
tillfallet. Konkret uttryckt handlar det sdledes
om att finga och ta till vara larandemojligheter-
na nar de framtrader i vardagen och i menings-
fulla aktiviteter samt ha en idé om vilka fardig-
heter som kan utvecklas.

Barnens initiativ bor alltsa tolkas av pedago-
ger i syftet att utveckla verksamheten sd att varje
barn bereds mojlighet att utveckla sina fardighe-
ter och tilligna sig grundlaggande forstaelse for
matematikens grundliaggande begrepp och prin-
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ciper. I det finlindska styrdokumentet nimns
matematiska formagor sdsom att jamfora, dra
slutsatser och rikna. Mot bakgrund av den om-
fattande forskningen om barns matematiska
formagor och firdigheter som finns tillganglig i
dag, bor det diremot framhallas att matematik-
fardigheter 4r mer komplexa 4n vad styrdoku-
mentet i forsta hand kan tyckas ge sken av. Det
foranleder denna diskussion om vilka mojlighe-
ter till matematiklarande som kan urskiljas i
verksamheten genom ett noggrannare studium
av betydelsefulla grundlaggande matematiska
formdgor som kan stodjas och utmanas i var-
dagliga lekar, samspel och rutinsituationer.

MATEMATISKA FORMAGOR I DE TIDIGA
BARNAAREN

Matematik ar i de nordiska pedagogiska verk-
samheterna for yngre barn i dag ett framskrivet
innehall. Samtidigt ar det svart att finna en en-
hetlig definition pa vad matematik 4r och i syn-
nerhet vad matematik for smabarn ar. Matema-
tik kan inte fingas in som ett gripbart objekt,
istdllet kan matematik beskrivas som ett min-
niskonira redskap for att organisera, systemati-
sera och kommunicera om rum, tid och kvanti-
teter (Mankiewicz, 2001). De yngsta barnen
upplever pa sd sitt inte matematik som ett feno-
men i sig, men erfar och provar system, sam-
band och representationer i vardagen som vux-
na kallar matematiska. Daremot kan vi urskilja
vissa generella formagor hos barn som lagger
grund for ett mera utvecklat matematiskt reso-
nemang dar representationer, principer och reg-
ler far begreppslig mening.

LeFevre m.fl. (2010) beskriver tre grundlag-
gande kognitiva formagor som var for sig bidrar
till utvecklingen av olika matematiska fardighe-
ter: numeriska, sprakliga och spatiala formagor.
Dessa fungerar som referensram for det didak-
tiska resonemang som artikeln stravar till att be-
lysa. Det finns i dag en omfattande kunskapsbas
inom dessa tre omraden och flera empiriska stu-
dier visar ocksa pa hur formagorna samverkar
och bygger upp matematiska fardigheter. Rak-
nefardigheten bygger till exempel pa en intuitiv
kansla for kvantiteter (numerisk formaga) som
relateras till verbala rakneord och sprakligt upp-
byggda raknesystem (spraklig formaga). Ytterli-
gare kan raknande som procedur relateras till
ett systematiskt hanterande av delar i aritmetis-
ka problem (spatial férmaga). Formagorna som
LeFevre m.fl. beskriver samverkar pa detta satt i

manga matematiska aktiviteter och utveckling
av fardigheter. Nedan redogors for det centrala i
formagorna.

Numeriska formdgor

Numeriska formagor omfattar dels en intuitiv
kansla for antal och sma mangder och dels att
hantera samband och forandringar i del-hel-
hetsrelationen i mangder. Formagan kommer till
uttryck bland annat nir barn bedémer om
mangder ar storre eller mindre, antal ar fler eller
farre samt icke-verbala aritmetiska uppgifter.

Sprdkliga formdgor

Spréakliga matematiska formagor innebdr att
tolka och representera matematiska samband
och system i kulturella uttryck, det vill saga ver-
bala och skriftliga symboler. Formagan kommer
till uttryck bland annat nir barn tolkar aritme-
tiska uppgifter i tal och skrift. Matematiska far-
digheter ar enligt LeFevre m.fl. (2010) ofta rela-
terade till forstaelse for talsystem som kan skilja
sig 4t mellan olika sprak. Spraklig medvetenhet
och ordforrad har dven betydelse for hur mate-
matikfirdigheterna utvecklas, pa grund av lik-
heterna mellan fonologisk uppmarksamhet och
matematisk urskiljningsformaga.

Spatiala formdgor

Spatiala formagor innebar att urskilja och han-
tera rummet och rumsliga relationer. Formagan
relaterar till arbetsminnet och kommer till ut-
tryck till exempel nar man forsoker aterskapa en
ordning eller dra sig till minnes placeringen av
ett foremal. Andra uttryck ar att urskilja system
men ocksa att strukturera och organisera hand-
lingar och problemlésningar, till exempel som
att se ett problem som delproblem pa viag mot
ett mal och avgora vad man bor gora forst och
vad som foljer efter i problemlésningsprocessen.
De spatiala formagorna 4r i manga fall intuitiva,
men nodvindiga for att orientera sig i rummet,
bedoma, beskriva och hantera problem.

Var for sig kan inte ndgon formaga sigas vara
avgorande for barns matematiska utveckling, i
stallet tycks formagorna samverka och stodja
varandra (LeFevre m.fl., 2010). Det betyder att i
vanligt forekommande aktiviteter i barnpedago-
gisk verksamhet bor finnas goda mojligheter att
utmana ett matematiskt tinkande dar alla de
ovan namnda kognitiva férmagorna stimuleras.
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MATEMATIKFARDIGHETERNAS UTVECKLING
Det finns en méangfald studier om barns kogniti-
va formagor och en omfattande litteratur om
det matematiska tinkandets utveckling. I dag
torde de flesta ta utgangspunkt i att barn fods
med vissa grundlaggande formagor, sisom att
urskilja likheter och olikheter i form, rytm och
omfiang (Clearfield & Mix, 1999, 2001; Mix,
Huttenlocher & Levine, 2002) eller till och med
att uppfatta forandringar i exakta antal, subiti-
zing (Antell & Keating, 1983; Wynn, 1998). 1
moten med omvirlden utvecklas formagorna
under barnets tidiga ar till att bli allt mer nyan-
serade och exakta dven nir det giller storre
mangder och antal (Wynn, 1998; McCrink &
Wynn, 2004). Numeriska formagor ar en forut-
sattning for att utveckla fardigheter att resonera
om samband och principer samt att 16sa aritme-
tiska problem. Det finns beldgg for att smabarn
som har en mera nyanserad formdga att upp-
skatta om mangder dr “mer” eller ”mindre”
ocksa visar en storre begreppslig forstaelse som
visar sig i deras fardigheter att 16sa aritmetiska
problem nar de kommer upp i skoldldern (Maz-
zocco m.fl., 2011).

De grundliggande numeriska formagorna ar
generella och diarmed inte direkt kopplade till
riakneord eller raknesystem. Numerisk formaga
antas dock spela roll for att rakneord som ar
kulturella konstruktioner ska uppfattas ha en
numerisk innebord och for att barn ska lira sig
hantera talraden (Aunio m.fl, 2006). Den miljo
och kultur barnet vixer upp i antas skapa saval
mojligheter som begriansningar for barnet att ut-
veckla matematikfardigheterna. Visserligen
finns det individuella skillnader i kunnande och
utvecklingspotential, men nir en storre popula-
tion jamfors (se t.ex. Hyde & Mertz, 2009) visar
det sig att skillnaderna i matematikkompetens i
hog grad beror pa sociokulturella faktorer. Den
sociala miljons betydelse vinner allt storre gehor
ocksa inom studier med ett starkt fokus pa kog-
nitiva formagor, dar vuxnas samspel med barn i
tidig alder visar sig ha betydelse for de kognitiva
formagornas utveckling med konsekvenser for
matematikfardigheter (se t.ex. Levine m.fl.,
2010; Pruden m.fl., 2011).

Det sidgs att matematik och sprak gar hand-i-
hand. Den storsta gemensamma namnaren mel-
lan matematik och sprik torde vara begrepps-
bildning, det vill siga formagan att generalisera
inneborder. Denna formaga dr betydelsefull inte
minst ndr barn méter tal och rikneord och for-
vantas forsta att tva hundar har ndgot gemen-
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samt med tva bocker, dar det gemensamma inte
gar att kdnna igen i ndgon direkt synlig egen-
skap sasom firg eller form utan i pluraliteten
som gestaltas i en samling av féremal. Att ut-
veckla forstaelse for talbegreppen som icke kon-
textbundna och darmed tillimpbara i vilka sam-
manhang som helst 4r en lang process som
vanligtvis sker under barnets forsta fem-sex ar
(se Gelman & Gallistel, 1978; Fuson, 1992;
Wynn, 1992).

Mainga matematiska begrepp anvinds dagli-
gen i samspel mellan barn och vuxna (Bjork-
lund, 2007). Ofta beskriver dessa begrepp hur
saker och ting forhéller sig till andra och till
rummet, till exempel i fraga om storlek och lage.
De yngsta barnens mote med matematik hand-
lar darfor till stor del om beskrivningar av rum-
met och egenskaper hos objekt. Kinnedom om
omvirlden underlattar pa sa sitt begreppsbild-
ningen och da dven kommunikationen mellan
manniskor. Rumsdimensionen ar en betydelse-
full aspekt av matematiken som enligt Clements
och Sarama (2011) inte alltid uppmarksammas i
tillrackligt hog grad.

Den sprakliga formagan utvecklas individuellt
med stora variationer mellan barn. Studier av
vuxnas kommunikation med barn visar dock att
kvaliteten pa spraket i barns tidiga ar spelar en
storre roll for barns matematikutveckling an
man kanske tidigare trott. Levine m.fl. (2010)
visar i en longitudinell studie att barn som méter
”number talk” under sina forsta ar ocksa i ho-
gre grad utvecklar forstaelse for kardinaliteten i
talbegreppen, det vill saga att det sist sagda rak-
neordet motsvarar alla raknade objekt, vilket i
sig dr av stor betydelse for att utveckla raknefar-
digheterna. Av betydelse dar dock explicit kvali-
teten pa begreppsdiskussionen, dar det visar sig
att inte enbart en méangfald begrepp utan hur be-
greppens komplexitet problematiseras tillsam-
mans med barnen spelar roll for hur forstaelsen
utvecklas. Pruden m.fl. (2011) visar till exempel
att barn som deltar i problematiserande samspel
kring inneborden i spatiala begrepp (som beskri-
ver lagen, riktning och utstrackning i rummet)
utvecklar inte bara ett storre ordforrad utan
aven nagon form av mentala hallpunkter som
senare fungerar som stod for att 16sa kognitiva
spatiala men icke verbala uppgifter. Det spelar
alltsé roll pa vilket sdtt vuxna pratar med barn
redan innan barnen sjilva utvecklat sitt verbala
sprak.

NORDISK BARNEHAGEFORSKNING 2013 6(7), I-12 ISSN 1890-9167 www.nordiskbarnehageforskning.no



6 CAMILLA BJORKLUND

MATEMATISK INRIKTNING I PEDAGOGISKA
AKTIVITETER

Nedan foljer en fortsatt diskussion om de moj-
ligheter att utveckla barns matematikerfarande i
vanliga aktiviteter som kan framtrada inom
smabarnsfostran. Under en dag kan det fore-
komma savil planerade som oplanerade liran-
desituationer, med ett medvetet avgransat mate-
matiskt innehall och dven i situationer dar
lirandemalet i forsta hand ar riktat mot andra
fardigheter. Matematik ar pa sa satt intressant
eftersom det inbegriper resonemang och red-
skap for att l6sa manga vardagliga problem och
uppgifter, vilket gor att matematik kan synliggo-
ras i nastan vilken aktivitet som helst.

Det empiriska material som utgor underlag for
diskussionen ar insamlade och tidigare rapporte-
rade av Lindahl (1996, 2002). Materialet bestar
av videografiska episoder som omfattar video-
dokumenterade skeenden dir en eller flera per-
soner riktar uppmarksamheten mot ett och sam-
ma fenomen under en begriansad tidsperiod
(Lindahl, 2002; Bjorklund, 2010b). Episoderna
skrivs ut i text med fokus pa deltagarnas riktade
uppmarksamhet som urskiljs i observationerna.
Analysen mynnar ut i beskrivningar av en mojlig
larandeprocess dar savil handlingar som verbal
kommunikation kan tolkas som uttryck for for-
staelse och meningsskapande. Tolkningarna gors
mot bakgrund av de matematiska formagor som
LeFevre m.fl. (2010) beskriver som grundlig-
gande for utveckling av matematikfardigheter.

Arne och lilla stolen

De yngsta barnen i daghemmen uttrycker sig
inte alltid i ord men har dnda tydliga avsikter
och tankta strategier for sitt handlande. Hand-
lingar tolkas i modern barnpedagogisk forsk-
ning som uttryck for forstdelse och uppfattning-
ar av erfarna fenomen, vilket gor det mojligt att
uttolka barns avsikter och dven mojliga utveck-
lingspotential i en situation (Lindahl, 1996;
Bjorklund, 2007; Kim, Roth & Thom, 2011)

Arne (18 manader gammal) star tillsammans
med en annan pojke i samma dlder framfor en
hog leksakshylla. Hogst upp stdr en liten bil.
Bdda pojkarna strdcker allt vad de formar ar-
marna hogt upp i luften. Det dr dock alltfor
hogt, sd de har ingen majlighet att nd bilen.
Arne star stilla en stund och ser sig omkring.
Plotsligt gar ban tvdrs 6ver golvet till andra si-
dan av rummet. Ddr hiamtar han en liten stol
som han bdr med sig i riktning mot leksakshyl-

lan. Ndr han hunnit halvvigs ver golvet kom-
mer emellertid forskolldraren bakifrdan och tar
stolen fran Arne samt stiller den intill ett
bord. Arne kommer av sig och sdtter sig pd
stolen. Den andra pojken gdr dd fram och
klappar Arne pd armen samtidigt som han pe-
kar i riktning mot hyllan.

Att uppticka att nagot inte kan nés viacker upp-
mirksamhet pa hur den egna kroppen forhaller
sig till omvarlden och olika objekt i den. Barnets
spatiala formaga utmanas i hog grad i episoden i
frdga om att uppskatta rummets dimensioner
och proportioner dar barnet bedomer hur hogt
han sjilv nar och hurudant redskap som kan go-
ra att han nar hogre. Barnet moter i episoden be-
grepp som ur ett pedagogiskt perspektiv kan be-
skrivas i matematiska termer som hojd, langd,
avstand och riktning.

Av pedagogiskt intresse dr dven hur barn, som
iepisoden ovan, planerar sitt agerande och pa ett
overtygande sitt organiserar hur problemet kan
l6sas. Problem betyder i detta fall darfor inte na-
got negativt, utan i stillet en utmarkt mojlighet
for barnet att urskilja forhallanden i det fysiska
rummet. Man kan hir kdnna igen den spatiala
aspekten av det matematiska tinkandet dar pro-
blemlosningen forutsatter att barnet formar lo-
kalisera ett objekt som ar lampligt att kldttra
upp pa och dven orientera sig fran en sida av
rummet till den andra, mot malobjektet.

Ytterligare en hiandelse utspelar sig i den korta
episoden som kan vicka diskussion om barns
matematiska tinkande. Den andra pojken som
Arne tidigare lekte med vill gora Arne uppmark-
sam pa bilen uppe pa hyllan och pekar i riktning
mot hyllan. Pojkarna anvander inga tydliga ver-
bala uttryck, men kommunicerar lika val om
lagen och riktning i rummet genom sina kropps-
liga gestaltningar. Gestaltningarna stodjer kom-
munikationen men bygger pa att barnen har en
gemensam hallpunkt (Bjorklund, 2007), det vill
saga det de erfarit gemensamt och bygger upp
kommunikationen kring.

Ur ett didaktiskt perspektiv dr vinsten av att
analysera episoden med Arne och stolen att ur-
skilja den kompetens smabarn besitter. Arne re-
sonerar matematiskt pa flera sitt i episoden och
pedagogens uppgift bor i det hinseendet vara att
uttolka barnets avsikt och dven vilka erfarenhe-
ter barnet bygger sitt avsiktliga handlande pa.
Da kan pedagogen i stillet for att avbryta pro-
jektet bidra till barnets problemlsning och ut-
veckling av spatial formaga genom att erbjuda
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beskrivande begrepp och fragestillningar som
uppmirksammar Arne pa de forhallanden i
rummet som han intuitivt har beaktat. Frage-
stallningar som urskiljer sidana rumsliga rela-
tioner ar till exempel ”vart ska du ga” som inte
kraver ett verbalt svar men riktar uppmarksam-
heten pa forflyttningen i rummet och riktningen.

Stina och elefantvisan

Elefantvisan ar en vanligt forekommande sang i
de finlindska daghemmen. Redan de yngsta
barnen i ettarsaldern deltar garna i sangleken i
och med att strukturen ar latt att folja och bar-
nen kan delta p4 sina egna villkor. Visan nimns
gdrna av barntradgardslarare som exempel pa
hur matematiken blir en naturlig del av verk-
samheten. Ur ett matematiklarande perspektiv
kan innehallet i sangen och leken problematise-
ras pa flera sitt for att synliggora och begrunda
de pedagogiska mojligheterna.

Tvd vuxna sdtter sig pd golvet i en ring tillsam-
mans med tio barn. En av de vuxna, Anna, or-
ganiserar sd att Stina (17 mdnader) far sitta
bredvid henne i ringen. ”Har ni sett en san stor
elefant vi bar fatt har?”, fragar Anna. Hon tar
gitarren och borjar spela och alla sjunger "En
elefant balanserade”. En flicka gdr runt utan-
for ringen och forestiller en elefant genom att
halla armar och hinder som en snabel. Stina
reser sig snabbt och tittar noggrant pd. "Peka
pd ndgon, sdger Anna. Flickan pekar pd en an-
nan flicka. ”Nu far du stiga upp och gd och
stalla dig efter”, sdger Anna till flickan. Anna
fragar hur mdnga elefanter det dr nu. "Tvd”,
svarar barnen och sd sjunger man igen om tvd
elefanter. Plotsligt reser sig Stina och borjar ga
tillsammans med de andra runt i ringen. Hon
haller handen pd sin nisa (som snabel). > Ar
Stina med ocksd som elefant?” fragar den vux-
na. ”Johan”, siger ett barn. ”Ar Johan med
ocksd? Men da dr vi ju plotsligt fyra elefanter
for lilla Stina dr med ocksd.” Och sd sjunger
man igen: “Fyra elefanter”. Dd musiken tyst-
nar sdager den forsta flickan: ”Men jag skulle
gd forst!” Anna svarar: ”Men ndr man gar i
ring sd vet man inte riktigt vem som dr forst
och sist. Du dr ju kanske forst i alla fall, dven
om det inte syns sd tydligt. Ska ni stdlla er
bredvid varandra nu som elefanter?” Sen sdger
hon: “Far jag se om det kan bli snablar pa ele-
fanten? Hur manga elefanter dr vi nu da”
”Fem”, svara ett av barnen. Leken fortsdtter
med fem och med sex elefanter. Nir musiken
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tystnar sdger Anna: ”Och vem tar vi nu da?
Cassandra, vill du vara med? Hon vill inte. Dd
blir det Roberts tur. Och vad kommer efter
sex?”, fragar Anna. "Ett, tvd, tre, fyra, fem,
sex £”7Sju”, svarar ett av barnen. Leken fort-
sdtter med ”Sju elefanter”, och efter det sdger
Anna: ”Oj dd, nu blir elefanterna sa manga
hdr sd snart fdr jag far snart inte plats”.

Det mest tydliga i visan 4r mahanda den sprakli-
ga begreppsanviandningen som kan vara mojlig
att problematisera och utmana innebordsforsta-
elsen av. Talbegreppen i visan foljer talraden sa
att ”en elefant”, foljs av en annan och man
sjunger da om ”tva elefanter” och sa vidare, sa
manga barn som deltar i singleken. Okningen
ar successiv och de uttalade rakneorden forhal-
ler sig ett-till-ett till de raknade objekten, vilket
kan fungera som utgangspunkt for att uppmark-
samma additiva strukturer och begreppsinne-
bord for barnen. Det ar diremot ingen sjalvklar-
het att barn spontant uppfattar den numerara
inneborden i talbegreppen. Det som pedagogen i
episoden gor dr daremot en forutsattning for att
barnen ska goras uppmarksamma pa en nume-
risk innebord. Hon fragar hur manga elefanter
som stdr i ringen, innan de fortsatter sjunga om
det antalet. Nar plotsligt Stina gar med i ringen
och antalet ovantat forandras tar pedagogen
detta som ett tillfille att igen urskilja forand-
ringar i antal och fragar hur manga elefanter det
nu dr. Den sprakliga och numerira aspekten av
matematiken som framtrader i aktiviteten lyfts
pa sa sitt ocksa fram till betraktelse for barnen.
En annan intressant hiandelse i leken uppstar nar
ett barn utbrister “men jag ville ju vara forst”.
Nar barnen gar i ring efter varandra hander det
sig latt att den som forst gick i ringen plotsligt
ser sig sjilv gd efter ndgon annan. Det intressan-
taidetta ar att cirkelformen har den egenskapen
att det inte naturligt gar att urskilja en borjan el-
ler ett slut. Att hantera form och riktning ar ex-
empel pa den spatiala aspekten av matematik
som pa ett naturligt sdtt ingar i manga rorelsele-
kar och -sanger. Pedagogen svarar pa barnets
undran genom att podangtera den intressanta
egenskapen hos cirkeln men niar man gar i ring
sa vet man inte riktigt vem som ar forst och sist.
Du ir ju kanske forst i alla fall, 2ven om det inte
syns sa tydligt”. Det ar viktigt att uppmarksam-
ma barns spontana forundran, dven om det inte
alltid 4r mojligt att finna ett enda svar. Betydel-
sen ligger ddiremot i att finga barns initiativ och
egna problemstillningar eftersom dessa ar me-
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ningsfulla for barnet. I dialogen som uppstar ut-
gdende fran barnets fraga kan begreppsinnebér-
den utvecklas i och med att andra perspektiv
och aspekter kan synliggoras for barnet.

Erik och Arne vaver

Mainga aktiviteter i den finlindska barnpedago-
giska verksamheten bygger pa traditionella le-
kar, spel, aktiviteter och hantverk som lirs ut
fran generation till generation. Forutom det kul-
turella vardet i att fora vidare kunskaper och
fardigheter kan dven en matematisk dimension
urskiljas, som bade stodjer den kulturbarande
aspekten och utvecklandet av barns kognitiva
formagor. Episoden nedan beskriver en aktivitet
kring en vavram, men kunde lika giarna kretsa
kring andra traditionella verksamheter sisom
att tra parlor, lagga pussel, docklek, klossbygge,
handavtryck eller skapande i lera och andra
bildliga gestaltningar (se Bjorklund, 2007, for
exempel pa barns erfarande av matematik i var-
daglig finlandsk barnpedagogisk verksamhet).

Greta sitter med Arne, 21 manader, i famnen
vid ett bord dir bon visar Erik, 5 dr, vivtek-
nik. Erik som vdver ser inte speciellt inspirerad
ut, medan Arne i famnen noga iakttar viv-
ningen. Greta hdller Eriks hand dd ban for nd-
len 6ver och under tradarna i skalet. Arne
lyssnar ndr hon instruerar Erik ”Upp och ner,
upp och ner” och tittar koncentrerat pd nalen
som gadr 6ver och under tradarna. Arne strick-
er fram handen for att ta tag i vavndlen, men
dad vill Erik dra sjilv och ser belaten ut da han
lyckas dra traden igenom viven. Arne som
hela tiden foljer med vavningen drar da istdllet
vavbommen fram och tillbaka. Erik tinker f6-
ra in vavndlen fran samma sida igen men dd
sdger Greta: "Erik, Erik, nu borjar vi dar trd-
den slutade. Erik, Erik lyssnar du, dar trdaden
slutar borjar man igen. Annars blir det bara en
l6s trad som ligger over sd, vet du”, sdager Gre-
ta och visar med traden hur den ligger over.
”Sa borjar vi ddr sd, upp, ner”. Hon hdller ner
tradarna turvis och hjalper Erik forst genom
att halla honom i handen dad han trar vavndlen
genom skdlet rakt bort fran honom sjalv och
sdger: ”Ner, upp och ner...” Arne i famnen fol-
jer med skeendet. Efter en stund visar Arne att
han vill forsoka viva och det far han. Greta
tar ett stadigt tag i Arnes hand och siger:
“Upp och ner. Sd hadller du sd, haller du i viv-
ndlen sd, sd vaver vi du och jag. Backe upp,
backe ner, backe upp och backe ner”. Arne dr

koncentrerad och far sjilv dra genom ndlen.
Greta sdger till Arne: ”Ska vi sdga backe...2”
”Backe upp”, svarar Arne, och ser glad ut,
varpd Greta fortsdtter: ”... och backe ner. Ska
vi viva den och ha den till dockskapet, Arne?
Ska vi ba den i dockskdpet sen, den fina mat-
tan sen? Ska vi bara fdsta traden har sd. Sd fds-
ter vi traden hdr”. Efter en stund blir Greta
upptagen av ett annat barn. Arne vrider och
vdnder pd nalen och fortsdtter. Han sticker nd-
len in under alla tradarna och fdar med viss an-
strangning fram den pd andra sidan. Arne
forsoker igen och lyckas trd in ndlen mellan
trddarna. Trdden glider ur ndlen medan Arne
sdger: "backe upp, backe ner, backe upp,
backe ner”.

Vivtekniken som tycks fascinera det lilla barnet
ar utmanande i all sin enkelhet, bide motoriskt
och kognitivt. Saval sprakliga som spatiala ma-
tematiska formdgor utmanas och utvecklas hos
barnet. Den vuxna instruerar barnen hur vavna-
len turvis ska ga upp over varptraden och ner un-
der foljande varptrad. Utmaningen for Arne lig-
ger delvis i att motoriskt beharska redskapen,
men ocksa i att urskilja den systematik som upp-
giften gdr ut p4; varannan 6ver och varannan un-
der. Systematiska handlingar och att vaxla rikt-
ning ar goda exempel pa spatiala formagor som
ar betydelsefulla for att urskilja och skapa mons-
ter av olika slag. Vavningen bygger alltsd pa den
spatiala formagan som kan stodjas av det sprak-
liga monster som framtrader i de dterkommande
beskrivande begreppen ”upp, ner, upp, ner”.

Sma barn tar sig garna an utmaningar av detta
slag, men behover ofta stod av vuxna for att be-
mastra uppgiften och kdnna att de lyckas. Lin-
dahl och Pramling Samuelsson (2002) liksom
Ohberg (2004) visar att barn i ettarsaldern de
facto anpassar handlingar och aktiviteter sa att
de dar genomforbara pa ett tillfredsstallande satt,
dven om en eventuell modell inte imiteras till
fullo. De verbala begreppen ar ofta ett gott stod,
ocksa for de yngre barnen, vilket visar sig i Ar-
nes egna uttryck ”backe upp, backe ner” nar
han sjalvstandigt genomfor aktiviteten.

DISKUSSION

Avsikten med denna artikel ar att lyfta till dis-
kussion de mojligheter till matematiklarande
som kan ta form i barns dagliga aktiviteter.
Aven om en observator kan uttolka matematis-
ka samband som 4r mojliga att synliggora i en
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situation, dr den didaktiska kompetensen hos
pedagogen avgorande for om matematiken
verkligen blir ett pedagogiskt innehall. For att
kunna konstatera att ndgot matematiklarande
sker ar det avgorande att barnet sjalv blir upp-
marksamt pa samband eller fenomen som vi kan
benimna matematiska till sin karaktir, sisom
numerira, sprakliga eller spatiala (LeFevre
m.fl., 2010). Vidare bor det finnas en striavan till
att utveckla eller fordjupa forstaelsen av nume-
riska, sprakliga eller spatiala samband och prin-
ciper, antingen pa barnets eget initiativ eller i
dialog med en utmanande samtalspartner efter-
som detta bidrar till att utveckla matematikfar-
digheterna pa flera omraden (Levine m.fl.,
2010; Pruden m.fl., 2011).

Styrdokumenten som staller upp riktlinjer for
den finlindska smabarnsfostran formulerar i re-
lativt vaga termer de malsdttningar den mate-
matiska inriktningen i verksamheten bor strava
mot. Det sdgs att barn ska gora jamforelser, dra
slutsatser och rikna i vardagliga lekrelaterade
situationer med stod av bekanta konkreta mate-
rial, foremal och redskap som intresserar dem.
Detta riktar visserligen fokus mot verksamheten
och aktiviteter som stimulerar matematiklaran-
de, men lamnar den didaktiska varfor-fragan till
pedagogen att besvara. Det ankommer dven pa
pedagogen att avgora vilka matematikomraden
aktiviteterna ska stimulera och vilka begrepp
som anses betydelsefulla for barn att utveckla
sin forstaelse for. Tydligt ar dock att verksamhe-
ten ska utgd fran barnens intressen och initiativ
dar vilbefinnande och meningsfullhet antas
vara forutsittningar for larande.

Pedagogisk verksamhet ar normativ till sin ka-
raktdr, vilket innebar att det ska finnas ett syfte
och mal med de handlingar och aktiviteter som
genomfors. Med matematik som en innehallslig
riktning i pedagogisk verksamhet bor darfor
matematik kunna lyftas fram som objekt for la-
rande, dar ndgot kunnande eller ndgon fardighet
utmanas i en tankt riktning. Att finga barns ini-
tiativ och rikta uppmarksamheten mot ett liran-
deobjekt forutsitter att pedagogen har kunska-
per i matematisk tankeutveckling och dven en
utvecklad formaga att tolka det som sker i stun-
den, i forhallande till barns utveckling sedd i ett
langre perspektiv. Barns fragor och forundran ar
pa sa sdtt betydelsefulla att ta i beaktande efter-
som de ar meningsfulla och aktuella hir och nu.
En filosofiskt intressant fragestallning infinner
sig dock i hur barn kan stilla fraigor om sadant
de inte har kunskaper om? Fragan har ett enkelt
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svar: det kan inte barn. Daremot stiller barn
fragor om sadant de upplever varje dag, men
som de erfar ur ett nytt perspektiv eller i forhal-
lande till ndgot fraimmande eller forandrat. Om
barns egna fragor tas som utgangspunkt for pe-
dagogisk verksamhet ar det desto viktigare att
barn ges tillgang till en mangfald erfarenheter i
tidig lder som stimulerar alla aspekter av de
komplexa matematiska formdgorna. Dessa erfa-
renheter ar den grund fran vilken de moter feno-
men i omvirlden och dir kontraster mellan det
kanda och det frimmande skapar konflikter, ny-
fikenhet och uppmirksamhet pa samband och
inneborder. Exempel pd barns initiativ att un-
dersoka omvirlden, dir matematik kan utgora
en av flera mojliga riktningar och beskrivnings-
ramar, kan ses i episoderna som beskrivs har
ovan. Stina som gar med i sangleken deltar pa
sina villkor och erfar bland annat hur talbe-
grepp anvands i just det sammanhanget. Tidiga
moten med ord och uttryck som problematise-
ras i meningsfulla sammanhang har betydelse
for barns utveckling av begreppslig forstaelse,
vilket visar sig i utvecklingen av matematiska
fardigheter och kompetenser ocksa langt senare
(Levine m.fl., 2010; Fuson, 1992). Att inga i en
grupp ar forutom ett socialt och emotionellt vik-
tigt inslag i den barnpedagogiska verksamheten
darfor dven en mojlighet att utveckla den intuiti-
va kdnslan for mangder, antal och smaningom
ocksa tal, sdvida detta samband (en, tva, och fle-
ra tillsammans) gors synligt och gripbart for
barnen. P4 manga sitt handlar matematiklaran-
de i smabarnsfostran om att synliggora det som
ofta tas for givet (jfr utvecklingspedagogiken en-
ligt Asplund Carlsson & Pramling Samuelsson,
2003) men som kan vara avgorande att fa syn
pa for att utveckla forstaelsen hos barnen.
”Matematiken finns 6verallt” ar ett uttryck
som manga garna stodjer sig pa i resonemanget
om matematik i barnpedagogisk verksamhet.
Jag vill dock stalla mig kritisk till det pastaen-
det, i synnerhet nir diskussionen ror yngre
barns lirande, eftersom det vi kallar matematik
ar en abstraktion och en beskrivning av sam-
band mellan objekt eller foreteelser i omvarlden
som inte med sjialvklarhet uppmarksammas av
alla barn. Forst nar dessa samband skiljs ut av
barnet sjdlv eller for barnet av ndgon annan, kan
vi pasta att matematiken gar att finna ”6ver-
allt”. Den pedagogiska handlingskompetensen
stills pa sin spets i denna diskussion, eftersom
kunnande om matematik, matematisk tankeut-
veckling och barns erfarenhetsvirld bildar en

NORDISK BARNEHAGEFORSKNING 2013 6(7), I-12 ISSN 1890-9167 www.nordiskbarnehageforskning.no



10  CAMILLA BJORKLUND

komplex ram for att planera stimulerande akti-
viteter som verkligen kan bidra till varje barns
utveckling och forstaelse for matematiska rela-
tioner, begrepp och principer.

Att arbeta med en matematisk inriktning en-
ligt de finlindska styrdokumenten for sma-
barnsfostran forutsitter att pedagogen har kun-
nande om matematik, eftersom styrdokumenten
i sig ar mycket sparsamma i instruktioner bade
gillande innehdll, mal och arbetssitt. Att arbeta
med “rakneuppgifter inom ett slutet begrepps-
system” (Stakes, 2005, s. 33) bor med all saker-
het gestalta sig pa olika sitt beroende pa om
pedagogen moter barn i ettarsaldern eller fem-
arsdldern och barn med varierande erfarenhets-
bakgrund. Ett matematiskt innehall uttryckt
som “rakneuppgifter” ter sig antagligen fram-
mande for de flesta smabarnspedagoger och be-
hover brytas ner till matematikens grundstenar
for att fungera som ett rimligt lirandemal att
strava mot i arbetet med yngre barn. Riknande
som bland annat bygger pa att resonera om jim-
forbara mangder och hur tal och andra matema-
tiska begrepp kan anvindas for att beskriva den
uppfattade skillnaden, kan darfor utgora ett la-
randeobjekt som alla barn kan ta del av och ut-
manas i till exempel i Elefantsangen. Ocksa i
vavningsaktiviteten ges mojligheter att utmana
aspekter av raknefiardigheten i och med nodvian-
digheten att uppfatta regelbundenheter och sys-
tem, samt att det ar mojligt att forutsiga en serie
om man kanner till den bakomliggande idén dar
verbala begrepp kan fungera som stod for att bi-
behalla kontrollen. Den sprakliga miljon och be-
grepp som barn erbjuds behover diskuteras i den
pedagogiska verksamheten, eftersom spraket
och inneborden i uttryck bidrar till att ocksa de
allra yngsta barnen tillignar sig tankeredskap
som stod for att resonera om matematiska sam-
band och principer, vilket vi kan se i episoderna
ovan som dven stoder Prudens m.fl. mera omfat-
tande studier (2011).

De formagor som LeFevre m.fl. (2010) lyfter
fram kan bidra till en bredare forstielse for ma-
tematiklarandets komplexitet, dar ocksa de
yngsta barnens erfarande kan tolkas som grund-
laggande for att utveckla matematikfardigheter-
na. Med foérdjupade kunskaper om fardigheter-
nas olika aspekter och utveckling ar det mojligt
att hantera styrdokumentens malformuleringar i
aktiviteter och situationer som planeras och ge-
nomfors dagligen inom smabarnsfostran. Pa sa
satt bor varje barn i hogre utstrackning kunna
erbjudas stod for sitt larande i enlighet med den

nya skollagen och dess foljder for pedagogisk
verksamhet pd alla stadier.
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